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ВВЕДЕНИЕ

Современный этап реформирования системы школьного образова-

ния характеризуется процессами, нацеленными на трансформацию об-

разовательной системы в направлении ее соответствия процессам, проис-

ходящим в обществе. Критика традиционной школьной образовательной 

системы во многом связана с тем, что она в полной мере не обеспечивает 

овладение содержанием образования, которое согласно культурологиче-

ской концепции представляет собой педагогически адаптированное це-

лостное отражение основных компонентов социокультурного опыта. 

Практика показывает, что многие школьные учителя, как силу объ-

ективных, так и субъективных причин, предпочитают исключительно 

зуновскую (информационную) модель обучения в ущерб интеллекту-

альному, социокультурному развитию учащихся и видят своей задачей 

формирование предметных знаний и репродуктивных способов учебной 

деятельности. Из процесса обучения оказываются изъятыми творческие 

компоненты познавательной деятельности, мировоззренческие основы 

познания. Школьное образование не может гарантировано обеспечить 

достижение планируемого образовательного результата в единстве его 

предметной, метапредметной и личностной составляющих всеми вы-

пускниками школы. А именно такой результат определен в качестве 

необходимого требования к школьной образовательной системе со сто-

роны государства и общества. Только усвоение обучающимися предмет-

ного содержания в единстве с развитием их интеллектуально-нравствен-

ной свободы, обогащением стилевых характеристик интеллектуального 

поведения, формированием личностной сферы, может гарантировать 

обществу, что, несмотря на динамические изменения, происходящие 

в современном мире, выпускник школы станет не только социально 

успешным, но и будет чувствовать себя таковым. Сказанное выше в пол-

ной мере относится и к школьному математическому образованию.

Таким образом, актуальным является требование к педагогической науке 

и практике: через решение совокупности задач теоретико-методологическо-

го, эмпирического и практического характера обеспечить такое функциони-

рование школьной образовательной системы, которое бы соответствовало 

запросам общества, а также потребностям субъектов образования. 

Важная роль в процессах модернизации системы образования от-

водилась компетентностному подходу. Понятия «компетенция» и «ком-

петентность», используемые в профессиональной сфере, прочно вошли 
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в сферу образования, что нашло отражение в многочисленных работах, 

отечественных и зарубежных исследователей Е. А. Байсбаева, В. А. Бо-

лотова, В. Вестера, А. Н. Дахина, Э. Ф. Зеера, И. А. Зимней, В. В. Краев-

ского, О. Е. Лебедева, Ю. Н. Пака, В. В. Серикова, Ю. Г. Татура, Р. Хар-

рисона, М. А. Холодной, А. В. Хуторского, А. Б. Шалгимбековой и др. 

В указанных трудах рассматривались терминологические аспекты, во-

просы представления результатов образования как системы компетен-

ций, проблемы классификации компетенций, анализ их структурных 

особенностей и т. п.

В работах В. И. Байденко, А. А. Вербицкого, С. Г. Воровщикова, 

А. А. Гилева, Т. Ф. Ефремовой, Т. А. Ивановой, О. Г. Ларионовой, В. Н. Пу-

стовойтова, С. В. Росляковой, С. Хансона и др. были обоснованы направ-

ления практической реализации компетентностного подхода в образова-

нии и развития компетентности субъектов образовательного процесса.

Обзор литературы по рассматриваемой проблеме позволил сделать 

вывод о начале нового этапа внедрения идей компетентостного подхода 

в образование – этапа его практической реализации не только в профес-

сиональном, но и в среднем образовании. 

Однако, по прошествии десятилетия, стали появляться работы (О. А. Дон-

ских, О. Р. Каюмов, Л. М. Струминская, А. П. Усольцев и др.), в которых не 

только освещаются проблемы, проявившиеся в процессе внедрения ком-

петентностного подхода в образовательную практику, но и явным образом 

указывается на то, что ожидания, возлагаемые педагогической обществен-

ностью на данный подход, как основу обновления системы профессиональ-

ного и, особенно, школьного образования, не оправдываются.

Анализ литературы по указанной проблеме, значительный опыт работы 

в вузе и, главное, многолетние сотрудничество со школьными педагогами 

и изучение школьной практики (не только в качестве стороннего наблюда-

теля, но и в качестве учителя математики), позволили установить ряд при-

чин, которыми во многом объясняется такое положение дел применитель-

но к школьному образованию. К таким причинам можно отнести:

● многоаспектность трактовок основных категорий компетентност-

ного подхода;

● широкий спектр компетенций, которые встречаются научно-ме-

тодической литературе, отсутствием системы в их научно-методическом 

описании как результатов образования и, как следствие, неупорядоченно-

стью практических разработок, ориентированных на их формирование;

● неразличимость особенностей в реализации компетентностно-

го подхода на разных ступенях образования и, как следствие, понима-

ние компетентностной ориентации школьного обучения только в связи 
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с усилением его практической, прикладной направленности, что ведет 

к утрате фундаментальности образования и поэтому вызывает неприятие 

данного подхода у многих школьных педагогов, особенно со стороны 

наиболее опытных учителей;

● не достаточной готовностью школьных педагогов к выстраиванию 

учебного процесса с ориентацией на достижение образовательного ре-

зультата в единстве его предметных, метапредметных и личностных со-

ставляющих, интеграция которых определяет сущность феномена «по-

знавательная компетентность обучающегося».

Поскольку становление готовности школьников к дальнейшему об-

разованию является основополагающей задачей школы, возрастает значи-

мость признания познавательной компетентности, определяющей эффек-

тивность и продуктивность познавательной деятельности через проявление 

совокупности взаимосвязанных характеристик личности (знаний, умений, 

способностей, мотивов, способов деятельности и поведения), в качестве 

важнейшего компонента целостной системы требований к личности вы-

пускника школы. При этом познавательная компетентность как результат 

школьного образования в силу ее интегративного проявления в качестве 

условия формирования общей культуры личности обучающегося и осно-

вы для самореализации выпускника как активного и успешного члена со-

циума отвечает запросам и общества, и личностным интересам субъектов 

образования. Именно школьное образование обладает потенциальной воз-

можностью формирования у обучающихся способности и готовности к са-

мостоятельной познавательной деятельности. Указанная потенциальность 

должна реализовываться в рамках каждой школьной дисциплины. Мате-

матика в силу своих особенностей имеет в этой связи особую значимость, 

поскольку познавательная деятельность, сопряженная с изучением мате-

матики, обладает всеми признаками продуктивного познания. 

Исследования, ориентированные на раскрытие особенностей фор-

мирования познавательной компетентности в школьной практике 

(М. Н. Комиссарова, Е. М. Ложкина, Т. В. Осенчугова, С. Ю. Пестова, 

О. В. Харитовнова, Т. В. Шамардина и др.), несмотря на их научно-прак-

тическую значимость, раскрывают отдельные стороны данного процес-

са. Наиболее существенными работами в этом направлении являются 

диссертации С. Г. Воровщикова и В. Н. Пустовойтова. 

В работах С. Г. Воровщикова построена модель управления вну-

тришкольной системой развития учебно-познавательной компетентно-

сти учащихся. Однако указанная модель, что будет подробно освещено 

далее, ориентирована, прежде всего, на межпредметные курсы и слабо 

соотносится с принятым в традиционной школе предметным обучением.
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В работах В. Н. Пустовойтова спроектирована педагогическая тех-

нология формирования познавательной компетентности старшекласс-

ников на примере обучения математике и информатике. При этом 

предлагаемая автором технология, достаточно полно обоснованная тео-

ретически, ориентируется, прежде всего, на формирование познаватель-

ной самостоятельности как коррелята познавательной компетентности, 

а также имеет ряд недостатков в аспекте практической реализации, кото-

рые также будут отмечены в дальнейшем.

Сказанное позволяет утверждать, что, несмотря на заинтересованность 

ученых и педагогов в решении проблемы формирования познавательной 

компетентности школьников, рассматриваемый вопрос в настоящее время 

остается открытым, что определяет актуальность данной работы.

Таким образом, были выделены следующие противоречия, которые 

характеризуют современную практику развития познавательной компе-

тентности учащихся в системе школьного математического образования 

и обуславливают проблему данного исследования:

● между представлением о сущности образования как процесса об-

учения, развития и воспитания человека в единстве его интеллектуаль-

ных, деятельностных, мотивационно-ценностных проявлений и со-

хранением позиций трансляционной парадигмы в массовой учебной 

практике среднего образования; 

● между объективной необходимостью формирования и развития по-

знавательной компетентности школьника как общественно и личностно 

значимого образовательного результата и недостаточной готовностью си-

стемы школьного образования к решению подобного рода задач;

● между требованием системного решения проблемы развития по-

знавательной компетентности обучающихся в рамках школьного ма-

тематического образования и неразработанностью практико ориен-

тированной методической системы, обеспечивающей теоретические, 

технологические и методические позиции данного процесса;

● между уникальными возможностями школьной математики в раз-

витии познавательной компетентности обучающихся и недостаточной 

их актуализацией в школьной практике;

● между потребностью педагогов в овладении способами проектиро-

вания и организации процесса формирования и развития познаватель-

ной компетентности обучающегося средствами учебного предмета и от-

сутствием в их опыте соответствующих знаний и умений.

Ранее нами был опубликован ряд статей, в которых освещались от-

дельные аспекты реализации компетентностного подхода в школьном 

образовании и формирования познавательной компетентности учащихся 

в обучении математике. Данная монография не только объединяет идеи, 
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отраженные в этих работах, но и значительно расширяет их, предлагая 

целостный подход к решению указанной проблемы.

Основная идея исследования состоит в создании педагогической кон-

цепции и ее практическом воплощении в методической системе, ориенти-

рованной на совершенствование школьного математического образования 

в русле идей компетентностного подхода. Актуализация потенциальных воз-

можностей математики в рамках методической системы будет осуществлять-

ся на основе специально разработанных и структурированных учебно-по-

исковых заданий, которые являясь формой представления математического 

содержания в единстве его предметных и надпредметных составляющих, 

определяют особенности организации познавательной деятельности уча-

щихся, как целостного многоуровневого поэтапного процесса обеспечиваю-

щего формирование и развитие их познавательной компетентности.

Данная монография реализует следующие основные цели:

● раскрыть состояние проблемы формирования познавательной 

компетентности обучающихся в теоретических исследованиях и образо-

вательной практике;

● установить сруктурно-содержательные особенности познаватель-

ной компетентности школьника как системного объекта и обосновать на 

этой основе возможность ее развития средствами школьной математики;

● изложить теоретическую концепцию и описать разработанную на 

ее основе методическую систему, основным эмерджентным свойством 

которой будет ее способность всесторонне определять педагогический 

процесс, ориентированный на развитие познавательной компетентности 

школьников в рамках предметной области «Математика» и в единстве 

с формированием математических знаний, умений;

● раскрыть технологические основы проектирования и использования 

учебно-поисковых заданий в обучении математике как системообразующе-

го компонента методической системы развития познавательной компетент-

ности обучающихся и разработать модель общей структуры познавательной 

деятельности обучающихся на основе учебно-поискового задания;

● выявить затруднения в конструировании и использовании учебно-

поисковых заданий по математике, ориентированных на формирование 

и развитие познавательной компетентности обучающихся и предложить 

возможные направления их преодоления.

Методологической основой исследования выступили основные положения:

● системного подхода (В. Г. Афанасьев, В. П. Беспалько, И. В. Блау-

берг, А. Г. Кузнецова, В. Н. Садовский, Э. Г. Юдин др.), позволившие вы-

явить внутренние противоречия свойственные современному школьному 

математическому образованию, применить системный анализ как метод 

исследования феномена познавательной компетентности школьников, 
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рассмотреть развитие познавательной компетентности обучающего-

ся в школьном математическом образования на основе представлений 

о ней как о сложноорганизованной, динамической системе;

● культурологического подхода (В. С. Библер, Е. В. Бондаревская, Г. И. Гай-

си на, С. И. Гессен, И. Ф. Исаев, Н. Б. Крылова, П. Ф. Каптерев и др.), опре-

делившие проектирование процесса развития познавательной компетентно-

сти школьников как процесса культуросообразного и культуротворческого 

и создание на этой основе методической системы формирования указанной 

компетентности, в соответствии с культурными приоритетами образования;

● компетентностного подхода (В. А. Болотов, А. А. Вербицкий 

А. Н. Дахин, Э. Ф. Зеер, И. А. Зимняя, О. Е. Лебедев, А. М. Новиков, 

Дж. Равен, Ю. Г. Татур, М. А. Холодная, А. В. Хуторской и др.), в соот-

ветствии с которыми определены требования к процессу обучения, ори-

ентированному на формирование познавательной компетентности как 

общественно и личностно значимого образовательного результата;

● деятельностного подхода к процессу обучения и развития личности 

(Г. А. Атанов, Л. С. Выготский, П. Я. Гальперин, О. Б. Епишева, А. Н. Ле-

онтьев, П. И. Пидкасистый, С. Л. Рубинштейн, Н. Ф. Талызина и др.), обу-

словившие признание познавательной компетентности личности в качестве 

средства ее эффективной познавательной деятельности, а также ее непо-

средственного результата, что нашло отражение при проектировании мето-

дической системы формирования и развития данной компетентности;

● личностно ориентированного подхода (К. А. Абульханова-Слав-

ская, Н. И. Алексеев, Е. В. Бондаревская, В. В. Давыдов, В. А. Петров-

ский, В. В. Сериков, Д. Б. Эльконин, И. С. Якиманская и др.), которые 

нашли приложение в исследовании познавательной компетентности 

с позиций структуры личности, в единстве ее сфер, свойств и качеств 

и обеспечили направленность методической системы формирования 

и развития указанной компетентности как системы, призванной обеспе-

чивать развитие личностных сфер обучающегося;

● проблемного подхода (Т. В. Кудрявцев, И. Я. Лернер, А. М. Матюш-

кин, М. И. Махмутов, В. Оконь и др.), позволившие установить возможность 

повышения эффективности формирования познавательной компетентности 

школьников, через использование в обучении проблемных ситуаций.

Теоретическую базу исследования составили:

● психолого-педагогические исследования, раскрывающие идеи 

гуманистической педагогики (П. Ф. Каптерев. А. Маслоу, Г. Олпорт, 

К. Роджерс и др.);

● концептуальные исследования саморазвития личности обучающе-

гося, развития его мотивационно-ценностной сферы, личностных качеств 

и свойств (Е. В. Бондаревская, В. В. Давыдов, Дж. Дьюи, Л. А. Занков, 
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Е. П. Ильин, А. К. Маркова, Г. Розенфельд, М. Рокич, С. Л. Рубинштейн, 

Х. Хекхаузен, М. А. Холодная, Д. Б. Эльконин и др.), построения учебно-

го процесса, как процесса формировании личностного опыта субъекта об-

учения (А. С. Белкин, В. В. Сериков, С. А. Феоктистов, М. А. Холодная, 

С. В. Христофоров, А. В. Хуторской и др.);

● исследования в области формирования общеучебных умений, уни-

версальных учебных действий (Ю. К. Бабанский, И. А. Володарская, 

С. Г. Воровщиков, Н. А. Лошкарева, Н. Ф. Талызина, Д. Б. Татьянченко, 

А. В. Усова, Т. И. Шамова и др.);

● работы, посвящение особенностям организации образовательного про-

цесса, ориентированного на формирование познавательной компетентности 

(Е. В. Вязовая, С. Г. Воровщиков, А. А. Гилев, А. И. Забалуева, Т. В. Захарова, 

М. Н. Комиссарова, С. И. Константинова, Е. М. Ложкина, Н. А. Настащук, 

Т. В. Осенчугова, В. Н. Пустовойтов, С. В. Рослякова, Т. В. Шамардина и др.) 

● концептуальные идеи проектирования и конструирования методи-

ческих систем (В. М. Монахов, П. И. Пидкасистый, А. М. Пышкало, 

Г. И. Саранцев, Г. И. Щукина и др.), работы отечественных и зарубеж-

ных ученых по вопросам проектирования целей (Б. Блум, Е. В. Бонда-

ревская, В. И. Загвязинский, Ю. А. Конаржевский, Н. Я. Коростылева, 

Г. И. Саранцев, М. А. Чошанов), положения теории содержания обра-

зования, методов, форм и средств обучения (Ю. К. Бабанский, Б. Блум, 

В. В. Краевский, В. С. Леднев, И. Я. Лернер, И. М. Осмоловская, 

Л. Н. Перминова, М. Н. Скаткин, А. И. Уман, А. В. Хуторской и др.); 

● исследования, внесшие вклад в развитие теории и методики обуче-

ния математике (А. Д. Александров, Б. В. Гнеденко, В. А. Гусев, В. А. Да-

лингер, А Н. Колмогоров, Т. Н. Миракова, Н. Д. Подаева, Г. И. Саран-

цев, А. А. Столяр, В. А. Тестов, М. В. Шабанова и др.);

● работы по теории и методике использования задач в учебном про-

цессе (А. А. Аксенов, Г. А. Балл, Г. Д. Глейзер, Л. Л. Гурова, В. А. Гу-

сев, В. А. Далингер, Ю. М. Колягин, В. И. Крупич, Г. И. Саранцев, 

И. Ф. Шарыгин, Л. М. Фридман, А. Я. Цукарь, А. Ф. Эсаулов и др.).

Исследование осуществлялось с использованием комплекса теоретиче-

ских (анализ философской, культурологической, психологической, педаго-

гической литературы, проектирование систем, изучение их функциониро-

вания и развития, моделирование) и эмпирических (наблюдение, изучение 

и обобщение передового педагогического опыта, анкетирования) методов.

В монографии нашли свое отражение следующие основные резуль-

таты, проведенного исследования:

● отражение авторского взгляда на истоки проблем реализации 

компетентностного подхода в образовании и на возможные способы 

их решения в рамках школьного обучения; обоснование возможности 
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эффективного формирования универсальных компетенций в школьном 

образовании, через их интеграцию в целостную систему – познаватель-

ную компетентность, как общественно и личностно значимый образова-

тельный результат, достижение которого требует единства и взаимопро-

никновения процессов обучения, развития и воспитания;

● обогащение категориального аппарата педагогики, через уточ-

нение понятия познавательной компетентности школьника, введение 

и определение понятий (дидактическая ценность задачи, информацион-

ная емкость задачи);

● изучение феномена познавательной компетентности через призму 

системы методологических подходов (системного, культурологического, 

деятельностного, личностно ориентированного, проблемного), позволило: 

сформировать представление о данной компетентности как сложноорга-

низованной, динамической системе, имеющей внутреннюю структуру, ин-

тегрирующую в себе набор различных (биологических, психологических, 

социально-культурных) качеств, свойств и характеристик человека, вы-

ступающей как подсистема систем более высокого порядка – «личность» 

и «культура», что, с одной стороны, позволяет признать данную компетент-

ность условием функционирования и развития надсистем ее включающих, 

с другой стороны, обуславливает возможность ее формирования и разви-

тия в обучении математике в единстве с развитием ее надсистем; 

● выявление структурно-содержательных особенностей познавательной 

компетентности обучающегося, на основе анализа литературы и сопоставле-

ния характеристик данной компетентности с характеристиками близких по 

семантике категорий «познавательная активность» и «познавательная само-

стоятельность», уточнение определения данного понятия, нашли отражение; 

в структурно-содержательной модели указанной компетентности, наглядно 

отражающей как горизонтальные (внутрикомпонентные), так и вертикаль-

ные (межкомпонентные) связи; в установлении основных свойств системы 

«познавательная компетентность» как подсистемы общей культуры лично-

сти и как средства эффективной познавательной деятельности;

● уровневая модель познавательной компетентности выпускника 

школы, которая определяет систему критериев сформированности по-

знавательной компетентности школьника;

● концепция развития познавательной компетентности школьников 

в обучении математике разработана с учетом принципа предметно-методо-

логической адекватности и удовлетворяет требованиям полноты и непроти-

воречивости, поскольку охватывает все существенные стороны решения от-

меченной проблемы и отражает основную идею, закономерности, систему 

принципов и педагогические условия повышающие эффективность разви-

тия указанной компетентности в школьном обучении, которые логически 
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не противоречат друг другу, а также обеспечивают возможность практиче-

ского воплощения концепции в авторской методической системе;

● особенности компонентов методической системы обучения мате-

матике и внутрисистемных связей с учетом целевой ориентации на раз-

витие познавательной компетентности школьников;

● актуализация роли задач в компетентностно ориентированном обучении 

математике; содержательная характеристика категории «дидактическая ценность 

задачи»; авторская позиция в понимании нестандартной, поисковой, эвристиче-

ской, исследовательской, творческой задач; требования, которым должны отве-

чать компетентностно-ориентированные задачи в обучении математике;

● обоснование целесообразности и эффективности использования 

в качестве системообразующего компонента методической системы компе-

тентностно ориентированного обучения математике учебно-поисковых за-

даний, структурно-содержательные особенности, которых обуславливают 

возможность формировать содержание учебного материала на трех уровнях: 

предметном (базовое содержание дисциплины: знания, умения и способы 

деятельности, связанные непосредственно с изучаемым материалом), мета-

предметном (опыт познавательной деятельности, зафиксированный в зна-

ниях способов деятельности, общеучебных умениях, во владении методами 

познания, мыслительными операциями и т. д.), личностном (мировоззренче-

ский опыт, опыт осуществления поведенческих актов, личностные качества);

● определение и характеристика понятия «учебно-поисковое зада-

ние», ориентированного на развитие познавательной компетентности 

обучающихся позволяющего трансформировать предметное содержа-

ние в целостный проект познавательной деятельности, которой должен 

овладеть обучаемый, установление на этой основе структурно-содержа-

тельной специфики учебно-поискового задания по математике и требо-

вания к нему как средству компетентностного обучения; 

● технология конструирования и использование комплекса учебно-

поисковых заданий, удовлетворяющих требованиям компетентностной 

ориентации; построение и исследование модели общей структуры по-

знавательной деятельности обучающихся на основе учебно-поискового 

задания, определение на этой основе многомерности педагогического 

воздействия учебно-поискового задания на личность учащегося.

Кроме того, в работе: представлена пошаговая демонстрация реализации 

технологии конструирования учебно-поискового задания, ориентирован-

ного на достижение предметных, метапредметных и личностных образова-

тельных результатов; определена значимость вопросов в обогащении дидак-

тической ценности задачи, приведены примеры их использования в составе 

учебно-поисковых заданий; предложены методические рекомендации, отра-

жающие частные вопросы использования заданий в учебном процессе.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ РАЗВИТИЯ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

ШКОЛЬНИКОВ В ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ
Компетентностный подход в школьном образовании: 
трудности реализации и возможности их преодоления

Обращение к компетентностному подходу как способу разрешения 

накопившихся в среднем образовании проблем вызвано необходимо-

стью обеспечения такого обучения, которое отвечает насущным запро-

сам современности при условии сохранения его фундаментальности. 

Появляется необходимость рассматривать образование как средство до-

стижения значимого для каждого обучающегося результата, как гибкий 

инструмент расширения и реализации жизненного потенциала и фор-

мирования способностей решать проблемы, сопровождающие жизнь 

человека. Изменение целей образования в русле современной социаль-

но-экономической ситуации потребовало пересмотра и переосмысления 

практики формирования у учащихся способности к самостоятельной по-

знавательной деятельности.

Сложившаяся система обучения оказалась не подготовленной к ре-

шению поставленных задач в новых социально-экономических усло-

виях. Школа пошла по пути изменения организации образовательного 

процесса ориентируясь на формирование у обучающихся готовности 

к быстрой адаптации в изменяющихся профессиональных и жизненных 

ситуациях. В качестве характеристик, как совокупности ценностных, 

мотивационных, поведенческих и когнитивных составляющих, которы-

ми должен обладать выпускник школы, были приняты категории «ком-

петенция» и «компетентность». Анализ работ [28, 29, 51, 90, 133, 136, 

140, 155, 169, 175, 420, 422, 434 и др.] по проблеме терминологии рас-

сматриваемого подхода показывает сложность, неоднозначность и мно-

гомерность толкования как самих категорий «компетенция» и «компе-

тентность», так и требований к образовательной среде, которая будет 

способствовать достижению образовательного результата, описываемого 

указанными терминами.

Очевидно, что реализация компетентностного подхода с опорой 

только на международный опыт, при игнорировании достижений отече-

ственной педагогики и психологии неоправдана. Более того, проблему 

компетентностного подхода в процессе формирования личности обуча-

ющегося в отечественном образовании нельзя считать абсолютно новой. 
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Первые попытки выделить качества личности, близкие по своему смыс-

лу к понятию компетенций, которым должен удовлетворять выпускник 

школы и высшего учебного заведения, относятся к 20-м годам прошлого 

века. Например, в конце 20-х годов в РСФСР была опубликована [33, 202] 

первая профессиограмма учителя, содержащая более шестисот качеств, 

которые в своей основной массе и сейчас могут быть использованы для 

характеристики компетентностного учителя. 

Направленность на освоение обобщенных способов деятельности, 

а также умений в самом широком их понимании, была ведущей в работах 

отечественных педагогов В. В. Давыдова, В. В. Краевского, И. Я. Лернера, 

Е. А. Миллеряна М. Н. Скаткина, Г. П. Щедровицкого, И. С. Якиманской 

и их последователей, работы которых были фактически предвестниками 

идей компетентностного подхода в отечественном образовании.

Глубокий анализ проблем компетентностно ориентированного обра-

зования выполнила И. А. Зимняя [137]. Опираясь на широкий круг работ 

по данной проблеме, автор выделила три этапа в становлении и развитии 

компетентностного подхода в образовании: I этап (1960–1970 гг. – воз-

никновение понятий «компетенция» и «компетентность» в професси-

ональной сфере и в теории языка; II этап (1970–1990 гг.) – расширение 

использования категорий «компетенция» и «компетентность» в теории 

и практике обучения языку, в обучении общению, а также в управлении, 

руководстве, менеджменте; III этап (с начала 90-х годов) – закрепление 

терминологии компетентностного подхода в системе профессионально-

го образования и введение ее в описание целей и результатов школьного 

образования. Анализ работ [31, 56, 99, 155, 162, 179, 185, 415, 419 и др.] 

позволяет осмыслить каждый из этих этапов, а также приводит к выводу, 

что зарождение и развитие компетентностного подхода в значительной 

мере вызвано необходимостью:

● сглаживания противоречий между учебной и профессиональной 

сферами и создания общего языка между представителями системы про-

фессионального образования, работодателями и выпускниками вузов, 

относительно качества результатов обучения;

● обеспечения возможности согласования требований, поиска еди-

ных опорных точек в многообразии образовательных программ профес-

сиональной подготовки разных стран;

● актуализации новых типов образовательных результатов, не сводя-

щихся только к профессиональным знаниям, умениям и навыкам.

В работах, посвященных компетентностному подходу, принято вы-

делять и различать два смыслообразующих понятия «компетенция» 

и «компетентность». Многообразие точек зрения на истолкование данных 
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терминов приводит к определенным затруднениям при их осмыслении 

и уяснении сущности самой идеи компетентностного подхода.

В документах Совета Европы встречаются два различных английских 

термина «competencies» (компетенция) и «competence» (компетентность). 

Некоторые источники отмечают, семантическую тождественность этих ка-

тегорий. А разницу в написании объясняют исключительно их использо-

ванием в английском и американском варианте. Это обусловлено, прежде 

всего, отличием подходов двух научных школ: английской (объективист-

кой, в основе которой лежит функциональный подход, концентрирую-

щий свое внимание на деятельностных характеристиках) и американской 

(конструктивисткой, в основе которой лежит поведенческий подход, 

концентрирующийся на качествах субъектов деятельности) [250]. 

В русскоязычном варианте долгое время слово «компетенция», упо-

треблялось только в единственном числе по отношению к юридически 

установленным правам и особенно обязанностям учреждения или долж-

ностного лица для описания их полномочий и функций. Другие значе-

ния категорий «компетенция» и «компетентность» вошли в русский язык 

из англоязычных источников. 

Благодаря масштабным исследованиям проблемы реализации компе-

тентностного подхода в профессиональном и общем образовании появи-

лось множество новых определений данных понятий, отражающих различ-

ные взгляды авторов. Можно отметить работы таких исследователей как 

В. Вестера [433], Н. Л. Гончарова [90], И. А. Зимней [136, 137], А. А. Коро-

стелева, [175], Н. С. Сахаровой [310] и др., в которых приведены обзоры 

различных взглядов, связанных с понятиями «компетенция» и «компетент-

ность». Несмотря на различные точки зрения авторов при выяснении сути 

указанных категорий, прослеживаются некоторые общие соображения:

● не все авторы четко различают два этих понятия, используя их 

как синонимы;

● наблюдаются отличия в трактовке данных понятий в соответствии 

со сферой их использования: рынок труда, профессиональное образова-

ние или общее среднее образование;

● в большинстве случаев компетенция интерпретируется как неко-

торая идеальная (нормативная) интегративная совокупность характери-

стик, обладание которыми обеспечивает эффективное выполнение ка-

кой-либо деятельности, а компетентность личностная характеристика, 

комплексный личный ресурс индивида, достаточный для самостоятель-

ного решения возникающих жизненных и профессиональных проблем;

● в определениях данных понятий широко представлены такие ка-

тегории, как: «готовность» и «способность» к какой-либо деятельности, 
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«владение» деятельностью, «быстрая адаптация» к условиям деятельно-

сти, «успешность» и «эффективность», «результативность» деятельности;

● интегративная целостность понятий определяется тем, что они ха-

рактеризуют человеческую деятельность, основывающуюся на единстве 

различных личностных качествах и ресурсах, проявляемых на практике 

через деятельностные знания, умения, навыки, опыт, привычки и эмо-

ционально-волевые акты;

● в определениях данных понятий в той или иной мере присутствует 

когнитивная составляющая;

● при установлении уровня компетентности существенное значение 

приобретает контекст, человек может быть компетентным в одном виде 

деятельности и некомпетентным в другом;

● в появлении, а вернее проявлении, компетентности большая роль 

отводится значению для индивида реализуемых задач, его заинтересо-

ванность в решении проблемы, а это означает, что компетентность на-

ряду со способностью и готовностью личности к определенной деятель-

ности включает и ее ценностно-смысловые ориентации.

Особо выделим мнение авторов (В. И. Байденко [27, 28], Н. Ф. Еф-

ремовва [125], М. А. Копытов [174], И. С. Фишман [342] и др.), в опреде-

лениях компетенции/компетентности которых в качестве ядра понятия 

выступает «результат образования». Такое же понимание компетенций 

присутствует в материалах международного проекта TUNING [431].

Однако мы склоняемся к точке зрения, что в этом смысле можно ис-

пользовать только термин «компетенция». Компетентность является ин-

дивидуальным качеством присущим отдельному человеку, которое при-

обретается не только в системе образования. 

Изменения, происходящие в профессиональном образовании, зако-

номерно привели их к необходимости перехода к новой модели и в си-

стеме школьного обучения. Поэтому не случайно в первое десятилетие 

21 века принимаются нормативные документы, в которых на уровне го-

сударств отмечается, что одним из основных направлений обновления 

образования является компетентностный подход: «Концепция модер-

низации Российского образования на период до 2010 года», «Стратегии 

модернизации содержания общего образования» – в России, «Государ-

ственная программа развития образования в Республике Казахстан на 

2005–2010 годы», «Концепция 12-летнего среднего общего образования 

Республики Казахстан» – в Казахстане, «Государственная программа раз-

вития общего среднего образования» – в Беларуси и др. Государственные 

образовательные стандарты общего образования, принимаемые в этот 

период, также выстраиваются с учетом положений компетентностного 
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подхода и содержат либо перечень ключевых компетенций, либо списки 

общеучебных умений и навыков, близких по своему смыслу к ключевым 

компетенциям. Кроме того, группы специфических предметных тре-

бований, представленных в образовательных стандартах, пересекаются 

между собой, то есть у школьников должны формироваться одни и те же 

общеучебные умения, универсальные учебные действия, которые и со-

ставляют основу компетенций, на разном предметном материале и в раз-

ных проблемных контекстах.

К концу третьего этапа, который можно отнести к первому десяти-

летию XXI века, как отмечает Е. В. Бондаревская, компетентностный 

подход «перестает быть локальной теорией, а постепенно превращается 

в общественное явление, претендующее на роль концептуальной осно-

вы, проводимой в сфере образования» [55, с. 24]. 

Таким образом, можно говорить о начале еще одного этапа – этапа 

практической реализации компетентностного подхода не только в про-

фессиональном, но и в среднем образовании. Диссертационные иссле-

дования, статьи, монографии по педагогике и частным методикам дают 

представление о масштабе работы по осмыслению особенностей внедре-

ния идей компетентностного подхода в образовательную практику. 

Однако, ожидания, которые педагогическая общественность воз-

лагала на компетентностный подход, до конца не оправдались. Не слу-

чайно появилось мнение, во многом оправданное, о том, что «в ходе 

массовой реализации, когда за практическое воплощение компетент-

ностного подхода взялось большое количество не подготовленных к это-

му людей, произошел негативный синергетический эффект: идея упро-

стилась до нескольких догм, следование которым и стало приниматься 

за компетентностную парадигму. Идея стала стремительно выхолащи-

ваться и превращаться в собственную противоположность» [338, с. 12]. 

А. П. Усольцев, автор этого утверждения, рассматривая причины такого 

положения, предлагает «ограничить применение категории компетен-

ций только теми профессиональными сферами, которые связаны с вы-

полнением четко алгоритмизированных действий» [338, с. 10]. 

Остановимся на этом подробнее, поскольку анализ точки зрения ав-

тора статьи, позволит обозначить наш взгляд на проблемы компетент-

ностного подхода в образовании и на возможные способы их решения 

в рамках школьного обучения. Неувязки, возникающие при попытке 

выстроить образовательную практику в русле компетентностного под-

хода, во многом связаны, по-нашему мнению, со сложностью трактовки 

понятий «компетенция», «компетентность», «ключевые компетенции» 

вследствие их неоднозначной роли на разных ступенях образования. 
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В профессиональном образовании, где рассматриваемый подход должен 

ответить на запросы производственной сферы, имеет смысл говорить 

о компетенциях, как инструменте стандартизации образовательной под-

готовки, где они должны быть специфичными, измеряемыми и отра-

жаться в поведенческих терминах. 

Если вести речь о школьном образовании в аспекте компетентност-

ного обучения, то подход, описанный выше, можно применить, если 

речь идет о предметных компетенциях или, то есть таких которые можно 

рассматривать, как способность действовать в рамках области, определя-

емой тем или иным учебным предметом. В профессиональном образова-

нии, подобные компетенции называют предметно-специализированны-

ми [431]. При этом мы не согласны с А. П. Усольцевым в том моменте, 

что понятие «компетенция» имеет смысл использовать только в отноше-

нии «четко алгоритмизированных действий». 

Действительно, обязательные результаты освоения каждой конкрет-

ной школьной дисциплины должны быть описаны и измеряемы, в том 

числе, не только через знания и умения, но и через способы деятель-

ности и поведения в данной предметной области. Но при этом, вряд ли 

знающий и любящий свой предмет учитель школы или преподаватель 

вуза согласиться с мыслью, что результатом освоения его дисциплины 

будет ограниченное количество алгоритмов действий – можно сказать: 

«алгоритм решения дробно-рационального уравнения» или даже «алго-

ритм описания образа литературного героя», но «компетенция решения 

дробно-рационального уравнения» или «компетенция описания образа 

литературного героя», как минимум, звучит странно. Именно введение 

категории компетенции, должно обратить внимание педагогов на то, 

что необходимо учить видеть связи между отдельными алгоритмами де-

ятельности, встраивать одни алгоритмы в другие, учить эти алгоритмы 

создавать. Достаточно вспомнить, что введение понятия «компетенция» 

относят к исследованиям американского лингвиста Н. Хомского [361], 

который сформулировал данное понятие применительно к теории язы-

ка для обозначения разницы между потенциальным знанием языка, то 

есть, по сути, алгоритмами использования правил, и применением языка 

в различных ситуациях практики общения.

Однако задачи школьного образования нельзя ограничивать только 

освоением азов наук, пусть даже и на углубленном уровне. Школа, пре-

жде всего, должна заложить основы для успешной социализации челове-

ка, и это связано не только с профессиональной сферой. Это приводит 

к тому, что актуальным становится понятие ключевой (позже – универ-

сальной) компетенции. Здесь-то и проявляется ряд проблем. 
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Одна из проблем связана с недопониманием учителями-предмет-

никами самой сущности ключевых (универсальных) компетенций. Вос-

принимая такие компетенции через их отнесенность к конкретным 

жизненным ситуациям, учителя ориентируются, прежде всего, на их 

прикладную, практическую направленность и поэтому в качестве сред-

ства их формирования выбирают практические, прикладные задания, 

в которых рассматриваются локальные проблемы без необходимого 

в таких случаях обобщения. Да и «жизненность» этих заданий зачастую 

притянута за уши, а, следовательно, их решение не может соотноситься 

с личностными мотивами. В сказанном легко убедиться, проанализиро-

вав статьи и разработки школьных учителей, относимые к проблеме реа-

лизации компетентностного подхода. 

Если же говорить о ключевых (универсальных) компетенциях в каче-

стве средства социализации и самореализации человека, то смысл понятия 

«практикоориентированность» становится весьма размытым, поскольку 

затруднительно предусмотреть с какими именно «практиками» столкнет-

ся конкретный школьник даже в ближайшую неделю, а тем более пред-

сказать какие «практики» будут актуальными через пять-десять лет, то есть 

как раз тогда, когда сегодняшний выпускник школы и будет реализовы-

ваться. Указанная проблема, являясь следствием размытости понимания 

ключевой компетенции, приводит к затруднениям в определении списка 

ключевых компетенций. Каких только ключевых компетенций не пред-

лагается формировать у современного школьника! При этом авторы ста-

тей и практических разработок зачастую описывают разные компетенции 

через одни и те же составляющие и напротив, одна и та же компетенция 

трактуется с различных позиций. Именно это и приводит к появлению 

псевдокомпетенций, на которые и указывал А. П. Усольцев [338]. 

Отметим еще несколько проблемных моментов, указанных в статье 

автора, связанных с вышесказанным. А. П. Усольцев считает нерациональ-

ным перенос компетенций в школьное образование, обосновывая это впол-

не здравым соображением о важности общего развития учащихся, полагая, 

что ориентация на компетентности приводит к ранней узкоспециализиро-

ванной подготовке, на основании чего, как замечает автор, утрачивается 

фундаментальность и «… в школе и так раздробленный на учебные пред-

меты внешний мир дробиться еще больше – в результате целостная картина 

мира не формируется даже внутри отдельной дисциплины» [338, с. 17]. 

Здесь же, А. П. Усольцев замечает, что «трансформация компетенций 

под задачи общего образования приводит к их «растяжению», они ста-

новятся синонимом термина «развитие». Появляется очередная «псев-

докомпетенция» [338, с. 16]. Боязнь «разрастания» компетенций, боязнь 
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«псевдокомпетенций» приводит автора и к мысли о том, что «компетент-

ностный подход еще в большей степени малопригоден» [338, с. 16], по-

скольку невозможно описать «творческую» компетенцию. 

Такая точка зрения А. П. Усольцева оправдана, если принять его по-

зицию в том, что «формирование компетенции возможно только тогда, 

когда четко указана область ее действия» [338, с. 16]. Однако, как пони-

мать это выражение «четко указанная область действия»? Трудно вообще 

представить строго ограниченную область профессиональной или жиз-

ненной деятельности человека, функционирование в которой потребует 

только специальных компетенций и совсем не потребует обладания ком-

петенциями ключевыми (универсальными).

Выскажем несколько соображений по поводу «творчества». Соглаша-

ясь с А. П. Усольцевым, что вести речь о творческой компетенции абсур-

дно, однако заметим, что и творчеству нужно обучать, ведь не случайно 

говорят, что «гений – это один процент таланта и девяносто девять про-

центов усердной работы». Причем такое обучение должно быть целена-

правленным, иметь четкие ориентиры, в том числе и ориентиры развития, 

достижение или не достижение которых можно проверить и измерить.

Еще один спорный момент в рассматриваемой статье, касается того, 

что автор считает нецелесообразным разграничение понятий «компетен-

ция» и «компетентность». Для пояснения нашей позиции по данному во-

просу обратимся к мнению авторов, которые мы разделяем, и принятие 

которых помогло бы избавиться от многих неувязок отмеченных выше.

Так И. А. Зимняя [137] различая акценты подходов, основанных на по-

нятиях «компетенция» и «компетентность», поясняет, что подход, основан-

ный на понятии «компетенция» особо выделяет практическую, действен-

ную сторону, тогда как подход, основанный на понятии «компетентность», 

которое включает личностные качества обучающегося, определяется как 

более широкий, соотносимый с гуманистическими устоями образования. 

Еще более категоричного мнения придерживается М. А. Холодная. 

Рассматривая происхождение понятий «компетенция» и «компетент-

ность», выявляя разницу в их понимании, автор пишет: «Компетен-

ции – это умение применять практико-ориентированные знания в бы-

товых, социальных и профессиональных видах деятельности («знаю, 

как, где и когда»). Если же нас интересуют психологические механизмы 

эффективного индивидуального поведения, в том числе в условиях ре-

шения новых и нестандартных проблем, то правильнее говорить о ком-

петентности. Компетентность – это характеристика индивидуальных 

интеллектуальных ресурсов, предполагающая высокий уровень усвое-

ния разных типов знаний, включая знания в конкретной предметной 
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области, сформированность определенных качеств мышления, мотива-

цию к данному виду деятельности, готовность принимать решения в со-

ответствующих предметных ситуациях, наличие системы ценностей… 

Иными словами, компетенции и компетентность – это не синонимы 

и тем более не равноправные «кальки» с английского слова competence» 

[359, с. 5]. Такое осмысление терминов приводит М. А. Холодную к до-

статочно категоричному пониманию компетентностного подхода, ко-

торое мы разделяем: «Если компетентностный подход, который сейчас 

принято рассматривать в качестве методологического основания рефор-

мирования школы, будет ориентировать учителей и управленцев только 

лишь на формирование ключевых компетенций, то в таком виде его ре-

ализации в сфере школьного образования не приемлема, если же – на 

формирование компетентной личности, то это полностью вписывается 

в современные представления о назначении школьного образования 

(с учетом того, что приоритетом является задача интеллектуального раз-

вития и интеллектуального воспитания учащихся» [359, с. 5].

Высказанные идеи подтверждаются не только широким спектром 

исследований, но и анализом и обобщением практического педагогиче-

ского опыта. Впрочем, А. П. Усольцев [338] и сам признает, что толкова-

ние понятия «компетентность» как способности действовать в условиях 

неопределенности является любопытным и перспективным для исследо-

вания и дальнейшего развития.

Таким образом, поддерживая мнения указанных авторов, мы при-

держиваемся понимания компетенции как некоторой идеальной (нор-

мативной) совокупности характеристик (в том числе и ЗУН), обладание 

которыми обеспечивает эффективное выполнение какой-либо опреде-

ленной деятельности, а компетентности как личностной характеристи-

ки, комплексного личного ресурса индивида, как основы компетентного 

поведения в ситуациях самостоятельного решения возникающих жиз-

ненных и профессиональных проблем. 

Принятие означенной позиции, позволяет определиться во мнении 

по вопросу о возможности достижения фундаментальности образования 

при реализации компетентностного подхода в средней школе. Мнение 

о том, что фундаментальность образования и компетентностное обуче-

ние не совместимы, основано либо на ошибочном представлении о зна-

ниях в традиционном обучении как о понимании, сохранении в памяти 

и умении воспроизвести основные факты той или иной предметной об-

ласти, либо на сведении целей компетентностного подхода к формиро-

ванию строго ограниченной совокупности компетенций, определяемых 

узкоконкретными видами человеческой деятельности. 
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Современная ситуация такова, что невозможно заложить прочный 

фундамент знаний у современного школьника, не продемонстрировав ему 

зачем этот фундамент нужен и какое разнообразие жизненных «зданий» 

можно выстроить на этом фундаменте. И в строительстве такого «здания» 

знания будут выступать не только основой практической деятельности, 

что само по себе тоже существенно, но и, являясь составной частью миро-

воззренческой сферы человека, определят его отношение к действитель-

ности, проявятся в волевых качествах личности, послужат источником 

склонностей человека, его моральных принципов и убеждений.

Принятие такого подхода, позволит в некоторой степени решить 

проблему «разрастания» компетенций и появление «псевдокомпетен-

ций». Поскольку виды человеческой деятельности весьма разнообразны, 

то и возникает потребность назначить компетенцию, для каждого опре-

деленного вида деятельности. С одной стороны, это практически неиз-

бежный процесс, ведь даже локальное умение, ориентированное на ре-

шение вполне определенной задачи, можно детализировать через вполне 

развернутый перечень более частных умений. 

Так, например, умение решать квадратные уравнения можно рас-

шифровать как: умение определять коэффициенты уравнения; знание 

формулы дискриминанта и умение ее применять; умение различать 

случаи нахождения корней квадратного уравнения в зависимости от 

значения дискриминанта, знание формулы корней квадратного урав-

нения и умения ее применять. Но ведь и это еще не все: если предполо-

жить, что школьник будет производить вычисления без помощи каль-

кулятора, то стоит еще добавить умение выполнять действия с целыми, 

дробными, рациональными, иррациональными числами. Таким обра-

зом, наглядно проявляется процесс «разрастания». В отношении ком-

петенций примерно происходит то же самое.

Решить проблему «разрастания» компетенций в школьном образо-

вании можно просто «договорившись», установив в нормативных доку-

ментах не только перечень предметных компетенций, содержание кото-

рых определено границами учебного предмета, но и перечень ключевых 

компетенций с разумной их детализацией. Можно заметить, что в опре-

деленной мере это уже сделано в рамках ФГОС нового поколения, при 

выделении и детализации планируемых личностных, метапредметных 

и предметных результатов обучения. 

Компетентность как характеристика, принадлежащая конкретной лич-

ности, должна применяться в отношении к определенному человеку. При 

этом можно различать компетентность человека в разные периоды его 

жизни: познавательная компетентность – в период школьного обучения, 
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профессиональная компетентность – в период профессионального обу-

чения и дальнейшей профессиональной деятельности. 

Использование термина «познавательная компетентность», подчер-

кивает ориентацию школьного образования на формирование способ-

ности и готовности обучающихся к самостоятельной познавательной 

деятельности, не только как основы для обучения в течение всей жиз-

ни, с целью профессионального развития, но и как возможности стать 

успешным. Ведь быть успешным – это не только познание и освоение 

мира, как основы профессионального роста и социальной мобильно-

сти, но и познание себя с целью обретения эмоционально-нравственно-

го комфорта. В рамках школьного обучения необходимо сформировать 

у школьников обобщенные умения и способы деятельности, как инди-

видуальные ресурсы эффективного поведения в ситуациях неопределен-

ности, предусмотреть возможность их творческого совершенствования 

с учетом знания своих индивидуальных особенностей и способностей. 

Активная и самостоятельная познавательная деятельность школь-

ников выступает главным условием саморазвития, самостоятельного 

принятия решений, восполнения знаний, ориентации в стремительном 

потоке изменяющейся информации. Сообразно с этим школьное обра-

зование должно рассматриваться как гибкий инструмент расширения 

и реализации жизненного потенциала человека. 

С точки зрения требований к уровню подготовленности выпускни-

ков средней школы ключевые (универсальные) компетенции представ-

ляют собой способ системного описания образовательного результата. 

Другими словами, образовательные компетенции выделяют надпредмет-

ный результат в предметных достижениях обучающихся, интегрируются 

и определяют наполнение познавательной компетентности конкретной 

личности. Поскольку познавательная компетентность выпускника шко-

лы сложное многоаспектное явление, то ее структура может быть опи-

сана через совокупность оппонентов (компетенций), которые и можно 

признать в качестве универсальных. Авторский список таких компетен-

ций как ориентиров школьного обучения и компонентов познаватель-

ной компетентности будет представлен в дальнейшем.

Обратимся к вопросу об «утрачивании предметности, фундамен-

тальности» и «дроблении мира» при компетентностной ориентации 

школьного образования, на которые указывает А. П. Усольцев [338]. Нам 

думается, что это глубоко ошибочное мнение, ведь именно ключевые 

(универсальные) компетенции – это те личностные и метапредметные 

образовательные результаты, эффективность достижения которых может 

быть обеспечена, если это станет задачей каждого учителя-предметника. 
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Таким образом, о дроблении не может идти речи. Напротив – ориента-

ция не только на передачу предметных знаний и умений, но и на фор-

мирование и развитие совокупности ключевых (универсальных) компе-

тенций, как неалгоритмических, полифункциональных, переносимых из 

одной предметной области в другую, способностей и новообразований 

человека, позволит обеспечить полноценную межпредметную инте-

грацию (интеграцию на уровне методов познания), усиление мировоз-

зренческой направленности образовательного процесса и интеллекту-

альное развитие обучающихся. Здесь проблемой скорее может стать не 

использование компетентностной терминологии или отказ от нее, а не 

достаточная готовность школьных учителей к выстраиванию учебного 

процесса с ориентацией на достижение, не только предметных, но и ме-

тапредметных и личностных. Во многом это объясняется тем, что в силу 

«привязанности к предметности» учителя забывают, что научные методы 

познания, несмотря на специфику различных научных областей, едины, 

а формирование личностных качеств обучающихся может и должно осу-

ществляться не только в рамках специальных воспитательных мероприя-

тий, но и на каждом школьном уроке. Приведем пример.

Очевидно, что каждая школьная дисциплина по-разному влияет на 

формирование ценностных ориентаций школьников. Важность ценност-

но-смыслового компонента познавательно компетентности и опираю-

щихся на него личностно и социально значимых мотивов поведения и де-

ятельности, обуславливается тем, что механизмы самосовершенствования 

и саморазвития, являющиеся базой для успешной социализации и само-

реализации человека, в значительной степени определяются через нрав-

ственную, эстетическую мировоззренческую оценку жизненных и про-

фессиональных ситуаций. Направленность на формирование ценностной 

сферы обучающегося актуализирует аксиологический аспект образования 

как культуросообразного личностно ориентированного процесса. 

От учителей-математиков, мы не раз слышали мнение о том, что из-

учение школьной математики трудно совмещать с формированием систе-

мы ценностей личности. В то же время, сами учителя, описывая работу 

своих учеников при выполнении того или иного задания, зачастую упо-

требляли выражения, свидетельствующие о восприятии обучающимися 

ценностно-смыслового значения собственной познавательной деятельно-

сти: «проявлял инициативу», «настойчиво, целеустремленно искал реше-

ние», «отстаивал собственное мнение», «критически отнесся к полученно-

му ответу», «активно участвовал в обсуждении решения» и т. п.

Заметим также, что изучение опыта работы учителей, ученики ко-

торых имеют хорошую фундаментальную подготовку, не только удачно 
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выступают на различных предметных олимпиадах, конкурсах научных 

проектов, но и выбирают профессии, связанные с их дисциплинами 

и успешно реализуются в выбранных профессиональных областях, 

позволяет заключить что, методика их работы в значительной мере 

ориентирована не только на передачу предметных знаний и форми-

рование предметно ориентированных умений, но и на формирование 

и развитие универсальных компетенций, как компонентов познава-

тельной компетентности.

Таким образом, практический опыт наглядно демонстрирует, что 

именно ориентация обучения на формирование и развитие познаватель-

ной компетентности школьника актуализирует значимость воспитатель-

ных и развивающих аспектов обучения, чего в последнее время так недо-

стает школьному образованию.

Обратимся еще раз к школьной практике. Каждый учитель, пла-

нируя урок и составляя его конспект, формулирует триединую цель 

урока, включающую в себя обучающий (познавательный), развиваю-

щий и воспитательный аспекты. Однако не секрет, что именно к раз-

вивающему и воспитательному аспектам цели урока, многие учителя 

подходят формально, и даже сформулировав их, подчас плохо пред-

ставляют себе, как именно они будут реализовываться на конкретном 

уроке, на конкретном предметном материале. Это приводит к тому, что 

основной заботой учителя на уроке становится формирование знаний, 

умений и навыков. Результаты урока также зачастую соотносятся, пре-

жде всего, с определенным уровнем усвоения программного материла 

(знаний) и умениями его применять, причем обычно в стандартных си-

туациях без какой-либо творческой интерпретации. Плохая традиция 

«забывать» о важности реализации на каждом уроке не только позна-

вательных задач (причем как на репродуктивном, так и на творческом 

уровнях), но и задач развития и воспитания и приводит к проблемам, 

за которые критикуют «зуновское» обучение. При этом именно ин-

теграция того, чему надо обучить (знания, умения, навыки и спосо-

бы деятельности, как предметные, так и метапредметные), с тем, что 

необходимо развить (интеллектуальную, сенсорную, двигательную, 

эмоциональную и коммуникативную сферы личности) и с теми нрав-

ственными, мировоззренческими и другими личностными качествами, 

которые нужно воспитать у обучающихся, определит тот результат об-

разования, который и описывается понятием «компетентность». 

Таким образом, введение понятия «компетентность» в термино-

логическое поле проблемы модернизации системы среднего образо-

вания имеет смысл именно в том случае, если оно будет заключать 
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в себе результат единства и взаимопроникновение процессов обуче-

ния, развития и воспитания.

Такой вариант реализации компетентностного подхода в образо-

вательном пространстве средней школы не ломает традиционную си-

стему обучения, а модернизирует ее, сохраняя все то лучшее, что было 

присуще отечественному образованию издавна – фундаментальность, 

конкурентоспособность выпускников, духовно-нравственное разви-

тие обучающихся и т. д.

Обесценивание компетентностного подхода, с которым столкнулась 

современная образовательная практика, можно объяснить и устранить 

с достаточной степенью эффективности сняв основные ограничения де-

ятельности системы образования. 

Общие проблемы, мешающие эффективному функционированию 

и развитию школьной образовательной системы, выделил в своей ста-

тье В. И. Загвязинский [128]. Отметим еще две проблемы, которые так-

же необходимо решать для успешного функционирования школьной 

образовательной системы.

В качестве первой проблемы отметим наличие разрыва между науч-

ными педагогическими исследованиями и реальной школьной практи-

кой. Можно даже отметить существование двух таких разрывов: дидак-

тика – предметные методики – школьная практика. 

Вторая проблема, непосредственно связанная с первой, состоит 

в том, что в профессиональном опыте школьных учителей отсутствуют 

инструменты достижения совокупности предметных, метапредметных 

и личностных образовательных результатов в их единстве, отсюда:

● формальное формулирование развивающих и воспитательных 

целей уроков, которые ориентируют на достижение метапредметных 

и личностных результатов обучения;

● даже при новом формате целей все остальные компоненты систе-

мы обучения (содержание, методы, формы, средства), а, следовательно, 

и результаты остаются в традиционном, зуновском формате; 

● слабо проявляется деятельностная составляющая обучения;

● не обеспечивается концептуальный характер формируемых зна-

ний и способов деятельности, как объектов гносеологической на-

правленности;

● ослаблена система позитивной мотивации и самоорганизации об-

учающихся в ходе усвоения предметного содержания, не стимулируются 

личные познавательные стратегии обучающихся; 

● из процесса обучения оказываются изъятыми творческие компонен-

ты познавательной деятельности, мировоззренческие основы познания; 
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● слабо используются уникальные возможности каждой учебной 

дисциплины в формировании общей культуры личности;

● используется непосредственное, искусственное управление про-

цессом обучения в ущерб естественного, обусловленного предметным 

содержанием. 

Вопрос взаимосвязи фундаментальных исследований и практики 

неоднозначен. Ученные отмечают, что практика зачастую консерватив-

на, поэтому предлагаемые новшества не доводятся до практической ре-

ализации. При этом в учительской среде складывается мнение о том, 

что научные исследования по проблемам образования, как правило, 

написаны заумным языком, понятным только ученым, практически не 

содержат конкретных примеров, иллюстрирующих реализацию теоре-

тических идей на практике. 

Таким образом, только разработкой нормативных документов, 

обеспечением их теоретико-методологическим обоснованием через 

проведение широкого круга исследований, какими бы продуктив-

ными и практически значимыми они не были, нельзя в полной мере 

добиться реализации идеи компетентностного подхода в системе 

среднего образования. Решение многих проблем, связанных с эф-

фективной реализацией данного подхода в школьной практике тре-

бует соотнесения теоретических идей с конкретными предметными 

методиками, вооружения педагогов новым взглядом на преподава-

емую дисциплину как на основу обогащения стилевых характери-

стик познавательной деятельности обучающихся, формирование 

у учителей-практиков осознанных проектировочных умений, по-

зволяющих прогнозировать и моделировать пути достижения над-

предметных результатов. 

В завершении обсуждения вопроса о растяжении перечня ключевых 

компетенций отметим следующее. Анализ списков ключевых компе-

тенций, обнаруженных в литературных источниках, позволяет заклю-

чить, что их различия определяются не столько качественным наполне-

нием, сколько количеством указанных компетенций, что объясняется, 

прежде всего, авторским подходом к их детализации. Компетенции, 

предлагаемые в наиболее обширных списках, легко объединяются 

в группы, которые, по сути, и составляют те самые ключевые компе-

тенции, на которые стоит ориентироваться в образовательном процес-

се. Например, проанализировав список Дж. Равенна [288, с. 281–296], 

состоящий из 37 ключевых компетенций, можно наблюдать, что он 

легко сопоставим с группами ключевых компетенций, предложенными 

А. В. Хуторским [364] (табл. 1).
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Та б л и ц а  1

Сопоставление перечней ключевых компетенций 

по А. В. Хуторскому и Дж. Равенну

Ключевые 

компетенций по 

А. В. Хуторскому

Список компетенций по Дж. Равенну

1 2

Ценностно-

смысловая 

компетенция

● тенденция к более ясному пониманию ценностей и уста-

новок по отношению к конкретной цели;

● тенденция контролировать свою деятельность;

● вовлечение эмоций в процесс деятельности;

● внимание к проблемам, связанным с достижением по-

ставленных целей;

● готовность полагаться на субъективные оценки и идти на 

умеренный риск;

● уверенность в благожелательном отношении общества 

к инновациям;

● способность принимать решения;

● склонность к размышлениям о будущем: привычка к аб-

страгированию;

● стремление к субъективной оценке личностного потен-

циала сотрудников;

● понимание плюралистической политики.

Общекультурная 

компетенция

● отсутствие фатализма;

● терпимость по отношению к различным стилям жизни 

окружающих.

Учебно-познава-

тельная компе-

тенция

● готовность и способность обучаться самостоятельно;

● самостоятельность мышления, оригинальность;

● знание того, как использовать инновации;

● персональная ответственность.

Информацион-

ная компетенция

● исследование окружающей среды, для выявления ее 

возможностей и ресурсов (как материальных, так и чело-

веческих);

● критическое мышление.

Коммуникатив-

ная компетенция

● доверие;

● поиск и использование обратной связи;

● способность слушать других людей и принимать во вни-

мание то, что они говорят;

● способность разрешать конфликты и смягчать разногласия.
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1 2

Социально-тру-

довая компетен-

ция

● готовность работать над чем-либо сложным, вызываю-

щим беспокойство;

● готовность использовать новые идеи и инновации для 

достижения цели;

● установка на взаимный выигрыш и широта перспектив;

● настойчивость;

● использование ресурсов;

● отношение к правилам, как указателям желательных 

способов поведения;

● способность к совместной работе ради достижения цели;

● способность побуждать других людей работать сообща 

ради достижения поставленной цели;

● готовность разрешать другим людям принимать самосто-

ятельные решения;

● способность эффективно работать в качестве подчиненного;

● готовность заниматься организационным и обществен-

ным планированием.

Компетенция 

личностного 

самосовершен-

ствования

● уверенность в себе;

● самоконтроль;

● адаптивность: отсутствие чувства беспомощности;

● готовность решать сложные вопросы.

Хотелось бы, в этой связи, высказать еще одно замечание. Многие, 

ознакомившись с данной таблицей, не согласятся с таким сопоставление 

двух указанных списков, что вполне объяснимо. Поскольку качества, ха-

рактеризующие личность, взаимосвязаны между собой, как и виды де-

ятельности и сферы социальной жизни, то и любое деление ключевых 

(универсальных) компетенций будет достаточно условным. Например, 

компетенция «способность побуждать других людей работать сообща ради 

достижения поставленной цели», в приведенной таблице, отнесена группе 

социально-трудовых компетенций, но ее также можно отнести и группе 

коммуникативных компетенций, а такую компетенцию как «критическое 

мышление» стоило бы отнести ко всем группам компетенций.

Отметим также, что в последнее время вместо термина «ключевые 

компетенции» все чаще используется понятие «универсальные компе-

тенции». Мы также будем использовать термин «универсальные ком-

петенции», за исключением тех случаев, в которых необходимо будет 

придерживаться авторской терминологии, используемой в рассматри-

ваемых источниках.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  1
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Таким образом, уяснение категории «ключевые (универсальные) ком-

петенции», а также анализ различных их наборов позволяет заключить:

● универсальные компетенции – это своего рода ключ к успешно-

сти, они актуальны с точки зрения максимальной включенности челове-

ка в процессы современного мира;

● универсальность этих компетенций, устанавливает невозможность 

их соотнесения с какой-либо узкоспециализированной областью, в свя-

зи с чем, они представляют собой направления, актуальные для образо-

вательных систем различных стран; 

● универсальные компетенции можно принять за конкретизирован-

ные цели образования;

● единого согласованного перечня универсальных компетенций до 

сих пор не существует, и определяются они, в первую очередь, современ-

ными тенденциями в образовательной и социальной сфере жизни, зака-

зом общества к образованию человека, особенностями традиций и усто-

ев национального образовании;

● описание универсальных компетенций указывают на их креатив-

ную (творческую) направленность;

● универсальные компетенции являются следствием личностно-дея-

тельностной ориентации образовательного процесса, поскольку опреде-

ляют личностные качества обучающегося и формируются, а также про-

являются только в процессе его деятельности;

● универсальные компетенции определяют способность интеграции 

широкого спектра ресурсов (когнитивных, деятельностно-технологических, 

ценностных, коммуникативных) личности человека, для принятия дей-

ственных решений, не противоречащих нравственным и этическим нормам 

и их дальнейшей практической реализации, т. е. центральным звеном ключе-

вых компетенций является опыт деятельности, на основе усвоенных знаний 

и умений, в соответствии с ценностно-смысловыми ориентациями человека.

Указанные особенности универсальных компетенций дают основание 

утверждать, что их формирование и развитие будет наиболее успешно реали-

зовано в системе среднего образования через взаимопроникновение процес-

сов обучения, развития и воспитания, что в полной мере отвечает принципу 

полиподходности и должно основываться на системе научных подходов, ох-

ватывающих своими возможностями наиболее существенные стороны об-

разовательного процесса. При этом процесс формирования универсальных 

компетенций в школьном образовании возможно выстроить с наибольшей 

эффективностью, если эти компетенции будут интегрированы в целостность, 

присвоение которой школьником в итоге и определит тот системный образо-

вательный результат – познавательную компетентность выпускника школы.
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Методологические основы 
компетентностно ориентированного обучения

Исследование проблем внедрения идей компететностного подхода в си-

стему школьного образования приводит к необходимости рассмотрения 

точек соприкосновения компетентностного подхода с методологическими 

подходами, составляющими научные основы современного образования. На-

ука накопила достаточный фонд подходов как общих, так и более частных, 

а также разработанных в их русле педагогических технологий, которые могут 

внести свой вклад в решение проблем образования. Определение места ком-

петентностного подхода в системе методологического знания педагогической 

науки, позволит установить сущность познавательной компетентности вы-

пускника школы, выявить ее содержание и структуру, описать особенности 

ее формирования и развития в рамках обучения математике в средней школе.

Признавая полиподходность в образовании, И. А. Зимняя [137] за-

мечает, что если анализировать различные подходы в аспекте стержне-

вых категорий педагогики (цель, содержание, форма, метод, средства 

обучения), то можно утверждать, что наибольшая значимость того или 

иного подхода проявляется в свете их применения к отдельным катего-

риям из вышеназванных. По отношению к цели и соответственно к об-

разовательным результатам, по мнению автора, более приемлемыми 

оказываются культурологический, когнитивный (знаниевый) и компе-

тентностный; по отношению к содержанию образования на первое место 

выдвигаются системный и компетентностный подходы; к организацион-

ной стороне образовательного процесса – ситуативный, проблемный, 

технологический, алгоритмический, задачный, программированный, 

личностно-ориентированный, личностно-деятельностный; к средствам 

обучения – системный, структурный. Соотнося компетентностный под-

ход с целевыми ориентирами образования и его результатами И. А. Зим-

няя отмечает, что «такая сфера приложения свидетельствует о значимо-

сти компетентностного подхода, но не об его исключительности, тем 

более «единственности» [137, с. 29]. И поскольку цели, содержание, 

формы, методы, средства обучения находятся во взаимосвязи и взаимо-

зависимости, то подходы, относящиеся к различным сторонам образо-

вательного процесса, взаимодействуют, дополняя друг друга. Сказанное 

позволяет заключить, что эффективный компетентностно ориентиро-

ванный образовательный процесс с необходимостью должен строиться 

с учетом системы научных подходов, охватывающих своими возмож-

ностями наиболее существенные стороны рассматриваемой проблемы. 

Различные подходы не исключают друг друга, а напротив, позволяют 

рассмотреть одно и то же явление с разных позиций.
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Определяя место компетентностного подхода в совокупности совре-

менных подходов к решению проблем образования, мы будем опираться 

на общую схему уровней методологии, предложенную И. В. Блаубергом 

и Э. Г. Юдиным [44], в которой были выделены четыре уровня методо-

логического анализа: философская методология, составляющая общие 

позиции в познании и осмыслении категорий науки в целом; уровень 

общенаучных принципов и норм исследования вне зависимости от уста-

новленного предметного содержания; конкретно-научная методология 

как совокупность методов, принципов и процедур исследования, приме-

няемых в конкретной научной дисциплине; методически-процедурный 

уровень, соотносимый с методикой исследования и его инструментарием.

Одним из подходов, нашедшим многократное применение и поро-

дившим множественность оттенков методологической трактовки, явля-

ется системный подход – «совокупность методов и средств, позволяю-

щих исследовать свойства, структуру и функции объектов, явлений или 

процессов в целом, представив их в качестве систем со всеми сложными 

межэлементными взаимосвязями, взаимовлиянием элементов на си-

стему и на окружающую среду, а также влиянием самой системы на ее 

структурные элементы» [280, с. 22]. 

Системное исследование предполагает фиксацию изучаемого объ-

екта как системы, свойствами которой являются: целостность, иерар-

хичность, структурность, наличие целевой организации, наличие су-

щественных связей взаимодействия между элементами, присутствие 

интегративных свойств (эмерджентность), взаимодействие с окруже-

нием, множественность описаний. Исследование, рассматривая объект 

с позиций целостности, позволяет обнаружить наличие у системы спе-

циальных свойств, не присущих отдельным ее элементам, что позволяет 

выявить внутренние противоречия, характерные для объекта и опреде-

ляющие процесс его развития.

В. Г. Афанасьев [24] рассматривая возможность использования си-

стемного подхода, выделяет различные аспекты его применения: систем-

но-компонентный, системно-структурный, системно-функциональный, 

системно-интегративный. Это свидетельствует о широте исследователь-

ских задач, которые можно решать на основе рассматриваемого подхода.

Зарождение идей системного понимания педагогических процессов 

традиционно связывают с именами таких ученых, как В. Н. Беспалько, 

И. Ф. Гербарт, А. Дистервег, Я. А. Коменский, Д. Локк, В. А. Сухомлин-

ский, К. Д. Ушинский и их последователей. На современном этапе роль 

системного подхода к исследованию, проектированию и управлению 

образовательными процессами только возрастает. «Системный подход 
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лежит в основе любой педагогической технологии, воспроизводимость 

и эффективность которой целиком зависят от ее системности…» [38, с. 6]. 

Несомненно, что указанный подход не может дать всеобъемлюще-

го представления о рассматриваемом объекте, поскольку как любая аб-

стракция отражает реальность в несколько упрощенном, схематичном 

виде. С другой стороны, именно это и позволяет использовать данный 

подход в качестве инструмента достижения конкретной цели исследова-

ния на основе моделирования, когда идеальная модель реальной системы 

отражает ее характерные черты. Метод моделирования позволяет увязать 

построение теоретических конструкций и научных абстракций с эмпири-

ческими данными. Построение моделей является действенным средством 

установления истинности и полноты теоретических положений. 

И. А. Зимняя, рассматривая взаимодействие компетентностного 

и системного подходов, высказывает точку зрения, с которой нельзя не 

согласиться, отмечая, что компетентностный подход является систем-

ным в силу того обстоятельства, что «объектом его приложения высту-

пает компетентность как результат образовательного процесса, пред-

ставляющую также сложную иерархически организованную уровневую 

многокомпонентную структуру, отвечающую всем основным характери-

стикам системы» [137, с. 28]. «В контексте системного подхода все фор-

мируемые компетентности рассматриваются нами как элементы целост-

ной системы личностных свойств человека, где системообразующим 

элементом является цель-идеал» [136, с. 33].

Системность как существенное свойство основных категорий ком-

петентностного подхода также отмечается многими исследователями 

(Н. В. Кузьмина, А. И. Суббето, В. Д. Щадриков и др.).

Осмысление компетентностного подхода как системного позволяет 

рассмотреть его как основу целостного образовательного процесса, на-

правленного на формирование познавательной компетентности, как 

значимой характеристики выпускника средней школы, через определе-

ние системы целей, содержания, средств, методов и форм обучения.

Использование системного подхода как методологического основа-

ния исследуемой проблемы определяется необходимостью:

● выявления внутренних противоречий свойственных системе со-

временного школьного математического образования;

● определения системной программы исследования;

● отражения в исследовании взаимосвязи и взаимообусловленности 

образовательных явлений и процессов;

● применения системного анализа как метода исследования фено-

мена познавательной компетентности школьников и выявления на этой 
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основе содержания компетентности, ее структуры, взаимосвязей ее компо-

нентов, их иерархии, факторов формирования и развития компетентности;

● использования системных представлений при проектировании, 

выстраивании и описании методической системы формирования и раз-

вития познавательной компетентности обучающихся.

Кроме того, практическое приложение положений системного под-

хода найдет свое выражение:

● в рассмотрении познавательной компетентности школьников как 

системы интегральных характеристик личности, органично встраивае-

мой в системы более высокого порядка;

● в конструировании методической системы формирования и раз-

вития познавательной компетентности школьников в обучении матема-

тике в единстве ее компонентов (целей, содержания, форм и методов, 

средств), которые в свою очередь сами обладают свойствами системы; 

● в выделении всевозможных структурообразующих связей между 

компонентами методической системы формирования и развития позна-

вательной компетентности школьников в обучении математике и выяв-

ления на этой основе эмерджентных свойств данной системы;

● в учете многообразия факторов функционирования и развития 

проектируемой методической системы, в направлении достижения цели.

Таким образом, обоснованное применение положений системного 

подхода в качестве методологической основы данного исследования, по-

зволяет обеспечить, выражаясь словами И. Канта, которые он использо-

вал при определении системы, «единство многообразия знаний, объеди-

ненных одной идеей» [156, с. 680].

Изменяющиеся условия социальной реальности, в которых образо-

ванию надлежит перестать быть только способом сообщения научной 

информации, определяют возрастание роли его культурообразующей 

функции. Сегодня образование должно превратиться в инструмент при-

общения к нормам, традициям, ценностям современного общества, в ме-

ханизм формирования духовно-нравственных качеств личности и разви-

тия культуры обучающихся. Поэтому определение точек соприкосновения 

компетентностного подхода с культурологическим может стать основой 

многих инновационных идей обновления образования. Культурологиче-

ский подход в исследовании проблем образования можно отнести как ми-

ровоззренческому, так и к общенаучному уровню методологии, поскольку 

он не только позволяет выстроить общенаучную основу исследования, но 

и сам принцип культуросообразности входит в систему принципов фило-

софской методологии. В качестве ведущего положения культурологиче-

ский подход как общенаучный метод исследования провозглашает рас-

смотрение объекта как культурного явления или процесса. 
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Культурологический подход к исследованию педагогических систем 

и процессов реализуется в контексте общефилософского понимания 

культуры, рассматриваемой на различных уровнях. Анализ работ куль-

турологической направленности [41, 80, 85, 150, 187, 220, и др.] позволил 

выявить многообразие научных подходов к трактовке понятия культуры. 

Наиболее часто исследователи условно выделяют основные направления, 

при определении данного понятия, в которых культура выступает как:

● комплекс, содержащий в качестве основных компонентов: знания, 

верования, искусство, законы, мораль, обычаи;

● система воспроизводства духовных ценностей, их сохранения, 

распределения и потребления, система, обеспечивающая духовное (ин-

теллектуальное, эмоциональное, нравственное) формирование членов 

социума и удовлетворение их духовных потребностей, в соответствии 

с определенными историческими и социальными условиями;

● единство всех форм поведения той или иной общности людей, ос-

нованное на ее традициях и нормах, деятельностно-преобразовательного 

единства человека с природой и обществом, общий образ жизни народа, 

имеющего как материальные, так и духовные черты, системы хранения 

и передачи общественного опыта.

Общие вопросы реализации культурологического подхода в обра-

зовании, различные аспекты взаимосвязи и взаимовлияния образова-

ния и культуры, уяснение роли культурных практик в формировании 

личности, в совершенствовании учебного процесса, нашли свое отра-

жение в исследованиях В. С. Библера [41], Е. В. Бондаревской [56, 57], 

Г. И. Гайсиной [80, 81], Н. Б. Крыловой [187], Э. С. Маркаряна [220] 

и др. В указанных работах:

● раскрывается сущностное назначение культурологического под-

хода как методологической основы педагогики, которое определяется 

осмыслением «основных категорий культурного наследия, совокупно-

сти связей, отношений и результатов духовного производства прошлых 

исторических эпох, их преемственности и последующего движения 

к созданию новых культурных ценностей» [81, с. 37];

● образование как культуросообразный процесс «является системой 

воспроизводства культуры нации и обеспечения ее развития» [236, с. 39]», 

поскольку отражает уровень культуры актуальный для общества на со-

временном этапе и оказывает существенное влияние на его потенциаль-

ный уровень, обеспечивая становление новой культуры, выполняя «фун-

даментальную и многоплановую функцию инкультурации человека, то 

есть формирует его как творение культуры, и вместе с тем, готовит его 

к будущей деятельности как творца культуры» [236, с. 39].
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Система образования образует сферу взаимосвязи, взаимоактуализа-

ции культуры и личности. В этой связи школьное образование является 

«не просто частью культуры наряду с другими компонентами в ее морфо-

логии. Оно выступает как оптимальный и ничем не заменимый способ 

вхождения человека в сложный мир культуры» [236, с. 39]. Поэтому цель 

образования с позиции культуры, состоит в содействии обучаемому в его 

саморазвитии, в наполнении личностной сферы культурными смыслами.

Понимание сущности образовательного процесса как сферы вза-

имодействия личности и культуры, в ходе которого происходит посте-

пенное присвоение обучающимся культурного опыта, что приводит 

к качественным изменениям его личностных характеристик, с одной 

стороны обуславливает связь познавательной компетентности личности 

с ее родовым понятием – общей личностной культурой, с другой сторо-

ны определяет особенности процесса ее формирования как инструмента 

освоение культурных практик, а также как механизма их сотворения, не 

только в его упрощенном учебном понимании, но и как потенциальной 

возможности расширения культуры человечества. Таким образом, совре-

менное прочтение принципа культурособразности актуализирует само-

определение и самореализацию человека в развивающемся поликультур-

ном пространстве. А ведь именно формирование у выпускников школы 

механизмов самореализации в многообразии ситуаций современного 

мира выдвигается в качестве одной из причин необходимости внедрения 

компетентностного подхода в школьное образование.

В выявлении точек соприкосновения культурологического и компе-

тентностного подходов, важным является понимание того, что культуро-

логический подход как методология исследования и совершенствования 

образовательного процесса указывает на три взаимосвязанных аспекта: 

ценностный (аксиологический), деятельностный и личностно-творче-

ский. Проектирование и организация компетентностно ориентирован-

ного образовательного процесса с позиций культурологического подхода 

изменяет представление об основополагающих ценностях образования 

как исключительно информационных и просветительских, освобождает 

от узкой ориентации обучения на усвоение отдельных фактов различных 

научных областей. Механизмы самосовершенствования и саморазвития, 

которые являются основой непрерывного образования и самореализа-

ции личности, в значительной степени определяются через нравствен-

ную, эстетическую, мировоззренческую оценку событий на основе 

ценностных ориентаций человека, которые выступают регулятивным 

компонентом любой культурной системы. Это имеет особую значи-

мость в контексте данного исследования, поскольку компетентность 
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как смыслообразующая категория компетентностного подхода включает 

в качестве компонента систему ценностных ориентаций, опирающихся на 

нее отношений, социально значимых мотивов поведения и деятельности. 

По нашему мнению, данный компонент является весьма существенным, по-

скольку во многом определяет личностную составляющую компетентности, 

а также лежит в основе различий между компетентностью и системой ЗУН.

Для взаимосвязи и взаимодополняемости культурологического и ком-

петентностного подходов также важен и тот факт, что культура как ха-

рактеристика определенной социальной реальности включает все об-

ласти материальной и духовной деятельности человека. И. Ф. Исаев, 

характеризуя деятельностный аспект культурологического подхода, от-

мечает взаимообусловленность категорий «культура» и «деятельность»: 

«Освоение личностью культуры предполагает освоение ею способов 

практической деятельности и наоборот… Развитие и совершенствование 

человеческой деятельности способствует и совершенствованию культу-

ры; в процессе деятельности создаются и закрепляются образцы куль-

туры, а человек выступает ее субъектом. Культура, в свою очередь, как 

универсальная характеристика деятельности определяет наиболее при-

оритетные виды деятельности и способы ее существования» [150, с. 14]. 

По мнению Г. И. Гайсиной [81] процесс осваивания, усваивания 

и присваивания культуры личностью осуществляется через интериориза-

цию внешней культурной деятельности с последующим преобразовани-

ем внутренних структур психики и, затем, экстериоризацию последней 

в культурно-практической деятельности. Поэтому автор, считая культуру 

производной от деятельности человека, указывает на необходимость тес-

ной связи культурологического подхода с деятельностным.

Складывающаяся в процессе учебно-познавательной деятельности 

культура учащихся определяет не только культуру этой деятельности, де-

лая ее более организованной и эффективной, но и обуславливает моти-

вацию самообразования, а также общую культуру личности. 

Таким образом, деятельность человека, как культуросообразный 

и культуротворческий процесс, имеет две целевые ориентации: усовер-

шенствование окружающей действительности и личностное самосовер-

шенствование – совершенствование своего внутреннего мира, своих 

способностей и возможностей. Культурологический подход акцентирует 

внимание на влиянии фактора культуры на развитие человека, его ста-

новление как творческой личности. Тем самым данный подход как метод 

проектирования компетентностного образования, требует перехода на 

личностно ориентированные образовательные технологии, обуславлива-

ющие позитивное формирующее воздействие на личность обучающего-

ся, обеспечивая личностно значимые результаты образования.
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Особая ценность культурологического подхода связана с тем, что 

он определяет направление целостного построения содержания обра-

зования. По мнению Б. С. Гершунского [85], который считает компе-

тентность одним из звеньев непрерывной цепи результатов образования 

(грамотность – образованность – компетентность – культура), культуро-

логический и компетентностный подходы к отбору содержания образо-

вания в значительной мере пересекаются друг с другом. 

Культурологическая модель содержания образования, разработанная 

в трудах В. В. Краевского, И. Я. Лернера, [180], М. Н. Скаткина [112] 

и др., воплощает идею представления содержании через совокупность 

основных видов социального опыта, вырабатываемых в культуре, освое-

ние которой обеспечит новому поколению не только определенный уро-

вень когнитивного развития, но и возможность быстро адаптироваться 

в меняющихся профессиональных и социальных ситуациях и, как след-

ствие, достижение жизненного успеха.

Познавательная компетентность, представляющая собой единство 

различных видов социального опыта, (когнитивного, операционно-дея-

тельностного, ценностно-смыслового, поведенческого), как компонен-

тов культуры человечества, присвоенных в деятельности по освоению 

содержания учебного предмета, обуславливает обогащение личности, 

ее творческую самореализацию в соответствующей этому предмету об-

ласти культуры, а затем и вне ее. И напротив, усвоенные и присвоенные 

компоненты культуры в ходе обучения встраиваются в структуру позна-

вательной компетентности в форме индивидуального опыта. 

Традиционно признается, что математика играет значительную 

роль в культурном развитии, как всего человечества, так и отдельной 

личности. Так еще в 1956 году в материалах XIX Международной кон-

ференции по народному просвещению было отмечено: «Математика 

и свойственный ей стиль мышления должны рассматриваться как су-

щественный элемент общей культуры современного человека, даже 

если он не занимается деятельностью в области точных наук или тех-

ники; обучение математике должно приводить учащихся к пониманию 

роли, которую математика играет в научной и философской концепции 

современного мира» [Цит. по 330, с. 61]. 

Говоря о культурологической направленности математического об-

разования, авторы [19, 92, 126, 141, 232, 271, 330 и др.] делают акцент на:

● методологических основах математики, определяющих ее роль как 

метода познания;

● философских началах математики, проявляющих природу матема-

тического знания;
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● значении математики для развития гуманитарных наук (социоло-

гии, лингвистики и др.);

● связи математики с музыкой, живописью, архитектурой и т. д.

При этом математическая культура человека признается авторами 

значимым компонентом общей его культуры.

Современное осмысление социокультурного содержания обучения 

математике определяет его как «состоящее в усвоении математических 

знаний, умений, навыков, опыта, культурных базовых способностей как 

форм освоения культурных ценностей, носители которых – математиче-

ские понятия, категории, методы» [232, с. 28].

Такое понимание современного математического образования на-

шло отражение и в нормативных документах, где в качестве одной из 

целей изучения предметной области «Математика» определено фор-

мирование представлений о математике как части мировой культуры и 

о месте математики в современной цивилизации.

Таким образом, использование в рамках данного исследования по-

ложений культурологического подхода предполагает:

● рассмотрение познавательной компетентности через ее соотнесен-

ность с культурой как системой более высокого порядка;

● установление особенностей процесса формирования и развития 

познавательной компетентности школьников как культуросообразного 

и культуротворческого; 

● проектирование методической системы формирования познава-

тельной компетентности школьников, в соответствии с культурными 

приоритетами школьного образования.

Отражение положений культурологического подхода в методи-

ческой системе формирования познавательной компетентности уча-

щихся подразумевает:

● представление в содержании математического образования сово-

купности основных видов культурного опыта;

● интеграцию различных компонентов содержания образования на 

основе представлений о целостности человеческой культуры; 

● выбор методов, форм и средств обучения, обеспечивающих образо-

вательную деятельность, ориентированную на формирование не только по-

знавательной культуры школьников, но и их общей личностной культуры.

Таким образом, значимость культурологического подхода как основы 

компетентностно ориентированного образования, в том числе и образова-

ния математического, обуславливается единством проявления в учебном 

процессе аксиологического, деятельностного и индивидуально-творче-

ского аспектов культуры. Эти сферы пересечения компетентностного 
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и культурологического подходов в образовании обуславливают принятие 

познавательной компетентности выпускника школы как ресурса его лич-

ностной самореализации. Указанные аспекты находят непосредственное 

отражение в деятельностном и личностно ориентированном подходах.

Как уже было отмечено ранее, в содержание понятий «компетенция» 

и «компетентность» в качестве составляющих входят: готовность к дея-

тельности, владение деятельностью, меру включенности в деятельность, 

опыт успешной, самостоятельной и эффективной деятельности; качества 

и свойства личности, ее способности, интеллектуальные и эмоционально-

ценностные характеристики. Очевидно, что определения рассматривае-

мых категорий раскрывают их деятельностный и личностный характер.

Рассматривая списки универсальных (ключевых) компетенций, пред-

ставленные разными авторами, также можно заключить, что в большинстве 

случаев эти перечни выстраиваются в соответствии с видами деятельности, 

которую осуществляет индивид, группами умений и способов, необходи-

мых для эффективного осуществления различных видов деятельности или 

со сферами личности, определяющими ее структуру (мотивационная, опе-

рационно-действенная, эмоционально-волевая и нравственная).

Все сказанное дает возможность утверждать, что компетентност-

ный подход в образовании тесно связан с деятельностным и лич-

ностно ориентированным подходами. Овладение деятельностью при 

реализации компетентностного подхода предполагает превращение 

социального опыта в опыт личный, приобретение индивидом целост-

ного опыта решения проблем, что ведет к развитию личности, т. е. 

прослеживается необходимость соотнесения принципов формирова-

ния ключевых компетенций в процессе обучения и с положениями 

развивающего и проблемного подходов.

Использование деятельностного подхода в качестве методологиче-

ской основы исследования образовательных процессов определяет на-

правленность рассмотрения деятельности субъектов обучения во взаи-

мосвязи всех ее основных компонентов: потребностей, мотивов, целей, 

действий, операций, способов управления и регулирования, контроля, 

анализа и коррекции результатов. Основным положением данного под-

хода является положение о ведущей роли деятельности в процессе об-

разования личности, а формирование и развитие психики и сознания 

человека раскрываются через различные формы его предметной дея-

тельности. В психолого-педагогической науке представлен широкий 

круг исследований, развивающих положения деятельностного подхода 

(Б. Г. Ананьев, Г. А. Атанов, Л. С. Выготский, П. Я. Гальперин, А. Н. Ле-

онтьев, С. Л. Рубинштейн, Н. Ф. Талызина и др.). 
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Смыслообразующей категорией данного подхода является категория 

деятельности. В философской и психологической литературе деятель-

ность определяется как внутренняя активность, форма активного целена-

правленного взаимодействия человека с окружающим миром, источни-

ком которого является потребность в чем-либо. Содержание деятельности 

«составляет целесообразное изменение и преобразование этого мира на 

основе освоения и развития наличных форм культуры» [341, с. 267–268].

Ключевым термином деятельностного подхода является термин 

«учебная деятельность». В истолковании данного термина отмечаются 

расхождения. В классической советской психологии (Л. С. Выготский, 

А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, Н. Ф. Талызина и др.) учебная дея-

тельность определяется как особая форма социальной активности, про-

являющая себя способами предметных и познавательных действий. 

Ряд авторов (Г. А. Атанов, В. А. Беликов, Т. В. Габай, А. М. Новиков, 

Г. И. Щукина и др.), используя разные термины: учение, учебная деятель-

ность, учебно-познавательная или познавательная деятельность в кон-

тексте деятельностного подхода, определяют их как равноправные. 

Отметим существенные для данного исследования аспекты в пони-

мании учебной деятельности.

Определение деятельности учения, данное И. И. Ильясовым, несмо-

тря на сходство с определениями отмеченных выше авторов, имеет важ-

ное, по нашему мнению, отличие – указание на связь деятельности учения 

с самоизменением, саморазвитием субъекта деятельности [147, с. 115], то 

есть свидетельствует о продуктивности учебной деятельности. 

А. М. Новиков также подчеркивает эту мысль: «Учебная деятельность 

субъекта направлена «на себя», на получение «внутреннего» для субъек-

та результата – освоение нового для обучающегося опыта в виде знаний, 

умений и навыков, развития способностей, ценностных отношений и т. д.» 

[242, с. 36]. При этом автор особо отмечает тот факт, что учебная деятель-

ность направлена на овладение другими деятельностями, в том числе и са-

мой учебной деятельностью, то есть способностью обучаться [242, с. 35]. 

Несколько другой аспект понятия «учение» раскрывает П. И. Пидкаси-

стый. Хотя автор и соотносит учение с познавательной деятельностью, опре-

деляя его как «специфический вид деятельности», он рассматривает учение 

шире, чем приобретение знаний, формирование умений и освоение спосо-

бов деятельности: «Учение – это специфический вид деятельности, в кото-

рой субъект под влиянием определенных внешних факторов и результатов 

собственной деятельности овладевает социальным опытом, знаниями, фор-

мирует взгляды, мировоззрение в целом и в результате изменяет свое поведе-

ние, психические процессы, свойства и качества личности» [267, с. 90].
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Перечень приведенных в данном определении новообразований, ко-

торые приобретает личность в познавательной деятельности, сопоставим 

с понятием компетентности.

Другие авторы [100, 221, 405] различают понятия учения и учебной 

(учебно-познавательной, познавательной) деятельности. По их мне-

нию, учение, с одной стороны, можно рассматривать как более общее 

понятие, т. е. приобретение любого нового опыта вообще, а не только 

в рамках учебной деятельности, а с другой – они выделяют в учении соб-

ственно учение (как специально организованный процесс) и учебную 

деятельность, как более высокий уровень учения.

Д. Б. Эльконин особо подчеркивает, что если в качестве мотивов дру-

гих видов деятельности школьника могут вступать мотивы оценки, бла-

гополучия, соревновательности (т. е. непосредственно не относящиеся 

к процессу познания), то мотивом учебной деятельности может быть толь-

ко учебно-познавательный мотив, направленный на «овладение обобщен-

ными способами действий в сфере научных понятий» [405, с. 269]. 

Похожего мнения придерживается А. К. Маркова, отмечая, что «не 

всякое учение является учебной деятельностью», а только то, в котором 

«школьник в ходе добывания знаний овладевает обогащающими его но-

выми способами учебных действий, вытекающими из самостоятельно 

поставленных учебных задач, усваивает приемы самоконтроля и само-

оценки своей учебной деятельности» [221, с. 34–35].

Укажем на еще одну точную мысль, которую высказывает В. С. Леднев, 

раскрывая содержание деятельности. Автор относит к инвариантным сто-

ронам, обязательным в любом виде деятельности познавательный аспект 

и замечает, что «… всякая конкретная реальная деятельность одновременно 

является преобразовательной и познавательной, и ценностно-ориентирую-

щей, и обобщением, и эстетической, и физической» [203, с. 19].

Нам близка точка зрения С. Г. Воровщикова [71], который особо обра-

щает внимание на термин «учебно-познавательная деятельность», указывая 

на то, что данное понятие – это не механическое слияние двух терминов 

«учебная деятельность» и «познавательная деятельность», а такое их соеди-

нение, которое рождает интегративные свойства, которых нет у составля-

ющих понятие частей. Автор связывает эти интегративные свойства с тем, 

что «осуществление учебно-познавательной деятельности предполагает не 

только усвоение результатов научного познания, но «проживание» самого 

пути познания, реализацию способов творческой поисковой деятельности 

по решению реальной познавательной проблемы» [71, с. 53–54]. 

В аспекте формирования познавательной компетентности обучающих-

ся на основе освоения, присвоения и проявления спектра универсальных 
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компетенций, полезной представляется обобщенная модель познава-

тельной деятельности, разработанная А. И. Назаровым. В его модели 

познавательная деятельность представлена в единстве трех этапов: при-

обретение информации и ее первичное осознание; инкорпорация при-

обретаемого опыта во внутренний мир индивида; оперирование как 

осуществление деятельности через преобразования субъективных вну-

тренних форм во внешние. [247, с. 41].

Известны различные психологические теории и концепции учения 

и учебной деятельности, раскрывающие механизмы усвоения учебного 

материала, формирования знаний и умственных умений, наиболее из-

вестными из которых являются: ассоциативно-рефлекторная теория, 

концепция формирования приемов усвоения и применения понятий 

и умений, теория поэтапного формирования умственных действий.

В многочисленных исследованиях (Г. А. Атанов [22, 23], В. А. Беликов [35], 

Д. Н. Богоявленский, Н. А. Менчинская [48, 49], С. Г. Воровщиков [71], 

Т. В. Габай [78], П. Я. Гальперин [82], И. И. Ильясов [147], А. Н. Леон-

тьев [204], А. М. Новиков [242] С. Л. Рубинштейн [298], Т. И. Шамо-

ва [383] и др.) достаточно полно раскрываются механизмы усвоения 

учебного материала, формирования знаний и интеллектуальных умений, 

решаются вопросы структуры учебно-познавательной деятельности. 

Выделим в указанных работах наиболее существенные для данного 

исследования позиции:

● в структуре учебно-познавательной деятельности выделяется 

внешняя объектная сторона, куда входят предметы деятельности, сред-

ства деятельности, действия и операции по их выполнению, а также вну-

тренняя личностная сторона – цели, мотивы, ценностные ориентиры 

субъектов деятельности (В. А. Беликов [35]);

● продуктивной будет такая учебная деятельность, в ходе кото-

рой обеспечиваются связи между знаниями и действиями, что способ-

ствует образованию новых способов познания (Д. Б. Богоявленский, 

Н. А. Менчинская [49]);

● в качестве условий, повышающих эффективность учебной дея-

тельности, выдвигаются: активность учащихся, наличие у них познава-

тельных мотивов, специальная организация учебного материала, а также 

закрепление сформированных приемов познавательной деятельности 

в упражнениях (В. В. Гальперин [82], С. Л. Рубинштейн [298]);

● управление деятельностью может быть эффективным, только если 

воздействовать на все ее компоненты [170]. 

В русле проблемы формирования познавательной компетентности 

школьников значимой категорией является категория «самостоятельная 
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познавательная деятельность», которую педагоги рассматривают в свя-

зи с понятием познавательной самостоятельности, как личностным 

качеством, определяющим способность субъекта к преодолению по-

знавательных затруднений на основе системных знаний и обобщенных 

способов деятельности, что обуславливает успешность разрешения им 

познавательных проблем.

В. Н. Пустовойтов, считая самостоятельную познавательную дея-

тельность «сущностью, основой и признаком познавательной компе-

тентности» [144, с. 10], связывает ее с саморегулируемым учением, в ко-

тором задействованы все сферы личности обучающегося.

Таким образом, включение учащихся в разнообразную активную и са-

мостоятельную учебно-познавательную деятельность влечет за собой не 

только усвоение знаний, умений и навыков данного вида деятельности, 

но и обучение учащихся целеполаганию и планированию собственной 

деятельности, ее организации, контролю и оценке ее результатов. Как от-

мечает А. А. Леонтьев, «обучать деятельности – это значит делать учение 

мотивированным, учить ребенка самостоятельно ставить перед собой цель 

и находить пути, в том числе средства, ее достижения (т. е. оптимально ор-

ганизовывать свою деятельность), помогать ребенку сформировать уме-

ния контроля и самоконтроля, оценки, самооценки» [204, с. 5]. 

А. В. Хуторской [368] выявляя деятельностную сущность ключевых 

компетенций, по сути дела, высказывает ту же мысль. Автор выделяет 

группы деятельностных умений в каждой из ключевых компетенций. 

В предложенном А. В. Хуторским перечне, наряду с терминами «уметь», 

«владеть навыками», «владеть способами», «иметь опыт», которые вы-

ражают деятельностную составляющую компетенций, содержатся и ка-

тегории, пусть и в меньшей мере, указывающие и на их личностную со-

ставляющую – «ценностные ориентиры» и «смысловые установки».

Г. А. Атанов, обобщая исследования, раскрывающие особенности дея-

тельностного подхода в образовании, определил положения деятельност-

ной теории обучения, которые очевидно перекликаются с требованиями, 

выдвигаемыми компетентностной ориентацией образования, установил 

в качестве содержания обучения заданную систему действий и знания, обе-

спечивающие усвоение этой системы. При этом автор отмечает, что в про-

цессе обучения знания, выполняя служебную (инструментальную) функ-

цию, являются исходными – «сначала готовят инструмент» [22, с. 49–50].

Реализация положений деятельностного подхода в образовательном 

процессе средней школы позволяет актуализировать весь потенциал учеб-

но-познавательной деятельности, что способствует превращению уча-

щегося из пассивного объекта педагогического воздействия в субъекта 



44

И. Б. Шмигирилова

познавательного процесса. Именно такая деятельность может обеспе-

чить формирование универсальных компетенций, что в свою очередь 

повысит качество самой учебно-познавательной деятельности. 

Таким образом, использование в рамках данного исследования по-

ложений деятельностного подхода предполагает:

● исследование процесса формирования и развития познавательной 

компетентности школьника в соответствии со структурой деятельности (по-

требности, мотивы, цели, действия, операции, способы деятельности и т. д.);

● рассмотрение познавательной компетентности личности в каче-

стве средства ее эффективной познавательной деятельности, а также ее 

непосредственного результата;

● проектирование методической системы формирования и развития 

познавательной компетентности, с ориентацией на обеспечение возмож-

ности каждому обучающемуся овладения деятельностью в ее целостном 

представлении, через придание личностного смысла процессу познания 

и направленности деятельности учителя на поддержку созидательной ак-

тивности школьника, его способности самостоятельно решать актуаль-

ные проблемы и задачи развития.

Отражение положений деятельностного подхода в методической си-

стеме формирования и развития познавательной компетентности уча-

щихся выражается:

● в отражении деятельностной составляющей в системе образова-

тельных целей;

● в признании способов познавательной деятельности в качестве не-

обходимого компонента содержания образования;

● в ориентации форм и методов обучения на усвоение учащимися 

многообразия видов деятельности.

Применительно к рассматриваемой нами проблеме, ограниченность 

деятельностного подхода состоит в том, что, несмотря на провозглаше-

ние развития личности в качестве основного результата учебно-позна-

вательной деятельности, все-таки личностной стороне этого процесса 

уделяется недостаточно внимания, особенно в плане эмоционально-цен-

ностных составляющих, которые являются значимыми компонентами 

познавательной компетентности.

Для того чтобы деятельность носила развивающий характер и при 

этом развивались все личностные структуры обучающихся, которые от-

ражены в понятии познавательной компетентности, она должна вос-

приниматься как личностно значимая, то есть быть эмоционально окра-

шенной, учитывать ценностные ориентации школьников, отвечать их 

потребностям, интересам и целям. А эта задача, в свою очередь решается 
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через реализацию положений личностно-ориентированного подхода. 

Личностно-ориентированный (личностный) подход как методологиче-

ская основа современных педагогических исследований вобрал в себя 

идеи гуманистической педагогики, принципы индивидуального и диф-

ференцированного обучения. 

В гуманистической педагогике, в свою очередь, нашли свое отражение 

гуманистические традиции образования, воплощенные в трудах П. Ф. Кап-

терева [157], Ж.-Ж. Руссо [300] и др., исследования в области субъектно-де-

ятельностного подхода, основы которого заложены в работах Б. Г. Ананье-

ва [12], Л. С. Выготского [75], А. Н. Леонтьева [204], С. Л. Рубинштейна [298] 

и др., а также гуманистической психологии: теории личностных черт Г. Ол-

порта [248, 413], теории самоактуализации А. Маслоу [222, 426], теории 

и индирективной психотерапии К. Роджерса [295, 428] и др.

Обобщая идеи А. Маслоу, Г. Олпорта, К. Рождерса можно сформули-

ровать ряд принципов гуманистической психологии:

● принцип становления указывает на развитие личности на протя-

жении всей жизни и рассматривает достижение отдельной цели только 

как шаг к новым возможностям, что и обусловливает свободу человека 

в выборе этих возможностей, но в то же время указывает на его ответ-

ственность за их реализацию;

● принцип уникальности каждой личности и ее человеческой при-

роды, который выражается в первостепенном значении субъективного 

опыта конкретной личности;

● принцип холизма определяет подход к человеку как к единому 

целому (системе биологических, психических и социальных сфер, тесно 

связанных между собой); 

● принцип позитивного отношения к человеческой сущности ут-

верждает направленность человеческой природы на добро, творчество, 

что и лежит в основе движущей силы развития личности.

Данные принципы нашли непосредственное отражение в идеях лич-

ностно-ориентированного подхода в образовании. Указанный образова-

тельный подход ориентирует на организацию процесса обучения с учетом 

личностной сферы учащихся. Анализ исследований данного подхода обна-

руживают нюансы понимания личностно-ориентированного образования:

● сущностное назначение личностно-ориентированного образования 

состоит в становление личности обучающегося, обретении им индивиду-

альности и уникальности, собственного индивидуального образа, духов-

ности, творческой направленности на основе культурного саморазвития 

и самоизменения в атмосфере интеллектуальных, нравственных и эстети-

ческих переживаний, сопровождающих познавательный процесс [58];
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● образование, ориентированное на личность – это, прежде всего 

«создание условий для полноценного проявления и соответственно-

го развития личностных функций воспитанников» [313, с. 27], которые 

определяются не только особенностями учебного материала и способа-

ми его предъявления, а целостной личностно ориентированной ситуаци-

ей, «в которой изучаемый материал выступает и как своеобразный повод 

для ценностно-смысловых исканий личности» [313, с. 54], что превра-

щает процесс обучения в сферу формирования личностного опыта;

● главной целью личностно ориентированного образования явля-

ется создание оптимальных условий для раскрытия «индивидуально-

сти каждого ребенка через учение как самостоятельную и значимую 

для него деятельность в школьный период его возрастного развития» 

[408, с. 13], как основы последующего целенаправленного развития 

личностных черт обучающихся, через использование его субъективного 

опыта, специальную организацию содержательного материала, исполь-

зование дидактических средств и форм контроля, ориентированных на 

личностное развитие ребенка;

● личностная ориентация процесса образования обеспечивает 

единство двух составляющих – стимулирования образовательных за-

просов личности и личностной активности обучающихся в удовлетво-

рении этих запросов [216, с. 4];

● организация обучения в аспекте личностной ориентации, опира-

ется не на учет особенностей субъективных качеств обучающихся, а на 

включение в учебный процесс их «личностных индивидуальных функ-

ций», то есть тех проявлений, «которые, собственно, и реализуют соци-

альный заказ «быть личностью» [9, с. 65].

Психолого-педагогические исследования проблем личностно-ори-

ентированного образования [3, 58, 216, 313, 408 и др.] выявляют его ос-

новные характеристики:

● свобода выбора обучающимся, целей, содержания обучения и спо-

собов его освоения;

● комфортность образовательного процесса для его субъектов, субъ-

ект-субъектное взаимодействие и формирование на этой основе позна-

вательной активности и самостоятельности учащегося, а также творче-

ской преобразовательной активности педагога; 

● единство мотивационных основ обучения – внешних мотивов до-

стижения и внутренних познавательных мотивов обучающихся;

● обеспечение условий для проявления различных самостей обучаю-

щихся – самовыражения, самооценивания, саморегуляции, саморазви-

тия, самообучения, самоактуализации.
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На основе общих положений личностно-ориентированного подхода 

разрабатываются различные концепции практической его реализации, 

примерами чего могут служить эвристического обучение (А. В. Хутор-

ской [364]) и концепция целенаправленного развития познавательных 

стратегий школьников (ЦРПС) (А. А. Плигин [269]), которые сами авто-

ры относят к личностно-ориентированному образованию.

Рассмотренные концепции личностно ориентированного обучения 

дают основание говорить, что значимым условием эффективности раз-

вивающей составляющей учебного процесса, является координация раз-

личных дидактических факторов обучения, внутренней структуры лич-

ности обучающегося, его актуальных и потенциальных возможностей.

Существенным в рамках данного исследования является обнаруже-

ние взаимопересечений личностно-ориентированного подхода с методо-

логическими подходами, рассмотренными ранее. 

Системные, культурологические и деятельностные составляющие 

личностно-ориентированного образования обнаруживаются в его на-

правленности не на отдельные структуры личности, а ее целостность, 

которая и обуславливает индивидуальность обучающегося и таким обра-

зом требует целостности учебно-познавательной деятельности. 

Важность этого положения определяют две позиции. Во-первых, 

сам образовательный процесс нужно рассматривать как взаимодействие 

двух систем – системы личности обучающегося, способной к культур-

ному саморазвитию, и системы учебно-познавательной деятельности, 

как способу введения личности в мир культуры, а, следовательно, мак-

симальный образовательный эффект будет достигнут только тогда, когда 

в кульурособразное взаимодействие этих систем будут включены все их 

компоненты. Во-вторых, взаимодействие указанных систем происходит 

в культурном поле через сотрудничество субъектов образовательного 

процесса, что свидетельствует о важности обеспечения в процессе обуче-

ния эффективного познавательного взаимодействия, например, на осно-

ве диалоговых, интерактивных методов обучения.

Понимание учебной деятельности не как изменение внешнего мира, 

а как преобразование внутреннего мира самого человека, его личностных ка-

честв и свойств, приводит исследователей к мысли о целесообразности объ-

единения двух подходов при разрешении проблем образования: «Это не два 

разных и рядоположенных плана – личностный и деятельностный, а один, 

поскольку деятельность осуществляется только личностью, вообще субъек-

том, хотя конечно личность не сводится к такой деятельности» [313, с. 137]. 

Личностно-деятельностная организация обучения обеспечивает 

смыслополагание учащегося в процессе познания, его самоактуализацию 
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и самореализацию, как субъекта образовательного процесса, что опреде-

ляет условия для его творческой самодеятельности. Деятельность в ходе 

такого обучения преломляется через личность учащегося, через его по-

требности, мотивы, цели, ценностные ориентации и интересы, что акту-

ализирует саму деятельность, создает условия для развития обучающего-

ся. При этом отношение к познавательной деятельности, к содержанию 

полученной информации, к условиям протекания образовательно про-

цесса трансформируется в систему внутренних свойств и качеств лично-

сти. Именно личностно-деятельностная ориентация процесса обучения, 

приводит к образовательному результату, в единстве его предметных, ме-

тапредметных и личностных компонентов, который укладывается в по-

нятие познавательной компетентности.

Таким образом, в рамках личностно-деятельностного подхода ком-

петентность можно рассматривать как интегральную характеристику 

субъекта, предполагающую адекватную и активную позицию личности 

во всех ее проявлениях, являющуюся основанием успешности ее ори-

ентировки в социуме и эффективности осуществляемой ею деятель-

ности. Именно интеграция личностных и деятельностных компонен-

тов компетентности человека позволят ему реализовать весь спектр 

«самости» его личности: самоанализ, самооценку, самоопределение, 

самовыражение, самоактуализацию, самообразование, саморазвитие, 

самосовершенствование и пр.

В русле интеграции личностно-деятельностного и компетентностно-

го подходов развивается направление, получившее название контекстно-

го обучения.

В качестве концептуальных предпосылок теории и технологий кон-

текстного обучения А. А. Вербицкий [71, с. 35] определил: 

1) теоретическое обобщение многообразного опыта инновацион-

ного обучения; 

2) смыслообразующую категорию «контекст», отражающую влияние 

предметных и социальных условий будущей профессиональной деятель-

ности студента на смысл учебной деятельности, его процесс и результаты; 

3) деятельностную теорию усвоения знаний и социального опыта.

Идеи, озвученные в работах, посвященных контекстному обучению, 

созвучны ряду положений компетентностного подхода и представляют 

собой один из аспектов его практической реализации. Технологии кон-

текстного обучения наиболее активно разрабатывается для системы про-

фессионального образования [66, 67, 146, 199 и др.]. Однако в последнее 

время появляются работы, в которых раскрываются особенности вне-

дрение контекстного подхода в школьное образование.
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Так, один из американских приверженцев контекстного обучения 

Е. Джонсон [424], определил данный тип обучения как образовательный 

процесс, цель которого состоит в содействии обучающемуся в выявлении 

смысла в учебном материале, в нахождении его связи с контекстом личной, 

социальной, профессиональной и культурной жизни. В системе контекст-

ного обучения Е. Джонсон выделил следующие компоненты: установление 

смысловых связей; выполнение значимой работы; саморегулируемое уче-

ние; критическое и творческое мышление; воспитание личности; достиже-

ние высоких результатов; адекватная оценка. Такое определение контекст-

ного обучения может быть приемлемо для любой ступени образования.

Определяя сущность контекстного обучения в среднем образова-

нии, Е. Р. Блинова связывает его с организацией такой деятельности, 

«осуществление которой с необходимостью требует приобретения но-

вых знаний и их последующего применения, объясняет и оправдывает 

усилия, затраченные на их усвоение» [45, с. 49]. Автор подчеркивает, что 

такая контекстная деятельность должна опираться на жизненный опыт 

учащихся и в свою очередь расширять и усложнять его. 

В русле решения проблемы формирования и развития познава-

тельной компетентности школьников категория «контекст» в обуче-

нии, кроме ранее отмеченного ее значения, связанного с влиянием на 

определение смысла образовательной деятельности через ее предметно-

профессиональную практическую значимость, может быть присвоено 

значение познавательной ситуации, которая оказывает существенное 

воздействие на образовательный результат не только за счет выявле-

ния практического смысла деятельности, но и за счет ориентации всех 

ее компонент на осознание обучающимися ценности самого познания. 

Говоря об интеграции компететностного и личностно-деятельностно-

го подходов, мы неоднократно упоминали об их ориентации на разви-

тие личности обучающегося. Поэтому в рамках исследуемой проблемы 

уделим внимание и особенностям организации развивающего учебного 

процесса. Под развивающим обучением понимается «способ организа-

ции обучения, содержание, методы и формы организации которого пря-

мо ориентированы на всестороннее развитие ребенка» [126, с. 114]. 

Данное определение с очевидностью демонстрирует, что разви-

вающий образовательный процесс можно выстроить только с учетом 

положений личностно-ориентированного подхода. Не случайно в пе-

дагогической литературе все чаще встречаются понятия «личност-

но-развивающее обучение», «личностно-развивающий подход», «лич-

ностно-развивающие образовательные технологии». В большинстве 

исследований, посвященных проблеме развивающего обучения, хотя
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и идет речь о развитии всех сфер личности, но особое внимание уделяет-

ся интеллектуальному развитию.

Достаточно подробный анализ работ по проблеме развития мышле-

ния в обучении проведен в нашем диссертационном исследовании [386], 

отметим отдельные важные для исследуемой проблемы моменты.

Решение проблемы интеллектуального развития обучающихся вы-

страивается на основе психологических закономерностей мыслительной 

деятельности, описанных в работах А. В. Брушлинского, Л. С. Выготско-

го, П. Я. Гальперина, В. В. Давыдова, З. И. Калмыковой, А. М. Матюш-

кина, Н. А. Менчинской, С. Л. Рубинштейн и др.

Одним из спорных вопросов в рамках указанной проблемы являет-

ся вопрос о взаимосвязи процессов обучения и развития, однако боль-

шинство психологов, занимающихся данной проблемой (П. П. Блон-

ский, Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальперин, Д. Б. Эльконин, 

В. В. Давыдов и др.) считают, что развитие, в конечном счете, происхо-

дит в ходе освоения общественно-исторического опыта, то есть именно 

в процессе обучения и воспитания. 

Главным условием, при котором образовательный процесс стано-

вится развивающим, является коренная перестройка внутреннего мира 

школьника, в направлении формирования психологических механизмов 

регуляции поведения, которые позволят ему быть субъектом учения. Ав-

торы правомерно считают, что этого можно добиться если:

● обеспечивать проблемность познавательной деятельности;

● осуществлять индивидуализацию и дифференциацию обучения;

● всемерно поддерживать высокую мыслительную активность обучаемых;

● уделять особое внимание формированию специальных приемов 

интеллектуальной деятельности и мыслительных операций;

● обеспечивать коммуникацию субъектов обучения, поскольку речь 

и мышление взаимосвязаны.

Немало работ посвящено проблеме критериев, на основании которых 

судят о развитии мышления, в том числе и его творческих компонентов. 

Одни авторы выделяют один-два критерия в качестве ведущих, другие – 

приводят целый перечень критериев, свидетельствующих о продуктивных 

изменениях в мышлении обучающихся, третьи – заменяют критерии тре-

бованиями, определяющими направленность на интеллектуальное разви-

тие. На основании анализа литературы [13, 14, 46, 47, 82, 100, 153, 204, 

292, 298, 321 и др.] можно выделить следующую систему критериев раз-

вития мышления: уровень осознанности операций и приемов мышле-

ния; рациональность познавательных действий в учебном и внеучебном 

процессах; способность к осуществлению переноса операций, способов 
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мыслительной деятельности в другие ситуации; сформированность от-

дельных видов мышления и их продуктивная взаимосвязь; величина те-

зауруса, системность и обобщенность знаний; способность приобретать 

новые способы усвоения знаний; возрастающая динамичность свойств 

мышления: самостоятельности, глубины, системности проявления, кри-

тичности, гибкости, последовательности, быстроты, рефлексивности 

и т. д.; уровень продуктивности мыслительной деятельности как умения 

творчески подходить к решению познавательных задач, ориентироваться 

в новых условиях; готовность усваивать логическую структуру явления 

или процесса с целью разрешения проблемной ситуации.

Особый вклад в процессе развития личности обучающихся может 

внести решение разнообразных задач, поскольку деятельность по ре-

шению предметных задач способствует нарастанию динамичности раз-

личных качеств мышления: самостоятельности, глубины, системности 

проявления, критичности, гибкости, быстроты и т. д. Математики и мето-

дисты (Б. В. Гнеденко, В. А. Далингер, Ю. М. Колягин, А. Н. Колмогоров, 

А. А. Столяр, А. Я. Хинчин и др.), внесшие свой вклад в решение пробле-

мы развития мышления, отмечают в этом существенную роль математики.

Таким образом, использование в рамках данного исследования поло-

жений личностно-ориентированного подхода найдет приложение:

● в исследовании познавательной компетентности с позиций струк-

туры личности, в единстве ее сфер, свойств и качеств;

● в проектировании методической системы формирования и разви-

тия познавательной компетентности, как системы призванной обеспе-

чивать развитие всех личностных сфер обучающихся.

Практическая реализация принципов личностно-ориентированного 

подхода в рамках исследования предполагает:

● выстраивание образовательных целей обучения математике в един-

стве личностной и общественной значимости;

● включение в содержание обучения личностно значимых элемен-

тов, ориентированных на мотивационную, нравственно-эстетическую 

и аксиологическую сферы личности обучающегося;

● использование системы форм и методов, обеспечивающих созда-

ние условий для формирования субъектного опыта учащихся, их лич-

ностной самоактуализации и саморазвития;

● признание в качестве значимого результата обручения личного об-

разовательного продукта обучающегося.

Понимание того, что компетентность индивида характеризует готов-

ность и способность решать проблемы, возникающие в различных ситу-

ациях, указывает на связь компетентностного и проблемного подходов. 
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Одни исследователи считают, что обучение, основанное на разрешении 

учебных проблем, может быть рассмотрено и осмысленно в аспекте от-

дельного подхода, другие определяют проблемное обучение как частное 

направление в русле реализации идей развивающего подхода. 

Исходной точкой в становлении методологии проблемного подхода 

стало понимание того, что на интеллектуальное развитие влияет, не толь-

ко объем и качество освоенных знаний, но и, прежде всего, структура 

мыслительной деятельности (С. Л. Рубинштейн, Н. А. Менчинская и др.).

Идеи продуктивной реализации проблемного обучения на разных 

ступенях образования нашли свое развитие в исследованиях психо-

логов и педагогов Дж. Брунера [60], Дж. Дьюи [120], Т. В. Кудрявце-

ва [191], Ю. Н. Кулюткина [195], И. Я. Лернера [207], А. М. Матюшки-

на [224], М. И. Махмутова [225], В. Оконя [247], Я. А. Пономарева [276], 

В. Д. Шадрикова [380] и др. 

В качестве основного принципа проблемного подхода в этих работах 

выдвигается требование построения учебной деятельности школьников че-

рез создание проблемных ситуаций и организацию активной самостоятель-

ной познавательной деятельности по их разрешению. При этом проблемная 

ситуация рассматривается как отражение субъективной неопределенности 

целей, условий, средств (или способов) деятельности, которое проявляется 

в познавательном затруднении [191, с. 28]. Именно осмысление проблем-

ной ситуации обеспечит осознание обучающимся познавательного затруд-

нения, что определит их эмоциональную готовность к процессу разрешения 

проблемы и спровоцирует поиск направлений решения проблемы. 

Несмотря на широкий спектр мнений по отдельным вопросам, свя-

занным с реализацией положений проблемного подхода в образователь-

ной практике, в указанных исследованиях можно выделить близкие по 

смыслу авторские описания точек порождения проблемной ситуации:

● несоответствие между уже сформированными системами знаний 

обучающихся и новыми требованиями, неосуществимыми в рамках этих 

знаниевых систем;

● вхождение в состоянии выбора, при обнаружении в имеющихся 

системах знаний различных путей решения проблемной учебной задачи;

● столкновение с необходимостью использования имеющихся зна-

ний в неопределенных условиях практики;

● обнаружение противоречия между теоретически возможным путем 

решения задачи и сложностью, или невозможностью, реализации этого 

пути на практике.

Конкретным способом выражения проблемы по замыслу А. В. Хутор-

ского служит проблемная задача как определенная форма организации 
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предметного содержания «с заданными условиями и неизвестными дан-

ными, поиск которых предполагает от учащихся активную мыслитель-

ную деятельность: анализ фактов, выяснение причин происхождения 

объектов, их причинно-следственных связей и др.» [364, с. 37].

И. М. Махмутов [225] выделил ряд особенностей сопутствующих про-

блемной учебно-познавательной деятельности, которые можно признать 

значимыми в свете решения проблемы формирования и развития позна-

вательной компетентности школьника в обучении математике: обеспече-

ние сознательности, прочности и глубины усвоения предметного содержа-

ния, формирование мировоззрения, высокая эмоциональная активность, 

обеспечение индивидуализации обучения, приобщение к творчеству.

Т. В. Кудрявцев [191] отмечая, что формирование творческих спо-

собностей обучающихся, в отличие от ранее сложившихся подходов, 

в концепции проблемного обучения в процессе освоения предметного 

содержание рассматривается не просто как набор отдельных приемов ак-

тивизации познавательных мотивов и мышления, а в системе всех ком-

понентов учебно-познавательной деятельности, резонно утверждает, что 

в проблемном обучении проявляется реальная возможность сближения 

процессов усвоения и научного познания.

Исследуя особенности проблемы как методического средства, авто-

ры [120, 191, 224, 225, 364 и др.] раскрыли различные функции учебной 

проблемы, которые дают основание говорить о ее потенциале, в качестве 

одного из средств компетентностного обучения, о возможности фор-

мирования большинства компонентов познавательной компетентности 

учащихся в рамках проблемной организации процесса обучения и, как 

следствие, о связи компетентностного и проблемного подходов. 

Таким образом, использование положений проблемного подхода 

в данном исследовании позволит:

● выявить педагогические условия, обеспечивающие возможность 

создания проблемных ситуаций на основе предметным содержанием 

учебного материала по математике;

● проектировать пути повышения эффективности формирования 

познавательной компетентности школьников, через использование в об-

учении проблемных ситуаций.

Практическая реализация принципов проблемного подхода 

предполагает:

● включение в содержание обучения компонентов, отражающих 

проблемный характер научного знания;

● сближение процессов обучения и научного познания через воспро-

изведения логики научного поиска в учебной деятельности.
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Итак, мы установили, что компетентностный подход тесно свя-

зан с теоретическими подходами (системным, культурологическим, 

личностно ориентированным, деятельностным, проблемным) со-

ставляющими научные основы современного образования. Любой из 

рассмотренных подходов, выступая единственной методологической 

основой исследования, имеет как преимущества, так и свои ограни-

чения. Поэтому будем говорить о системе подходов к исследованию 

проблемы формирования и развития познавательной компетентно-

сти школьника. Аспекты исследования категории «познавательная 

компетентность школьника» в свете различных подходов представ-

лены схемой на рис. 1.

Рис. 1. Аспекты рассмотренния категории «познавательная компетентность 
школьника» в свете различных подходов
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Таким образом, рассматриваемые подходы при построении мето-

дологической основы исследования тесно взаимодействуют, дополняя 

друг друга, что позволяет уточнить и обогатить понимание проблемно-

го поля реализации компетентностной ориентации обучения в системе 

среднего образования, подвергнуть многоаспектному анализу катего-

рию «познавательная компетентность» и выявить принципы и условия 

ее развития у школьников. Заметим, что мы намеренно не рассмотре-

ли в рамках данного параграфа точки сопряжения компетентностного 

обучения с задачным подходом, поскольку этому будет уделено особое 

внимание в дальнейшем.

Познавательная компетентность как научная категория
При современных темпах развития науки и техники необходимость 

постоянного, сопровождающего всю жизнь человека самообразования 

не вызывает сомнений. Общество нуждается в гражданах, мотивирован-

ных на личностное развитие, способных самостоятельно добывать зна-

ния, приобретать на их основе умения и навыки, осваивать новые спо-

собы деятельности, необходимые для решения профессиональных задач 

и проживания различных социальных ролей. 

Идея непрерывности образования актуализирует ориентацию лич-

ности на систематическое самообразование и самосовершенствование. 

В связи с этим, как уже отмечалось ранее, обучение в первую очередь 

направлено не на усвоение информации, включенной в содержание об-

разования, которая к тому же требует коррекции в течение времени, а на 

освоение способов познавательной деятельности, развитие активности 

и самостоятельности личности. Нельзя не согласиться с Г. А. Цукерман, 

которая считает, что на протяжении жизни приходится «не только посто-

янно пополнять свои знания и умения (с этим люди сталкиваются дав-

но), но и пересматривать под воздействием новых фактов многие базис-

ные установки сознания. Иными словами, умение учиться, которое уже 

включено в список того, что должен уметь выпускник современной шко-

лы, не следует понимать, как еще одно умение из того же списка (умение 

грамотно писать, решать уравнения и т. п.). У этого умения принципи-

ально иная природа. Оно обнаруживает себя, прежде всего, в ситуаци-

ях социально-практических действий, и это принципиально отлично от 

умения демонстрировать полученные знания в стандартных учебных си-

туациях: человек должен знать (или уметь узнать на основе полученных 

ранее знаний) и то, чему его непосредственно не учили» [373, с. 62]. 

Способность к самостоятельной познавательной деятельности 

многие авторы включают в состав, как базовых профессиональных 
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компетенций, так и профессиональных компетенций, относящихся 

к конкретным сферам деятельности человека.

Не ставя под сомнение необходимость преемственности между сту-

пенями школьного и профессионального образования, отметим, что 

цели внедрения компетентностного подхода на этих ступенях, как нам 

думается, имеют различные акценты. В высшем профессиональном об-

разовании рассматриваемый подход, прежде всего, должен дать ответы 

на запросы производственной сферы и преодолеть разногласия в опре-

делении образовательных результатов в разных странах. В системе об-

разования средней школы, компетентностный подход должен стать ос-

новой формирования у обучающихся способности учиться в течение 

всей жизни. Преемственность же между ступенями образования может 

осуществляться через универсальные компетенции. В образовательном 

процессе средней школы универсальные компетенции формируются 

и, актуализируясь в деятельности, интегрируются в личностном опыте, 

образуя компетентность выпускника школы. На ступени профессио-

нального образования универсальные компетенции совершенствуются 

и становятся инструментом формирования профессиональной компе-

тентности выпускника вуза и, одновременно, ее составляющей.

Универсальные компетенции, обеспечивая продуктивность и эф-

фективность различных видов деятельности, в свою очередь, сами фор-

мируются на основе когнитивных умений, т. е. умений обучаться, кото-

рые необходимы человеку при освоении любой деятельности. Активная 

и самостоятельная познавательная деятельность школьников выступает 

главным условием развития умений самостоятельно пополнять знания, 

принимать решения, ориентироваться в стремительном потоке инфор-

мации и т. д., то есть качеств, являющихся составляющими ключевых 

компетенций, лежащих в основе профессиональной компетентности че-

ловека. В этой связи познавательная компетентность как важная часть 

целостной системы требований к личности выпускника школы, приоб-

ретает особое значение. Именно в способности самостоятельного кри-

тического изучения новой дисциплины, явления, процесса, по мнению 

ряда исследователей, заключается системный эффект познавательных 

(когнитивных) компетенций. Не случайно в исследованиях, посвящен-

ных компетентностному образованию, большое внимание уделяется са-

мообучению и саморазвитию.

Как уже было отмечено, наборы ключевых (универсальных) компетен-

ций/компетентностей, предлагаемые разными авторами весьма разнообраз-

ны, однако познавательная компетенция/компетентность присутствует в той 

или иной интерпретации в подавляющем большинстве авторских списков.
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Вопросам формирования и развития как ключевых (универсаль-

ных) образовательных компетенций, так и познавательной (учебно-по-

знавательной, когнитивной, компетенции познавательной деятельности 

и т. п.) в рамках школьного или вузовского образования в целом, а также 

в рамках того или иного предметного курса, посвящен ряд диссертаци-

онных исследований. Представим краткий обзор их результатов.

Анализ ниже представленных работ позволил выделить вопросы, ко-

торые находят свое отражение в каждом из исследований:

● обоснование актуальности формирования компетентности/компетенции;

● уточнение определения исследуемой компетентности/компетенции;

● выделение компонентного состава компетентности/компетенции;

● выявление и обоснование условий формирования компетентно-

сти/компетенции;

● разработка дидактических материалов по отдельным учебным кур-

сам и для отдельных категорий обучающихся, ориентированных на фор-

мирование компетентности/компетенции.

Различия в указанных исследованиях наблюдаются по следую-

щим позициям.

В работах использовались различные термины для обозначения рассма-

триваемого феномена: учебно-познавательная компетентность (А. И. Заба-

луева [127], Т. В. Захарова [132], С. И. Константинова [173], А. А. Краснобо-

родова [181], Е. М. Ложкина [214], Е. В. Макаренко [219], Н. А. Настащук 

[239], Т. В. Осенчугова [250], П. И. Фролова [352], В. С. Хорешман [362], 

Т. В. Шамардина [382] и др.), когнитивная компетентность/компетенция 

(Е. В. Вязовая [77], О. Ю. Щербакова [401] и др.), познавательная компе-

тентность/компетенция (М. Н. Комиссарова [168], Ю. Г. Кублицкая [189], 

В. Н. Пустовойтов [286] и др.), учебные компетенции (Т. В. Сергеева 

[312]), интеллектуально-познавательная компетентность (Е. Р. Анто-

ненко [17], Н. И. Самойлова [303]), компетентность самообразования 

(Л. М. Бронникова [59], Е. Н. Фомина [344] и др.), компетенция само-

стоятельной учебной деятельности (А. С. Воловоденко [69]), компетент-

ность в сфере познавательной деятельности (С. Ю. Пестова [265] и др.). 

При этом указанные понятия у разных авторов хотя и имеют отдельные 

смысловые оттенки, но, как правило, описывают одно и тот же явление. 

Подробнее этот вопрос будет рассмотрен в дальнейшем.

При определении состава рассматриваемой компетентности авто-

ры чаще всего выделяют мотивационно-ценностный, когнитивный, опе-

рационно-деятельностный компоненты [17, 59, 189, 219, 303 и др.] либо 

аналогичные им, которые в свою очередь раскрываются в основном через 

общеучебные умения; реже – ограничиваются перечислением конкретных 
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элементов (знаний, умений, личностных качеств) [127, 132, 250 и др.]. 

Таким образом, можно отметить, что недостатком рассмотренных работ 

является одномерность структуры рассматриваемой компетентности, что 

и отражается в дальнейшем при разработке практической реализации пред-

лагаемых теоретических положений, а также при выборе критериев и пока-

зателей для определения уровня сформированности компетентности.

К недостаткам стоит также отнести то, что ни один из авторов отдель-

но не выделил коммуникативный компонент познавательной компетент-

ности и, следовательно, не уделил внимание практике его формирования. 

При этом значимость коммуникации в решения проблемы интеллектуаль-

ного развития личности, а, следовательно, и проблемы формирования по-

знавательной компетентности давно обоснована. Исключение составляет 

работа Л. М. Бронниковой [59], которая в состав компетентности самооб-

разования включила информационно-коммуникативный компонент. 

Формирование компетентности в диссертационных исследованиях 

предлагается выстраивать либо на основе авторских моделей [17, 77, 189, 

219, 303 и др.] содержащих, как правило, целевой, содержательный, про-

цессуальный и результативный компоненты, каждый из которых опре-

деляется в соответствии с выбранным основным средством, методом 

или формой обучения (межпредметные задания, задачи контекстного 

характера, схемо-знаковые модели, разноуровневые задачи, математи-

ческое моделирование, альтернативный выбор учебных действий, элек-

тивный курс и т. п.), либо на основе, разработанной автором поэтапной 

методики [63, 194, 289 и др.], обеспеченной соответствующими дидак-

тическими материалами и средствами диагностики. В указанных работах 

акцентируется внимание на отдельных процедурах ученого процесса или 

отдельных компонентах познавательной компетентности. Таким обра-

зом, рассмотренные работы представляют локальные решения проблемы 

формирования познавательной компетентности школьников.

Остановимся еще на ряде работ, которые внесли существенный 

вклад в решение проблемы формирования познавательной компетент-

ности в школьном образовании. 

Внимание привлекает исследование С. Г. Воровщикова [71]. Обосновав 

актуальность развития учебно-познавательной компетентности школьни-

ков, раскрыв ее содержательные особенности и выстроив трехъярусную мо-

дель данной компетентности, автор разработал технологию внутришколь-

ного управления развитием учебно-познавательной компетентности, 

основой которой стало учебно-методическое обеспечение, включающее: 

образовательную программу – общешкольный документ, стандартизи-

рующий содержание учебно-познавательной компетентности, а также 
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описывающий особенности сопровождения процесса ее развития; разра-

ботанный автором элективный курс, ориентированный на развитие рас-

сматриваемой компетентности; а также рекомендации по организации 

и осуществлению в школе проектной и исследовательской деятельно-

сти, которая будет способствовать развитию указанной компетентности. 

Концепция, предложенная С. Г. Воровщиковым, являясь целостной ме-

тодологической основой, которая может исполнять роль руководства при 

управлении развитием учебно-познавательной компетентности школь-

ников. Однако, ее реализация не только на метапредметном уровне, но 

и в рамках обучения конкретной школьной дисциплине, требует предмет-

ной соотнесенности. Подробнее данный вопрос будет раскрыт далее.

Решение проблемы развития познавательной компетентности стар-

шеклассников представлено и в работе В. Н. Пустовойтова [285]. В рам-

ках раскрытия авторской позиции по данной проблеме, считаем целесо-

образным остановиться на основных положительных моментах данной 

работы, а также выделить некоторые недостатки.

Мы разделяем мнение В. Н. Пустовойтова, о том, что познавательная 

компетентность обладает всеми признаками ключевой компетентности 

и может рассматриваться как мета- и кросс-компетентность личности. Од-

нако автор, определяя познавательную компетентность как систему, сово-

купность компонентов-компетентностей которой «образует целостность, 

не сводимую ни к одной из своих составляющих» [285, с. 106], в то же вре-

мя, принимает возможность подмены познавательной компетентности 

старшеклассника, при разработке технологии ее формирования, позна-

вательной самостоятельностью. Именно это положение и было приня-

то автором в качестве основы при разработке системной модели указан-

ной компетентности. Познавательная компетентность старшеклассника 

в данной модели представлена в форме опыта в сфере самостоятельной 

познавательной деятельности, ядро которого составляет интегратив-

ное свойство личности – познавательная самостоятельность. Описывая 

структуру самой познавательной самостоятельности В. Н. Пустовойтов 

[285, с. 139] предлагает трехуровневую систему концентрических слоев, 

центральным ядром, которой являются качества личности, обусловленные 

ее биологическими особенностями, определяющие следующий слой – слой 

психических свойств и процессов. Самый внешний слой представляет со-

бой комплекс социально-психологических качеств человека. 

В этой связи хотим акцентировать внимание на следующем. Поддер-

живая позицию автора в том, что познавательная самостоятельность реа-

лизуется в саморегулируемом учении, в самостоятельной познаватель-

ной деятельности, что указывает на ее взаимопересечения с познавательной 
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компетентностью и, поэтому может рассматриваться как коррелят дан-

ной компетентности, заметим, что познавательная компетентность 

прежде всего, проявляется в деятельности «учиться учиться», как дея-

тельности, направленной на освоение способов самой познавательной 

деятельности, а также на приобретение познавательных мотивов, смыс-

лов и ценностей, что приводит к развитию личностных качеств и мета-

когнитивных структур, которые и станут основой следующего уровня 

познавательной самостоятельности.

Стоит отметить разработанную В. Н. Пустовойтовым, теоретическую 

модель педагогического сопровождения формирования опыта саморе-

гулируемой познавательной деятельности, в которой достаточно полно 

нашли отражение идеи антропологического, культурологического, ин-

тегративно-синергетического и активиационно-деятельностного подхо-

дов, а также личностно ориентированного обучения и педагогики кон-

структивизма. На основе глубокого анализа психолого-педагогической 

литературы В. Н. Пустовойтов выделил ряд принципов, соблюдение 

которых предполагает педагогическое сопровождение развития познава-

тельной самостоятельности: объективности, интегративности и систем-

ности, субъектности, поликультурной обусловленности кумулятивного 

прогрессивного развития, активности учащегося и педагогически управ-

ляемого развития. Это позволило автору выделить и охарактеризовать 

методические подсистемы «специфично ориентированные на формиро-

вание отдельных структур познавательной самостоятельности старше-

классника: методическая система развития личностных особенностей 

и психических качеств, формирования мета-компетентности старше-

классника; методическая система формирования когнитивной и функ-

циональной компетентностей; методическая система формирования 

социально-коммуникативной компетентности» [285, с. 186–187]. По-

скольку средой формирования познавательной самостоятельности стар-

шеклассника выступает учебный предмет, В. Н. Пустовойтов обосновал 

возможность в процессе предметного обучения решить задачу формирова-

ния познавательной компетентности старшеклассников. Выявляя сущно-

сти указанных подсистем, автор подробно описал значимые особенности 

тех компонентов, формирование которых обеспечивает рассматриваемая 

система, указал условия, способствующие реализации указанной цели. 

В дальнейшем, проектируя педагогическую технологию формирова-

ния познавательной компетентности старшеклассников при изучении 

предметной области «Математика и информатика», В. Н. Пустовойтов 

ориентируется, прежде всего, на методическую систему усвоения основ-

ных дидактических единиц и раскрывает формирование когнитивной 
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и функциональной составляющих познавательной компетентности. 

Кроме того, предлагаемые автором разработки, в большей мере носят тео-

ретический характер и, в меньшей – затрагивают практическую составля-

ющую процесса формирования познавательной компетентности. Резуль-

таты рассматриваемого исследования позволяют продолжить работу по 

теоретическому обоснованию и практической реализации системы разви-

тия познавательной компетентности школьника в интегративной целости 

ее составляющих в рамках обучения математике в средней школе.

Остановимся на работе, которая раскрывает еще один аспект в ре-

шении проблемы формирования познавательной компетентности 

школьников. Особенность исследования С. В. Росляковой [296] состо-

ит в том, что решение указанной проблемы автор видит в интеграции 

общего и дополнительного образования через создание единого образо-

вательного пространства. Автор разработала целостную концепцию, ко-

торая отвечает требованиям современности и в которой формирование 

познавательной компетентности обучающихся представлено в качестве 

процесса, состоящего из трех этапов: погружающе-адаптационного, рас-

крывающе-ориентационного и закрепляюще-инициативного. Отдель-

но стоит отметить тщательно проработанную систему закономерностей 

и принципов, которые легли в основу авторской концепции.

Интересным представляется раскрытие сущности познаватель-

ной компетентности, которая, по мнению С. В. Росляковой, заключена 

«в единстве следующих составляющих: желания познавать (мотивацион-

ной), признания ценности этой деятельности (ценностной), знания того, 

как осуществлять процесс познания эффективнее (когнитивной); умений 

и навыков познавательной деятельности, опыта в ней (деятельностной); 

способности доводить познавательную деятельность до логического за-

вершения (волевой); умения адекватно оценивать её результаты (рефлек-

сивной) [296, с. 60]. Однако, как это уже отмечалось ранее у других иссле-

дователей, такое представление познавательной компетентности является 

одномерным, поскольку знания, умения, мотивы, ценности и другие лич-

ностные качества разнесены в разные компоненты и, несмотря на указа-

ние автора, на единство представленных компонентов, действительное 

единство, как системная целостность не всегда прослеживается. Так, на-

пример, «способность доводить познавательную деятельность до логиче-

ского завершения» совершенно не определяется достаточностью только 

волевых усилий, необходимы еще знания, умения и даже оценка того, что 

уже сделано, с точки зрения завершения или не завершения деятельности. 

Таким образом, явно прослеживается только линейная связь меж-

ду выделенными компонентами, причем односторонняя: не ясно как 
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волевой компонент, представляемый как «способность доводить позна-

вательную деятельность до логического завершения» влияет, например, 

на когнитивный компонент – «знания того, как осуществлять процесс 

познания эффективнее». По нашему мнению, каждый компонент дол-

жен содержать весь набор элементов (знаний, умений, навыков, моти-

вов, ценностей, личностных качеств), что и определит, с одной стороны, 

целостность самого компонента, а с другой стороны, обеспечит целост-

ность познавательной компетентности как системы, где указанные ком-

поненты будут играть роль подсистем. Более подробно на этом моменте 

мы остановимся в дальнейшем.

Выстраивание методической системы формирования и развития по-

знавательной компетентности потребовало уточнить определение дан-

ного понятия. В научной литературе познавательная компетентность 

описывается через множество дефиниций, с большей или меньшей сте-

пенью детализации. При этом, пользуясь одним и тем же термином, ав-

торы, в той или иной степени, подразумевают различное содержание и, 

напротив, вкладывают один и тот же смысл в понимание различных тер-

минов. Содержание определений весьма широко варьируется: от способ-

ности к самообразованию в течение всей жизни, до ограничения компе-

тенции/компетентности только знаниевой сферой.

Ряд авторов, Э. Ф. Зеер (познавательная компетенция) [133], И. М. Ос-

моловская (познавательно-информационная компетенция) [252], 

В. Ю. Пузыревский (учебно-познавательная компетенция) [284] и др., 

определяют рассматриваемые компетенции через перечисление умений, 

которые обуславливают самостоятельность и эффективность познава-

тельной деятельности.

С. П. Захаров пользуется термином «самообразовательная компе-

тенция» и расшифровывает его как «способность личности субъекта 

реализовывать систематическую самостоятельно организуемую позна-

вательную деятельность, направленную на продолжение собственного 

образования» [131].

Е. Н. Кочуровская, используя понятие «когнитивная компетенция», 

определяет его сходно: «готовность учащихся (теоретическая и практи-

ческая) к осуществлению самостоятельной продуктивной и репродук-

тивной познавательной деятельности» [177, с. 42]. 

Несколько более широкое определение дает А. В. Хуторской терми-

ну учебно-познавательная компетенция: «совокупность компетенций 

в сфере самостоятельной познавательной деятельности, включающей 

элементы логической, методологической, общеучебной деятельности, 

соотнесенной с реальными познавательными объектами» [366]. 
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Г. Чихем, Д. Чиверс [418] в понятие когнитивной компетенции 

включают только знаниевый компонент – официальные и неофициаль-

ные, основанные на опыте, знания.

О. В. Потанина [278] когнитивную компетенцию трактует как ре-

зультат образования, который связывает с уровнем подготовленности 

обучающегося к развитию познавательной деятельности в профессио-

нальной, личной и общественной жизни.

А. А. Гилев заявляет о целом кластере когнитивных компетенций, 

который связывает с процессом обработки информации [86]. Однако, 

раскрывая структуру данного кластера, автор, хотя и делает акцент на 

восприятие, переработку и хранение информации, выделяет также и ин-

дикаторы поведения, которые связаны с познавательной деятельностью 

в целом: «планирует собственное поведение в рамках ясно представляе-

мого метода достижения цели», «знает и разрабатывает варианты дости-

жения цели», «логически верно и аргументированно и ясно строит уст-

ную и письменную речь» и др. [86, с. 150].

В. Е. Гаибова, А. П. Чернявская [79] понимают учебно-познаватель-

ную компетентность как способность учиться всю жизнь, владение зна-

ниями, умениями, навыками.

С. Г. Воровщиков пользуясь тем же термином, связывает учебно-

познавательную компетентность с личностно-осмысленным опытом 

успешного осуществления познавательной деятельности и определяет 

ее как «владение учащимися комплексной процедурой, интегрирую-

щей совокупность взаимосвязанных смысловых ориентаций, знаний 

и умений и позволяющей эффективно осуществлять самоуправляемую 

деятельность по решению реальных учебно-познавательных проблем, 

которая сопровождается овладением необходимыми для их разрешения 

знаниями и умениями по добыванию, переработке и применению ин-

формации» [71, с. 100]. 

При этом автор, раскрывая социальную и личностную значимость 

учебно-познавательной компетентности, рассматривает ее в нескольких 

ипостасях [71, с. 97]:

● как фактор академической мобильности личности ученика, т. е. 

успешности учебы в школе и готовности продолжения обучения в уч-

реждениях профессионального образования.

● как фактор профессиональной мобильности личности, обеспечи-

вающий реализацию современной политики непрерывного образования, 

готовности получения профессии, повышения квалификации.

● как фактор повышающий эффективность работы школы, социально-

го института, призванного реализовывать программу общего образования.
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И. А. Забалуева [127, с. 9], характеризуя учебно-познавательную 

компетентность, обращает внимание на ее связь с особым качеством 

познавательной деятельности, которое приводит к новому интегриро-

ванному результату.

В. Н. Пустовойтов, считая категорию «познавательная компетент-

ность» более широкой по сравнению с категорией «учебно-познава-

тельная компетентность» и утверждая, что самостоятельность познания 

является признаком и первопричиной познавательной компетентности, 

определяет познавательную компетентность старшеклассника «как лич-

ностный опыт учащегося в сфере саморегулируемой познавательной де-

ятельности, интегральная качественная характеристика личности стар-

шеклассника, отражающая его стремление и способность накапливать 

и реализовывать свой потенциал в сфере самостоятельной познаватель-

ной деятельности для успешного решения личностно-значимых (в том 

числе и учебных) задач» [286, с. 48].

В. И. Байденко, Б. Оскарсон [29] в качестве компетенций необхо-

димых выпускнику вуза выделяют целый ряд компетенций самосто-

ятельной познавательной деятельности, среди которых: владение ме-

тодами познания; способность распознавать трудности и устранять их; 

менеджмент знания (собственно учебная компетенция); готовность 

к непрерывному обучению; способность перерабатывать информацию 

и владение информационными технологиями; навыки управления ин-

формацией; умение находить и анализировать информацию из различ-

ных источников; навыки работы с компьютером; способность учиться. 

В. И. Тесленко, Н. А. Эверт [374] компетенции в сфере самостоя-

тельной познавательной деятельности трактуют как способы приобрете-

ния знаний из различных источников информации, что, по сути, схоже 

с пониманием информационной компетенции.

Схожее определение предлагает О. Г. Тринитатская [333, с. 14], рас-

крывая самообразовательную компетенцию через этапы работы с ин-

формацией, особо подчеркивая, что отправным пунктом самообразова-

ния является способность выявить пробелы в своих знаниях и умениях 

и оценить необходимость той или иной информации.

В Рекомендациях парламента и совета Европы «Ключевые компе-

тенции для обучения в течение всей жизни – европейские рамочные 

установки» используется термин «освоение навыков обучения». Его тол-

кование раскрывает не только смысл, но и значение рассматриваемой 

компетенции: «освоение навыков обучения – способность стремиться 

и настойчиво продолжать учиться, организовывать собственное обуче-

ние, в том числе эффективно управляя временем и информацией как 
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индивидуально, так и в группах. Эта компетенция включает осознание 

собственных процессов обучения и потребностей, выявление доступных 

возможностей и способность преодоления трудностей на пути к успеш-

ному обучению. Эта компетенция означает получение, обработку и ас-

симиляцию новых знаний и навыков, а также поиск и использование 

руководства. Освоение навыков обучения вовлекает обучающихся до-

полнять предыдущее обучение и жизненный опыт, чтобы использовать 

и применять знания и навыки во всем многообразии контекстов: дома, 

на работе, в образовании и обучении» [291].

Ряд авторов, используя термины, отличные от приведенных выше, рас-

крывают их в русле многообразия отдельных существенных компонентов 

познавательной компетентности. Так, например, В. И. Байденко [28] вклю-

чает в общенаучные компетенции готовность и способность личности в ус-

ловиях общества знаний к конструктивному использованию знания, мето-

дов и технологий, находящихся в динамическом обновлении и развитии.

С. А. Паничев [257], раскрывая состав социально-личностных ком-

петенций, как определяющих продуктивность профессиональной дея-

тельности, относит к ним самостоятельность, умения учиться и обнов-

лять свои знания, особенности мышления.

Таким образом, можно заключить, что проблема терминологии 

в данном вопросе – это, прежде всего, проблема контекста использова-

ния термина, а также его субъективной интерпретации. Объединяющим 

аспектом большинства определений познавательной компетенции/ком-

петентности является самостоятельная познавательная деятельность, 

которая с одной стороны устанавливает сферу формирования и развития 

компетентности, с другой – сферу ее проявления. По нашему мнению, 

«способность учиться всю жизнь», включенная в список пяти ключевых 

компетенций, принятых в 1996 году Советом Европы, – это образец той 

самой познавательной компетентности, которая и должна стать одним 

из основных результатов школьного образования. 

Рассматривая познавательную деятельность как более общее поня-

тие (усвоение знаний, формирование умений и способов деятельности, 

приобретение любого нового опыта не только в процессе учебно-по-

знавательной деятельности в школе, но и в любой ситуации деятель-

ности в течение жизни), в дальнейшем, если не будет необходимости 

сохранять авторскую терминологию, мы будем использовать термин 

«познавательная компетентность», подчеркивая тем самым, что данная 

компетентность является не только значимым фактором эффективно-

го обучения, но и основой компетентностого поведения в любой сфере 

человеческой жизни и деятельности.
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Взяв за основу определения понятий «компетенция» и «компетент-

ность» данные А. В. Хуторским [365] подчеркнем, что познавательная 

компетентность раскрывается через проявление совокупности взаимос-

вязанных качеств личности (знаний, умений, способностей, мотивов, 

способов деятельности и поведения) в эффективной и продуктивной по-

знавательной деятельности, идеализированное и нормированное пред-

ставление о которой описывается через познавательную компетенцию.

В рассмотренных подходах к пониманию феномена познавательной 

компетентности, просматривается конкретизация идеи образовательной 

компетентности. 

Уточнение авторской позиции в понимании категории познаватель-

ной компетентности привело к необходимости соотнести данное по-

нятие с родственными понятиями «познавательная самостоятельность» 

и «познавательная активность».

Исследователи рассматривают познавательную самостоятельность 

(как и собственно самостоятельность) в различных ракурсах. Развернутое 

определение самостоятельности, которое раскрывает структуру данного 

феномена, дает Н. Г. Дайри. По его мнению, самостоятельность есть «ка-

чество личности, проявляющееся в критическом отношении к явлениям 

жизни, видении возникающих задач, умении их ставить и находить спосо-

бы их решения, мыслить, действовать инициативно, творчески, стремить-

ся к открытию нового и упорно идти к достижению цели…» [101, с. 58]. 

В литературе выделяют несколько видов самостоятельности, относя-

щихся к процессу обучения: 

● образовательную самостоятельность, позволяющую обучающемуся 

сделать свободный выбор траектории обучения и реализовать внутрен-

нюю потребность интеллектуального развития [264 и др.]; 

● умственную самостоятельность как значимое условие овладения 

мыслительными операциями, приемами и способами умственной дея-

тельности [195, 196 и др.]; 

● учебную самостоятельность, возникающую в процессе образования 

по инициативе учащихся на основе достаточно развитых навыков, уме-

ний, знаний, обобщенных способов решения задач [64, 210, 373 и др.].

Самостоятельность в контексте познания выступает как интегра-

тивное понятие по отношению к указанным выше видам самостоятель-

ности. Обратимся к формулировкам толкований познавательной само-

стоятельности. Разные авторы представляют ее как качество (свойство, 

черту) личности, которое:

● заключается «в единстве (синергизме) приложения к объекту иссле-

дования первоначальных знаний, умений пользоваться процедурами позна-

ния, интереса и интуиции в процессе самостоятельной работы» [116, с. 143];
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● является интегративной качественной характеристикой индивиду-

альности, включающей «систему направленности, способностей и уме-

ний индивидуума своими силами в ходе самоактуализации вести позна-

вательную деятельность с целью решения личностно значимых для него 

учебных и социальных задач» [286 с. 32–33];

● определяется как готовность, способность и стремление своими 

силами вести целенаправленную познавательную деятельность [275];

● проявляется «в умении добывать новые знания, овладевать новы-

ми методами познавательной и практической деятельности и исполь-

зовать их на основе волевых усилий для решения любых жизненных 

проблем» [151, с. 16];

● выступает как многоаспектное личностное образование и характери-

зуется такими проявлениями, как саморегуляция познавательной деятельно-

сти, синтез познавательного мотива и способов самостоятельного поведения, 

устойчивое положительное отношение учащихся к познанию [306, с. 79].

Как видим, глубина и детализация приведенных выше, как, впро-

чем, и других определений познавательной самостоятельности, далеко 

не одинаковы. Однако в текстах толкований выделяются общие характе-

ристики этого феномена: достаточный уровень независимости от внеш-

него влияния в познавательной деятельности, готовность добывать но-

вые знания, целеустремленность, умение организовывать собственную 

познавательную деятельность, наличие определенных волевых усилий 

и мотивационных установок. Ядром самостоятельности как свойства 

личности Л. А. Ростовецкая считает саморегуляцию познавательных 

процессов, самостоятельность мышления [297]. 

В рассуждениях, раскрывающих сущность познавательной самосто-

ятельности, часто фигурирует понятие активности. «Активность лично-

сти (от лат. activus деятельный), деятельное отношение человека к миру, 

способность производить общественно значимые преобразования мате-

риальной и духовной среды на основе освоения общественно-историче-

ского опыта человечества; проявляется в творческой деятельности, во-

левых актах, общении» [260].

Активность человека, как и самостоятельность, подразделяется на 

виды, среди которых один из наиболее важных – активность познаватель-

ной деятельности. Многочисленные определения этой категории позволя-

ют утверждать, что она выступает как единство личностных качеств субъек-

та процесса познания и характеристик познавательной деятельности. 

Так, Г. И. Щукина усматривает в познавательной активности «интел-

лектуальный отклик» на процесс познания и называет данное явление лич-

ностным образованием, которое «не обуславливается непосредственными 
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обстоятельствами, а является устойчивой духовной потребностью 

школьника» [402, с. 97]. 

Л. П. Аристова видит сущность этой черты личности в преобразова-

тельном отношении обучающихся к предметам и явлениям, а также от-

мечает, что познавательная активность определяет инициативность и са-

мостоятельность, связана с проявлением воли и характера, способствует 

эффективному усвоению знаний, умений, навыков [18]. 

В. И. Орлов связывает данное понятие, прежде всего, с отношением 

обучающегося к учебно-познавательной деятельности, которое «харак-

теризуется стремлением достичь поставленной цели в пределах заданно-

го времени» [249, с. 45]. 

Э. А. Красновский усматривает суть обсуждаемого феномена в про-

явлении «всех сторон личности школьника: это и интерес к новому, 

и стремление к успеху, и радость познания, и установка на разрешение 

учебных и жизненных проблем, и готовность к решению задач, посте-

пенное усложнение которых лежит в основе обучения» [182, с. 17].

Т. А. Гусева, рассматривая психологические особенности познаватель-

ной активности в контексте системного подхода, пишет о ней как об «осо-

бом качестве субъекта познания, характеризующем меру взаимодействия 

с объектами окружающего предметного мира, мира социальных отношений 

и внутреннего мира индивидуальности (макро- и микромиров)» [97, с. 10].

М. А. Данилов подчеркивает деятельностную природу познаватель-

ной активности – «живой, энергичной деятельности, направленной на 

выполнение полученного задания» [108, с. 34]. 

И. Ф. Харламов также рассматривает ее как «интенсивную аналитико-

синтетическую мыслительную деятельность учащегося в процессе изуче-

ния окружающего мира и овладения системой научных знаний» [355, с. 7]. 

Н. Г. Мокшина связывает познавательную активность с учебной дея-

тельностью, в которой «предполагается определенный уровень самосто-

ятельности во всех ее структурных элементах» [234]. 

К характеристикам познавательной активности относятся: 

● инициативность субъекта в познавательной деятельности, мера его 

участия в процессе познания; 

● преобразующий характер деятельности обучающегося; 

● потребность в новом знании; 

● проявление познавательного интереса, как к объекту познания, 

так и к самому процессу; 

● определенный уровень развития мотивационной сферы. 

Таким образом, познавательная активность – это проявленная в де-

ятельности личностная интеллектуально-эмоциональная склонность 

к процессу познания.
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Очевидно, что самостоятельность и активность в процессе познания 

взаимосвязаны, что обусловлено личностно-деятельностным характером 

познавательных процессов. Однако не всегда проявление одного из этих 

феноменов свидетельствует о наличии другого. Так, например, когда об-

учаемый выполняет действия сам, но по хорошо освоенному алгоритму, 

такая деятельность не имеет отношения к познавательной активности. 

И напротив, когда активность поддерживается только извне и выражает-

ся лишь внешними проявлениями, например, в виде неглубоких ответов, 

многочисленных реплик и вопросов, за которыми не стоят сколь-нибудь 

серьезные размышления, это скорее говорит либо о темпераменте обуча-

ющегося, либо о желании привлечь к себе внимание, чем о проявлении 

познавательной самостоятельности.

Познавательные активность и самостоятельность занимают настолько 

важное место в системе качеств, свойств, черт и характеристик индивиду-

ума, что есть работы, в которых их соотносят с компетентностями/ком-

петенциями и даже уподобляют им. Так, Е. Д. Хлестова определяет позна-

вательную активность как «качественную динамическую характеристику 

субъекта учебной деятельности, направленную на познание окружающего 

мира, других людей и самого себя, опосредованную взаимодействием со 

сверстниками и включающую в себя совокупность ключевых компетен-

ций» [358, с. 6]. А Т. В. Иванова отождествляет познавательную самостоя-

тельность с ключевой профессиональной компетенцией [142].

В. Н. Пустовойтов, исследовавший формирование познавательной 

компетентности в обучении, утверждает, что содержание ее компонентов 

суть свойства и особенности интегративного качества личности «позна-

вательная самостоятельность». По мнению автора, «с учетом возросшей 

социальной и педагогической значимости развития познавательной са-

мостоятельности назрела необходимость, и сложились условия ее рас-

смотрения как компетентности личности» [286, с. 71], «индивидуализи-

рованность и социокультурную обусловленность опыта личности в сфере 

самостоятельной познавательной деятельности» [286, с. 70]. 

Выделив пять значимых аспектов познавательной самостоятель-

ности (философский, культурологический, психолого-педагогический, 

психический и биологический) и, проанализировав терминологические, 

содержательные и функциональные стороны рассматриваемых катего-

рий, В. Н. Пустовойтов приходит к выводу, что «познавательная само-

стоятельность является коррелятом, ключевой характеристикой и осно-

вой познавательной компетентности» [286, с. 76].

Мы согласны с авторами в том, что познавательная компетентность 

имеет содержательные и функциональные пересечения с познавательными 
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самостоятельностью и активностью, что позволяет при определенных 

условиях использовать данные категории (как более исследованные) для 

аппроксимации познавательной компетентности при ее изучении и фор-

мировании. Однако заметим, что не следует полностью отождествлять 

данные категории. В подтверждении сказанному приведем пример.

Так, в ходе педагогического эксперимента на одном из уроков ма-

тематики школьники выполняли задания по преобразованию алгебраи-

ческих выражений, самостоятельному их составлению, выявлению осо-

бенностей каждого из выражений, нахождению наиболее рационального 

решения и т. п. Выделялась группа школьников, с высоким уровнем ин-

тереса к деятельности, способностью самостоятельно организовывать 

собственную работу, активностью и настойчивостью в достижении целей. 

Несмотря на то, что диапазон времени, затрачиваемый школьниками 

этой группы на выполнение заданий, был неодинаков, однако они все 

уложились в отведенное время и самостоятельно справились с заданием. 

Наблюдая за деятельностью учащихся и проверив выполненные ими 

задания, мы пришли к выводу о высоком уровне сформированности их 

познавательной самостоятельности. При этом анализ всех показателей 

и результатов познавательной деятельности не выявил существенных 

различий в уровне самостоятельности учащихся данной группы, а раз-

ница во времени объяснялась различными способностями школьников 

в области математики (что и подтверждалось учителем).

Далее учащимся было предложено задание выполнить упрощение 

выражения:

Большинство учащихся группы, имея хорошие математические спо-

собности, активно взявшись за решение, не справились с заданием 

в отведенное время. Необычность выражения затрудняла его анализ, 

приводило к путанице при вычислениях. Школьникам приходилось 

возвращаться к началу и исправлять ошибки. С заданием вовремя спра-

вились только два школьника. Один ученик, первым справившийся 

с заданием, по мнению учителя, имеет ярко выраженные способности 

к математике и, по собственным словам, которого, ему «все равно чего 

там, в примере, накручено». Второй школьник характеризуется учите-

лем «старательным учеником, однако имеющим средние способности 

к математике». Беседуя с ним, мы установили, что, не зная, как подойти 
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к выполнению задания, просмотрев ранее решенные задачи, он понял, 

что умеет упрощать подобные выражения, записанные с помощью букв. 

Школьник справился с заданием, заменив скобки буквами a и b, таким 

образом продемонстрировав не столько знание математики и самостоя-

тельность, а, скорее, способность увидеть суть собственного затруднения 

и умение управлять своими когнитивными ресурсами, что и характери-

зует достаточно высокий уровень его познавательной компетентности.

В источниках, посвященных проблемам познавательной компетент-

ности учащихся, нередко употребляются такие термины, как самообуче-

ние, самообразование, саморазвитие, самоформирование, самооргани-

зация, самоуправление, самовыражение, самоконтроль, саморефлексия 

и т. п. Отличие познавательной компетентности от указанных категорий 

заключается, прежде всего, в том, что она интегрирует все «самости» 

в единую целостность, которая и позволяет личности самореализовы-

ваться на протяжении жизни, а также, что не менее важно, способствует 

самопознанию, т. е. познанию своего внутреннего мира, своей системы 

ценностей, своего предназначения, и как следствие – самоактуализации.

Самореализация и самоактуализация человека проявляется в его уме-

нии искать и находить свое место в жизни, в открытости миру и, в то же 

время, в устойчивости к внешним негативным влияниям, что позволяет 

индивидууму стать полноценным членом общества и при этом не потерять 

собственной цельности, неповторимости, полноценности и духовной ос-

новы. На наш взгляд, познавательная компетентность – своего рода адап-

тационный механизм в ситуациях неопределенности и нестабильности.

Хотелось бы обратить внимание на еще одно существенное раз-

личие между познавательными самостоятельностью, активностью 

и компетентностью. Сфера приложения и проявления первых двух – 

определенные ситуации познавательной деятельности, так или иначе 

ограниченные некими рамками. Когда познавательная деятельность 

перестает укладываться в такие рамки, а познавательная ситуация пре-

вращается в жизненное пространство, для эффективного функциониро-

вания человеку наряду с самостоятельностью и активностью требуется 

задействовать весь комплекс личностных качеств, образующих в сово-

купности познавательную компетентность. Реализуясь в неопределен-

ных жизненных (образовательных, профессиональных или социальных) 

ситуациях данная компетентность становится инструментом, с помо-

щью которого определяется необходимость самой познавательной де-

ятельности, ее целевая направленность, условия протекания, произво-

дится оценка своих возможностей в достижении цели. Чем более высоким 

уровнем познавательной компетентности обладает человек, тем успешнее 
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и эффективнее он адаптируется в жизненных ситуациях. И совсем не 

обязательно, чтобы познавательная деятельность по освоению новых 

знаний, приобретению новых умений и опыта деятельности протекала 

исключительно самостоятельно.

Это подтверждает и школьная практика. Так, например, характери-

зуя школьников, обладающих высоким уровнем познавательной само-

стоятельности, школьные педагоги отмечают, что такие учащиеся умеют: 

применять полученные знания при решении задач, обосновывать свои 

утверждения, устанавливать связи между отдельными частями учебного 

материал, выделять в материале главное, разделять материал на смысло-

вые части, делать выводы и т. п. То есть, прежде всего, умеют выразить 

свое знание и понимание, а для ликвидации своего незнания и непо-

нимания преимущественно ищут информацию в доступных источниках 

или обращаются с просьбой к учителю (или товарищу): объяснить непо-

нятное, показать, как делать. Ученик, обладающий, по мнению учителей, 

высоким уровнем познавательной компетентности умеет: использовать 

информацию в различных вариациях, переформулируя и перекодируя 

ее, устанавливать не только логические, но и причинно-следственные 

связи, проводить обобщения и аналогии, видеть противоречия, выделять 

пробелы в знаниях, создавать новые методы познания на основе усвоен-

ных. Вопросы, которые задают такие школьники, направлены не только 

на уяснение конкретной информации, но и на выявление способов по-

знания. Одна из школьных педагогов так выразила эту разницу: «позна-

вательная самостоятельность – умею делать сам, познавательная компе-

тентность – если не умею, то найду способ научиться».

Сказанное выше, позволяет сделать вывод о том, что формирование по-

знавательной компетентности обучающегося будет более успешным, если 

содержание обучения будут составлять не только научные факты, но прежде 

всего приемы и способы познавательной деятельности и мышления. 

Таким образом, познавательная самостоятельность и познаватель-

ная активность, определяющие продуктивность познавательной дея-

тельности, интегрируясь с системой других, постоянно развивающих-

ся свойств и структур личности, трансформируются в познавательную 

компетентность личности и становятся ее адаптационным механизмом 

в жизненном пространстве.

Анализ взглядов на понимание сущности познавательной компе-

тентности позволяет заключить, что уже на уровне определений про-

сматривается структура данного феномена как определенной целостно-

сти когнитивных, личностных, деятельностных и мета- составляющих, 

находящихся во взаимосвязи друг с другом, что говорит о системном 
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характере познавательной компетентности, универсальности ее функ-

ционирования, а также о возможности ее развития средствами учебно-

познавательной деятельности в обучении математике в единстве с освое-

нием предметного содержания.

Структурно-содержательные особенности познавательной 
компетентности как результата школьного образования

Рассматривая познавательную компетентность школьников как си-

стему интегральных характеристик личности, выявим ее содержание 

и структуру и установим взаимосвязи ее компонентов.

В ряде исследований [71, 137, 286, 296, 323, и др.] в той или иной мере 

раскрываются как общие подходы к выявлению содержания и структуры 

той или иной компетентности, так и различные модели структуры по-

знавательной компетентности. Так, например, Б. И. Канаев [179, с. 7], 

предлагая алгоритм моделирования компетентностного становления 

личности в качестве одного из этапов этого алгоритма, выделяет рассмо-

трение каждой компетенции с позиций ее элементного состава: знаний, 

добытых обществом; известных способов деятельности; возможностей 

творчества в рамках данной компетенции; опыта отношений к миру 

в рамках данной компетенции.

М. А. Чошанов, считая, что компетентность одним словом выража-

ет значение традиционной триады «знания, умения, навыки», служит 

связующим звеном между ними, при этом предполагает постоянное об-

новление знания, владение новой информацией для вариативного выбо-

ра метода решения задач в данное время и в данных условиях, выводит 

«формулу компетентности», которая отражает точку зрения автора на 

ее структуру. В его понимании компетентность – «мобильность знания 

плюс гибкость метода, плюс критичность мышления» [376, с. 19].

Структура актуальной компетентности, предложенная И. А. Зимней [137] 

содержит пять составляющих: готовность к проявлению компетентности; 

владение знанием содержание компетентности; опыт проявления компе-

тентности в стандартных и нестандартных ситуациях; отношение к содер-

жанию компетентности и объекту ее приложения; эмоционально-волевая 

регуляция процесса и результата проявления компетентности.

Ю. Г. Татур [323], характеризуя профессиональную компетентность, 

выделяет в ее структуре: 

1) положительную мотивацию к проявлению компетентности; 

2) ценностно-смысловые представления (отношения) к содержанию 

и результату деятельности; 

3) знания, лежащие в основе выбора способа осуществления деятельности; 
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4) умение, опыт (навык) успешного осуществления необходимых 

действий на базе имеющихся знаний.

В. Н. Пустовойтов считает, что «структура познавательной компе-

тентности старшеклассника в общем виде совпадает с установленной 

структурой компетентности» [286, с. 45] и может быть наглядно представ-

лена как объединение двух тетраэдров с одним основанием, содержащих 

вершины: мета-компетентность, когнитивная компетентность, функцио-

нальная компетентность, социально-коммуникативная компетентность, 

индивидуальные характеристики и личностные особенности. Соглашаясь 

с подобным представление структуры данной компетентности, заметим, 

что для разработки и дальнейшей практической реализации методической 

системы формирования и развития познавательной компетентности в об-

разовательном процессе средней школы, в среде той или иной учебной 

дисциплины, необходима конкретизация структурных особенностей рас-

сматриваемой категории, выявление взаимосвязей между ее компонента-

ми, в ракурсе наиболее приемлемом с точки зрения указанной цели.

Общий перечень структурных компонентов, которые характеризу-

ют образовательную компетенцию, предложил А. В. Хуторской [368]: 

название; тип в их общей иерархии; круг реальных объектов действи-

тельности, по отношению к которым вводится компетенция; социаль-

но-практическая обусловленность и значимость; смысловые ориентации 

ученика по отношению к объектам, личностная значимость компетен-

ции; знания о круге реальных объектов; умения и навыки, относящиеся 

к этому кругу реальных объектов; способы деятельности по отношению 

к ним; минимально необходимый опыт деятельности ученика в сфере 

компетенции (по ступеням обучения); индикаторы-примеры, образцы 

учебных и контрольно-оценочных заданий. Данный перечень с некото-

рыми изменениями был положен С. Г. Воровщиковым [71] в основу его 

модели учебно-познавательной компетентности. 

В качестве объекта, по отношению к которому вводится учебно-по-

знавательная компетентность, в модели С. Г. Воровщикова признается 

сама учебно-познавательная деятельность. Особенно значимым в пред-

ложенной автором модели, по нашему мнению, является то, что опре-

деление конкретных объектов выстраивается на основе уровневой мо-

дели методологии и, как следствие, знание о круге реальных объектов 

заменяется совокупностью знаний, раскрывающих ценности теории 

и технологии познания и учения. Такое осмысление познавательной 

компетентности подчеркивает ее надпредметный характер, раскрыва-

ет ее методологическую значимость, что весьма важно для обоснования 

технологии управленческого сопровождения развития рассматриваемой 
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компетентности и создания надпредметного элективного курса, направ-

ленного на ее развитие, что и было сделано автором. 

Однако, как показывает практика, формирование и развитие позна-

вательной компетентности школьников невозможно осуществить только 

в рамках надпредметного элективного курса. Каждая школьная дисци-

плина может и должна внести свой вклад в решение этой проблемы. При 

этом модель содержания учебно-познавательной компетентности, пред-

ложенная С. Г. Воровщиковым, являясь целостной методологической 

основой управления развитием данной компетентности, для работы учи-

телей-предметников может быть лишь общим ориентиром, так как раз-

витие рассматриваемой компетентности при изучении конкретных дис-

циплин невозможно без учета предметной специфики. Остановимся на 

этом несколько подробнее.

Во-первых, разные школьные дисциплины имеют не равные воз-

можности в изучении объектов действительности и познания, относя-

щихся к различным уровням методологии. Подчас учителя, осознавая 

значимость освоения общих принципов гносеологии, не видят возмож-

ность их соотнесения с изучением конкретной темы, особенно на этапе 

репродуктивного усвоения учащимися предметного содержания. В связи 

с чем необходимо такое описание содержания и структуры познавательной 

компетентности, которое позволило бы процесс ее формирования и разви-

тия рассматривать в единстве с усвоением предметного содержания.

Во-вторых, в модели С. Г. Воровщикова ценностно-смысловые ком-

поненты познавательной компетентности присутствуют только как цен-

ности теории познания, без соотнесения с личностью обучающегося. Но 

ведь познавательная компетентность, (как и вообще компетентность) 

это свойство конкретной личности и вне личности невозможна, а систе-

ма ценностей является важнейшей подструктурой личности, которая во 

многом и определяет интеграцию знаний, умений и навыков и их пре-

вращение в компоненты компетентности. Это можно отнести и к другим 

характеристикам личности, определяющим механизмы эффективно-

го индивидуального поведения, таким как воля, склонности, интересы 

и т. п. Таким образом, структура познавательной компетентности должна 

быть соотнесена со структурой личности. 

В-третьих, система оценивания является необходимым элементом 

обеспечения качества образования. При этом обобщенный характер со-

держания компетентности очерченный в модели С. Г. Воровщикова за-

трудняет разработку индикаторов, позволяющих определить уровень 

развития познавательной компетентности обучающихся. В свою оче-

редь, отсутствие диагностических инструментов, адекватно отражающих 
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результаты образования (компетентность) обучающегося, не дает воз-

можности своевременно вносить коррективы в организацию учебного 

процесса и, следовательно, добиваться его максимально возможной 

эффективности.

В-четвертых, метапредметность элективного курса, предлагаемого 

С. Г. Воровщиковым, в основе которой лежит то, что объектом позна-

ния в рамках этого курса являются компоненты и свойства учебно-по-

знавательной компетентности, с одной стороны, безусловно, позволит 

на уровне теории освоить обучающимся различные аспекты системно-

го анализа, методы моделирования, принципы, методы и приемы на-

учного исследования и т. д. С другой стороны, реализация деятельност-

ной, практической составляющей курса все равно объективно потребует 

предметной основы. Именно использование освоенных на теоретиче-

ском уровне методов в конкретных ситуациях предметной учебно-по-

знавательной деятельности актуализирует личностную значимость по-

знавательной компетентности. Формирование опыта познавательной 

деятельности обучающихся на разном предметном материале и в разных 

проблемных контекстах является одним из критериев эффективности 

рассматриваемого элективного курса. Кроме того, в силу сложившейся 

практики школьного обучения подобный элективный курс будет вести 

учитель, ориентируясь на ту школьную дисциплину, в которой он специ-

ализируется. Следовательно, возможность предметной соотнесенности 

структуры и содержания познавательной компетентности немаловажно 

для продуктивного практического воплощения мета предметного элек-

тивного курса, предлагаемого С. Г. Бобровщиковым. Таким образом, 

возникает необходимость построения модели познавательной компе-

тентности обучающегося, которая будет ориентирована на предметное 

обучение, преобладающее на данном этапе в средней школе.

Все вышеизложенное дает нам основание предложить собственную 

модель познавательной компетентности, которая, по нашему мнению, 

будет более приемлемой для формирования и развития данной компе-

тентности в рамках предметного обучения в средней школе.

Установим содержание и структуру познавательной компетентности 

выпускника школы, исходя из общего понимания категории «компетент-

ность», характеристикой которой является уровень овладения конкретной 

личностью совокупности компетенций, и особенностей рассматриваемой 

компетентности, как целостной системы качеств личности, которая дела-

ет ее социально мобильной, саморазвивающейся и успешной.

Анализ структуры познавательной деятельности и учет личностных 

особенностей ее субъектов позволяет выделить совокупность компонентов 
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(компетенций), как нормативных интегративных характеристик, обла-

дание которыми и опыт их применения обуславливают познавательную 

компетентность индивида: 

● когнитивный компонент: базовые знания и умения, обеспечива-

ющие успешность широкого спектра деятельностей, способы позна-

ния, способность выявлять пробелы в знаниях, готовность к разреше-

нию проблем, познавательные способности к мышлению и обучению, 

переносу знаний и умений с одного вида деятельности на другой, ге-

нерирование новых знаний;

● информационный компонент: знания, определяющие работу с ин-

формацией, с ее различными видами и источниками, умения и навыки, 

позволяющие находить, перерабатывать и использовать информацию, 

способности критического освоения информации;

● организационно-деятельностный компонент: знание спосо-

бов деятельности, готовность и умение их применять, конструктивные 

и практические навыки, владение технологиями, умения и опыт само-

стоятельно осуществлять все этапы познавательной деятельности (целе-

полагание, планирование, организацию, контроль, анализ, рефлексию, 

самооценку, коррекцию);

● ценностно-смысловой компонент: аксиологические знания, уме-

ния осуществить выбор ценностных ориентаций, потребность в полу-

чении знаний и формировании умений, готовность к самостоятельной 

познавательной деятельности, осознание значимости деятельности, мо-

тивация овладения деятельностью, наличие познавательных интересов 

и устойчивого эмоционально-положительного отношения к деятельно-

сти, потребность работать эффективно, достигать намеченные цели;

● личностный компонент понимание себя и умение управлять соб-

ственным поведением, опыт саморегуляции, способность позитивно 

влиять на мнения и желания другого человека (ассертивность), особен-

ности интеллекта, психомоторные умения (концентрация внимания, 

скорость реакции и т. д.), личные качества (уверенность в себе, готов-

ность к саморазвитию, добросовестность, целеустремленность, воля, от-

ветственность, переносимость неудач и т. п.);

● коммуникативный компонент: знание, понимание, уместное 

и грамотное использование языков (естественных и формальных), а так-

же различных знаковых систем, владение различными способами пере-

дачи информации, готовность к общению, умение грамотно выстраивать 

свою речь, владеть разными видами речевой деятельности (монолог, диа-

лог, полилог), способность цивилизованно отстаивать свою точку зрения 

с позиций уважительного отношения к ценностям окружающих.
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Несомненно, что такое выделение компонентов, составляющих по-

знавательную компетентность, не является бесспорным. Так, например, 

из организационно-деятельностного компонента можно отдельно выде-

лить организационно-регулятивную, инструментально-технологическую 

и контрольно-оценочную составляющие. 

Детализация выделенных компонентов познавательной компетент-

ности может идти по двум направлениям: 

● через представление каждого компонента в виде иерархий, на ос-

нове выделения уровней, и связей между ними, описания качеств, при-

сущих данным компонентам как категориям компетентностно ориенти-

рованного образования;

● через детализацию комплекса компонентов с точки зрения этапов 

познавательной деятельности в процессе обучения, а также через виды 

деятельности характерные для каждой из дисциплин курса средней шко-

лы, соотнесенные с универсальными компетенциями. 

В рассмотренной структуре познавательной компетентности очевид-

но просматривается ее компонентный состав:

● знания;

● умения, навыки;

● опыт деятельности;

● личностные качества, способности;

● ценностно-смысловые ориентации.

Для установления факторов, влияющих на формирование познава-

тельной компетентности необходимо определить требования к компонен-

там ее составляющим, то есть выявить характеристики знаний, умений, 

мотивов, способностей и т. д., которые отличают компетентную личность.

«Знания – результаты процесса познания действительности, от-

ражающие ее в сознании человека в виде представлений, понятий, 

суждений, гипотез, теорий, концепций, принципов, законов, законо-

мерностей и т. д.» [259, с. 178]. Приведенное определение отражает два 

смысловых значения категории «знание». Одно значение связано осоз-

нанием данного понятия как результата научного познания. В другом 

значении это понятия представляется как предмет и результат усвое-

ния. В обоих случаях процесс получения знания связан с познаватель-

ной деятельностью: только в первом случае – это творческий продук-

тивный процесс открытия, установления, добывания нового знания, 

то есть собственно познание; во втором случае – процесс изучения, 

освоения и запоминания ранее добытого, то есть процесс учебного по-

знания. Традиционное школьное образование ориентировалось на по-

нимание знания во втором его значении. 
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Ранее уже было рассмотрено наше мнение по поводу противоречия, 

которое якобы имеет место при реализации компетентностного подхода 

в образовательной практике, а именно между компетентностной ориен-

тацией процесса обучения и необходимостью формирования фундамен-

тальных знаний. Позволим себе привести здесь высказывание С. Л. Рубин-

штейна, которое как нельзя лучше определяет роль знаний как компонента 

познавательной компетентности: «…как и всякий ресурс, знания подвер-

жены эрозии, оскудению и, более того, в отличие от природных ресурсов, 

полезность которых не вызывает сомнений, полезность знания может быть 

сомнительной. Это происходит в том случае, если знания (в контексте про-

блем образования) рассматриваются и анализируются как узкая категория, 

включающая только профессионализм, в отрыве от нравственности субъ-

екта (индивида или организации) – носителя знания» [298, с. 4]. 

То же мнение высказывает и Т. В. Кудрявцев, отмечая, что усвоение 

знаний в традиционном обучении сводится «к «задалбливанию» абстрак-

тно-результативных, «продуктных» характеристик познавательной де-

ятельности в отрыве от процесса возникновения и развития знаний… 

Это противоречит их объективному творческому происхождению 

в природе. Отсюда – несоответствие усвоения знаний учащимися и их 

генерированием в науке, отсутствие внутренней связи обучения и на-

учного познания в целом» [191, с. 4.].

Рассматривая знание как компонент познавательной компетентно-

сти, остановимся на взглядах исследователей на состав и виды знаний.

Н. А. Цырельчук предлагает рассматривать знания не как моно-

структуру, а как трехплоскостную категорию, в которой первая плоскость 

представляет собой совмещение объекта и познавательных процедур, на-

правленных на данный объект, в результате чего определяется объектив-

ное знание (содержание); вторая плоскость заключает в себе знаковую 

форму представления знания, которая замещает объективное содержание. 

«Эта особая знаковая конструкция обладает самостоятельностью, соб-

ственным существованием и функционированием, и сама по себе может 

стать объектом получения нового знания. В этом случае структура знания 

обретает третью плоскость и в целом представляет собой: 

а) знания об объекте; 

б) знания как особая знаковая конструкция; 

в) знания о знании» [374, с. 209].

В. С. Аванесов [2], выполняя классификацию видов и уровней зна-

ний с целью решения практических задач педагогического измерения, 

разделил знания по сферам: знание мира; знание людей; знание самого 

себя; знание способов деятельности.
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Таксономия Б. Блума [415] представляет виды знаний по степени 

возрастания их теоретической направленности: знание специфик; зна-

ние терминологии; знание специфических факторов; знание способов 

и смыслов использования специфик; знание конвенций; знание на-

правлений и последовательностей развития; знание классификаций 

и категорий; знание критериев; знание методологии; знание универ-

сальностей и абстракций в специальности; знание принципов и гене-

рализаций; знание теорий и структур.

Последователи Б. Блума Л. Андерсон и Д. Красвол [414] предложи-

ли свой вариант шкалы целей. В предложенном ими варианте категория 

«знание» содержит типы знаний: декларативное, концептуальное, про-

цессуальное, метакогнитивное.

Взяв за основу состав знаний (термины, понятия, факты, законы 

и теории, методологические знания, оценочные знания, абстрактные 

и конкретные, эмпирические и теоретические) И. Я. Лернер [209] рас-

сматривает типы знаний: 

● функциональные (знания о функциях предметов); 

● причинные знания (знание причинно-следственных отношений); 

● процессуальные, алгоритмические (основа для практической 

деятельности); 

● технологические (знания последовательности действий и операций); 

● абстрактные (вид теоретических знаний, при котором опериру-

ют идеализированными понятиями и объектами, несуществующими 

в реальности); 

● методологические («знания о методах, процессе и истории по-

знания, о конкретных методах науки, о различных способах деятель-

ности» [209, с. 10]). 

В компетентностно ориентированном обучении особую положение 

занимают именно методологические знания. 

К. Вииг [436], провозглашая знания необходимым элемент профес-

сионализма, отмечает, что работник должен обладать знаниями, принад-

лежащими к следующим типам: 

1) знания о цели (идеалистические знания), включающие систему 

понятий, цели, мировоззрение; 

2) систематические знания – теоретические знания систем, схем, 

методов (знания об общих принципах и стратегиях); 

3) практические знания – умения выполнять решения, выполнять 

конкретную работу; 

4) автоматические знания – применяются при выполнении рутин-

ных задач, не требующих осознания проблем.
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Необходимость формирования познавательной компетентности 

в рамках образовательного процесса средней школы, как основы «спо-

собности учиться всю жизнь», предъявляет требование не ограничивать-

ся знаниями, только как результатом процесса познания действительно-

сти. В материалах европейского проекта TUNING [431, 434] отмечается, 

что понятие компетенций включает в себя знание и понимание (теоре-

тическое знание, способность знать и понимать), знание как действовать 

(практическое и оперативное применение знаний к конкретным ситуа-

циям), знание как быть (ценности как неотъемлемая часть восприятия 

и жизни с другими в социальном контексте).

Остановимся еще на одном виде знаний. Ряд исследователей 

[119, 143, 169 и др.] отмечают значимость для компетентностного по-

ведения не только действенного характера знаний, но и их особо-

го личностного смысла, приобретаемого в ходе опыта их усвоения 

и применения. «Личностное знание понимается нами как основа для 

взращивания компетентности, которая является интегрированной 

характеристикой качеств личности, имеющей процессуальную направ-

ленность, мотивационный аспект, базирующейся на знаниях и проявля-

ющейся в деятельности (реальной или смоделированной)» [143, с. 133]. 

При этом немаловажной частью личностных знаний являются интуи-

тивные догадки, субъективные прозрения, которые существенно могут 

повлиять как на скорость выполнения работы, так и на ее успешно-

сти. Эти знания не отрефлексированы, трудно выразимы в вербальной 

форме и носят ситуационный характер, поскольку связаны с ситуаци-

ями, в которых они сформировались. Такие знания принято называть 

неявными. Понятие неявного, умалчиваемого знания было впервые 

введено М. Полани [274] и получило дальнейшее развитие в работе 

Р. Стенберга и др. Неявные знания субъекта, приобретенные им благо-

даря собственному опыту, с одной стороны, сигнализируют об осозна-

нии принятой информации как состоявшемся факте и преобразовании 

ее в новый личностный опыт. Что, как уже было сказано, способству-

ют повышению эффективности практической деятельности. С дру-

гой стороны, неявные знания невозможно передать в процессе без-

личного обучения. Кроме того, по нашему мнению, несмотря на всю 

значимость неявных знаний, их неотрефлексированность мешает их 

быстрой актуализации, в ситуациях хоть сколько-нибудь отличных от 

тех, в которых они сформированы. В структуре познавательной ком-

петентности неявные знания играют хоть и важную, но решающую, 

роль. Наиболее значимым в структуре познавательной компетентно-

сти являются отрефлексированный формы знаний. 
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В. П. Зинченко [139, с. 40], придерживаясь данного мнения и используя тер-

мин «живое знание», считает его «соцветием разных знаний» и включает в него: 

● знание до знания (предзнаковые формы знания, мироощущение, 

неконцептуализируемые образы мира, бессознательные обобщения 

и умозаключения, бессознательная память-привычка, операциональные 

и предметные значения, житейские понятия неизвестного нам проис-

хождения и т. п.), т. е. «неявное знание»;

● знание как таковое (формы знания, существующие в институцио-

нализированных образовательных системах, в науке);

● знание о знании (отрефлексированные формы знания);

● знание своего незнания, как источник жажды знаний, начало мудрости.

При этом автор уточняет, что в живое знание «помимо всех раз-

новидностей знания как такового, входят действия (акты, события по 

его получению и использованию), естественно, память, выполняющая 

функции его сохранения и накапливания, отношение к знанию (со-

знание его наличия или отсутствия), а, следовательно, и представление 

о себе самом, знающем или незнающем» [139, с. 57–58].

Развивая идеи о «живом знании» А. В. Хуторской [364] предложил 

совокупность компонентов отрефлексированного знания, то есть зна-

ния о знании и незнании. Таким образом, структура знания как одной из 

категорий компетентностного подхода может быть представлена в виде 

в виде схемы (рис. 2). 

Отметим, что если для каждой школьной дисциплины декларатив-

ное знание (фактологическое) в большей мере специфично, то каждый 

следующий уровень становится все более общим по отношению к раз-

личным школьным дисциплинам.

Каждый из представленных видов знаний может характеризовать 

компетентного человека, если качествами его знания являются:

● глубина и широта (степень полноты охвата предметов и явлений 

данной области действительности);

● гибкость, оперативность (быстрота актуализации, быстрота нахожде-

ния вариативных способов применения знания при изменении ситуации);

● осознанность (четкое понимание содержательного наполнения, 

связей между частями знания, различение существенного и несуще-

ственного, отсутствие формального запоминания);

● конкретность и обобщенность, свернутость и развернутость;

● системность (наличие ключевых элементов, многоуровневость, 

структурированность, артикулированность);

● разнообразие форм репрезентативности;

● процедурность (обеспечение основы для деятельности), степень 

готовности к воспроизведению.
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Рис. 2. Структура категории «знание»

Таким образом, компетентностная ориентация образования с не-

обходимостью требует организации такой познавательной деятельности 

обучающихся, которая по своей структуре будет сопоставима с научной 

деятельностью, в ходе которой знания учащихся станут результатом их 

собственного «открытия». Можно говорить, что учебный процесс ори-

ентирован на развитие познавательной компетентности, если он способ-

ствует качественному изменению, как процесса добывания знаний, так 

и самих знаний, превращению их в инструмент познавательной и прак-

тической деятельности, в средство самопознания и самосовершенство-

вания, формированию у обучающегося ощущения знаниевой неполно-

ты, которая определит потребность в дальнейшем познании. 

Очевидно, что знания в познавательном процессе тесным образом 

связаны с умениями и навыками. «Качество усвоения знаний определя-

ется многообразием и характером видов деятельности, в которых знания 

могут функционировать. Таким образом, вместо двух проблем – передать 
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знания и сформировать умения по их применению – перед обучени-

ем теперь стоит одна: сформировать такие виды деятельности, которые 

с самого начала включают в себя заданную систему знаний и обеспечи-

вают их применение в заранее предусмотренных пределах» [320, с. 15]. 

Остановимся более подробно на понятии «умение». В психолого-пе-

дагогической литературе накоплен достаточно широкий спектр взгля-

дов на определение данного понятия. Существующий разброс мнений 

можно объяснить тем, что данная категория, имеющая сложную много-

компонентную структуру, признается как категорией психологии, так 

и педагогической категорией. В пояснение данного факта, выделим 

в различных авторских определениях [26, 122, 188, 298, 320, 337 и др.] ха-

рактеристики понятия «умение»:

● сложное психическое образование личности;

● сознательно контролируемый компонент деятельности;

● осознанное владение каким-либо приемом деятельности;

● операционный механизм способности действовать, приобретен-

ный через знание и опыт;

● качественная характеристика действий;

● закрепленный способ приложения знаний на практике;

● освоенный личностью способ действий;

● система навыков, физических и умственных действий;

● возможность человека сознательно и творчески применять зна-

ния и навыки. 

Навык рассматривается как встроенный в структуру умения эле-

мент, как автоматизированное действие, доведенное до высокого уров-

ня совершенства. 

Таким образом, с одной стороны, умение является принадлежностью 

личности и играет важную роль при организации личностной составляю-

щей обучения, а с другой стороны, в русле деятельностного подхода, при-

знается категорией, соотносимой с деятельностью, с ее качеством и по-

нимается как знание, воплощенное в действие. Умение, проявляясь как 

важнейший компонент деятельностной стороны учебного процесса, осва-

ивается обучаемым через осознание взаимосвязей между целью деятель-

ности, способами и условиями, в которых она протекает. Механизм раз-

вития умений строится как самостоятельный перенос известных способов 

деятельности в новые условия и проявляется в единстве внешней деятель-

ности и деятельности внутренней (психической). В такой интерпретации 

многие авторы умения отождествляют со способами деятельности.

В то же время, основа любого умения закладывается через понима-

ние потребности в его приобретении, что определяет целесообразность 
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исследования умения и с позиций личностного подхода – как личност-

ное свойство, характеризующее основанную на знаниях способность до-

стигать сознательно поставленной цели, т. е. как атрибут личности. 

Умения как компоненты познавательной компетентности проявля-

ются как целостность, заключающую в себе обе отмеченные грани. 

Рассматривая умения в структуре учебной деятельности, Ю. К. Бабан-

ский [26, с. 7.] выделяет частные и общеучебные умения, которые являются 

тем результатом обучения, от которого зависит успешность дальнейшего об-

разования человека и его способность решать жизненно важные проблемы. 

Системные исследования общеучебных умений, отнесенные к 70–80 го-

дам прошлого столетия (Ю. К. Бабанский [26], Н. А. Лошкарева [215], 

В. Ф. Паламарчук [256], Н. Ф. Талызина [320], А. В. Усова [337] и др.) рас-

сматривали данный феномен, с одной стороны, как фактор, влияющий на 

эффективность учебно-познавательной деятельности, а с другой стороны, 

как личностное качество, формируемое в рамках этой деятельности.

Усиление интереса к изучению общеучебных умений на современ-

ном этапе связано с попытками внедрения компетентностного подхода 

в практику школьного образования. 

Существует большое число определений понятия «общеучебные 

умения», основная мысль которых заключается в их представлении 

в качестве универсальных способов освоения и применения знаний, не 

зависящих от предметной характеристики деятельности как сферы их 

приложения, в отличие от предметных умений, которые являются спец-

ифическими для отдельной учебной дисциплины. Кроме того, наряду 

с термином «общеучебные умения», в различных исследованиях исполь-

зуются термины, которые в той или иной мере соотносятся с данным по-

нятием: «надпредметные умения», «универсальные учебные действия», 

«универсальные способы получения и применения знаний», «базовые 

умения учебной деятельности», «первичные умения», «способы учения», 

«обобщенные умения» и т. д.

Соотнесение общеучебных умений с их функциями в структуре позна-

вательной деятельности и ее этапами позволило исследователям сгруппи-

ровать умения по различным основаниям. Широко известны классифи-

кации общеучебных умений Н. А. Лошкаревой [215], В. Ф. Паламарчука 

[256], А. В. Усовой [337], Л. М. Фридмана и И. Ю. Кулагиной [348] и др.

С. Г. Воровщиков, Д. В. Татьянченко [369], опираясь на исследова-

ния указанных авторов, предложили собственную группировку обще-

учебных умений, объединив их в три группы: учебно-управленческие 

умения (планирование, контроль, регулирование, анализ собствен-

ной деятельности); учебно-информационные умения (умения работать 
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с письменными текстами, умения работать с устными текстами, умения 

работать с реальными объектами как источниками информации, учебно-

логические умения (анализ и синтез, сравнение, обобщение и классифи-

кация, определение понятий, доказательство и опровержение, определе-

ние и решение проблем). 

Рассматривая умения в качестве компонентов познавательной ком-

петентности, мы разделяем их на следующие группы:

● организационно-регулятивные (универсальные умения, позволя-

ющие эффективно осуществлять целеполагание, планирование, органи-

зацию, волевую саморегуляцию, контроль, анализ, рефлексию и коррек-

цию собственной познавательной деятельности;

● информационные (универсальные умения, обеспечивающие по-

иск, выбор, перекодирование, структурирование, систематизацию ин-

формации и ее применение в процессе решения учебных задач);

● мыслительно-логические (универсальные умения, обеспечиваю-

щие четкое структурирование когнитивных процессов);

● коммуникативные (универсальные умения, ориентированные на 

обеспечение продуктивного взаимодействия и сотрудничества субъектов 

познавательной деятельности);

● личностные (универсальные умения, обеспечивающие ценностно-

смысловую ориентацию субъекта); 

● творческие, креативные (универсальные умения, обеспечивающие кре-

ативность деятельности, ориентацию в новых, нестандартных ситуациях).

Каждую из выделенных групп умений можно детализировать отно-

сительно конкретного этапа или вида деятельности.

Приведем пример. Одним из умений, характеризующих компе-

тентную деятельность личности, является умение определять и фор-

мулировать цели деятельности. Это умение можно детализировать 

следующим образом:

● самоопределяться в общем многообразии целей деятельности 

на основе собственных интересов, возможностей, мотивов, ценностей 

и приоритетов;

● отбирать цели собственной деятельности из предложенного учите-

лям набора;

● определять свои цели, выражать их в вербальной форме, аргумен-

тировать свой выбор;

● уточнять, корректировать и переопределять собственные цели 

в соответствии с изменением ситуации;

● разбивать общую цель на ряд последовательных задач, которые по-

зволят составить план деятельности.
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В. А. Беликов, определяя обобщенные умения как «умения, основан-

ные на понимании учащимися научных основ и структуры деятельности, 

на самостоятельном определении последовательности выполнения опе-

раций и действий, из которых она состоит» [35, с. 141–142], принимает 

следующую систему характеристик общеучебных умений: 

Анализ литературы по проблеме общеучебных умений и навыков по-

зволил определить их основные функции в обучении:

● организация и регуляция деятельности обучающегося, обеспе-

чение взаимосвязи этапов деятельности как необходимого условия ее 

целостности;

● обеспечение целостности развития и саморазвития личности, спо-

собности личности выступать в качестве субъекта деятельности;

● обеспечение надпредметной интеграции образовательного процес-

са, а также преемственности между ступенями образования;

● объединение содержательных и деятельностных компонентов по-

знавательного процесса, и формирование на этой основе способностей 

и личностных качеств обучающихся;

● формирование деятельностной и мотивационной готовности к не-

прерывному самообразованию, высокой социальной и профессиональ-

ной мобильности.

Таким образом, значимость общеучебных умений и навыков 

в структуре познавательной компетентности обучающегося определя-

ется теми функциями, которые они реализуют в процессе познания 

и интеграция которых обеспечивает эффективность этого процесса. 

Полифункциональность общеучебных умений во многом роднит их 

с компетенциями. Не случайно существует мнение, что существенных 

различий у этих понятий нет. 

Так А. М. Новиков [243] утверждает, что исторически понятие «ком-

петенция» в отечественной педагогике и психологии берет свое начало 

от теории формирования умений. В этой связи автор указывает работу 

Е. А. Миллеряна [231], в которой исследование умений не ограничи-

вается только аспектом их деятельностно-технологического значения. 

Умения раскрываются как образования, имеющие сложную структуру, 

которые определяют интеллектуальные, волевые, чувственные, творче-

ские, эмоциональные качества личности и обеспечивают эффективное 

достижение цели деятельности в изменяющихся условиях ее протекания.

Другие авторы особо подчеркивают различие умений и компетент-

ности: «Умение скорее относится к операционно-технологическому ар-

сеналу, в то время как компетентность включает и когнитивную, и эти-

ческую, и социальную составляющие. Компетентностный человек … знает 
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не только как сделать (умение), но и то, почему надо делать именно так, 

способен осуществить выбор из арсенала своих умений, который наи-

лучшим образом отвечают условиям данной ситуации» [323, с. 7]. 

Противоречивость точек зрения авторов во многом объясняется ис-

пользованием двух разных понятий «компетенция» и «компетентность», 

поскольку, как это отмечалось ранее, компетенции по своей сути гораздо 

ближе к понятию общеучебных умений. В сущности, компетенции пред-

ставляют собой совокупности общеучебных и предметных умений, за-

крепленных в индивидуальном опыте личности. 

Несмотря на отмеченное противоречие в существующих взглядах на 

связь общеучебных умений, компетенций и компетентности, по наше-

му мнению, они приводят к общему выводу: чтобы общеучебные уме-

ния смогли перерасти в познавательную компетентность их необходимо 

формировать и развивать в единстве с другими ее компонентами – опы-

том деятельности, личностными качествами, способностями, ценност-

но-смысловыми ориентациями. 

Одной из важных категорий проблемного поля компетентностно-

го подхода вообще и формирования познавательной компетентности 

в частности является категория «опыт». Именно опыт использования 

приобретенных компетенций в конкретной познавательной (учебной 

или жизненной) ситуации, дает основания говорить о сформированно-

сти познавательной компетентности.

Опыт каждого субъекта обучения является основой для освоения 

способов деятельности, формирования умений, личностных качеств, 

определения жизненной позиции и, в самом общем плане, под обучени-

ем понимается именно передача опыта. Не случайно культурологическая 

модель содержания образования, разработанная в трудах В. В. Краевско-

го, И. Я. Лернера, [326], М. Н. Скаткина [112] и др., включающая сово-

купность основных видов социального опыта, считается наиболее пер-

спективной на современном этапе.

В научной литературе можно встретить термины «житейский 

опыт» (Л. С. Выготский [75, 76]), «жизненный познавательный опыт» 

(И. Т. Огородников [245]), «стихийный опыт» (А. В. Усова [336]), «мен-

тальный опыт» ([360]), «субъектный опыт» (И. С. Якиманская [408]) 

и др. Тем самым авторы фиксируют внимание на различных аспектах 

структуры личного познавательного опыта, а также на источниках его 

получения. Проблема построения учебного процесса, как процесса фор-

мировании опыта познавательной деятельности и значимости в этой 

связи личностного опыта обучающихся нашла широкое отражение 

в психологии и педагогике (табл. 2).
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я

 е
го

 и
н

д
и

ви
д

уа
л

ьн
о

ст
и

 

и
 т

во
р

ч
ес

тв
а;

 и
н

те
р

и
о

р
и

зо
ва

н
н

ы
е 

зн
ан

и
я

 и
 у

м
ен

и
я

, 
о

тр
аж

ен
н

ая
 и

 о
б

о
б

-

щ
ен

н
ая

 в
 м

ы
ш

л
ен

и
и

 д
ей

ст
ви

те
л

ьн
о

ст
ь.

К
о

м
п

о
н

е
н

т
ы

: 
к

о
гн

и
т
и

в
-

н
ы

й
, 

м
о

т
и

в
а

ц
и

о
н

н
ы

й
 

э
м

о
ц

и
о

н
а

л
ь

н
о

-в
о

л
е
в

о
й

, 

к
о

м
м

у
н

и
к

а
т
и

в
н

ы
й

. 

Е
д

и
н

с
т
в

е
н

н
ы

й
 в

о
с

п
и

т
а

т
е
л

ь
, 

с
п

о
с

о
б

н
ы

й
 «

о
б

р
а

зо
в

ы
в

а
т
ь

 

н
о

в
ы

е
 р

е
а

к
ц

и
и

 в
 о

р
га

н
и

зм
е
»
, 

«
б

а
за

 п
е
д

а
го

ги
ч

е
с

к
о

й
 р

а
б

о
т
ы

»
 

[8
3

, 
с

. 
6

3
].

2
Д

ж
. 

Д
ь

ю
и

 

[4
7

6
]

И
н

д
и

в
и

д
у

а
л

ь
н

ы
й

 о
п

ы
т
 о

х
в

а
т
ы

в
а

е
т
 

в
с

е
 ф

а
к

т
о

р
ы

 ч
е
л

о
в

е
ч

е
с

к
о

й
 ж

и
зн

и
 

и
 д

е
я

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

, 
в

к
л

ю
ч

а
я

 и
 в

за
и

-

м
о

о
т
н

о
ш

е
н

и
я

 ч
е
л

о
в

е
к

а
 с

 п
р

и
р

о
д

о
й

 

и
 с

а
м

о
ю

 п
р

и
р

о
д

у
: 

«
в

с
е
 е

с
т
ь

 о
п

ы
т
 

и
 о

п
ы

т
 е

с
т
ь

 в
с

е
»
 [

4
7

6
, 

с
. 

1
0

].

К
о

м
п

о
н

е
н

т
ы

:

а
к

т
и

в
н

ы
й

 и
 с

т
а

н
д

а
р

т
н

ы
.

«
О

б
р

а
зо

в
а

н
и

е
 о

п
ы

т
а

 о
п

ы
т
о

м
 

и
 в

о
 и

м
я

 о
п

ы
т
а

»
 [

4
7

6
, 

с
. 

7
].

«П
р

и
о

б
р

ет
ая

 т
о

т 
и

л
и

 и
н

о
й

 о
п

ы
т,

м
ы

 к
ак

-т
о

 д
ей

ст
ву

ем
 н

а 
о

б
ъ

ек
т,

 

а 
за

те
м

 п
р

ет
ер

п
ев

ае
м

 п
о

сл
ед

ст
ви

я
 

св
о

и
х 

д
ей

ст
ви

й
» 

[4
7

6,
 с

. 
13

3
]

3
М

. 
С

. 
К

а
га

н
 

[1
7

4
]

Л
и

ч
н

о
с

т
н

ы
й

 (
с

у
б

ъ
е
к

т
н

ы
й

) 
о

п
ы

т
 –

 

в
 ш

и
р

о
к

о
м

 с
м

ы
с

л
е
 к

а
к

 в
е
с

ь
 ж

и
з-

н
е
н

н
ы

й
 о

п
ы

т
 ч

е
л

о
в

е
к

а
.

С
о

в
о

к
у

п
н

о
с

т
ь

 п
о

т
е
н

ц
и

-

а
л

о
в

 л
и

ч
н

о
с

т
и

: 
а

к
с

и
о

-

л
о

ги
ч

е
с

к
о

го
, 

гн
о

с
е
о

л
о

-

ги
ч

е
с

к
о

го
, 

т
в

о
р

ч
е
с

к
о

го
, 

к
о

м
м

у
н

и
к

а
т
и

в
н

о
го

 

и
 х

у
д

о
ж

е
с

т
в

е
н

н
о

го
. 

Р
е
а

л
и

за
ц

и
я

 ф
у

н
к

ц
и

й
: 

1
) 

р
е
гу

л
я

т
и

в
н

о
й

 (
р

е
гу

л
я

ц
и

я
 

п
о

с
т
у

п
к

о
в

, 
и

зб
е
га

н
и

е
 с

п
о

н
-

т
а

н
н

ы
х

 д
е
й

с
т
в

и
й

);
 

2
) 

п
р

о
гн

о
ст

и
ч

ес
к

о
й

 (
п

р
ед

уг
ад

ы
-

в
ан

и
е 

в
о

зм
о

ж
н

ы
х 

п
о

сл
ед

ст
в
и

й
 

п
о

ст
уп

к
о

в
, 

п
р

ед
о

ст
ер

еж
ен

и
е 

о
т 

н
ео

б
д

ум
ан

н
ы

х 
р

еш
ен

и
й

);
 

3
) 

о
ц

ен
и

в
аю

щ
ей

 (
в
се

ст
о

р
о

н
н

ее
 

о
ц

ен
и

в
ан

и
е 

со
б

ы
ти

й
, 

о
со

зн
ан

и
е
 

св
о

и
х 

д
о

ст
о

и
н

ст
в
 и

 н
ед

о
ст

ат
к

о
в
).
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И. Б. Шмигирилова
1

2
3

4
5

4
А

. 
В

. 
Х

у
-

т
о

р
с

к
о

й
, 

Л
. 

Н
. 

Х
у

-

т
о

р
с

к
а

я
 

[4
1

9
]

К
о

м
п

е
те

н
тн

о
с
тн

ы
й

 о
п

ы
т 

–
 «

ц
е
л

е
-

н
а
п

р
а
в

л
е
н

н
ы

й
 п

р
о

ц
е
с
с
 у

с
п

е
ш

н
о

го
 

(и
л

и
 н

е
ус

п
е
ш

н
о

го
 –

 д
л

я
 с

л
у
ч

а
я

 

о
тр

и
ц

а
те

л
ь
н

о
го

 о
п

ы
та

) 
в

ы
п

о
л

н
е
н

и
я

 

к
а
к

о
го

-л
и

б
о

 в
и

д
а
 д

е
я

те
л

ь
н

о
с
ти

 (
и

л
и

 

в
и

д
о

в
 д

е
я

те
л

ь
н

о
с
ти

) 
п

р
и

 р
е
ш

е
н

и
и

 

с
и

ту
а
ц

и
о

н
н

о
й

 з
а
д

а
ч

и
, 

п
р

е
д

м
е
то

м
 

к
о

то
р

о
й

 я
в

л
я

е
тс

я
 п

р
е
о

б
р

а
зо

в
а
н

и
е
 

о
б

ъ
е
к

та
, 

а
 р

е
зу

л
ьт

а
то

м
 д

е
я

те
л

ь
н

о
с
ти

 

я
в

л
я

е
тс

я
 н

е
 т

о
л

ь
к

о
 п

р
и

м
е
н

е
н

и
е
 у

ж
е
 

и
зв

е
с
тн

ы
х
 о

б
у
ч

а
е
м

о
м

у
 у

м
е
н

и
й

 и
 н

а
-

в
ы

к
о

в
 и

 с
о

о
тв

е
тс

тв
у
ю

щ
и

х
 з

н
а
н

и
й

 

(р
е
п

р
о

д
у
к

ти
в

н
а
я

 д
е
я

те
л

ь
н

о
с
ть

),
 н

о
 

и
 о

с
в

о
е
н

и
е
 н

о
в

о
го

 н
а
б

о
р

а
 (

с
и

с
те

-

м
ы

) 
у
м

е
н

и
й

 и
 з

н
а
н

и
й

 (
тв

о
р

ч
е
с
к

а
я

 

д
е
я

те
л

ь
н

о
с
ть

)»
 [

4
1

9
, 

с
. 

1
1

8
].

В
 з

а
в

и
с

и
м

о
с

т
и

 о
т
 в

и
д

о
в

 

д
е
я

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

З
н

а
ч

и
м

о
с

т
ь

 к
о

м
п

е
т
е
н

т
н

о
с

т
-

н
о

го
 о

п
ы

т
а

 в
 с

о
ц

и
а

л
ь

н
о

й
 

и
 л

и
ч

н
о

с
т
н

о
й

 а
д

а
п

т
а

ц
и

и
 

у
ч

е
н

и
к

а
, 

с
в

я
за

н
н

о
й

 с
 и

н
-

т
е
н

с
и

в
н

ы
м

 в
о

зд
е
й

с
т
в

и
е
м

 н
а

 

с
м

ы
с

л
о

в
у

ю
 с

ф
е
р

у
 о

б
у

ч
а

ю
-

щ
е
го

с
я

, 
н

а
 е

го
 к

р
е
а

т
и

в
н

ы
е
 

х
а

р
а

к
т
е
р

и
с

т
и

к
и

, 
е
го

 т
в

о
р

ч
е
-

с
к

о
е
 с

а
м

о
в

ы
р

а
ж

е
н

и
е
 и

 е
го

 

м
о

т
и

в
ы

.

5
А

 .
В

. 
Х

у
-

т
о

р
с

к
о

й
, 

Л
. 

Н
. 

Х
у

-

т
о

р
с

к
а

я
 

[4
1

9
]

С
о

б
с

т
в

е
н

н
ы

й
 о

б
р

а
зо

в
а

т
е
л

ь
н

ы
й

 

о
п

ы
т
 л

и
ч

н
о

с
т
и

 –
 о

п
ы

т,
 п

р
и

о
б

-

р
е
т
е
н

н
ы

й
 в

 п
р

о
ц

е
с

с
е
 с

п
е
ц

и
а

л
ь

н
о

 

о
р

га
н

и
зо

в
а

н
н

о
го

 о
б

у
ч

е
н

и
я

.

Д
ея

те
л

ьн
о

ст
н

ы
й

, 
т.

 е
. «

п
р

о
-

ж
и

ты
й

» 
о

п
ы

т 
л

и
ч

н
о

ст
и

 

(т
о

, 
ч

то
 п

р
о

д
ум

ан
о

 с
ам

и
м

 

о
б

уч
аю

щ
и

м
ся

 и
 и

м
ее

т 
д

л
я

 

н
ег

о
 о

п
р

ед
ел

ен
н

ы
й

 с
м

ы
сл

 

и
 з

н
ач

ен
и

е)
. 

И
н

ф
о

р
м

а
ц

и
о

н
н

ы
й

 о
п

ы
т
 

л
и

ч
н

о
с
ти

, 
т.

 е
. 

о
п

ы
т 

о
с
в

е-

д
о

м
л

ен
н

о
с
ти

 л
и

ч
н

о
с
ти

 

о
 т

ех
 и

л
и

 и
н

ы
х
 с

то
р

о
н

а
х

 

о
б

ъ
ек

то
в

 д
ей

с
тв

и
те

л
ь
н

о
-

с
ти

 и
 д

ея
те

л
ь
н

о
с
ти

.

Н
е
 т

о
л

ь
к

о
 в

 в
ы

п
о

л
н

е
н

и
и

 

д
е
я

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

 и
 п

о
л

у
ч

е
н

и
и

 р
е
-

зу
л

ьт
а

т
а

, 
н

о
 и

 в
 о

п
р

е
д

е
л

е
н

и
и

 

м
е
х

а
н

и
зм

а
 ф

о
р

м
и

р
о

в
а

н
и

я
 

э
м

о
ц

и
о

н
а

л
ь

н
о

-ц
е
н

н
о

с
т
н

ы
х

 

о
т
н

о
ш

е
н

и
й

.

П
р

о
д

о
л

ж
е

н
и

е
 
т

а
б

л
.

 
2
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Раздел 1

1
2

3
4

5

6
В

. 
В

. 
С

е
р

и
-

к
о

в
 [

3
5

6
]

«
Л

и
ч

н
о

с
тн

ы
й

 о
п

ы
т 

–
 э

то
 п

е
р

е
ж

и
в

а
-

н
и

е
 с

м
ы

с
л

а
, 

с
в

о
е
го

 р
о

д
а
 в

к
л

ю
ч

е
н

н
о

-

с
ти

 д
а
н

н
о

го
 п

р
е
д

м
е
та

, 
д

е
я

те
л

ь
н

о
с
ти

 

(с
 е

е
 ц

е
л

я
м

и
, 

п
р

о
ц

е
с
с
о

м
, 

о
ж

и
д

а
е
-

м
ы

м
и

 р
е
зу

л
ьт

а
та

м
и

 и
 д

р
.)

 в
 к

о
н

те
к

с
т
 

ж
и

зн
е
д

е
я

те
л

ь
н

о
с
ти

 л
и

ч
н

о
с
ти

, 
э

то
 

о
б

ъ
е
к

ти
в

н
а
я

 ц
е
н

н
о

с
ть

, 
с
та

в
ш

а
я

 

с
у
б

ъ
е
к

ти
в

н
о

й
 у

с
та

н
о

в
к

о
й

, 
в

зг
л

я
д

о
м

, 

у
б

е
ж

д
е
н

и
е
м

, 
с
о

б
с
тв

е
н

н
ы

м
 в

ы
в

о
д

о
м

 

и
з 

п
е
р

е
ж

и
то

го
»
 [

3
5

6
, 

с
. 

8
0

].

«В
ы

р
аж

ае
тс

я
 н

е 
в
 п

р
ед

-

м
ет

н
ы

х 
зн

ан
и

я
х 

и
 у

м
ен

и
-

я
х,

 а
 в

 ф
о

р
м

е 
л

и
ч

н
о

ст
н

ы
х

 

м
и

р
о

в
о

зз
р

ен
ч

ес
к

и
х

 

д
и

сп
о

зи
ц

и
й

, 
ц

ен
н

о
ст

н
ы

х
 

о
р

и
ен

та
ц

и
й

, 
в
 и

зв
ес

т-

н
о

й
 м

ер
е 

в
ы

ст
р

ад
ан

н
ы

х
 

л
и

ч
н

о
ст

ью
 ж

и
зн

ен
н

ы
х

 

см
ы

сл
о

в
, 

ст
ав

ш
и

х 
н

е-

о
тъ

ем
л

ем
о

й
 с

ут
ью

 е
е
 

Я
-к

о
н

ц
еп

ц
и

и
» 

[3
5

6
, 

с.
 3

5
].

З
н

а
ч

и
м

ы
й

 а
т
р

и
б

у
т
 л

и
ч

н
о

с
т
-

н
о

-о
р

и
е
н

т
и

р
о

в
а

н
н

о
й

 п
е
д

а
го

-

ги
ч

е
с

к
о

й
 с

и
т
у

а
ц

и
и

7
А

. 
С

. 
Б

ел
к

и
н

[4
0

]

Ж
и

зн
ен

н
ы

й
 о

п
ы

т 
–

 «
..

. 
в
и

та
ге

н
н

ая
 

и
н

ф
о

р
м

ац
и

я
, 

к
о

то
р

ая
 с

та
л

а 
д

о
ст

о
я

н
и

-

ем
 л

и
ч

н
о

ст
и

, 
о

тл
о

ж
ен

н
ая

 в
 р

ез
ер

в
ах

 

д
о

л
го

в
р

ем
ен

н
о

й
 п

ам
я

ти
, 

н
ах

о
д

я
щ

а-

я
ся

 в
 с

о
ст

о
я

н
и

и
 п

о
ст

о
я

н
н

о
й

 г
о

то
в
-

н
о

ст
и

 и
 а

к
ту

ал
и

за
ц

и
и

 в
 а

д
ек

в
ат

н
ы

х
 

си
ту

ац
и

я
х
» 

[4
0

, 
с.

 7
8

].

Е
д

и
н

с
т
в

о
 о

п
ы

т
а

 ж
и

зн
и

 

и
 в

и
т
а

ге
н

н
о

й
 и

н
ф

о
р

-

м
а

ц
и

и

О
б

у
ч

е
н

и
е
 –

 о
б

м
е
н

 ж
и

зн
е
н

-

н
ы

м
 о

п
ы

т
о

м
.

«Р
еш

аю
щ

ее
 з

н
ач

ен
и

е 
в
 р

аз
в
и

-

ти
и

 ч
ел

о
в
ек

а 
и

м
ее

т 
то

, 
к

ак
 л

ю
д

и
 

о
со

зн
аю

т 
и

 и
н

те
гр

и
р

ую
т 

св
о

й
 

ж
и

зн
ен

н
ы

й
 о

п
ы

т»
 [

4
0

, 
с.

 7
8

]

8
С

. 
А

. 
Ф

е
о

к
-

т
и

с
т
о

в
 [

3
8

9
]

О
тл

и
ч

ае
т 

ж
и

зн
ен

н
ы

й
 п

о
зн

ав
ат

ел
ьн

ы
й

 

о
п

ы
т 

о
т 

о
п

ы
та

, 
п

р
и

о
б

р
ет

ае
м

о
го

 в
 п

р
о

-

ц
ес

се
 ш

к
о

л
ьн

о
го

 о
б

уч
ен

и
я

, 
и

 р
ас

см
ат

р
и

-

ва
ет

 е
го

 к
ак

 «
сп

ец
и

ф
и

ч
ес

к
о

е 
о

тр
аж

ен
и

е 

со
ц

и
ал

ьн
о

го
 о

п
ы

та
 т

о
й

 к
ул

ьт
ур

ы
, 

к
 к

о
то

р
о

й
 п

р
и

н
ад

л
еж

и
т 

л
и

ч
н

о
ст

ь,
 …

 

р
аз

ви
ва

ю
щ

ег
о

ся
 в

н
е 

си
ст

ем
ат

и
ч

ес
к

и
 

о
р

га
н

и
зо

ва
н

н
о

го
 о

б
уч

ен
и

я
, 

к
ак

 р
ез
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Представленный анализ исследований по проблеме статуса личностно-

го опыта в структуре познавательного процесса, несмотря на наблюдаемые 

различия во взглядах авторов, приводит к двум закономерным выводам: 

о невозможности построения эффективного образовательного процесса без 

ориентации на личностный опыт обучающихся; о движении (развитии) лич-

ностного опыта обучающихся в соответствии со спиралью: актуальный лич-

ностный опыт – познавательный опыт, приобретенный на основе актуально-

го личностного опыта – обновленный личностный опыт, вобравший в себя 

освоенные и апробированные способы деятельности и мышления, а также 

результаты (прямые и побочные продукты) процесса познания (знания, уме-

ния и вновь возникшие на их познавательные основе смыслы, мотивы и т. д.).

На формирование личностного опыта в рамках познавательной де-

ятельности, с одной стороны, объективно влияет сама деятельность, 

с другой – субъективные эмоционально-ценностные отношения к про-

цессу и результату деятельности, которые специфичны для каждого 

обучающегося. Личностный опыт актуализируется в познавательной 

деятельности, развивается, обогащается, через развитие и обогащение 

всех сфер личности. Важно понимать, что это не два оторванных друг 

от друга явления, а единый процесс количественных и качественных 

изменений личности обучающегося. Выделение в познавательном опы-

те обучающегося личностно-значимой основы предполагает личное 

творчество ученика по отношению к изучаемым объектам, осознание 

собственных знаний и умений, развитие своей ценностной сферы, вы-

страивание личностной позиции по отношению к фундаментальным 

достижениям человечества, связанным с изучаемыми объектами, про-

являющиеся в процессе познавательной деятельности. Личностный 

опыт, выполняя регулятивную функцию, определяет отношение лич-

ности к миру и самому себе. Эта мысль полно раскрывается в работе 

М. А. Холодной [360]. Исследуя развитие интеллекта, автор выделяет 

в составе ментального опыта четыре уровня – когнитивный, поня-

тийный, метакогнитивный и интенциональный (эмоционально-оце-

ночный) и приходит к выводу, что процесс приобретения личностного 

метакогнитивного опыта происходит как «формирование метакогни-

тивных механизмов интеллектуальной саморегуляции», а основой этой 

саморегулирования являются «особые ментальные структуры, образу-

ющие метакогнитивный опыт человека» и считает, что «их основное 

назначение – определить, где и когда будут использоваться наличные 

индивидуальные интеллектуальные ресурсы» [410, с. 204]. 

М. Б. Шабанова, анализируя возможность развития метакогнитив-

ных структур в процессе обучения, соотносит их с методологическими 
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знаниями «Метакогнитивные структуры представляют собой образова-

ния, состоящие из приобретенных в процессе жизнедеятельности чело-

века и активно функционирующих знаний о процессе познания, позна-

вательной деятельности» [379, с. 22].

Таким образом, формирование и развитие познавательной компе-

тентности учащегося будет эффективным, если максимально обогатить 

их личностный опыт когнитивными (в том числе и метакогнитивными), 

креативными, операционными и смысловыми структурами, которые 

и определяют процесс познания в самом широком его понимании.

Эффективность осуществления субъектом какого-либо вида дея-

тельности в определенной мере обуславливается его способностями. Под 

способностями в психолого-педагогической литературе принято пони-

мать такие характеристики личности, которые определяют успешность 

достижения целей деятельности или ряда деятельностей, не сводятся 

к знаниям, умениям и навыкам, но обусловливают легкость и быстроту 

обучения новым способам и приемам деятельности, а также сами фор-

мируются и развиваются в процессе обучения и воспитания [13, 20, 117, 

298, 327, 377 и др.]. Авторы различают общие способности, определяю-

щие продуктивность широкого спектра видов деятельности, и специаль-

ные способности, относимые к определенному виду деятельности.

В русле решения проблемы формирования и развития познавательной 

компетентности школьников важно понимать способности и как индиви-

дуально-психологические образования, которые могут выступать в качестве 

отличительных особенностей одной конкретной личности от другой, и как 

природную предрасположенность, одаренность субъекта, востребованную 

при выполнении той или иной деятельности, а также в значении приобретен-

ного умения. В процессе обучения способности отдельной личности должны 

не только учитываться, но и развиваться: задачи образования не будут полно-

стью реализованы, если идти по пути только выявления и поддержания особо 

одаренных детей, необходимо формировать и развивать способности каждого 

ребенка в различных областях знаний и видах деятельности. 

По мнению большинство авторов особая роль в учебно-познава-

тельной деятельности, а, следовательно, и в формировании и развитии 

познавательной компетентности школьников, отводится интеллекту-

альным способностям.

К. Вииг [436] к интеллектуальным способностям личности относит 

следующие характеристики:

● эффективные черты (способность брать на себя ответственность, 

делегировать полномочий, ситуационная гибкость, способность к само-

коррекции и др.);
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● общая профподготовка (способность приобретать знания из раз-

ных источников, понимание процессов окружающего мира, планирова-

ние деятельности, информированность и др.);

● тактические способности (координация действий и выбор рацио-

нальных действий, соответствующих ситуации);

● решение проблем (способность к творчеству, использование всех 

релевантных знаний);

● выполнение принимаемых решений (готовность к риску, установ-

ление приоритетов).

В ряду интеллектуальных способностей, выделяемых в научной ли-

тературе в русле исследуемой проблемы особо хочется отметить способ-

ность анализировать собственные мыслительные стратегии и управлять 

своей познавательной деятельностью. Эту способность принято назы-

вать метапознанием [353, 600, 416, 425, 432 и др.]. Основной особенно-

стью метапознания является то, что эта способность человека регулирует 

протекание собственных когнитивных процессов. 

Особе место в исследованиях проблемы способностей отводится 

работам [14, 47, 154, 276 и др.], раскрывающим природу способности 

к творчеству. Именно такими способностями определяется направлен-

ность личности на реализацию собственной индивидуальности, через 

достижение в деятельности продуктивного, творческого результата. 

Значение творческих способностей в процессе познания отражено 

в работе Д. Б. Богоявленской [47]. По мнению автора, творческие способ-

ности «есть способность к осуществлению ситуативно нестимулирован-

ной деятельности, т. е. способность к познавательной самодеятельности» 

[47, с. 55]. Такое понимание творческих способностей указывают на их су-

щественную роль в структуре познавательной компетентности личности.

Формирование познавательной компетентности с учетом принципов 

личностно ориентированного обучения, актуализирует ценностно-смыс-

ловое отношение к деятельности и ее результатам, требует организации 

учебного процесса таким образом, чтобы также возбуждались и раз-

вивались внутренние мотивы учащихся, обеспечивалось целеполага-

ние в предстоящей деятельности, создавались условия для проявления 

нравственно-волевых качеств личности. «Подобно тому, как человек 

в образовательном процессе овладевает опытом применения знаний, 

способами решения познавательных и практических задач, творческим 

опытом, он должен овладеть и опытом «быть личностью», т. е. опытом 

выполнения специфических личностных функций (избирательности, 

рефлексии, смыслоопределения, самореализации, социальной ответ-

ственности и др.)» – отмечает В. В. Сериков [313, с. 24.]. Таким образом, 
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личностный опыт человека выражается не только в знаниях и умениях, но 

и в переживаниях, ценностных установках, в личностных смыслах, связан-

ных с конкретной ситуацией деятельности. В связи с вышесказанным про-

ведем краткий обзор личностных качеств и ценностно-смысловых ориен-

таций как содержательных компонентов познавательной компетентности.

Эмоциональные переживания сопровождают любую деятельность, по-

знавательная деятельность в этом не исключение. Эмоции в процессе по-

знания оказывают значительное влияние на его протекание, а также сами 

зависят от условий, в которых познавательная деятельность совершается. 

Личностное эмоциональное состояние школьника оказывает ре-

гулирующее влияние на процессы, определяющие усвоение им пред-

метного содержания (восприятие, память, мышление, воображение). 

Кроме того, наблюдается взаимозависимость эмоционального состоя-

ния обучающегося и его личностных проявлений (интересов, мотивов, 

потребностей). Эмоции выступают посредниками между мотивами и их 

отражением в качественных характеристиках деятельности. С другой 

стороны, человек, умеющий соотнести каждое конкретное событие с ве-

дущими жизненными ценностями и целями, даже оказываясь в сложных 

обстоятельствах (в том числе связанных с процессом познания) спосо-

бен справиться с отрицательными эмоциями и противостоять трудно-

стям. Е. Н. Шиянов, И. Б. Котова по этому поводу, замечают: «Благо-

даря механизму эмоционального подкрепления происходит повышение 

избирательности мыслительной деятельности человека, достигается 

успешность в решении не только отдельных мыслительных задач, но 

и познавательной деятельности в целом» [385, с. 90].

Мотивы, являясь важными компонентами познавательной компетент-

ности, формируются и совершенствуются по мере приобретения опыта 

познавательной деятельности. Мотив, по мнению Х. Хекхаузена, «задается 

таким целевым состоянием отношения «индивид-среда», которое само по 

себе желательнее или удовлетворительнее наличного состояния» [456, с. 34].

Всесторонне изучив проблему мотивов и мотивации Е. П. Ильин, 

раскрывая закономерности процесса развития мотивационной сферы 

личности, пришел к выводу, что «новообразованием является не моти-

вация, как пишут некоторые авторы, а мотиваторы, т. е. психологические 

факторы, влияющие на процесс мотивации и формирования намерения 

[145, с. 183]. Это определяет необходимость в процессе обучения не про-

сто учитывать те или иные психологические факторы, а специально их 

создавать, ориентируясь на личностные особенности и возможности об-

учающихся, особенности предметного содержания. В этой связи важ-

ными для компетентностного обучения нужно признать и те качества 
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педагога, которые определяют его готовность обеспечивать создание 

и поддержание мотивационно-эмоциональной среды учебного процесса.

По мнению авторов [3, 22, 145, 206, 216, 221, 313, 385 и др.], обра-

зовательный процесс является полимотивированным, при этом система 

мотивов учащегося в процессе познания:

● является главным личностным стержнем;

● выступает как исходный компонент учебной деятельности;

● влияет на процессуальные характеристики усваиваемых знаний;

● определяет направление и способы обучения;

● позволяет задействовать эмоционально волевую сферу.

А. К. Маркова [221], Ю. М. Шаров [384], вводят понятие познава-

тельной мотивации, смысл которой, по мнению авторов, в личностном 

восприятии нехватки необходимых для продуктивной познавательной 

деятельности знаний. При этом авторы включают в структуру познава-

тельной мотивации следующие составляющие:

● стремление к приобретению знаний, необходимых для ориентиро-

вочно-ознакомительной деятельности;

● потребность в овладении способами познавательного действия 

(развитие мышления, внимания, памяти);

● потребность в овладении определенными научными знаниями, не-

обходимыми для творческой преобразующей деятельности.

Г. Розенфельд [430, с. 111] выделил следующие контент-категории 

(факторы) мотивации учения:

● обучение ради обучения, без удовольствия от деятельности или без 

интереса к преподаваемому предмету;

● обучение без личных интересов и выгод;

● обучение для социальной идентификации;

● обучение ради успеха или из-за боязни неудач;

● обучение по принуждению или под давлением;

● обучение, основанное на понятиях и моральных обязательствах 

или на общепринятых нормах;

● обучение для достижения цели в обыденной жизни;

● обучение, основанное на социальных целях, требованиях и ценностях.

В. А. Беликов [35], анализируя психолого-педагогическую литера-

туру, рассмотрел несколько вариантов классификации мотивов образо-

вательной деятельности. Один из вариантов классификации, по нашему 

мнению, наиболее приемлемый в образовании, приведем ниже.

1. Мотивы, определяемые особенностями самой познавательной де-

ятельности: ее содержательными (желание узнать новое, научиться но-

вым способам деятельности) и процессуальными аспектами (потребность 
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в проявлении активности, стремление справиться с затруднениями 

в процессе познания и т. д.). 

2. Мотивы, которые определяются внешней для познавательной дея-

тельности средой: широкие социальные мотивы (долг и ответственность, 

самореализация, самосовершенствование); узколичные мотивы (благо-

получие, престиж); мотивы, определяемые избеганием неприятностей. 

Еще одна классификация мотивов [11, 221, 298 и др.] основана 

на личностных качествах и свойствах, определяющих отношение 

к деятельности:

● мотивы, основанные на потребностях человека, в новых знаниях 

и в самом процессе познания;

● мотивы, основанные на интересе учащегося, как особой избира-

тельной направленности субъекта познания;

● мотивы, основанные на таких личностных качествах как ответ-

ственность и чувство долга, которые выражаются в умении в слож-

ных ситуациях брать на себя принятие решений, в понимании того, 

что уровень успешности в жизни и полнота самореализации человека 

зависят только от него самого, в готовности исполнять принятые на 

себя обязанности и обещания. 

Познавательные мотивы напрямую связаны со смыслом: измене-

ние мотивации непосредственно влечет за собой и коррекцию смыс-

ла всей познавательной деятельности и наоборот. Таким образом, 

взаимообусловленность потребностей, интереса, мотивов, смыслов 

учебно-познавательной деятельности определяет возможность и не-

обходимость их развития в единстве друг с другом. Способность и го-

товность к самостоятельной познавательной деятельности это есть, 

в том числе, и проявление сформированности ценностно-мотива-

ционной сферы личности, в основе чего лежит понимание ценно-

сти процесса познания как способа получения необходимых знаний, 

формирования умений и развития интеллектуальных способностей, 

а также осознания значимости знаний и умений, приобретенных бла-

годаря собственной активности. Закономерно, что одной из составля-

ющей социального опыта является аксиологическая сфера человека, 

выражающаяся в системе ценностей и ценностных ориентациях. 

Исследования ценностно-ориентационной сферы личности имеют 

широкую представленность в литературе. Категория «ценность» в ши-

роком спектре наук используется при обозначении тех явлений, идей 

и взглядов, которые воплощают в себе идеалы общества или отдельной 

личности и сообразно с этим воспринимаются в качестве эталонов дея-

тельности, образцов и ориентиров поведения.
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По мнению М. Рокича [429, с. 5], ценности личности характеризу-

ются следующими признаками: 

● истоки ценностей прослеживаются в культуре, обществе и личности;

● влияние ценностей прослеживается практически во всех социаль-

ных феноменах, заслуживающих изучения;

● общее число ценностей, являющихся достоянием человека, срав-

нительно невелико;

● все люди обладают одними и теми же ценностями, хотя и в различ-

ной степени;

● ценности организованы в системы.

Психологический словарь [283] содержит указание на многознач-

ность категории «ценность». Эта многозначность обуславливается аспек-

тами использования данного понятия. Психологическая трактовка дан-

ного понятия выделяет три аспекта его применения:

● ценность – как общественный идеал, выработанное обществен-

ным сознанием, содержащееся в нем абстрактное представление об 

атрибутах должного в различных сферах общественной жизни. Это об-

щечеловеческие и конкретно-исторические ценности.

● ценности, предстающие в объективированной форме в виде произ-

ведений материальной и духовной культуры либо человеческих поступков.

● социальные ценности, преломляясь через призму индивидуаль-

ной жизнедеятельности, входят в психологическую структуру личности 

в форме личностных ценностей [283, с. 442]. 

Производным от понятия «ценности» выступает понятие «ценност-

ные ориентации», которые являются отражением ценностей в сознании 

личности, продуктом личностной социализации и характеризуют на-

правленность ее активности на взаимодействие с окружающим миром. 

Структурно-содержательная сложность системы ценностных ориента-

ций личности определяет уровень ее культурного развития. Поэтому от-

мечая немаловажную роль прагматических ориентиров в системе цен-

ностных ориентаций современного школьника, выделим в контексте 

решения проблемы развития познавательной компетентности важность 

принятия в качестве личностных ценностей: ценности познания (цен-

ности, устанавливающие значимость познавательной деятельности как 

средства освоения культурного опыта человечества); ценности самосо-

вершенствования (ценности как идеи о необходимости непрерывного 

личностного развития, как способе существования личности); ценности 

самореализации (ценности определяющие направленность на открытие 

себя, значимость реализации своего личностного потенциала, как спосо-

бе жить в согласии с самим собой).
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Мотивация познавательного процесса, как и любого другого вида 

деятельности, которую осуществляет человек, неразрывно связана с его 

ценностными ориентациями. Так В. В. Сериков замечает, что «при ус-

воении ценностных аспектов материала обнаруживается качественно 

новая функция мотивации: мотив обусловливает содержание того, что 

усваивается, поскольку ценность не просто понимается (значение), но 

и принимается (смысл), причем последний именно и обусловливает то, 

как она будет понята» [356, с. 90].

Любое изменение в системе ценностных ориентации влечет за собой 

и изменение потребностей, привычек, определяющих отношение чело-

века к самому себе и окружающей действительности, а, следовательно, 

и к процессам познания. Суть ценностно-ориентационной деятельности 

школьника в процессе обучения состоит в целенаправленном осозна-

нии собственной познавательной деятельности, в оценке им личност-

ной и социальной значимости результатов этой деятельности, а также ее 

связей с процессами и объектами окружающей действительности и фор-

мировании на этой основе их личностных смыслов. Предназначение 

ценностно-ориентированной деятельности заключается в постижении 

интеллектуально-нравственной свободы личности, т. е. в развитии ее как 

субъекта познания. Н. А. Асташова [21, с. 10], рассматривая различные 

уровни функционирования ценностных ориентаций, считает их главным 

критерием в решении практически любых вопросов, действенным сти-

мулом поведения и деятельности человека.

По мнению А. А. Кирьяковой процесс ценностной ориентации име-

ет три взаимопроникающие фазы и при этом каждая фаза реализуется 

посредством того или иного механизма: 

I – присвоение через поиск и оценку ценностей; 

II – преобразование через оценку и выбор ценностей; 

III – прогноз через выбор и проекцию ценностей [184, с. 170].

Отношение личности к познавательной деятельности определяется 

системой ее личностных смыслов, которые образуются на основе ин-

дивидуального опыта. При этом осознанная часть смысловой системы 

выстраивается в виде ценностных ориентаций. С другой стороны – про-

явление личностью активности в рамках познавательной деятельность 

обуславливает воздействие на систему ценностно-смысловых ориента-

ций субъекта деятельности, определяя механизмы его самореализации.

Мотивы и ценностные ориентации напрямую связаны с личностны-

ми качествами, которые развиваются в ходе познавательной деятельно-

сти и в свою очередь являются основой для формирования всех компо-

нентов познавательной компетентности. Эмоции, мотивы, ценностные 
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ориентации составляют эмоционально ценностный слой личностного 

опыта человека, обусловливающий его мировоззрение и, развиваясь 

в ходе познавательной деятельности, определяют границы свободы лич-

ности в процессе познания, способствуют превращению знаний в убеж-

дения, и играют в ней побуждающую функцию. 

Формирование ценностных ориентаций обучающегося как со-

ставляющих его познавательной компетентности через существующие 

механизмы, которые определяют связь ценностной сферы личности 

с ее эмоциональным, когнитивным и поведенческим отношением 

к процессу познания. Для того, чтобы в процессе обучения общечело-

веческие ценности были присвоены личностью и приобрели статус ее 

ценностных ориентаций, важно обеспечить насыщение когнитивных 

процессов эмоциональными составляющими и сформировать на этой 

основе устойчивые положительные поведенческие реакции на требо-

вания познавательной ситуации.

Ценностные ориентации определяют точку отсчета активности об-

учающегося как субъекта познавательной деятельности. Источником 

ценностных ориентаций выступает содержание математического образо-

вания и познавательная деятельность по его освоению. Но присвоение 

ценностей может произойти только в ходе их трансляции, основой ко-

торой является коммуникация, межличностное взаимодействие, а также 

такое обучение, которое учитывает закономерности восприятия, осозна-

ния и обобщения учебного содержания.

Таким образом, аксиологический аспект культурологического под-

хода ориентирует процесс развития познавательной компетентности на 

формирование ценностных ориентиров познавательной деятельности 

и закрепление их в виде эмоционально-ценностного слоя личностного 

познавательного опыта обучающихся.

Представленный обзор компонентов познавательной компетентно-

сти дает основание заключить, что они тесным образом связаны между 

собой, а для их успешного формирования и развития необходима такая 

организация образовательного процесса, которая нацеливает учащихся 

на поиск, формирование собственной мыслительной сферы, стимули-

рует самостоятельную деятельность и становление ценностных ориен-

таций, формирует опыт деятельности и самоорганизации, то есть дает 

возможность проявить приобретенные знания, умения и личностные 

качества в нестандартных, неопределенных и проблемных ситуациях. 

Очевидным становится, необходимость выбора таких методов, форм 

и средств обучения, которые обеспечат единство обучающей, развиваю-

щей и воспитывающей составляющих процесса обучения.
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Формирование способностей, мотивов, ценностей сопряжено с об-

щим развитием обучающегося и формированием таких его личностных 

качеств, как воля, целеустремленность, решительность, инициатив-

ность. Данные качества во многом определяют поведение обучающих-

ся в случаях познавательного затруднения. Формирование личностных 

качеств является следствием: комфортности процесса обучения для об-

учающихся и педагога; продуктивного сотрудничества всех субъектов 

учебного процесса, в ходе которого будут передаваться и усваиваться 

поведенческие навыки, постепенно перерастающие в свойства лич-

ности; свободы выбора путей достижения познавательных результатов 

и формирования на этой основе личной ответственности за собствен-

ный выбор; проявление учителем уважения и требовательности к обу-

чающимся; грамотной реакции учителя на ошибки учеников, резуль-

татом которой станет желание исправить ошибку, сделать работу как 

можно лучше; креативная организация учебного процесса максималь-

но насыщенного творческими ситуациями.

Итак, мы установили, что познавательная компетентность пред-

ставляет собой совокупность специализированных компонентов, 

относящихся к познавательной деятельности, каждый из которых 

заключает в себе определенный набор знаний, умений, навыков, 

личностных качеств, опыта деятельности и ценностных ориентаций. 

Взаимосвязи между компонентами указывают на интегративный 

характер познавательной компетентности и определяют ее целост-

ность. Совокупность связей выражает упорядоченность и опреде-

ляют структуру рассматриваемой компетентности. Однако необхо-

димо отметить, перечисляя порядок содержательных компонентов 

(знания, умения, навыки, опыт деятельности, личностные качества 

и ценностно-смысловые ориентации) мы ни в коем случае не ведем 

речь об иерархии. Признано, что познавательная деятельность имеет 

в своей основе мотив (или мотивы), однако мотив в свою очередь 

опирается на ранее приобретенные знания, умения, опыт детально-

сти и личностные смыслы. 

Таким образом, познавательная компетентность развивается по спи-

рали, поэтому иерархию ее компонентов можно выстраивать для опреде-

ленного отрезка времени (и то весьма условно). Вышеизложенные пози-

ции легли в основу двумерной модели познавательной компетентности 

выпускника школы (табл. 3).

Предложенная структурно-содержательная модель познавательной 

компетентности наглядно отражает как горизонтальные (внутрикомпо-

нентные), так и вертикальные (междукомпонентные) связи.
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н
о

ш
е
н

и
й

 м
о

т
и

в
о

в
 

и
 ц

е
л

е
й

 д
е
я

т
е
л

ь
-

н
о

с
т
и

; 
н

а
п

о
л

н
е
-

н
и

е
 д

е
я

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

 

л
и

ч
н

о
с

т
н

ы
м

и
 

с
м

ы
с

л
а

м
и

; 
в

ы
б

о
р

 

л
и

н
и

и
 п

о
в

е
д

е
н

и
я

; 

о
с

о
зн

а
н

и
е
 п

р
и

-

ч
а

с
т
н

о
с

т
и

 к
 п

р
о

-

д
у

к
т
и

в
н

о
й

 д
е
я

т
е
л

ь
-

н
о

с
т
и

; 
н

а
л

и
ч

и
е
 

э
м

о
ц

и
о

н
а

л
ь

н
о

-п
о

-

л
о

ж
и

т
е
л

ь
н

о
го

 о
т
н

о
-

ш
е
н

и
я

 к
 д

е
я

т
е
л

ь
-

н
о

с
т
и

; 
п

о
т
р

е
б

н
о

с
т
ь

 

р
а

б
о

т
а

т
ь

 э
ф

ф
е
к

-

т
и

в
н

о
 п

о
т
р

е
б

н
о

с
т
ь

 

в
 с

а
м

о
в

ы
р

а
ж

е
н

и
и

; 

о
с

о
зн

а
н

и
е
 п

р
и

-

ч
и

н
 у

с
п

е
х

а
 (

и
л

и
 

н
е
ус

п
е
х

а
) 

д
е
я

т
е
л

ь
-

н
о

с
т
и

; 
к

р
и

т
и

ч
е
с

к
а

я
 

о
ц

е
н

к
а

 р
е
зу

л
ьт

а
т
а

, 

с
о

о
т
н

е
с

е
н

и
е
 е

го
 

с
 ц

е
л

я
м

и
; 

го
р

д
о

с
т
ь

 

за
 д

о
с

т
и

гн
у

т
ы

е
 

р
е
зу

л
ьт

а
т
ы

.

П
р

о
д

о
л

ж
е

н
и

е
 
т

а
б

л
.

 
3



105

Раздел 1

1
2

3
4

5
6

Информационный
зн

а
н

и
е
 с

п
о

с
о

б
о

в
 

о
т
ы

с
к

а
н

и
я

, 
о

т
б

о
р

а
, 

к
л

а
с

с
и

ф
и

к
а

ц
и

и
, 

с
т
р

у
к

т
у

р
и

р
о

в
а

н
и

я
, 

с
и

с
т
е
м

а
т
и

за
ц

и
и

, 

к
о

д
и

р
о

в
а

н
и

я
 

и
 п

е
р

е
д

а
ч

и
 и

н
-

ф
о

р
м

а
ц

и
и

; 
зн

а
н

и
е
 

за
к

о
н

о
д

а
т
е
л

ь
с

т
в

а
 

в
 о

б
л

а
с

т
и

 и
с

п
о

л
ь

-

зо
в

а
н

и
я

 и
н

ф
о

р
м

а
-

ц
и

и
.

у
м

ен
и

е 
за

д
а
в

а
ть

 в
о

п
р

о
-

с
ы

; 
у
м

ен
и

е 
р

а
б

о
та

ть
 

с
 р

а
зл

и
ч

н
ы

м
и

 и
с
то

ч
н

и
-

к
а
м

и
 и

н
ф

о
р

м
а
ц

и
и

; 
у
м

е-

н
и

е 
с
и

с
те

м
а
ти

зи
р

о
в

а
ть

, 

с
тр

у
к

ту
р

и
р

о
в

а
ть

, 
к

л
а
с
с
и

-

ф
и

ц
и

р
о

в
а
ть

, 
к

о
д

и
р

о
в

а
ть

, 

х
р

а
н

и
ть

 и
н

ф
о

р
м

а
ц

и
ю

; 

у
м

ен
и

е 
с
о

п
о

с
та

в
л

я
ть

 

и
н

ф
о

р
м

а
ц

и
ю

, 
п

о
л

у
ч

ен
-

н
у
ю

 и
з 

р
а
зл

и
ч

н
ы

х
 и

с
-

то
ч

н
и

к
о

в
; 

ге
н

ер
и

р
о

в
а
ть

 

и
н

ф
о

р
м

а
ц

и
ю

.

о
п

ы
т
 п

о
л

о
го

 

ц
и

к
л

а
 р

а
б

о
т
ы

 

с
 и

н
ф

о
р

м
а

ц
и

-

е
й

; 
о

п
ы

т
 в

с
т
р

а
-

и
в

а
н

и
я

 в
н

о
в

ь
 

п
р

и
о

б
р

е
т
е
н

н
ы

х
 

зн
а

н
и

й
, 

у
м

е
н

и
й

 

и
 л

и
ч

н
о

с
т
-

н
ы

х
 к

а
ч

е
с

т
в

 

в
 с

и
с

т
е
м

у
 у

ж
е
 

и
м

е
ю

щ
и

х
с

я
. 

л
ю

б
о

зн
ат

ел
ьн

о
ст

ь;
 

ч
ув

ст
в

о
 н

о
в

и
зн

ы
, 

сп
о

со
б

н
о

ст
ь 

к
р

и
-

ти
ч

ес
к

о
го

 о
св

о
ен

и
я

 

и
н

ф
о

р
м

ац
и

и
; 

к
о

н
-

в
ер

ге
н

тн
ы

е 
сп

о
-

со
б

н
о

ст
и

: 
в

ы
со

к
ая

 

ск
о

р
о

ст
ь 

в
о

сп
р

и
я

-

ти
я

 р
аз

л
и

ч
н

ы
х 

в
и

-

д
о

в
 и

н
ф

о
р

м
ац

и
и

; 

о
б

ъ
ем

 о
п

ер
ат

и
в

н
о

й
 

и
 д

о
л

го
в

р
ем

ен
н

о
й

 

п
ам

я
ти

. 

о
п

р
е
д

е
л

е
н

и
е
 ц

е
н

-

н
о

с
т
н

о
-с

м
ы

с
л

о
в

о
го

 

зн
а

ч
е
н

и
я

 и
н

ф
о

р
-

м
а

ц
и

и
.

Ценностно-смысловой

о
ц

е
н

о
ч

н
ы

е
 з

н
а

н
и

я
; 

зн
а

н
и

я
 м

о
р

а
л

ь
н

ы
х

 

н
о

р
м

, 
с

и
с

т
е
м

ы
 

ц
е
н

н
о

с
т
н

ы
х

 о
р

и
-

е
н

т
а

ц
и

й
 о

б
щ

е
с

т
в

а
; 

зн
а

н
и

е
 и

 п
о

н
и

м
а

-

н
и

е
 с

о
б

с
т
в

е
н

н
о

й
 

ц
е
н

н
о

с
т
н

о
-о

р
и

е
н

-

т
а

ц
и

о
н

н
о

й
 с

ф
е
р

ы
.

у
м

е
н

и
е
 с

о
о

т
н

о
с

и
т
ь

 

о
б

щ
е
ч

е
л

о
в

е
ч

е
с

к
и

е
 

ц
е
н

н
о

с
т
и

 с
 л

и
ч

н
о

с
т
н

о
й

 

с
и

с
т
е
м

о
й

 ц
е
н

н
о

с
т
е
й

; 

у
м

е
н

и
е
 п

р
и

д
а

в
а

т
ь

 

ц
е
н

н
о

с
т
н

о
-с

м
ы

с
л

о
в

у
ю

 

о
к

р
а

с
к

у
 с

о
б

с
т
в

е
н

н
о

й
 

д
е
я

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

; 
у

м
е
н

и
е
 

о
ц

е
н

и
в

а
т
ь

 с
в

о
и

 и
 ч

у
ж

и
е
 

п
о

с
т
у

п
к

и
, 

р
а

зр
е
ш

а
т
ь

 

м
о

р
а

л
ь

н
ы

е
 п

р
о

т
и

в
о

-

р
е
ч

и
я

; 
у

м
е
т
ь

 з
а

м
е
ч

а
т
ь

 

и
 п

р
и

зн
а

в
а

т
ь

 р
а

с
х

о
ж

д
е
-

н
и

е
 с

в
о

и
х

 д
е
й

с
т
в

и
й

 с
 з

а
-

я
в

л
е
н

н
ы

м
и

 п
о

зи
ц

и
я

м
и

.

о
п

ы
т 

о
св

о
ен

и
я

 

к
ар

ти
н

ы
 м

и
р

а;
 

о
п

ы
т 

са
м

о
п

о
зн

а-

н
и

я
, 

о
см

ы
сл

ен
и

я
 

св
о

ег
о

 м
ес

та
 

в 
м

и
р

е;
 о

п
ы

т 

п
р

и
о

б
щ

ен
и

я
 

к
 н

о
р

м
ам

, 
тр

ад
и

-

ц
и

я
м

, 
ц

ен
н

о
ст

я
м

 

со
вр

ем
ен

н
о

го
 

о
б

щ
ес

тв
а;

 о
п

ы
т 

вл
ад

ен
и

я
 р

аз
л

и
ч

-

н
ы

м
и

 с
о

ц
и

ал
ьн

ы
-

м
и

 р
о

л
я

м
и

; 
о

п
ы

т 

р
еф

л
ек

си
вн

о
й

 

д
ея

те
л

ьн
о

ст
и

.

го
т
о

в
н

о
с

т
ь

 к
 р

а
з-

в
и

т
и

ю
 ц

е
н

н
о

с
т
-

н
о

-с
м

ы
с

л
о

в
о

й
 

с
ф

е
р

ы
; 

в
н

у
т
р

е
н

-

н
я

я
 с

в
о

б
о

д
а

; 

у
в

л
е
ч

е
н

н
о

с
т
ь

; 

э
м

о
ц

и
о

н
а

л
ь

н
о

-

о
б

р
а

зн
ы

е
 к

а
ч

е
-

с
т
в

а
, 

ф
а

н
т
а

зи
я

; 

с
п

о
с

о
б

н
о

с
т
ь

 

к
 э

м
п

а
т
и

и
; 

го
т
о

в
-

н
о

с
т
ь

 в
ы

р
а

зи
т
ь

 

э
м

о
ц

и
о

н
а

л
ь

н
о

е
 

с
о

с
т
о

я
н

и
е
 в

 д
е
я

-

т
е
л

ь
н

о
с

т
и

.

м
и

р
о

в
о

зз
р

е
н

ч
е
с

к
а

я
 

о
с

н
о

в
а

 п
о

зн
а

н
и

я
; 

н
а

л
и

ч
и

е
 а

к
т
и

в
н

о
й

 

п
о

зн
а

в
а

т
е
л

ь
н

о
й

 

п
о

зи
ц

и
и

; 
о

с
о

зн
а

н
и

е
 

с
в

о
е
й

 р
о

л
и

 в
 о

б
щ

е
-

с
т
в

е
; 

с
о

п
о

д
ч

и
н

е
н

и
е
 

м
о

т
и

в
о

в
 и

х
 у

с
т
о

й
-

ч
и

в
а

я
 п

о
л

о
ж

и
-

т
е
л

ь
н

а
я

 и
е
р

а
р

х
и

я
; 

о
с

о
зн

а
н

и
е
 с

м
ы

с
л

а
 

т
в

о
р

ч
е
с

т
в

а
; 

п
р

и
-

ч
а

с
т
н

о
с

т
ь

 к
 д

у
х

о
в

-

н
о

-н
р

а
в

с
т
в

е
н

н
ы

м
 

о
с

н
о

в
а

м
 о

б
щ

е
с

т
в

а
. 

П
р

о
д

о
л

ж
е

н
и

е
 
т

а
б

л
.
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И. Б. Шмигирилова

1
2

3
4

5
6

Личностный
зн

а
н

и
я

 о
 с

а
м

о
м

 

с
е
б

е
, 

зн
а

н
и

е
 

о
 б

и
о

л
о

ги
ч

е
с

к
и

х
, 

п
с

и
х

о
л

о
ги

ч
е
с

к
и

х
 

и
 п

с
и

х
о

л
о

ги
ч

е
-

с
к

и
х

 п
о

д
с

т
р

у
к

-

т
у

р
 л

и
ч

н
о

с
т
и

; 

зн
а

н
и

е
 о

 с
п

о
с

о
б

а
х

 

с
а

м
о

р
а

зв
и

т
и

я
, 

с
а

м
о

а
к

т
у

а
л

и
за

ц
и

и
, 

с
а

м
о

р
е
а

л
и

за
ц

и
и

. 

у
м

е
н

и
е
 п

о
л

а
га

т
ь

с
я

 н
а

 

с
в

о
й

 о
п

ы
т
; 

у
м

е
н

и
е
 п

р
е
-

зе
н

т
о

в
а

т
ь

 с
е
б

я
; 

у
м

е
н

и
е
 

с
а

м
о

гр
а

н
и

ч
и

в
а

т
ь

с
я

 

в
 с

о
о

т
в

е
т
с

т
в

и
и

 с
 с

и
т
у

-

а
ц

и
е
й

; 
у

м
е
н

и
е
 п

р
е
-

о
д

о
л

е
в

а
т
ь

 с
т
е
р

е
о

т
и

п
ы

; 

у
м

е
н

и
е
 с

а
м

о
р

е
а

л
и

зо
-

в
ы

в
а

т
ь

с
я

 в
 р

а
зл

и
ч

н
ы

х
 

п
о

зн
а

в
а

т
е
л

ь
н

ы
х

 (
а

 

за
т
е
м

 и
 в

 ж
и

зн
е
н

н
ы

х
) 

с
и

т
у

а
ц

и
я

х
.

о
п

ы
т
 с

а
м

о
-

р
е
гу

л
я

ц
и

и
, 

с
а

м
о

с
о

в
е
р

-

ш
е
н

с
т
в

о
в

а
н

и
я

; 

о
п

ы
т
 п

р
и

н
я

т
и

я
 

р
е
ш

е
н

и
й

 с
 л

и
ч

-

н
о

й
 о

т
в

е
т
с

т
в

е
н

-

н
о

с
т
ь

ю
 з

а
 н

и
х

.

т
е
м

п
е
р

а
м

е
н

т,
 ч

у
в

-

с
т
в

о
 п

р
е
к

р
а

с
н

о
го

; 

к
о

н
ц

е
н

т
р

а
ц

и
я

, 

р
а

с
п

р
е
д

е
л

е
н

и
е
 

в
н

и
м

а
н

и
я

, 
с

к
о

-

р
о

с
т
ь

 р
е
а

к
ц

и
и

; 

д
о

б
р

о
с

о
в

е
с

т
н

о
с

т
ь

; 

с
а

м
о

к
р

и
т
и

ч
н

о
с

т
ь

; 

в
н

у
т
р

е
н

н
я

я
 с

в
о

-

б
о

д
а

; 
о

р
и

е
н

т
а

ц
и

я
 

н
а

 с
о

ц
и

а
л

ь
н

у
ю

 

а
к

т
и

в
н

о
с

т
ь

; 
ц

е
л

е
-

ус
т
р

е
м

л
е
н

н
о

с
т
ь

; 

н
е
за

в
и

с
и

м
о

с
т
ь

; 

с
а

м
о

о
б

л
а

д
а

н
и

е
, 

в
о

л
я

; 
у

в
е
р

е
н

н
о

с
т
ь

 

в
 с

е
б

е
, 

п
е
р

е
н

о
-

с
и

м
о

с
т
ь

 н
е
у

д
а

ч
; 

с
т
р

е
м

л
е
н

и
е
 к

 р
а

с
-

ш
и

р
е
н

и
ю

 с
в

о
и

х
 

в
о

зм
о

ж
н

о
с

т
е
й

; 

с
п

о
с

о
б

н
о

с
т
ь

 

у
ч

и
т
ь

с
я

 н
а

 о
ш

и
б

-

к
а

х
; 

т
а

к
т
и

ч
н

о
с

т
ь

, 

с
о

п
е
р

е
ж

и
в

а
н

и
е
, 

л
и

ч
н

а
я

 п
о

р
я

д
о

ч
-

н
о

с
т
ь

.

о
п

р
е
д

е
л

е
н

и
е
 м

е
х

а
-

н
и

зм
о

в
 с

а
м

о
р

е
а

-

л
и

за
ц

и
и

 л
и

ч
н

о
с

т
и

, 

о
п

р
е
д

е
л

я
ю

т
с

я
 ч

е
р

е
з 

н
р

а
в

с
т
в

е
н

н
у

ю
, 

э
с

т
е
т
и

ч
е
с

к
у

ю
, 

м
и

р
о

в
о

зз
р

е
н

ч
е
с

к
у

ю
 

о
ц

е
н

к
у

 с
и

т
у

а
ц

и
й

 

н
а

 о
с

н
о

в
е
 ц

е
н

н
о

с
т
-

н
ы

х
 о

р
и

е
н

т
а

ц
и

й
; 

о
с

о
зн

а
н

и
е
 п

р
о

-

ц
е
с

с
а

 п
о

зн
а

н
и

я
 к

а
к

 

п
р

о
я

в
л

е
н

и
я

 с
е
б

я
; 

п
р

е
о

д
о

л
е
н

и
е
 о

т
р

и
-

ц
а

т
е
л

ь
н

ы
х

 м
о

т
и

в
о

в
; 

с
а

м
о

с
т
о

я
т
е
л

ь
н

о
с

т
ь

 

м
о

т
и

в
о

в
.

П
р

о
д

о
л

ж
е

н
и
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Сконструированная модель познавательной компетентно-

сти позволяет определить познавательную компетентность как 

многокомпонентную системную характеристику, как подсистему 

общей культуры личности, способной осуществлять продуктив-

ную познавательную деятельность на основе интеграции знаний, 

умений, способов деятельности, своего творческого потенциала, 

собственного поведенческого стиля и опыта отстаивания своей 

позиции; как свойство личности, демонстрирующей готовность 

и способность к самосовершенствованию для успешной самореа-

лизации и самоактуализации в условиях непрерывно меняющейся 

действительности.

В русле рассматриваемой проблемы необходимо остановиться 

еще на одном аспекте. Очевидно, что компоненты, определяющие 

каждую из компетенций, лежащих в основе познавательной ком-

петентности школьника формируются и развиваются в течение 

всего времени обучения в школе (а затем и в течение всей жизни) 

и уровни их сформированности у обучающихся весьма различают-

ся. Поэтому двумерную модель познавательной компетентности 

нельзя считать полной. 

Для того, чтобы модель данной компетентности могла быть ис-

пользована в образовательной практике, в нее необходимо добавить 

третье измерение – уровни сформированности ее содержательных 

компонентов. В этой связи имеет смысл кратко остановиться на рас-

смотрении проблемы уровней знаний, умений, мотивов и ценностей. 

В работах, раскрывающих проблему управления знаниями [2, 27, 143, 

314, 415 и др.], предложены уровни знаний, соответствующие уровням 

организации деятельности, наличие полного списка которых и отлича-

ет компетентного человека.

Таксономия учебных целей Б. С. Блума [415] в когнитивной области 

представляет таблицу, отражающую иерархию целей обучения и состоит из 

шести уровней: знание-понимание-применение-анализ-синтез-оценка. 

В. П. Симонов [314] выделяет следующие уровни усвоения знаний, 

соотносимые с соответствующими этапами их усвоения: 

I. Различение – характеризует уровень знакомства обучающегося 

с данным процессом, объектом или явлением. 

II. Механическое запоминание – показатель неосознанного (меха-

нического) воспроизведения знаний. 

III. Понимание – это характеристика степени сознательно воспро-

изведенной информации.



109

Раздел 1

IV. Элементарные умения и навыки – репродуктивный уровень при-

менения теоретических знаний на практике (выполнение практических 

работ по шаблону, по образцу, по аналогии и т. п.). 

V. Перенос – творческий уровень применения приобретенных тео-

ретических знаний на практике (выполнение какой-либо практической 

работы в рамках новой ситуации).

Е. Игнатьева [143] рассматривая личностные знания как основу для 

взращивания компетентности, делит их по уровню осознания предмет-

ной области и отношению к деятельности:

● коренные (общее понимание области деятельности);

● поверхностные (выполнение действий по алгоритму);

● глубинные (выполнение действий в нестандартных ситуациях);

● инновационные (усовершенствование деятельности);

● метазнания (отрефлексированное знание).

О. В. Любимова [217] предлагает четырехуровневую модель знаний: 

репродуктивный уровень включает знание фактов, дат, имен, опре-

делений, понятий); продуктивный уровень определяется сравнитель-

ными, сопоставительными, ассоциативными, классификационными 

знаниями; аналитико-синтетический уровень содержит знания при-

чинно-следственных отношений, процессуальные, процедурные, тех-

нологические знания; творческий, эвристический уровень охватывает 

системные, методологические знания.

В. П. Беспалько [40], выделяя уровни усвоения информации, по сути, 

определяет не только уровни знаний обучающихся, но и уровни умений: 

0 – понимание: отсутствие у обучающегося опыта (знаний) в кон-

кретном виде деятельности, но наличие способности к восприятию но-

вой информации, т. е. обучаемости;

I – узнавание: обучающийся выполняет каждую операцию дея-

тельности, опираясь на описание действия, подсказку, намек (репро-

дуктивное действие);

II – воспроизведение: обучающийся самостоятельно воспроизводит 

и применяет информацию в ранее рассмотренных типовых ситуациях, 

при этом его деятельность является репродуктивной;

III – применение: способность обучающегося использовать при-

обретенные знания и умения в нетиповых ситуациях; в этом случае его 

действие рассматривается как продуктивное;

IV – творчество: обучающийся, действуя в известной ему сфере де-

ятельности, в непредвиденных ситуациях создает новые правила, алго-

ритмы действий, т. е. новую информацию; такие продуктивные действия 

считаются настоящим творчеством.
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Дифференциация умственных действий Д. Толлингеровой [378], ко-

торую также можно отнести как к знаниям, так и к познавательным уме-

ниям, содержит пять уровней: 

1) элементарный – узнавание и воспроизведение информации; 

2) простые мыслительные операции с данными; 

3) сложные мыслительные операции с данными; 

4) создание отчетов, самостоятельных проектов; 

5) творческое мышление.

К. К. Платонов [268] в схеме формирования умения выделяет 

пять этапов:

● первоначальное умение, которое составляют: осознание цели 

действия, поиск способов его выполнения, опирающейся на ранее 

приобретенные (обычно бытовые) знания и навыки; деятельность ме-

тодом проб и ошибок.

● недостаточно умелая деятельность, психологическая структура ко-

торой определяется знаниями о способах выполнения действия, исполь-

зованием ранее приобретенных, несистематических для данной деятель-

ности навыков.

● отдельные общие умения: ряд отдельных высокоразвитых, но уз-

ких умений, необходимых в различных видах деятельности (умение пла-

нировать свою деятельность, организаторское умение и т. д.).

● высокоразвитое умение, состоящее из творческого использования 

знаний и навыков данной деятельности с осознанием не только цели, но 

и мотивов выбора, способа ее достижения.

● мастерство, т. е. творческое использование различных умений.

А. В. Усова [336] определив систему критериев оценивания сфор-

мированности познавательных умений, содержащую состав и ка-

чество выполнения операций, их осознанность, их полноту и свер-

нутость, степень сложности, рациональную последовательность их 

выполнения, выделяет уровни сформированости познавательных 

умений обучающихся:

I (низший) – учащиеся выполняют лишь отдельные операции (хао-

тично, неосознанно);

II (средний) – выполняются все требуемые операции, но их последо-

вательность недостаточно продуманна, действия плохо осознаются;

III (высший) – осознанно выполняются в рациональной последова-

тельности все операции и действия.

Интересной представляется идея структурирования образова-

тельных целей Б. У. Родионова, А. О. Татура [294], в основе которой 
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лежит система уровнений знаний (М – мировоззренческий мини-

мум знаний, который должен остаться в памяти, Б – базовые знания, 

П – программные знания сверх базового уровня, С – сверхпрограм-

ные знания) и умений (Ф – фактический уровень, умение узнавать, 

О – операционный, выполнение действий по образцу, А – аналити-

ческий, умение анализировать и строить на этой основе процедуры из 

простых операций, Т – творческий). При этом авторы, устанавливая 

ранг сложности материала, установили соответствия его уровням зна-

ний и умений: 1 – ФМ, 2 – ФБ, 3 – М, 4 – ОБ, 5 – ФП, 6 – ОП, 7 – 

АМ, 8 – АБ, 9 – АП, 10 – ФС, 11 – ОС, 12 – АС, 13 – ТМ, 14 – ТБ, 

15 – ТП, 16 – ТС. Заметим, что в аспекте формирования и развития 

познавательной компетентности в процессе школьного обучения ма-

тематике такое сопоставление уровней знаний и умений является не 

совсем удачным, поскольку достаточно сложно представить себе, как 

минимум, две крайности: ФС – обладая сверпрограммными знания-

ми, на уровне умений только узнавать, идентифицировать отдельные 

формулы, факты; ТМ – имея минимум знаний, творчески осущест-

влять познавательную деятельность.

Многие авторы [22, 35, 48 и др.] рассматривают уровни сформиро-

ванности не отдельных умений, а учебно-познавательной деятельности 

в целом, в большинстве случаев фиксируя три уровня: репродуктивный, 

эвристический (поисковый), творческий (креативный).

Таким образом, проблема выявления уровня сформированности зна-

ний и умений достаточно исследована, разночтения в подходах имеют 

в основном терминологические и предметно-деятельностные ориенти-

рованные акценты. Иное дело наблюдается в отношении способностей, 

мотивов и ценностей обучающихся. 

Наиболее приемлемым для включения в уровневую модель познава-

тельной компетентности, как и вообще для использования в описании 

познавательной деятельности, является интерес как качественно особый 

мотив личности. Уровневая отнесенность интереса к познавательной де-

ятельности достаточно исследована.

Так В. А. Беликов [35] выделяет стадии интереса, лежащие в основе 

мотивов познавательной деятельности: 

● любопытство, как естественная реакция на что-то яркое, новое; 

● любознательность, как побуждение к более глубокому изучению 

вызвавшего интерес объекта; 

● устойчивый интерес, как избирательное стабильное отношение 

к предмету, основанное на понимании его структуры, свойств, значения.
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Г. И. Щукина [403, 404] различает следующие уровни познавательно-

го интереса.

1. Первый элементарный уровень развития познавательного инте-

реса проявляется в присутствии у школьников заинтересованности во 

внешней занимательности содержания знаний, интересных фактов и т. п. 

2. Второй уровень развития познавательного интереса свойственен 

школьникам, которые проявляют заинтересованность к установлению 

причинных зависимостей, к самостоятельному установлению, познанию 

существенных свойств предметов и явлений. 

3. Третий, наиболее высокий уровень развития познавательного ин-

тереса, основывается на склонности учащихся к познанию глубоких тео-

ретических вопросов, к творческому осуществлению деятельности.

Сформированность высшего уровня познавательного интереса дает 

основание говорить о наличии познавательной потребности.

Г. В. Репкина и Е. В. Заика [293] рассматривая проблему оценки 

сформированности учебной деятельности, выделили уровни учебно-по-

знавательного интереса: 

1 – отсутствие интереса; 

2 – реакция на новизну; 

3 – любопытство; 

4 – ситуативный учебный интерес; 

5 – устойчивый учебно-познавательный интерес; 

6 – обобщенный учебно-познавательный интерес.

Существует достаточно широкий спектр иерархий и классификаций 

мотивов (иерархическая модель мотивации, основанной на потребно-

стях А. Маслоу [222], факторная структура мотивации Р. Каттелла [417], 

биологические, социальные идеальные [3] и др.) и ценностей (ценно-

сти-цели и ценности-средства (М. Рокич [429]), общественные идеалы, 

предметные ценности, личностные ценности (Д. А. Леонтьев [206]), 

ценности-идеалы, ценности-свойства, ценности-способы поведения 

(С. С. Бубнова [62]), ценности бытия – высшие ценности и дефициент-

ные ценности – низшие ценности (А. Маслоу [222]) и др.). 

Внимательное изучение указанных иерархий, приводит к мысли, 

что по отношению к школьному обучению и к познавательной дея-

тельности в целом их нельзя считать уровневыми, поскольку устой-

чивые и сильно выраженные мотивы более низкого порядка могут 

оказывать значительное положительное влияние на эффективность 

познавательной деятельности. То же самое можно отнести и к цен-

ностной сфере личности. Поэтому при конструировании уровне-

вой модели познавательной компетентности мы, хотя и будем иметь 



113

Раздел 1

в виду представленные иерархии, однако уровни сформированности 

мотивации будем определять по количеству и особенностям мотивов, 

побуждающих деятельность, их силе, выраженности, устойчивости 

и эмоциональной окраске, а также по связи ценностно-смысловой 

сферы личности с познавательной деятельностью.

Похожие соображения можно высказать и относительно способ-

ностей. Иерархия способностей в психологической литературе пред-

ставляется обычно четырехуровневой моделью: задатки – способно-

сти – талант – гениальность. Однако в обычной школьной практике 

учитель-предметник чаще сталкивается с задатками и способностями, 

реже с талантом и совсем редко с гениальностью. Кроме того, о способ-

ностях принято говорить не вообще, а по отношению к конкретной дея-

тельности или научной области. 

Выстраивая уровневую модель познавательной компетентности не-

обходимо отразить в ней, прежде всего, способности к познавательной 

деятельности. В дальнейшем, адаптируя созданную модель к процессу 

развития познавательной компетентности в обучении математике, целе-

сообразно внести в нее и уровни развития математических способностей 

обучающегося. Исходя из вышесказанного, рассматривая познаватель-

ную компетентность школьника через призму деятельностно-личност-

ного подхода, определим следующие уровни сформированности компо-

нентов данной компетентности (табл. 4).

Очевидно, что рассмотренные уровни сформированности компо-

нентов познавательной компетентности школьника не имеют четких 

границ. Переход с одного уровня на другой осуществляется постепенно. 

Кроме того, сочетание уровней для различных учащихся может быть раз-

личным. Так ученик, находясь на третьем уровне по компоненту «зна-

ния», может не проявлять интереса, активности и самостоятельности, 

предпочитая репродуктивную деятельность.

Неравномерность развития рассматриваемых компонентов обуслав-

ливают внутриличностные противоречия, которые в свою очередь опре-

деляют поступательный характер процесса их развития, а, следователь-

но, и развития познавательной компетентности. 

Таким образом, обобщение подходов к пониманию структуры позна-

вательной компетентности и исследований, в которых зафиксированы 

характеристические особенности компонентов ее составляющих, позво-

лили разработать трехмерную модель познавательной компетентности.

Уровни сформированности составляющих познавательной компе-

тентности, определяют общий уровень ее развития. Уровневая модель 

познавательной компетентности представлена на рис. 3.
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И. Б. Шмигирилова

Рис. 3. Уровневая модель познавательной компетентности

Основными свойствами системы «познавательная компетентность» 

как подсистемы общей культуры личности являются: 

● целостность, которая определяет необходимость каждого из ком-

понентов познавательной компетентности для эффективной реализации 

ее функций, связанных с осуществлением продуктивной культуросоо-

бразной самоуправляемой познавательной деятельности для успешной 

самореализации и самоактуализации в условиях непрерывно меняющей-

ся действительности;

● структурность, проявляющаяся в обусловленности реализации ее 

основной функции – развитие надсистемы «общая культура личности» – 

внутрисистемными вертикальными и горизонтальными связями;

● организованность, как следствие ее целостности и структурности, 

определяющая упорядоченность взаимодействий компонентов в процес-

се реализации функций.

Свойствами познавательной компетентности личности как средства 

ее эффективной познавательной деятельности являются:

● универсальность, т. е. отнесенность не только к познавательной де-

ятельности обучающегося в рамках определенной предметной области, 

но и к любому виду деятельности при решении проблем в любой области 

жизни человека;

● уровневость, которая проявляется с одной стороны, как возмож-

ность ее непрерывного формирования, с другой стороны, как ее струк-

турно-содержательную характеристику, обуславливающую возможность 

достижения познавательных целей различных уровней;
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● необходимость, состоящую в невозможности осуществления хоть 

сколь-нибудь продуктивной познавательной деятельности, а, следова-

тельно, и любой иной продуктивной деятельности при несформирован-

ности достаточного уровня познавательной компетентности;

● инструментальность, как ее проявление в качестве механизма, 

определяющего готовность и способность личности к успешному реше-

нию проблем на основе ценностных ориентаций, практического приме-

нения полученных знаний, освоенных приемов, способов деятельности, 

методов познания и коммуникации;

● гибкость, как способность к комбинированию компонентов и эле-

ментов их составляющих для быстрой адаптации в изменяющихся усло-

виях познавательной деятельности.

Таким образом, познавательная компетентность – сложное систем-

ное образование, вычленяющее и интегрирующее качества личности 

в составе ее общей культуры, которые в своей совокупности делают че-

ловека социально мобильным, саморазвивающимся и успешным. Про-

явление познавательной компетентности школьника связано с осущест-

влением продуктивной самоуправляемой познавательной деятельности, 

с решением личностно и социально значимых познавательных проблем. 

Такое понимание познавательной компетентности позволяет рассматри-

вать ее как как необходимый результат школьного образования, а также 

приводит к выводу о ее развиваемости в рамках предметного обучения. 

Образование, направленное на формирование и развитие познаватель-

ной компетентности, призвано не только передавать знания и форми-

ровать умения, но и раскрывать цели познания, прививать ценностное 

отношение к познавательному процессу, обеспечивать владение теорией 

основных современных методов познания, специальными познаватель-

ными техниками и технологиями. Следовательно, задача формирова-

ния у школьников познавательной компетентности может быть решена 

только тогда, когда предметный материал, способы и приемы познава-

тельной деятельности, методологические основы познания и ценност-

но-мировоззренческие установки будут усваиваться ими одновременно 

и в определенной системе.
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ПРОЕКТИРОВАНИЕ МЕТОДИЧЕСКОЙ СИСТЕМЫ 
РАЗВИТИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

ШКОЛЬНИКОВ В ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ
Концептуальные основания проектирования методической 

системы развития познавательной компетентности школьников 
в обучении математике

Целостное раскрытие процесса формирования познавательной ком-

петентности в обучении математике потребовало создания соответству-

ющей методической системы. 

Использования системных представлений при проектировании, об-

разовательных процессов дает возможность по-новому осмыслить и раз-

личные категории предметных методик. Анализ толкований понятия 

«система», позволяет в рамках исследуемой проблемы принять в качестве 

рабочего определения понимание системы как совокупности (комплекса) 

элементов, находящихся в связях и отношениях друг с другом, образую-

щих определенное единство, выступающее средством достижения цели.

Раскрытие сущностных характеристик методической системы разви-

тия познавательной компетентности школьников в обучении математи-

ке основывается на анализе психолого-педагогических и методических 

источников, отражающих вопросы проектирования и исследования си-

стем в педагогике и дидактике. 

Определение образовательной/педагогической системы в литературе 

дается через введение дополнительных характеристик в общее понятие 

системы. Понятие образовательной/педагогической системы является 

выражением специфических признаков объектов образовательного про-

цесса. Наиболее часто в определениях образовательных/педагогических 

систем встречаются указания на ее основную функцию или ее цель.

Так О. Е. Лебедев, определяя образовательную систему, вводит ос-

новную функцию – обеспечивать «возможность осуществления образо-

вательного процесса» [201, с. 6].

В. С. Безрукова дает достаточно общее определение педагогической 

системы, также указывает ее основную функцию – способствовать «до-

стижению поставленных целей развития человека» [34, с. 102].

В педагогическом словаре Г. М. Коджаспировой и А. Ю. Коджаспи-

рова педагогическая система характеризуется как «совокупность взаи-

мосвязанных средств, методов и процессов, необходимых для создания 

организованного, целенаправленного педагогического влияния на 
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формирование личности с заданными качествами» [170, с. 136]. Похожее 

определение дает В. П. Беспалько [40].

Н. В. Кузьмина, выделяет компоненты педагогической системы: 

цели, учебную информацию, средства педагогической коммуникации, 

педагогов и учащихся, а также функциональные компоненты (гностиче-

ский, проектировочный, конструктивный, коммуникативный, органи-

зационный) и указывает на подчиненность каждого из них «целям вос-

питания, образования и обучения подрастающего поколения и взрослых 

людей» [192, с. 16]. Впоследствии автор, уточняя данное понятие, выдви-

нула в качестве целей педагогической системы формирование личности 

учащегося к готовой к самостоятельному, ответственному и продуктив-

ному решению задач в последующей системе, а в саму педагогическую 

систему дополнила оценочным и прогностическим компонентами.

Приведенные выше примеры наглядно доказывают, что в качестве 

системообразующего фактора педагогических систем чаще всего выдви-

гается цель, она же является основной функцией системы. В. С. Безру-

кова [34], трактуя системообразующий фактор, как главное звено, кото-

рое определяет основные связи, то есть служит основанием, стержнем 

для объединения компонентов, делает закономерный вывод о том, что 

роль системообразующего фактора, может исполнить любой компонент 

педагогической системы, способствующий ее возникновению, обеспе-

чивающий установление взаимосвязей между ее компонентами и в под-

держивающий равновесие системы.

Проектирование педагогических систем опирается на концептуаль-

ные положения педагогического проектирования [9, 34, 95, 166, 235, 289, 

411 и др.], как особого рода деятельности.

Понятие методической системы обучения было предложено А. М. Пыш-

кало [287]. В настоящее время существуют различные подходы к иссле-

дованию категории «методическая система обучения», а также к детали-

зации ее состава. Компонентный состав педагогических систем в целом 

и методических систем в частности отражает весьма широкий разброс 

мнений. Разнообразие точек зрения на этот вопрос объясняется тем, что 

сфера системных педагогических исследований распространяется на раз-

личные объекты, их разнообразные сочетания и взаимодействия, что и об-

наруживает многообразие результатов. Остановимся подробнее на некото-

рых, наиболее значимых, аспектах модернизации методической системы 

обучения математике, отражающих актуальное состояние данного вопро-

са, обозначенных в работах Г. И. Саранцева [306, 308]. 

Автор, рассматривает методику обучения математике как науч-

ную область, предметом исследования которой является методическая 
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система обучения математике, находящаяся под влиянием определенной 

внешней среды и замечает: «Закономерные связи между компонентами 

методической системы образуют теорию обучения математике. Приме-

нение теории к решению конкретных методических задач (формиро-

вание конкретных понятий, работа с конкретной теоремой и т. д.) дает 

приложение теории обучения. Способ функционирования методических 

систем обуславливает технологию обучения (формы обучения, проекти-

рование учебного процесса и т. д.). Связи между методической системой 

обучения математике и ее внешней средой относится к методологии на-

учной области» [306, с. 42]. 

Анализ методической системы обучения предмету Г. И. Саранцев 

[306] предлагает осуществлять в разрезе иерархии уровней: 

1) методологического анализа системы; 

2) теоретического исследования; 

3) учебных материалов; 4 реального учебного процесса.

На первом уровне создается методическая система и внешняя по от-

ношению к ней среда, устанавливаются взаимосвязи компонентов системы 

и внешней среды. Второй уровень предполагает изучение внутренних свя-

зей системы, выявление основного компонента. На третьем уровне анализа 

методической системы происходит проекция реализованных теоретических 

исследований на конкретное предметное содержание, разрабатываются 

учебные материалы. Проецирование методической системы обучения на 

реальный учебный процесс в рамках четвертого уровня анализа предусма-

тривает рассмотрение организации учебной деятельности обучающихся, 

определение взаимоотношений между субъектами процесса обучения.

Анализ взглядов автора на реализацию идеи об эффективности из-

учения методических систем, адекватных различным исследуемым фе-

номенам, обращает внимание на актуальные тенденции в развитии ме-

тодической системы обучения математике:

● необходимость упорядочения внешней среды по отношению 

к функционированию указанной системы, включение в состав внешней 

среды кроме закономерностей развития личности, роли математическо-

го образования, общих целей образования, места математики в науке, 

жизни, производстве, гуманизации и гуманитаризации образования: 

«появление идей гуманизации и гуманитаризации образования не толь-

ко влияет на содержание компонентов методической системы, но и об-

уславливает появление ее новых компонентов» [347, с. 30];

● реализация идей гуманизации и гуманитаризации математическо-

го образования предполагает «приобщение учащихся к духовной куль-

туре, творческой деятельности, методологии открытия нового, такую 
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организацию учебного процесса, при которой знания для ученика име-

ют личностный смысл, учет индивидуальности ученика, его способно-

стей и т. п.» [306, с. 20];

● включение в состав методической системы структуры личности, про-

являющейся в индивидуальности учащегося: «В «центре внимания – уче-

ник, его саморазвитие. … Поэтому ныне к исходным положениям, опреде-

ляющим специфику методической системы обучения математике, следует 

отнести структуру личности, закономерности ее развития» [306, с. 20];

● введение в число компонентов методической системы результатов 

обучения: «Необходимость учета результатов обучения объясняется тем, 

что цели обучения как идеальный результат, как правило, не достигают-

ся, а потому необходимо знать реальные результаты для того, чтобы вы-

явить причины их расхождения с целями» [306, с. 43].

Таким образом, методическая система обучения математике характе-

ризуется сложной структурой, функциональными особенностями, кото-

рые определяют ее специфическое назначение.

Востребованность решения проблемы развития познавательной ком-

петентности школьника с детальным отражением вклада, который вно-

сит математика с учетом ее предметных и надпредметных особенностей, 

нашло свое отражение при создания авторской методической системы.

Ранее были освещены методологические подходы (системный, куль-

турологический, деятельностный личностно-ориентированный, про-

блемный), положенные в основу авторской концепции, результатом ре-

ализации которой стала методическая система развития познавательной 

компетентности школьников в обучении математике, применение кото-

рых обосновывалось необходимостью: определения исходных принци-

пов исследования; упорядочивания терминологического пространства 

исследования и установления особенностей феномена «познавательная 

компетентность обучающегося», с целью определения и обоснования 

возможных путей ее формирования и развития.

Построение концепции осуществлялось на основе представления 

о познавательной компетентности обучающегося как о сложнооргани-

зованной, динамической системе, имеющей внутреннюю структуру, ин-

тегрирующей в себе набор различных (биологических, психологических, 

социально-культурных) качеств, свойств и характеристик человека, вы-

ступающей как подсистема систем более высокого порядка – «личность» 

и «культура», что, с одной стороны, позволяет признать данную компе-

тентность условием функционирования и развития надсистем ее включа-

ющих, с другой стороны, обуславливает возможность ее формирования 

и развития в обучении математике в единстве с развитием ее надсистем.
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Суть концепции состоит в совершенствовании процесса обучения 

математике через интеграцию ее потенциальных возможностей на ос-

нове комплекса специально разработанных учебно-поисковых заданий, 

которые воплощают содержание математического образования в един-

стве его предметных и надпредметных составляющих и определяют 

особенности организации познавательной деятельности учащихся – 

целостного многоуровневого поэтапного процесса обеспечивающего 

как освоение обучающимися учебного содержания, так и формирование 

и развитие их познавательной компетентности.

Конкретизация теоретического знания, проецирование научно 

обоснованных требований, рассмотренных подходов, на область ре-

шения проблемы формирования и развития познавательной компе-

тентности в школьном обучении математике, позволили выдвинуть 

следующие положения, которые представляют собой объективно 

существующие, устойчивые, значимые связи между условиями про-

цесса формирования и развития рассматриваемой компетентности 

и его результатом, и могут быть признаны в качестве закономерно-

стей, определяющих общие тенденции функционирования проекти-

руемой методической системы:

● становление индивида как преемника, носителя общечеловече-

ской культуры, а также творца собственных культурных смыслов, через 

развитие личностных мотивов, ценностей, мировоззрения, определяется 

культуросообразной и культуротворческой образовательной средой;

● антропологическая сущность познавательной компетентности 

обучающегося, раскрывающаяся в многообразии и единстве ее харак-

теристик, определяет возможность ее развития под влиянием множе-

ственности факторов познавательной деятельности (биологического, 

психологического, социально-культурного и частнопредметного);

● становление любой из требуемых сфер личности может быть обе-

спечено организацией и стимулированием деятельной активности инди-

вида; эффективность этого процесса зависит от того, в какой мере обуча-

ющийся будет проявляться как субъект собственного развития;

● ориентация на метапредметность, присущую содержанию матема-

тического образования и особенности познавательной деятельности по 

его освоению, обуславливает уникальные возможности в развитии по-

знавательной компетентности и формировании общей культуры лично-

сти в обучении математике.

Указанные концептуальные положения нашли свое отражение в со-

вокупности принципов, которые реализованы при построении методи-

ческой системы развития познавательной компетентности школьника.
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Принцип культуросообразности обусловливает отношение к учаще-

муся как к субъекту, способному к культурному саморазвитию и само-

изменению, что определяет направленность образовательного процесса 

на приобщение личности к системе культурных ценностей, на освобож-

дение от узкой ориентации на усвоение отдельных фактов математики 

и наполнение его культурными смыслами.

Принцип целостности раскрывается как:

● единство содержательной, деятельностной, инструментально-тех-

нологической, организационной составляющих образовательного про-

цесса, как значимый фактор в достижении цели – развитии познаватель-

ной компетентности обучающегося;

● обеспечение развития познавательной компетентности в интегра-

тивном единстве ее компонентов как взаимопроникновение и взаимодо-

полнение процессов обучения, развития и воспитания;

● развитие познавательной компетентности как системный резуль-

тат освоения обучающимися предметных и обобщенных (межпредмет-

ных и метапредметных) знаний, способов деятельности и развития его 

ценностно-смысловой сферы.

Принцип социально-личностной актуализации и обращенности 

к саморазвитию заключается:

● в единстве личностной и общественной значимости, как про-

цесса развития познавательной компетентности школьника, так и об-

разования в целом;

● в развитии интеллектуально-нравственной свободы обучающе-

гося, его готовности к адекватным оценкам и самооценкам, саморе-

гуляции поведения;

● в учете обусловленности развития познавательной компетентности 

личности ее социальными устремлениями;

● в придании личностного смысла познавательной деятельности, 

создании в эмоционально-нравственных ситуаций, обусловливающих 

в процессе познания личностный вектор «мотив-цель»;

● в постепенной переориентации приоритетов мотивационной сфе-

ры обучающегося с внешних мотивов, на внутренние;

● в соответствии психолого-педагогических характеристик об-

разовательной среды условиям, определяющим процесс личностного 

развития школьника.

Принцип нелинейности и вариативности, рассматривая образова-

тельный процесс в его объективной целостности, определяет необходи-

мость его ветвления на подпроцессы, каждый из которых должен обла-

дать только ему присущими особенностями в предоставлении широких 
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возможностей обучающемуся в поиске и нахождении себя в учебном ма-

териале и деятельности по его освоению, и построению на этой основе 

индивидуальной образовательной траектории.

Принцип полисубъектности и многовекторной интерактивности 

раскрывается как многосторонность, многообразие ролей взаимодей-

ствующих друг с другом субъектов образовательного процесса. Способ-

ность человека стать самостоятельным субъектом культуры определяет-

ся, в том числе, уровнем его познавательного взаимодействия с другими 

людьми. Содержание внутреннего мира человека, от которого во многом 

зависит процесс его самоактуализации и самореализации является ре-

зультатом его эмоционально-ценностного обогащения через коммуни-

кативные практики с другими участниками процесса обучения. Поэто-

му любой индивид нуждается в общении, в дополнении субъективного 

опыта опытом других людей. Данный принцип предполагает вовлечение 

субъектов образовательного процесса не только в познавательную дея-

тельность, но и в управление ею: формулирование целей, выбор спосо-

бов ее реализации, методов деятельности, форм представления ее ре-

зультатов и проверки их достижения или недостижения. 

Принцип полисубъектности непосредственно связан с принципом 

оптимальной педагогической поддержки, который является следствием 

гуманистического подхода и ориентируется на человека и его развитие как 

на ключевую ценность системы образования. Данный принцип раскрыва-

ется через направленность деятельности учителя на поддержку собствен-

ной созидательной активности школьника, его способности самостоя-

тельно решать актуальные проблемы и задачи развития и, следовательно, 

предполагает рассматривать учителя как фасилитатора, главной задачей 

которого является содействие личностному развитию обучающегося.

Принцип предметно-деятельностной потенциальности обучения ма-

тематике раскрывается через:

● направленность на потенциальные возможности образовательной 

области «Математика»;

● многообразие видов, форм и способов познания в обучении мате-

матике, которое требует от обучающихся участия в познавательном про-

цессе на потенциальном уровне интеллектуально-личностных возмож-

ностей и стратегической самостоятельности;

● обогащение средствами математики стилевых характеристик ин-

теллектуального поведения обучающихся.

Указанные принципы не противоречат системе общедидактических 

принципов и развивают идеи системного, культурологического, лич-

ностно-деятельностного и компетентностного подходов. Кроме того, 

очевидно прослеживается их взаимосвязь и взаимообусловленность.
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Кроме того, методическая система развития познавательной компе-

тентности школьников в обучении математике строилась с учетом:

● социального заказа, реализованного в нормативных документах;

● практического опыта осуществления педагогической деятельности.

Целевой компонент методической системы развития 
познавательной компетентности школьников в обучении математике

Установление целевой направленности является важным этапом соз-

дания любой методической системы.

Анализ работ отечественных и зарубежных ученых по вопросам про-

ектирования целей [54, 96, 104, 124, 161, 172, 176, 241, 281, 415 и др.] 

в соответствии с различными уровнями и этапами образовательного 

процесса позволил выделить три аспекта в реализуемых в цели:

● идеальный результат;

● уровень требований к характеристикам личности;

● целостный, динамический процесс развертывания иерархии целей 

и уровня достижений обучающихся в учебной деятельности.

Сами цели при этом рассматриваются на различных уровнях:

● глобальные, то есть цели, востребованные обществом и определяе-

мые в государственных нормативных документах;

● этапные цели, соответствующие конкретным этапам в формирова-

нии личности или отдельной ее сферы;

● предметные цели отражают динамику образовательного процесса 

личности в рамках отдельного учебного предмета или отдельной темы;

● оперативные – цели, определяющие направленность образова-

тельного процесса в той или иной учебно-познавательной ситуации (ди-

дактической игры, решения задачи, в условиях взаимодействия с други-

ми субъектами образовательного процесса).

Создавая методическую систему развития познавательной компетентно-

сти учащихся в обучении математике, опираясь на ранее сформулированные 

положения и принципы, вполне обосновано принять в качестве цели систе-

мы – развитие познавательной компетентности школьников в многообра-

зии и системной целостности ее структурно-содержательных компонентов. 

Однако такая постановка цели правомерно требует ее соотнесенности с це-

лями математического образования, которые в свою очередь обусловливают-

ся целями школьного образования в целом. Кроме того, в русле исследуемой 

проблемы, очевидно прослеживается многомерность целей рассматривае-

мой методической системы. Остановимся на этих утверждениях подробнее.

Представление о целях на каждой ступени системы образования 

объективно изменяются в соответствии с техническо-экономическими 
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и социальными потребностями общества и государства, являются обоб-

щенным отражением требований к уровню функционирования личности 

в социуме. Нормативные документы с той или иной степенью детализа-

ции определяют цели общего образования и математического образова-

ния, в частности. Однако современный этап развития общества, харак-

теризующийся сменой приоритетов во всех сферах, проявляет острые 

проблемы по определению целевых установок образовательной системы, 

которые приводят к неутихающей полемике по данному вопросу. При-

ведем несколько примеров иллюстрирующих сказанное.

Г. И. Саранцев считает, что формулировка целей обучения в дирек-

тивных документах и учебных пособиях «настолько обща, что делает их 

больше пожеланиями, чем руководством к действию» [308, с. 31].

О. Е. Лебедев [201], рассматривая тенденции развития системы об-

разования, признает, что разные «социальные заказчики» отдают при-

оритет различным образовательным результатам. Далее автор, анали-

зируя цели образования, изложенные в ряде нормативных документов, 

отмечает, что «они дают достаточно ясное представление об ожидаемых 

результатах деятельности общеобразовательной школы» [201, с. 51], 

а сравнивая цели, указанные законом об образовании 1992 г. с целями 

в советской школе, замечает, что «приоритет отдан не интересам обще-

ства, не требованием общества к личности, а потребностям личности 

в самоопределении и самореализации» [201, с. 51], тем самым признавая 

личностную ориентацию образовательных целей.

Н. Г. Подаева отмечает несоответствие между признанием при-

оритета личностно ориентированных образовательных целей и тем, что 

«в рамках компетентностного подхода к образованию сегодня выдвига-

ются утилитарные, технологические цели – овладение учащимися и сту-

дентами ключевыми компетенциями» [271, с. 21].

Б. М. Бим-Бад, А. В. Петровский [42, с. 18] отмечая, что «цели со-

временного образования – предельно полное достижение тех способно-

стей личности, которые нужны ей и обществу, включение ее в социально 

ценную активность: обеспечение возможностей эффективного самооб-

разования за пределами институциализированных образовательных си-

стем», по сути, обосновывают необходимость согласованности целевых 

ориентиров общества и личности. Согласованность индивидуальных 

и общественных целей образования раскрывается авторами в комплек-

се характеристик образованной личности, как обладающей богатством 

потребностей, направленностью на все более полную самореализа-

цию в сферах труда, познания, общения, ясностью и четкостью поня-

тий, которыми оперирует человек, определенностью и конкретностью 
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мышления; умением обнаруживать нерешенные проблемы, ставить во-

просы и выдвигать гипотезы, широтой и гибкостью мышления, умением 

видеть альтернативное решение проблемы, преодолевать сложившиеся сте-

реотипы; способностью предвидеть развитие событий на основе тщатель-

ного анализа различных тенденций; высокой работоспособностью и т. д.

Приведенные примеры, как и анализ других научных источников, 

позволяет выделить две существенные проблемы в области проектирова-

ния целей школьного образования:

● противоречивость в понимании целей в двух подходах, принимае-

мых на современном этапе в качестве приоритетов модернизации школь-

ного образования – личностно ориентированном и компетентностном; 

● множественность «социальных заказчиков» к школьной образо-

вательной системе и, как следствие, весьма обобщенные формулировки 

целей среднего образования, что мешает участникам образовательного 

процесса четко представлять его результат.

Первая проблема, как было отмечено ранее, снимается при несво-

димости целевой ориентации компетентностного подхода к формирова-

нию только совокупности компетенций, как навыков выполнения опре-

деленного вида деятельности, без их соотнесенности с личностными 

характеристиками обучающихся во всем присущим им многообразии.

Очевидно, что вторая проблема не может быть решена только на уров-

не нормативных документов. Учет мнений и пожеланий всех «социальных 

заказчиков», а также всех участников образовательного процесса, требует 

определение не просто иерархии целей, в которых каждый последующий 

уровень, подчиняясь предыдущему, будет детализировать его, приспосабли-

вая к определенному предметному содержанию, определенному этапу об-

разовательного процесса или отдельному субъекту образования. Необходи-

мо выстроить топологически многомерное пространство целей, в котором 

будет просматриваться не только целевая иерархия, но и множество взаи-

мосвязей, взаимообусловленностей, взаимокоррекций целевых установок 

различных «заказчиков» и участников образовательного процесса. В такой 

целевой многомерности заказ общества будет определять не только идеаль-

ный результат обучения, предлагаемый внешней средой, но и являться регу-

лятивом всего целевого пространства. В этом случае возможно поступатель-

ное развитие пространственной системы целей, при котором деформация 

тех или иных ее компонентов в ходе их необходимой корректировки, говоря 

языком топологии, будет происходить без разрывов и склеиваний. 

Рассмотрим, представленное в модели, многомерное пространство 

целей методической системы развития познавательной компетентности 

школьников в обучении математике (рис. 4).
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Рис. 4. Модель целевого пространства методической системы развития 
познавательной компетентности в обучении математике

Первый слой многомерности определен взаимовключением целей 

математического образования в средней школе и цели развития позна-

вательной компетентности школьников в обучении математике. С одной 

стороны, общие цели обучения математике в средней школе, являясь 

для рассматриваемой методической системы в некотором роде внешни-

ми, включают в себя в качестве составляющей целевой вектор развития 

познавательной компетентности обучающегося, через формирование 

и развитие средствам математики определенной совокупности характе-

ристик личности (знаний, умений, опыта познавательной, свойств ин-

теллекта, способностей, мотивов, ценностей, мировоззренческих взгля-

дов, волевых установок и т. д.).

С другой стороны, направленность на развитие познавательной ком-

петентности обучающегося во всем многообразии и системной целост-

ности ее структурно-содержательных компонентов, можно принять в ка-

честве глобальной цели системы среднего образования, которая должна 

реализовываться в рамках каждой отдельной учебной дисциплины 

школьного курса. В этом случае цели математического образования (как 

и образовательные цели любого учебного предмета) являются неотъем-

лемой составляющей целевой установки на развитие познавательной 

компетентности обучающихся. 

Таким образом, оба целевых вектора определяют глобальный уро-

вень целей методической системы. Такой подход избавит от понимания 

целей школьного математического образования в ЗУНоской трактовке 
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и цели обучения в образовательном пространстве не будут рассматри-

ваться в отрыве от целей развития и воспитания. 

Условно данный слой целей можно представить в виде поверхности ли-

ста Мебиуса (в котором одна сторона – это общие цели обучения матема-

тике, другая сторона – это цель развития познавательной компетентности 

обучающихся), где можно попасть с одной его поверхности на другую, не 

пересекая края, т. е. одновременно реализовывать оба целевых направления. 

Данный целевой слой наиболее строго регламентирован (нормативными 

документами и общедидактическими требованиями к процессу, направ-

ленному на развитие познавательной компетентности школьников). Одна-

ко это не лишает его возможности пространственно-временного развития 

в ответ на текущие и перспективные потребности в технологической, эко-

номической, социальной, культурной и других сферах жизни общества.

Второй слой многомерности наиболее полно отражает взаимопроник-

новение обучающей, развивающей и воспитательной целевых установок 

образовательного процесса. Это не просто три параллельных процесса, 

именно их взаимопроникновение может дать тот образовательный резуль-

тат, который определяется термином «познавательная компетентность». 

В связи с этим, учитель, определяя цели изучения отдельной темы, того 

или иного урока или его этапа, должен учитывать не только ЗУНовскую 

компоненту учебного материала, но и его развивающие и воспитывающие 

возможности, а также возможности развития и воспитания обучающихся 

через совместную познавательную деятельность, полисубъектное взаимо-

действие и оптимальную педагогическую поддержку. Именно интеграция 

того, чему надо обучить (знания, умения, навыки и способы деятельно-

сти как предметные, так и надпредметные), с тем, что необходимо развить 

(интеллектуальную, сенсорную, двигательную, эмоциональную и ком-

муникативную сферы личности) и с теми нравственными, мировоззрен-

ческими и другими личностными качествами, которые нужно воспитать 

у обучающихся, даст тот результат образования, который и описывается 

понятием «компетентность». Поэтому развитие данного целевого слоя 

определяется не только слоем первого уровня, но и взаимовлиянием об-

учающей, развивающей и воспитательной целевых установок, что опреде-

ляет системность целей каждого этапа изучения дисциплины, а также их 

личностно-деятельностную ориентацию. 

Важность личностных и ценностно-смысловых составляющих по-

знавательной компетентности актуализирует развивающий и воспита-

тельный потенциал математики. Спектр развивающих и воспитывающих 

возможностей школьной математики раскрывается в работах математи-

ков и методистов [19, 70, 105, 237, 308, 357, 379 и др.].
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Каждая школьная дисциплина имеет свои средства для развива-

ющего и воспитательного воздействия на учащегося. Применительно 

к математике к числу таких средств относятся: достаточно высокая 

степень абстрактности понятийного материала; сложная логическая 

структура многих определений и теорем; наличие определенного «мате-

матического языка»; особенности математических задач, деятельность 

по решению которых характеризуется значительным разнообразием 

мыслительных операций, включением различных видов мышления (ло-

гического, абстрактного, алгоритмического, пространственного, кон-

структивного, функционального, символьного, эвристического, про-

гностического и т. д.), в том числе и на творческом уровне; достаточная 

выраженность внутрипредметных и межпредметных связей; истори-

ческая обусловленность связи математики и других составляющих ду-

ховной культуры человечества; практическая значимость содержания; 

методологическая составляющая (знания об общенаучных путях и ме-

тодах познания, образцы познавательной деятельности, умения «мыс-

лить правильно»); эстетическая привлекательность математических 

структур и методов. Познавательная деятельность в процессе усвоения 

математического материала, нацеливает учащегося на добросовест-

ную, систематическую, настойчивую работу, приучает анализировать, 

формирует критичность мышления, развивает логичность и точность 

аргументации. Все указанные характеристики дают возможность учите-

лю выстроить комплексный и гетерогенный образовательный процесс, 

в котором имеется объективная возможность реализовывать цели об-

учения, развития и воспитания. 

Т. Н. Миракова проанализировав высказывания великих мысли-

телей прошлого и настоящего о значимости математического знания 

и роли математики в развитии человека, выделила семь основных ценно-

стей математики, которые наглядно демонстрируют ее обучающий, раз-

вивающий и воспитывающий потенциал:

● математика – это язык изучения действительности (логико-языко-

вой компонент); 

● математика – это наука о методах исследования реального мира 

(операционный компонент);

● математика – это наука о математических структурах (структурный 

компонент);

● математика – это искусство (эстетический, эмоционально-чув-

ственный компонент);

● математика – это воля, труд, особенность поведения (этико-регу-

лятивный (от лат. regularis – правильный) компонент);
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● математика – это философия (мировоззрение) (философско-ми-

ровоззренческий компонент);

● сущность математики проявляется в ее историческом развитии 

(исторический компонент) [232, с. 75].

Таким образом, в указанном выше слое многомерного пространства 

целей методической системы объективно заложен содержательно-де-

ятельностный потенциал математики как науки и учебного предмета, 

который должен реализовываться в целеобразовательной деятельности 

учителя, и определяться теми результатами, которые уже достигнуты 

в развитии познавательной компетентности обучающихся.

Способность к проектированию целей собственной познавательной 

деятельности является одной из составляющих познавательной компетент-

ности школьника. Высокий уровень развития компетентности определя-

ется, в том числе, и гибкостью познавательных целей обучающихся, что 

позволяет мобильно и адекватно реагировать на изменения познаватель-

ной ситуации. В связи с этим третий слой целевой многомерности мето-

дической системы мы связываем с развитием системы целей каждого об-

учающегося, во взаимовлиянии и взаимопересечении их целевых векторов. 

Поскольку этот слой целей также вносит существенный вклад в эффектив-

ность познавательной деятельности обучаемых, то цели каждого субъекта 

образовательного процесса должны находиться в непрерывном развитии, 

направленность которого подчиняется требованиям образовательной сре-

ды. Форма представления содержания образования, а также методы, фор-

мы и средства познавательной деятельности должны способствовать не 

хаотичному изменению целевых векторов учащихся, а, напротив, их си-

стемной коррекции и поступательному развитию, которые учитывая ин-

дивидуальные потребности личности, в то же время согласуются и с обще-

культурными, технологическими, экономическими запросами общества. 

Может показаться, что высказанное утверждение противоречит 

личностной ориентации учебного процесса, поскольку требует подчи-

нения личных целей его субъектов целевым установкам общества. Од-

нако в этом вопросе мы придерживаемся мнения В. И. Загвязинского. 

Ученый, будучи приверженцем личностно ориентированного подхода, 

предупреждает об опасности бездумной увлеченности этой парадигмой, 

которая хотя и несет громадный гуманистический потенциал, «может 

принести вред, если ее истолковать как общестратегический ориентир, 

ибо образование и воспитание теряют смысл, если они не наполнены 

социальным содержанием. Образование в стратегическом плане долж-

но быть социально-личностно ориентированным…» [128, с. 11]. Кроме 

того, очевидно, что индивидуум, запросы и желания которого очевидно 
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расходятся с потребностями общества, вряд ли сможет успешно 

в нем реализоваться.

Развитие целевого пространства методической системы связано 

с обновлением каждого целевого слоя в соответствии с изменением: за-

просов общества, отражаемых в нормативных документах системы об-

разования, актуального уровня познавательной компетентности обучаю-

щихся и их потенциальных познавательных возможностей.

Таким образом, цели методической системы развития познаватель-

ной компетентности школьников в обучении математике представляют 

собой многомерное целевое пространство, в котором каждый слой мно-

гомерности определяется взаимопересечением, взаимовключением, вхо-

дящих в него развивающихся во времени компонентов.

Содержательный компонент методической системы развития 
познавательной компетентности школьников в обучении математике

Содержание образования, как один из важнейших ситемообразую-

щих факторов целостного образовательного процесса, находится в цен-

тре внимания широкого круга исследований. 

Рассматривая проблему развития содержания школьного математи-

ческого образования в связи с развитием познавательной компетентно-

сти обучающихся, ее решение необходимо увязывать с общей теорией 

содержания образования.

Обратимся к недавней истории в видении проблемы содержания об-

разования. Вторая половина прошлого века, особенно последние три деся-

тилетия отмечены активными поисками развития различных направлений 

в понимании содержания образования. Знаниево-ориентированный подход 

к формированию содержания общего образования, представляющий со-

держание как совокупность знаний, умений и навыков, постепенно транс-

формируется, ориентируясь, с одной стороны, на повышение научно-тео-

ретического уровня учебного материала и развитие межпредметных связей, 

а с другой стороны, на развитие индивидуальных интересов, способностей 

и склонностей школьников. Дидакты (Ю. К. Бабанский, Б. Т. Лихачев 

и др.), не отказываясь совсем от ЗУНовской структуры содержания, все 

больше уделяют внимание его роли в развитии личности, рассматривая 

содержание образования как систему научных знаний, умений и навы-

ков, овладение которыми обеспечивает всестороннее развитие умственных 

и физических способностей учащихся, формирование их мировоззрения, 

морали, поведения, подготовит их к общественной жизни и труду.

Анализируя различные основания содержания образования, сложив-

шиеся к середине 90-х годов прошлого века, Л. Н. Перминова [261, с. 15] 
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указывает исторически обусловленные подходы в определении данно-

го понятия. Функционально-инструментальный подход, при котором 

обществом выделяются в качестве содержания знания и умения как 

полезные для каждого индивида, закреплял единообразие школьного 

образования. Структурно-инвариантный подход, при котором предла-

гается определенный инвариант целей, элементов образования и струк-

тура базовых видов деятельности, ориентирован на развитие личности 

и ее способностей. Социокультурный подход, ориентирующийся на 

многофункциональность, субъектность образовательного процесса, 

жизненный контекст человека.

К концу XX века гуманистическая ориентация образования, разви-

тие идей личностно-ориентированного подхода нашли свое отражение 

в концепциях содержания общего образования, где оно:

● не сводится к перечню знаний, обязательных для усвоения, а явля-

ет собой «комплекс элементов культуры, подлежащих передаче подрас-

тающему поколению» [315, с. 34];

● представляется как «содержание процесса прогрессивных измене-

ний свойств и качеств личности, необходимым условием чего является 

особым образом организованная деятельность» и определяется триедин-

ством этого процесса «характеризующегося, во-первых, усвоением опы-

та предшествующих поколений, во-вторых, воспитанием типологиче-

ских качеств поведения личности, в-третьих, умственным и физическим 

развитием человека» [203, с. 54];

● выражается через «педагогически адаптированный социальный 

опыт человечества, изоморфный (тождественный) по структуре челове-

ческой культуре, взятой в данном аспекте, во всей ее структурной полно-

те» [178, с. 5] и готовность учащихся «к сохранению и развитию матери-

альной и духовной культуры» [209, с. 16];

● определяет «совокупность общественных практик деятельности, ов-

ладение которыми осуществляется через усвоение социально-значимой 

системы знаний, средств деятельности, методов мышления» [409, с. 73];

● «не сводится к совокупности понятий, способов деятельности, 

познавательных и практических операций, а включает еще межсубъ-

ектное общение, несущее нравственный потенциал, личностный 

опыт» [313, с. 72].

В. В. Сериков, основываясь на анализе позиций ряда исследователей 

считает, что «главная функция содержания личностно ориентированного 

образования состоит в том, чтобы обеспечить целостную ориентировку 

в мире с позиций интересов человека – главного продукта генезиса при-

роды, общества и саморазвития духа» [313, с. 74]. 
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А. В. Хуторской, рассматривая взаимодействие личностного 

и культурно-исторического содержания образования, выделил три 

типа их взаимосвязи:

1) ученик усваивает (присваивает) известную культурно-историче-

скую продукцию;

2) ученик переоткрывает культурно-историческую продукцию или 

подводится к ней с помощью учителя;

3) ученик в собственной деятельности создает культурно значимую и не-

известную продукцию или переопределяет известные данные [364, с. 218].

Деятельностный подход внес свои коррективы в понимание образо-

вательного содержания. Суть деятельностного содержания образования, 

по мнению В. В. Давыдова [99], состоит в разрешении противоречия 

между предметным содержанием и формой обучения, предполагает фор-

мирование рефлексивного мышления и рефлексивного сознания. При 

этом, как справедливо отмечает И. Я. Лернер, устанавливая характери-

стики деятельностного содержания: «…операциональная сторона про-

цесса тоже является содержанием, подлежащим усвоению» [209, с. 4]. 

Деятельностные аспекты содержания образования реализовываются 

через акцент на способах деятельности, обобщенных умениях, опыте де-

ятельности, который в учебном процессе трансформируется в личност-

ный опыт обучающегося.

Важный вклад в решение проблемы содержания образования внес-

ли работы по определению его структуры, выявлению его компонент-

ного состава, установлению оснований и критериев отбора содержания, 

введению и обоснованию категории «предметность обучения», опреде-

лению подходов к конструированию дидактической модели учебного 

предмета (Е. О. Иванова, Л.Я.Зорина В. В. Краевский, И. Я. Лернер, 

И. М. Осмоловская, Л. М. Перминова, М. Н. Скаткин, В. А. Хуторской 

и др.), которые нашли свое отражение в данном исследовании.

Обновление образовательных целей в русле компететностного подхо-

да подразумевает построение содержания образования через «выделение 

компетенций, которые необходимы каждому в соответствии с существу-

ющим идеалом образованного человека, активного члена гражданского 

общества» [252, с. 88]. То есть речь идет о рассмотрении содержания об-

разования в качестве механизма формирования установленного набора 

универсальных компетенций обучающихся. Как было отмечено ранее, 

существенная часть исследований проблемы реализации компетентностно-

го подхода опирается на восприятие универсальных (ключевых) компетен-

ций через их отнесенность к конкретным жизненным ситуациям, что при-

водит к выводу об усилении практической ориентации образовательного
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процесса, что более соответствует профессиональному образованию. 

Средняя школа должна не только сформировать у школьников обоб-

щенные умения и способы деятельности, как индивидуальные ресурсы 

эффективного поведения в ситуациях современности, но и предусмотреть 

возможность их творческого совершенствования в условии потенциаль-

ной неопределенности. При этом стоит учитывать, что механизмы само-

совершенствования и саморазвития, которые являются базой для куль-

туросообразной социализации и самореализации человека запускаются 

через смысловую оценку и ценностное восприятие самой ситуации, своей 

роли в ней и личностным результатам ее проживания. Именно такое по-

нимание компетентностной ориентации общего среднего образования, 

как это уже было отмечено ранее, привело к признанию познавательной 

компетентности выпускника школы в единстве ее компонентов-компе-

тенций: когнитивного, информационного, организационно-деятельност-

ного, ценностно-смыслового, личностного, коммуникативного – в каче-

стве необходимого системного результата школьного образования.

Системная специфика познавательной компетентности, не исчер-

пывается особенностями составляющих ее компонентов, а определя-

ется характером их взаимодействия, что и обуславливает ее значимость 

для человека не только в освоении культурных практик, но и в познании 

себя как субъекта способного к культурному саморазвитию и, как след-

ствие, пополнению культурного опыта. Сказанное выше обусловливает 

важность всех структурных элементов содержания образования, выде-

ленных В. В. Краевским, И. Я. Лернером и М. Н. Скаткиным: научные 

знания, которые «обеспечивают формирование картины мира и воору-

жают методологическим подходом к познавательной и практической де-

ятельности»; опыт осуществления известных способов деятельности, 

обеспечивающий «воспроизведение культуры и сохранение ее»; опыт 

осуществления творческой, поисковой деятельности по решению новых, 

возникающих перед обществом проблем, обеспечивающий «дальней-

шее развитие культуры»; опыт эмоционально-ценностного отношения 

к миру, друг к другу – «регулирует соответствие деятельности человека 

его потребностям и в свою очередь расширяет сферу этих потребностей» 

[326, с. 102]. При этом разделяя мнение авторов о том, что «предшеству-

ющие элементы могут существовать отдельно от последующих, хотя 

каждый последующий невозможен без предшествующих» [326, с. 102], 

заметим, что имеет смысл говорить не о линейном представлении дан-

ных элементов, а скорее о спирали содержания, в которой каждый виток 

содержит все четыре компонента. Таким образом, изменение каждого 

элемента предыдущего уровня, влечет за собой качественное изменение 
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процесса, освоение всех элементов на следующем витке спирали, что 

усиливает метапредметность содержания предметного образования. 

И. В. Шалыгина и Ю. Е. Шабалин, акцентируя внимание на гумани-

тарных аспектах содержания образования, замечают, что «наряду с пе-

дагогически адаптированным социальным опытом, который существует 

до учителя, ученика и до начала процесса обучения, в учебный процесс 

должен быть введен личностный опыт учителя и ученика как не менее 

значимый элемент содержания образования» [381, с. 57]. Соглашаясь 

с авторами во мнении о неоспоримой важности личностного опыт учи-

теля и ученика, считаем, что личностный опыт субъектов образования, 

имея ту же четырехкомпонентную структуру, является составной частью, 

еще одним измерением в структуре содержания образования, которое 

определяет особенности разворачивания (распредмечивания) и освое-

ния (присвоения) в процессе познания каждого из четырех компонентов 

социального опыта. При этом особенностью образовательного процесса 

является как раз то, что в его течение личностный опыт и учителя, и уча-

щегося всегда находится в состоянии потенциальности. 

Важный аспект выявления особенностей содержательного ком-

понента методической системы, который следует осветить в русле ис-

следуемой проблемы, касается различения понятий «содержание об-

разования» и «содержание обучения». Так А. А. Вербицкий [71, с. 23], 

акцентируя внимание на различие понятий продукта и предмета учебной 

деятельности, вводит для их обозначения разные термины. Термином 

«содержание образования» автор именует продукт деятельности, кото-

рый выступает как «уровень развития личности, предметной и социаль-

ной компетентности человека, который формируется в процессе выпол-

нения учебно-познавательной деятельности и может быть зафиксирован 

как ее результат на данный момент времени» [71, с. 23]. Предмет учебной 

деятельности А. А. Вербицкий обозначает термином «содержание обу-

чения», включая в то понятие все то, «что предъявляется обучающемуся 

для восприятия и усвоения» [65, с. 23]. Таким образом, по мнению авто-

ра, содержание образования является результатом процесса, предметом 

которого является содержание обучения.

Несколько иначе истолковывает данные понятия Л. Н. Самолдина» 

[304, с. 2], которая рассматривает содержание образования как «цель, 

и она отражает требования к знаниям, умениям, навыкам выпускника, 

к уровню его общей образованности, коммуникабельности, мобиль-

ности, готовности к постоянному саморазвитию». Содержание обучения 

определяется автором как «средство достижения поставленной цели об-

разования» [304, с. 2]. Содержание обучения в трактовке Л. Н. Смолдиной 
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это то, что «раскрывается в государственных образовательных стандартах 

по специальности через примерный учебный план, наименование учеб-

ных дисциплин, дидактические единицы в них, а также через организа-

цию учебного процесса, подбор и расстановку педагогических кадров, 

материально-техническую базу учебного заведения» [304, с. 2]. Очевид-

но, что в данном случае, содержание образование является некоторым 

идеальным представлением результата образовательного процесса.

Отметим, что мы не наблюдаем противоречия в выше описанных по-

зициях. Учитывая справедливое мнение о том, что реальный образователь-

ный результат каждого отдельного обучающегося имеет свои специфиче-

ские особенности, которые в той или иной мере отличают этот результат 

от запланированного идеала, заметим, что содержание образования вы-

ступает в двух проявлениях: как представление об идеальном результате 

образовательного процесса и как его реальный продукт. Связующим зве-

ном между этими проявлениями выступает содержание обучение. 

Сказанное выше очевидно коррелирует с современным методоло-

гическим видением процесса определения содержания образования, 

который, в свою очередь, учитывает два взаимообусловленных подпро-

цесса – опредмечивание и распредмечивание в их целостности – пред-

метности обучения (И. М. Осмоловская [251, 252], Л. М. Перминова 

[261, 262]). Понятие предметности по отношению к учебной деятельно-

сти, к процессу обучения раскрывается как педагогический замысел «о 

форме и способе распредмечивания цели деятельности посредством со-

держания и адекватного ей метода (способа)» [263, с. 130]. Предметность 

как инструмент обеспечивающий «педагогическую адаптацию социально-

го опыта в процессе формирования содержания образования» [252, с. 77], 

определяя возможность «научного обоснования вариативного построе-

ния учебных предметов» [262, с. 22], позволяет по-новому увидеть мно-

гоуровневую модель содержания образования [180], включающую:

● уровень общетеоретического представления, на котором содержа-

ние предстает в виде передаваемого подрастающим поколениям соци-

ального опыта в его педагогической интерпретации;

● уровень учебного предмета, где развернуто представление об опре-

деленной части содержания, выполняющей специфические функции 

в общем образовании;

● уровень учебного материала, где даны конкретные, подлежащие усво-

ению учащимися, элементы состава содержания (знания, способы деятель-

ности), входящие в курс обучения по определенному учебному предмету;

● уровень педагогической действительности, где проектируемое со-

держание образования становится содержанием совместной деятельно-

сти преподавания и учения;
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● уровень, где проектируемое содержание становится достоянием каж-

дого отдельно взятого ученика, частью структуры его личности [180, с. 36].

Авторы модели [180] считают, что первые три уровня определяют со-

держание образования, существующее как заданная норма, которая долж-

на быть реализована в процессе обучения на четвертом и пятом уровне.

А. И. Уман [335, с. 85], разрабатывая современную интерпретацию 

указанной многоуровневой модели содержания образования, справедли-

во отмечает, что деятельность учителя по разработке сценария урока нель-

зя отнести ни к третьему, ни к четвертому уровню, в представлении этих 

уровней у В. В. Краевского и И. Я. Лернера. Решение указанной пробле-

мы автор видит в ведении еще одного уровня содержания (четвертого в его 

модели) – уровня разворачивания сценария учебного процесса.

Соглашаясь с А. И. Уманом в необходимости включения в модель 

содержания образования деятельности учителя по разработке сценария 

учебного процесса, мы не усматриваем необходимости выхода за рамки 

предлагаемой В. В. Краевским и И. Я. Лернером модели, но при этом 

считаем нужным сделать следующие важные замечания.

Роль учителя в формировании содержания образования уже суще-

ственно проявляется на третьем уровне – уровне учебного материала. Из-

учение школьной практики, а также собственный педагогический опыт, 

дают основание заключить, что дидактическая интерпретация предмет-

ности, осуществляемая на каждом уровне представления содержания 

образования, на уровне учебного материала через деятельность учителя 

приобретает новый статус. Содержание образования, пропущенное через 

личностный опыт учителя, заново переоценивается, соотносится с це-

левыми ориентирами, обретает личностный смысл, переструктурирует-

ся, трансформируясь в образные, знаковые, вербальные конструкции, 

ориентированные на конкретных школьников, разворачивается в про-

цессуальном плане через методы формы и средства обучения. При этом 

элементы учебного материала, заданные в учебниках, учебных пособиях, 

и сборниках задач являются для учителя только ориентиром. Осущест-

вляя проектирование содержания на уровне учебного предмета, учитель 

тем самым реализует еще один цикл процесса опредмечивания-распред-

мечивания. Продуктом такого процесса является не только содержание 

обучения, наделенное различными предметными модальностями [263], 

ориентированными на конкретных субъектов образовательного про-

цесса, но и обогащение личностного опыта самого учителя. Таким об-

разом, на данном этапе происходит проявление нелинейных характери-

стик процесса обучения. Сказанное позволяет сделать вывод о том, что 

третий уровень содержания образования нельзя считать строго заданной 

нормой, а, скорее, пространством продуктивной деятельности учителя.
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Это как нельзя лучше согласуется с ранее описанной схемой: со-

держание образование (цель – представление об идеальном результате 

образовательного процесса) – содержание обучения (процесс, сцена-

рий которого в значительной мере определяется учителем) – содер-

жание образования (результат – реальный продукт образовательного 

процесса). Именно на третьем уровне (уровне учебного материала) 

содержание образования в своем нормативном (идеальном) пред-

ставлении трансформируется в содержание обучения, которое функ-

ционирует в многообразии предметных модальностей на четвертом 

уровне – уровне педагогической действительности и которое, в свою 

очередь, на пятом уровне, становясь достоянием каждого отдельно-

го ученика, преобразуется в личностный компонент содержания об-

разования – реальный продукт образовательного процесса, в котором 

опосредованно отражается и личностный опыт педагога. Сказанное 

выше определяет возможность выстраивания школьного математиче-

ского образования с ориентацией на системный образовательный ре-

зультат – познавательную компетентность обучающегося в условиях 

сложившегося содержания образования на первых двух уровнях, за-

фиксированного в нормативных документах и снимает многие про-

тиворечия, возникающие при внедрении компетентостного подхода 

в систему среднего общего образования.

Учет системы принципов проектирования содержания образования, 

разработанной авторами культурологической концепции [326] и поло-

жения В. С. Леднева о комплексном подходе к структуре содержания, 

согласно которому «подлинная комплексность учитывает и предметную 

структуру научного знания, и структуру деятельности, и структуру лич-

ности, и логику формирования личности» [203, с. 111] приводит к за-

ключению о том, что содержание обучения математике на уровне учеб-

ного материала необходимо выстраивать в соответствии со структурой 

познавательной компетентности в многообразии и системной целост-

ности ее структурно-содержательных компонентов. Реализация компе-

тентностной ориентации процесса обучения потребовало расширения 

указанной системы принципов через включение следующих позиций.

Принцип учета полифункциональности содержания математическо-

го образования, как возможности реализации на его основе широкого 

спектра функций образовательной среды. Это принцип связан с осозна-

нием роли математики как науки и учебной дисциплины и пониманием 

того, что процесс обучения математике должен обладать рядом не только 

традиционных, но и нетрадиционных функций, которые так подробно 

раскрыл в своей работе Г. И. Саранцев [306]. 
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Принцип актуализации методологических основ содержания ма-

тематического образования, определяет обеспечение концептуального 

характера формируемых знаний и способов деятельности, как объектов 

гносеологической направленности и возможности их самостоятельного 

применения в новых проблемных ситуациях.

Принцип гетерогенности представления содержания образования 

заключается в такой его организации, которая обеспечивает разнообра-

зие возможностей развития обучающегося. 

Принцип ориентации на развитие коактивности, предусматривает та-

кие формы представления содержания, которые стимулировали бы лич-

ностные стратегии поведения, способы и технологии познавательной дея-

тельности, ориентированные на сотрудничество с другими обучающимися.

Рассматривая содержание образования в аспекте формирования по-

знавательной компетентности можно говорить о двух его формах, одно-

временно функционирующих в познавательном процессе: уже освоенное 

школьником содержание (в форме знаний, умений, способов деятель-

ности, ценностей, мотивов и т. д.) выступает ресурсом, определяющим 

эффективность процесса познания, объектом которого является содер-

жащее подлежащее освоению. Таким образом, содержание образова-

ния в широком его понимании одновременно выступает пространством 

функционирования познавательной компетентности, а также простран-

ством ее развития. А так как процесс развития познавательной компе-

тентности потенциально неограничен, то использование для достижения 

метапредметных и личностных образовательных результатов статичного 

содержания, в том виде, в котором оно представлено в большинстве су-

ществующих школьных учебниках, не является целесообразным. 

Вышесказанное приводит к выводу о том, что практическая реали-

зация указанных принципов возможна, если формой представления со-

держания образования как средства параллельного достижения целей 

математического образования и цели формирования и развития позна-

вательной компетентности обучающихся, а также его основными струк-

турными компонентами могут служить специальным образом сконстру-

ированные учебно-поисковые задания. 

Не останавливаясь подробно на этом этапе на особенностях понима-

ния данной категории, отметим, что термин «учебно-поисковое» харак-

теризует суть того, что задание используется в учебном процессе и спо-

собствует реализации целей изучения дисциплины, а также определяет 

особенности преобладающей при работе с заданием деятельности – по-

иск новых мотивов, смыслов, знаний, умений, методов решения, спо-

собов деятельности и мышления, моделей поведения в стандартных 
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и нестандартных ситуациях, кумуляция которых приводит к качествен-

ным изменениям в структуре личности обучающихся. Учебно-поисковые 

задания в компетентностном обучении математике, устанавливая взаи-

модействие между знаниями и способами познавательной деятельности, 

определяют не только содержание учебного материала, но и структурируют 

учебный процесс, обусловливая пути и способы освоения содержания, кон-

центрируя внимание на каждом из его четырех компонентов. Полная харак-

теристика учебно-поискового задания будет представлена в дальнейшем.

Методы, формы и средства компетентностного обучения математике
При проектировании методической системы важную роль играет 

выбор методов, форм и средств обучения. При отборе методов, форм 

и средств обучения, мы исходили из того, что целевая ориентация мето-

дической системы на развитие познавательной компетентности школь-

ников в обучении математике возможна, если качественно изменится их 

познавательная деятельность: каждый учащийся должен стать активным 

субъектом образовательного процесса, самореализовываться в процессе 

познания, гармонически взаимодействуя как с другими его участниками, 

так и со всей окружающей действительностью.

Конкретизируя принципы, на основе которых выстраивается методиче-

ская система обучения, отметим, что совокупность методов, форм и средств 

обучения как компонентов методической системы развития познаватель-

ной компетентности школьников в обучении математике должна:

● обеспечивать единство деятельностной, информационно-техноло-

гической, организационной составляющих образовательного процесса 

при определяющей роли содержания;

● обеспечивать единство процессов обучения, развития и воспита-

ния, как основы достижения не только предметных, но и метапредмет-

ных и личностных образовательных результатов;

● реализовывать содержание математического образования в един-

стве его личностной и социальной значимости, обеспечивая ориенти-

ровку обучающихся в предметной, деятельностной и ценностной сферах;

● обеспечивать усвоение предметных знаний, умений, навыков 

и способов деятельности одновременно с процессом личностного раз-

вития школьников на основе выстраивания индивидуальных образо-

вательных траекторий;

● обуславливать направленность на активность, самостоятельность 

и творчество субъектов образовательного процесса, обеспечивая моти-

вационную составляющую деятельности и способствуя формированию 

у учащихся положительного эмоционального опыта познания;
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● способствовать овладению не только отдельными методами по-

знания и способами познавательной деятельности, но и ее целостной 

структурой, обеспечивая возможность создания учеником собственного 

индивидуального образовательного продукта;

● обеспечивать оптимальное педагогическое сопровождение позна-

вательного процесса, многомерную интерактивность и многообразие ро-

лей взаимодействующих друг с другом субъектов образования;

● учитывать специфику математики как науки, метода познания 

и учебного предмета;

● способствовать пониманию роли математики в научной, культур-

ной и технологической картинах мира.

Таким образом, методы формы и средства обучения находясь в тес-

ной связи с содержанием, должны раскрывать его в слове, образе, дей-

ствии, в совокупности внешних и внутренних противоречий, в личност-

ных отношениях всех субъектов познавательного процесса, определяя 

гетерогенную личностно-деятельностную образовательную среду. 

В философии и теории познания метод понимается как «способ до-

стижения определенной цели, совокупность приемов или операций 

практического или теоретического освоения действительности; путь по-

знания» [183, с. 266]. 

Ю. Г. Фокин, раскрывает суть метода с точки зрения деятельностного 

подхода как систему «совместных действий преподавателя и субъектов уче-

ния, необходимых для возникновения соответствующих изменений в пси-

хике, в действиях субъектов учения, обеспечивающих усвоение субъектами 

учения элементов и подструктур деятельности, которые могут включаться 

ими как освоенные объекты в реальные деятельности» [343, с. 78], в то же 

время подчеркивается и значимость личностной его ориентации.

Наиболее распространено понимание метода в дидактике математи-

ки, где метод обучения рассматриваются как «упорядоченный комплекс 

дидактических приемов и средств, посредством которых реализуются цели 

обучения, воспитания и развития учащихся на том или ином этапе обуче-

ния, трансформируясь из целей преподавания в цели учения» [230, с. 182].

Существует богатое разнообразие подходов к классификации обще-

дидактических методов обучения [25, 112, 129, 207, 245 и др.] по источ-

нику знаний, по характеру познавательной деятельности, по соответ-

ствию этапам обучения, по дидактическим задачам и т. д. Очевидно, что 

один и тот же метод при применении к нему различных оснований мо-

жет быть отнесен к различным классам.

Кроме того, авторы не всегда четко различают методы, средства 

и формы обучения. Это объясняется, прежде всего, многозначностью 
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использования терминов. Так, например, метод упражнений, подраз-

умевает определенным образом организованную деятельность по много-

кратному повторению определенных (умственных или практических) 

действий с целью закрепления у учащихся необходимых знаний, уме-

ний, навыков, способов и приемов деятельности, а сами упражнения, 

как способ представления содержания обучения, могут рассматриваться 

как средство организации этой деятельности, то есть средство обучения 

в его широком понимании.

В педагогической литературе различают методы преподавания и ме-

тоды учения. Однако, мы не будем придерживаться такого деления, 

поскольку трудно представить, что учебный процесс будет хоть сколь-

ко-нибудь эффективным, если методами преподавания, главным дей-

ствующим лицом которых является учитель, не будет предусмотрена 

интеллектуальная деятельность обучающихся. В рамках проектируемой 

методической системы даже методы управления познавательной дея-

тельностью не могут быть полностью делегированы учителю: во-первых, 

управление деятельностью школьников в процессе освоения предмет-

ного и тем более надпредметного содержания учителем будет в большей 

мере осуществляться опосредовано через проектирование и конструи-

рование учебно-поисковых задач которые в учебном процессе и будут 

играть управляющую роль; во-вторых, обучение организованное как 

познавательное сотрудничество предполагает равенство всех его субъек-

тов и кроме того, групповые, парные и индивидуальные формы познава-

тельной деятельности предполагают самоуправление.

Также отметим, что методы мыслительной деятельности (анализ, 

синтез, сравнение, аналогия, обобщение, конкретизация, классифика-

ция), а также метод математического моделирования можно считать не 

только методами познания, но и методами обучения.

Критерии выбора методов обучения достаточно полно раскрыты 

Ю. К. Бабанским [25], который провел и сравнительный анализ эффек-

тивности различных методов.

● Рассматривая методы обучения как компоненты методической 

системы развития познавательной компетентности школьников в обу-

чении математике, считаем полезным остановиться на мнении Г. И. Са-

ранцева. Определяя метод обучения математике как «способ движения 

(развития) деятельности учителя, ученика и математического образова-

ния» [306, с. 91] и правомерно считая, что «математическое содержание 

учебного предмета развивается главным образом посредством индукции, 

дедукции и обобщения, а способы взаимодействия учителя и ученика 

выражаются через репродукцию, эвристику и исследование» [306, с. 91], 
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автор выделяет следующие методы обучения: индуктивно-репродук-

тивный, индуктивно-эвристический, индуктивно-исследовательский, 

дедуктивно-репродуктивный, дедуктивно-эвристический, дедуктивно-

исследовательский, обобщенно-репродуктивный, обобщенно-эвристи-

ческий, обобщенно-исследовательский. Таким образом, Г. И. Саранцев 

раскрывает объективное сближение содержательной и субъектно-дея-

тельностной сторон процесса обучения математике.

Очевидно, что выбор методов должен отражать их связь с целью об-

учения, содержанием учебного материала, а также учитывать личностные 

особенности субъектов образовательного процесса (педагога и учащихся). 

Целевая направленность методической системы развития познавательной 

компетентности школьников в обучении математике, не исключая возмож-

ности использования всех известных общедидактических и частнопредмет-

ных методов обучения, ориентирует на приоритет тех методов, которые на-

целивают учащихся на исследование, разрешение проблемы, формирование 

собственной мысли, стимулируют самостоятельность и активность, станов-

ление ценностных ориентаций, формируют опыт самоорганизации и само-

контроля. Интересными в этом аспекте представляются системы методов, 

предложенные в работах М. Б. Шабановой [379] и Т. Н. Мираковой [232].

М. Б. Шабанова рассматривая методы обучения в аспекте решения 

проблемы формирования методологических знаний обучающихся на ос-

нове выделения системы целей, определила следующие разновидности 

специальных методов обучения математике: метод «подводящих» при-

кладных и практических задач; метод эксперимента с реальными прооб-

разами математических объектов; метод метаэмпирического конструи-

рования математических понятий; метод опытной проверки истинности 

содержательных интерпретаций математических утверждений; метод 

иллюстрации смысла математических утверждений через их внематема-

тические интерпретации; метод практического применения математиче-

ской теории [379, с. 148–150].

Т. Н. Миракова, описывая модель гуманитаризации обучения мате-

матике в школе, особо обращает внимание на методы, реализующие гу-

манитарную ориентацию математического образования, и выделяет три 

группы педагогически методов: 

● методы создания проблемной ситуации (метод парадоксов, метод 

софизмов, метод потенциально творческих задач; метод ограничений, 

метод информационной перенасыщенности; 

● методы управления поисковой деятельностью учащихся: метод по-

шагового управления, метод ассоциированной опоры, метод наведение 

на открытие, метод дискуссии; 
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● методы обучения рефлексии: метод контр образа, метод полимо-

дальности, метод схематизации и кодирования учебной информации 

[232, с. 115–185].

Выстраивание обучающей, развивающей и воспитывающей образо-

вательной среды, определяющей направленность на активную, самосто-

ятельную и творческую деятельность обучаемых, в которой раскрывает-

ся содержание математического образования в единстве его личностной 

и социальной значимости, требует детализации методов обучения через 

приемы, как составные элементы метода обучения, наиболее полно учи-

тывающие целевую направленность образовательного процесса, особен-

ности учебного материала и этапов его усвоения, личностные и возраст-

ные особенности обучаемых.

Так, например, организуя изучение различных тем школьной ма-

тематики на основе учебно-поисковых заданий, мы использовали 

приемы, целью которых кроме формирования предметных знаний, 

умений и общих способов познания, было актуализация мотиваци-

онных компонентов деятельности, познавательного интереса, опыт 

эмоционально-положительного отношения к обучению, способность 

критического освоения информации, целеустремленность и др. При-

ведем некоторые примеры подобных приемов.

Прием мотивационной задачи. Изучение математических фактов, 

понятий, теорем, предваряется включением учащихся в деятельность 

по анализу (теоретической или, чаще, практической) задачи, в ходе 

которой устанавливается, что задача неразрешима в рамках наличных 

у школьников знаний. 

Прием «открытия» новых фактов, в котором выявление утверждений 

предваряется включением учащихся в поисковую деятельность с реаль-

ным прообразом математического объекта или его моделью. Для постро-

ения математических моделей в этом случаем могут использоваться ин-

формационные технологии.

Прием опытной проверки истинности математических утверждений, 

при использовании которого учащиеся ищут возможность дополнить 

логическое доказательство верности утверждения средствами практики. 

Так, например, утверждение о том, что медиана делит треугольник на два 

равновеликих треугольника можно проиллюстрировать с использова-

нием лабораторных весов. Использование этого приема реализует меж-

предметные связи и практическую ориентацию учебного материала.

Прием «изобретение», который актуализируется через задачу типа: 

«Придумайте прибор, с помощью которого …». Например, «с помощью ко-

торого можно найти неизвестное положение центра данной окружности».
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Прием информационного поиска, когда учащимся предлагается текст 

по своей структуре и характеру, существенно отличающийся от математи-

ческого учебного текста, в ходе анализа которого, школьники извлекают 

необходимую математическую информацию. Таким текстом может быть 

любая инструкция, кулинарный рецепт, отрывок художественного произ-

ведения. Приведем пример, использования данного приема.

Задание. Прочитайте отрывок из рассказа Артура Конан Дойла «Об-

ряд дома Месгрейвов». Знание каких математических фактов помогло 

Шерлоку Холмсу найти клад? Изобразите в виде чертежа математиче-

скую составляющую, описанную в тексте. Проверьте расчеты Шерлока 

Холмса. Переведите результат в метры.

Текст. Дальнейшие мои вычисления были уж совсем не сложны. Если 

палка высотой шесть футов отбрасывает тень в девять футов, о дере-

во высотой шестьдесят четыре фута отбросит тень в девяносто шесть 

футов и направление той и другой, разумеется, будет совпадать. Я от-

мерил это расстояние. Оно привело меня почти к самой стене дома, и 

я воткнул там колышек.

Приемы «копилка достижений» заключается том, что школьник, 

который отличился в чем-либо, например, наконец-то впервые само-

стоятельно справился с домашней работой, нашел самое рациональное 

или оригинальное решение задачи, выдвинул гипотезу, которая привела 

к правильному решению и т. п. – заносит это достижение в свою индиви-

дуальную «копилку». «Копилкой» может быть специальная тетрадь или 

электронный файл, в которые заносятся выполненная домашняя работа, 

оформленное решение задачи, выдвинутые идеи, а также впечатления 

самого учащегося о том, как он работал над задачей, какие эмоции ис-

пытывал, получив результат. «Копилка достижений» является хорошим 

мотивационным средством в обучении.

Еще один прием схожий с предыдущим – это прием «копилка идей». 

В отличие от «копилки достижений», «копилка идей» является общей 

для всего класса, хотя каждой идее присваивается имя ученика, ее пред-

ложившего. В «копилке» оформляются идеи, которые привели к от-

крытию пути решения задачи. «Копилка» заполняется уже после реше-

ния задачи (или нескольких задач) на этапе рефлексии. Как показывает 

практика, школьникам достаточно трудно дается само формулирование 

идеи, в виде пригодном для помещения в «копилку», что вносит допол-

нительный эффект в обучение. Ученики обычно гордятся своими имен-

ными идеями, что положительно влияет на учебную мотивацию, а сама 

«копилка» может помочь им при работе с другими задачами и, кроме 

того, убеждает школьников в возможности использования одних и тех 
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же методов и приемов для решения широкого круга задач. Это способ-

ствует развитию у учащихся приемов обобщения, аналогии, переноса 

знаний и способов деятельности в новую ситуацию и т. п.

Приемы обучения в реальном учебном процессе могут трансформи-

роваться в зависимости от целевой ориентации, особенностей учебно-

го содержания, личностных характеристик субъектов образовательного 

процесса, укрупняться, приобретая статус методов. Кроме того, отметим, 

что один и тот же прием может быть использован как элемент различных 

методов. Так, например, прием мотивационной задачи может быть исход-

ным пунктом, как в репродуктивных, так и в активных методах обучения. 

Многоаспектность процесса развития познавательной компетент-

ности школьников определяет необходимость интеграции различ-

ных методов, обогащения одного метода, элементами других методов, 

реализации традиционных методов с использованием современных 

средств обучения, включения широкого спектра нестандартных при-

емов как конкретных действий субъектов образовательного процесса, 

подчиненных общему направлению работы, общим установкам, кото-

рые определены требованиями метода. 

Таким образом, целевая и содержательная ориентация обучения 

математике в рамках методической системы развития познавательной 

компетентности школьников определяют системность, гибкость, много-

образие и многомерность методов, их непосредственную взаимосвязь 

с формами организации обучения. 

В. И. Андреев, определил форму организации обучения как целост-

ную системную характеристику процесса обучения «с точки зрения осо-

бенностей взаимодействия учителя и учащихся, соотношения управ-

ления и самоуправления, особенностей места и времени обучения, 

количества учащихся, целей, средств, содержания, методов и результатов 

обучения» [15, с. 307] и на основе анализа встречающихся классифи-

каций сконструировал трехмерную модель систематизации различных 

форм организации обучения.

Однако, имея в виду, что методическая система развития позна-

вательной компетентности учащихся будет функционировать в рам-

ках школьного математического образования, где основной формой 

учебных занятий является урок (хотя это может быть и урок-лекция, 

и урок-практикум, и урок-консультация и т. д.), мы будем говорить, 

прежде всего, об общих формах организации учебно-познавательной 

деятельности учащихся, как способе, характере взаимодействия педа-

гога и учащихся, учащихся между собой: фронтальной, индивидуаль-

ной, групповой, коллективной, парной.
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Преимущества и недостатки каждой из указанных форм, а так-

же функции учителя при реализации каждой из них достаточно полно 

описаны в психолого-педагогической литературе [15, 121, 128, 260, 376 

и др.], поэтому раскроем отдельные особенности их использования в об-

учении математике в дальнейшем, при описании организации уроков на 

основе учебно-поисковых заданий. Рациональное сочетание указанных 

форм, их соответствие особенностям содержания и выбранным методам 

обучения позволят наиболее полно реализовывать цель, т. е. развивать 

отдельные компоненты познавательной компетентности школьников 

и интегрировать их в целостную, системную характеристику личности, 

обуславливающую продуктивную познавательную деятельность.

Подобное мнение можно высказать и относительно средств обуче-

ния. Понимая под средствами все то, посредством чего осуществляются 

отдельные действия и деятельность в целом мы согласны с авторами [30, 

130, 179, и др.], которые утверждают, что термин «средство обучения» 

можно рассматривать как узком, так и в широком значении. В узком по-

нимании термина к дидактическим средствам относят орудия деятельно-

сти учителя и учеников, представляющие собой «материальные и идеаль-

ные объекты, которые вовлекаются в образовательный процесс в качестве 

носителей информации и инструмента деятельности» [367, с. 180]. К ним 

относятся различные виды наглядности, реальные и виртуальные модели, 

компьютерная, видео и аудио техника, школьное оборудование, учебни-

ки, и т. д. В широком значении средствами обучения можно считать все 

виды деятельности, являющиеся основой развития личности. В таком по-

нимании средства вбирают в себя и методы и формы обучения.

Средства обучения являются значимым компонентом методической 

системы. Применение средств обучения ориентируется на содержание 

учебного материала, методы и формы, используемые в образовательном 

процессе. Отдельные средства обучения могут специально создаваться 

для определенных методов и форм обучения. Использование различных 

средств позволяет уменьшить затраты времени на изучение материала, 

рассмотреть изучаемый объект с разных точек зрения и с необходимой 

детализацией, сформировать умения и навыки практического характера, 

повысить интерес к учебному процессу и т. д. 

Рациональное использование средств обучения вносит существенный 

вклад в создание гетерогенной образовательной среды, целенаправленно 

воздействующей на все органы чувств, а, следовательно, и на все сферы 

личности обучающегося. Однако эффективность использования средств 

обучения напрямую зависит от того, насколько они органично вписывать-

ся в структуру урока. К наиболее значимым факторам, влияющим на вы-

бор методов, форм и средств можно отнести следующие факторы.
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Фактор целевой направленности – методы, формы и средства обуче-

ния должны быть ориентированы на достижение образовательного резуль-

тата, наиболее близкого к его идеальному представлению в целях урока.

Личностный фактор – методы, формы и средства обучения должны 

учитывать: 

а) возрастные и индивидуальные особенности обучающихся (уровень 

обученности, стиль мышления, модальности восприятия информации, 

предпочитаемые виды межсубъектного взаимодействия, уровень готов-

ности к самообразованию, интерес к предмету, работоспособность и т. п.); 

б) индивидуальные качества педагога (стиль преподавания, профес-

сиональную компетентность, личные приоритеты по отношению к мето-

дам, формам и средствам обучения и возможности при их реализации);

в) влияние на поведение и эмоциональное состояние детей внеш-

них факторов (особенностей расписания, место урока в рамках учеб-

ной четверти и т. д.).

Содержательный фактор – методы, формы и средства обучения долж-

ны учитывать предметные особенности учебного материала, логическую 

последовательность его изучения, а также быть ориентированы на освое-

ние всех четырех структурных элементов содержания образования.

Дидактический фактор – методы, формы и средства обучения долж-

ны рационально сочетаться между собой. Целесообразное сочетание 

методов, средств обучения и форм организации учебной деятельности 

возможно без установления каких-либо приоритетов между ними. От-

дельные споры в отношении того, что должно быть определено первым 

при проектировании урока, как правило, связаны с многозначностью 

понимания категорий «форма» (форма обучения форма или организации 

учебной деятельности) и «средство».

Учитель, проектируя урок, может выбрать форму организации учебно 

деятельности, например, групповую, затем выбрать метод обучения и в со-

ответствии с этим, подобрать дидактические средства. Или, напротив, по-

считав, что в соответствии с целью и с учетом особенностей предметного 

материала необходимо использовать метод дискуссии, определит, будет ли 

эта дискуссия групповой или коллективной и нужны ли для ее организа-

ции специальные дидактические средства. Качественное дидактическое 

средство, отвечающее целевой ориентации урока также может стать от-

правной точкой для выбора методов обучения и форм его реализации.

Таким образом, можно говорить о методах, формах и средствах 

обучения в их единстве, как о целостной подсистеме в рамках мето-

дической системы формирования и развития познавательной компе-

тентности обучающихся. 
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Модель методической системы развития познавательной 
компетентности школьников в обучении математике

Исследование целевых, содержательных и организационно-

дидактических особенностей процесса формирования и развития 

познавательной компетентности в обучении математике, которые 

были описаны выше, позволило установить структурно-содержа-

тельные характеристики методической системы, построить модель 

системы (рис. 5), выявить и описать взаимосвязи компонентов, 

обеспечивающие ее целостность и целевую ориентацию. Опишем 

функциональные компоненты методической системы формирова-

ния и развития познавательной компетентности школьников в об-

учении математике.

Подсистема «пространство целей» (Ц). Цель методической си-

стемы, с одной стороны является основным интегратором осталь-

ных ее компонентов, а с другой стороны, как выражение соци-

ального заказа общества системе школьного математического 

образования определяет связи методической системы с внешней 

средой. С этой точки зрения, цель, являясь внешним системообра-

зующим фактором методической системы, в свою очередь непо-

средственно трансформируется во внутренние целевые установки, 

обеспечивая многомерность целевого пространства. 

Целевой компонент будет поддерживать эффективность функцио-

нирования методической системы при обеспечении следующих условий:

● определение целей всех уровней, должно выстраиваться как 

ориентация на единство освоения предметного математического со-

держания, развития компонентов познавательной компетентности 

и их интеграции;

● формулирование целей всех уровней должно удовлетворять 

требованиям конкретности, достижимости, контролируемости, вре-

менной соотнесенности.

Особую значимость в свете вышесказанного приобретают 

оперативные цели, которые определяют направленность обу-

чения при работе с отдельным элементом содержания. В нашем 

случае – это оперативные цели использования отдельного моду-

ля или задачи в рамках целостного учебно-поискового задания. 

Именно четкая постановка оперативных целей дает понимание 

не только, что обучающийся должен освоить в процессе работы 

над данным содержательным элементом, но и за счет чего это 

будет происходить. 
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Рис. 5. Модель методической системы развития познавательной компетентности 
школьника в обучении математике
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Подсистема «субъекты процесса обучения» (П-У
1
-У

2
-…-У

n
). Много-

образные связи, устанавливаемые внутри данной подсистемы (педагог – 

ученик, ученик – ученик) определяют пространство межличностного 

взаимодействия, как пространство многовекторной интерактивности 

субъектов образования, что обуславливает особый вклад данной подси-

стемы в формирование коммуникативного, ценностно-смыслового и лич-

ностного компонентов познавательной компетентности обучающихся. 

Значимым фактором эффективности функционирования всей методиче-

ской системы в этой связи является личность педагога. Условием обеспе-

чения целостности подсистемы субъектов в рамках методической систе-

мы, а, следовательно, условием успешности достижения системных целей 

будет принятие учителем роли фасилитатора, что будет выражаться: 

● в содействии учащемуся в выборе им целей деятельности;

● в восприятии учащегося как личности, способной к саморазвитию;

● в поддержке обучающегося в его деятельности, в создании ситуаций 

успеха, с целью его успешного продвижения в предметном содержании;

● в проявление педагогического такта, в воздействии на учащегося 

без подавления его самостоятельности;

● в ориентации на развитие интеллектуально-нравственной свободы 

обучающегося, в поощрении его созидательной активности;

● в создании в познавательном процессе эмоционально-нравствен-

ных ситуаций, обеспечивающих готовность учащегося к адекватным са-

мооценкам и саморегуляции. 

Функцию управления деятельностью обучающихся педагог осущест-

вляет опосредовано, как это было сказано выше: через проектирование 

и конструирование учебно-поисковых задач, которые в учебном процессе 

устанавливают предметное и деятельностей содержание обучения, а также 

определяют дидактические особенности его освоения; через обеспечение 

возможностей учащимся самостоятельно управлять своей деятельностью. 

Подсистема «содержание» (С) – подсистема, образованная комплексом 

учебно-поисковых заданий: УПЗ
1
-УПЗ

2
-…-УПЗ

к
. Связи внутри данной подси-

стемы весьма широки и разнообразны, что объясняется особенностями мате-

матической науки, а также структурно-логическими особенностями школьно-

го курса математики, определяемого нормативными документами. Кроме того, 

поскольку учебно-поисковые задания ориентированы на достижение не толь-

ко предметных, но метапредметных и личностных образовательных результа-

тов, что требует большего времени, нежели простое усвоение математических 

фактов и их репродуктивное применение, то эти связи еще усложняются. 

Содержательный компонент, представленный как система учебно-

поисковых заданий, является носителем основной функции системы – 
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достижения системных целей. В этой связи эффективность достижения це-

лей методической системы определяется обеспечением условия конструи-

рования учебно-поисковых заданий с учетом системы принципов, которые 

были сформированы при определении научных основ построения содержа-

ния компетентностного образования. Данное условие будет конкретизиро-

вано в требованиях к учебно-поисковому заданию, ориентированному на 

формирование и развитие познавательной компетентности учащегося.

Подсистема «методы, формы и средства» (МФС) определяет особенно-

сти организации познавательной деятельности, ее ресурсно-технологического 

обеспечения. Результативность функционирования данной подсистемы в на-

правлении достижения системных целей определяется соблюдением ранее 

описанных требований к совокупности методов, форм и средств обучения.

Подсистема «образовательные результаты» (Р) определяет степень 

усвоения предметного содержания и уровень развития познавательной 

компетентности обучающихся. Определение критериев и системы по-

казателей для оценки уровня развития компетентности можно осуще-

ствить на основе уровневой модели данной компетентности.

Целостность методической системы определяется вкладом каждого 

компонента системы в реализации ее целей. При этом, как справедли-

во замечают Е. В. Яковлев, Н. О. Яковлева, «наличие цели не может га-

рантировать образование системы» [410, c. 55]. В качестве внутреннего 

системообразующего компонента можно считать содержание методи-

ческой системы развития познавательной компетентности школьников 

в обучении математике, представленное как система учебно-поисковых 

заданий. Выбор содержания в качестве внутреннего системообразую-

щего компонента определяется его ролью в реализации основной функ-

ции системы. Учебно-поисковые задания, качественные и структурные 

характеристики которых будут подробно описаны в дальнейшем, обе-

спечивая единство предметной, деятельностной, информационной, 

организационной, ценностно-мотивационной и коммуникативной со-

ставляющих содержания образования, являются основой целостности 

системы, осуществляют управление другими ее компонентами (метода-

ми, средствами и формами), определяют внутрисистемные связи, обу-

славливают ее результат – достижение системных целей.

Многообразие связей между компонентом методической системы 

можно коротко описать следующим образом. Педагог, ориентируясь на 

цели методической системы (связь: Ц → П), определяет цели, которые 

необходимо достичь при изучении отдельной порции учебного мате-

риала (связь: Ц ¬ П), конструирует содержание образования в виде 

учебно-поисковых заданий (связи: П → С и Ц → С). На основе 
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сконструированных учебно-поисковых заданий, педагогом уточняются 

оперативные цели (связь: С → Ц) и выбираются методы, формы и сред-

ства обучения (связи: Ц → МФС, П → МФС, С → МФС, а также связь 

У
1
-У

2
-…-У

n
 → МФС, поскольку при выборе форм педагог учитывает лич-

ностные особенности обучающихся). Выбор методов, форм и средств об-

учения также может внести свои коррективы в оперативные цели и уточ-

нить нюансы использования учебно-поисковых заданий, например, если 

педагог обнаружил дополнительную возможность усиления развивающего 

характера образовательного процесса на основе выбранных методов, форм 

или средств обучения (связи: МФС → Ц, МФС → С). Организация про-

цесса обучения на основе учебно поисковых заданий актуализирует свя-

зи П → С → У
1
-У

2
-…-У

n
, П → С → МФС → У

1
-У

2
-…-У

n
, П « У

1
-У

2
-…-У

n
, 

а также связи между учащимися. Первые две связи определяют способ 

управления педагога познавательной деятельностью обучающихся, опос-

редованный содержанием и отраженный в методах, формах и средствах 

обучения, другие связи обуславливают коммуникативную и аксиологи-

ческую составляющую образовательного процесса. 

При внимательном рассмотрении учебного процесса прослеживаются 

также связи С → П, МФС → П, У
1
-У

2
-…-У

n 
→ С, У

1
-У

2
-…-У

n 
→ МФС. Эти 

связи обусловлены тем, что поведение и деятельность педагога определя-

ется, в том числе, особенностями учебно-поисковых заданий, как формы 

представления содержания, а также методами, формами и средствами, по-

средством которых это содержание транслируется. При этом содержание, 

методы формы и средства обучения претерпевают изменения вследствие 

соприкосновения с личностным опытом обучающихся, их стилем мыш-

ления, поведенческой практикой. Так, например, учащийся приводит 

способ решения задачи отличный от того, который изначально подраз-

умевался учителем, тогда это способ решения станет элементом образо-

вательного содержания. Или напротив, учащиеся в групповой работе не 

смогли справиться с заданием, и учитель вынужден изменять форму об-

учения, разбирая задание в ходе коллективного обсуждения. Приведенные 

примеры также наглядно демонстрируют, что связи подсистемы «субъек-

ты» с подсистемами «содержание» и «методы, формы, средства» изменяют 

характер связей внутри самой подсистемы «субъекты». Кроме того, можно 

отметить проявление в учебном процессе различных связей подсистемы 

«цели», когда происходит формирование и взаимодействие целевых ори-

ентиров обучающихся. Очевидно, что линейное представление всех свя-

зей весьма условно, в реальном учебном процессе компоненты методиче-

ской системы взаимодействуют нелинейно.

Двусторонние связи подсистемы «образовательные результаты» со 

всеми другими подсистемами имеют существенное значение, поскольку 
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формирование познавательной компетентности поэтапный процесс 

и идеальный результат, полностью совпадающий с целями, как прави-

ло, не достигается, то проявляется необходимость определять результаты 

функционирования системы на каждом этапе и учитывать их в дальней-

шем, адаптируя все подсистемы методической системы к новым условиям.

Основным эмерджентным свойством авторской методической си-

стемы является ее способность всесторонне определять педагогический 

процесс, ориентированный на развитие познавательной компетентности 

школьников в рамках предметной области «Математика» и в единстве 

с формированием математических знаний, умений и способов деятель-

ности и воспитанием личностных качеств обучающихся. Другие эмер-

джентные свойства методической система связаны проявлением класси-

ческих системных свойств.

Организованность рассматриваемой системы определяется научно-

обоснованным взаимодействием компонентов методической системы 

в целях развития познавательной компетентности школьника, как субъ-

екта образовательного процесса, упорядоченностью в пространстве и вре-

мени педагогического процесса, определяющего это развитие. Организо-

ванность системы заключает в себе ее функциональность и структурность.

Структурность системы обусловливается наличием совокупности 

компонентов, принципиально необходимых для ее функционирования, 

их многомерностью и описанными выше внутрисистемными связями.

Функциональность методической системы определяется проявлени-

ем широкого класса функций соотносимых с функциями математиче-

ского образования [306, c. 31–38]. К функциям системы можно отнести 

и функцию самоуправления, которая раскрывается как внутрисистемная 

реализация процедур педагогического управления: диагностики, целепо-

лагания, планирования, методического и технологического структури-

рования, регулирования, контроля и коррекции. 

Адаптивность авторской методической системы рассматривается, как ее 

способность гибко реагировать на изменения окружающей среды и опреде-

ляется качественными и структурными характеристиками учебно-поиско-

вого задания, как системоформирующего компонента. Самоуправляемость 

системы наряду с необходимостью адаптации, в свою очередь, определяют 

такое свойство системы как динамичность (развиваемость).

Таким образом, рассматриваемая методическая система является сложной, 

многофункциональной, открытой и развивающейся системой, функциониро-

вание которой определяет гетерогенную, коактивную, многомерную, развива-

ющую и воспитывающую образовательную среду, обуславливающую развитие 

познавательной компетентности школьников в обучении математике.
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ЗАДАЧИ КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ 
ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

ШКОЛЬНИКОВ В ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ
Задача как психолого-дидактическая категория

Поскольку одним из ведущих видов деятельности учащихся при обу-

чении математике является решение задач, то построение методической 

системы развития познавательной компетентности школьников законо-

мерно требует рассмотрения того вклада, который в этот процесс вно-

сят математические задачи. Это тем более актуально, поскольку формой 

представления содержания математического образования и основными 

его структурными компонентами в рамках рассматриваемой методиче-

ской системы являются учебно-поисковые задания, как системы задач.

Это вполне согласуется с устоявшимся мнением о том, что эффек-

тивная организация и управление познавательной деятельностью обуча-

ющихся в процессе решения различных задач является одним из важней-

ших средств обучения вообще и математике в частности. «Руководимый 

педагогом процесс решения задачи, – отмечает Г. А. Балл, – возникаю-

щие в этом процессе отношения, используемые средства и полученные 

результаты составляют структурную единицу процесса обучения» [31, 

с. 28]. Схожего мнения придерживается Н. Д. Богоявленский: «Любое 

содержание становится предметом обучения лишь тогда, когда оно при-

нимает для ученика вид определенной задачи, направляющей и стиму-

лирующей учебную деятельность» [48, с. 30].

Понятие «задача» используется в различных областях человеческой 

деятельности и характеризуется многозначностью трактовок: задача – 

это и конкретизация цели, которую нужно достичь, и проблема, требу-

ющая разрешения, и поручение, которое необходимо выполнить, и во-

прос, ответ на который нужно найти и т. д. 

Использование задач на всех этапах обучения математике сложилось 

исторически. В разные эпохи, при различных системах обучения задачам 

отводилась различная роль. Г. И. Саранцев [307] выделяет в истории ис-

пользования задач в обучении математике следующие этапы:

1) изучение математики с целью обучения решению задач;

2) обучение математике, сопровождаемое решением задач;

3) обучение математике через решения задач.

Изменение роли и места задач в обучении математике диктуется со-

временными требованиями к математическому образованию в целом, 
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его роли в формировании и развитии качеств личности, необходимых для 

полноценного функционирования в постоянно изменяющемся мире. 

Психологические аспекты решения задач, развитие мышления, спо-

собностей и других личностных качеств рассматриваются в исследова-

ниях Г. А. Балла, А. В. Брушлинского, Л. С. Выготского, Л. Я. Гальпе-

рина, Е. Н. Кабановой-Меллер, З. И. Калмыковой, В. А. Крутецкого, 

И Я. Лернера, Н. А. Менчинской, С. Л. Рубинштейна, Н. Ф. Талызиной, 

Л. М. Фридмана и др. В работах математиков-методистов Г. И. Глейзе-

ра, В. А. Далингера, Г. В. Дорофеева, Ю. М. Колягина, Г. И. Саранцева, 

А. Я. Цукаря и др. раскрываются дидактические основы использования 

задач в обучении математике. Особенности использования в обучении 

нестандартных, проблемных, исследовательских задач отражены в рабо-

тах В. А. Гусева, И. П. Калошиной, Т. В. Кудрявцева, А. М. Матюшкина, 

М. И. Махмутова и др. 

В философской, психолого-педагогической и методической ли-

тературе нет единого подхода к трактовке понятия «задача». Различ-

ные определения данного понятия были приведены и проанализиро-

ваны нами в диссертационном исследовании [386], а также в других 

работах [388, 389 и др.]. Не углубляясь в данный вопрос, остановимся 

на некоторых важных его аспектах. Задача – одна из наиболее ши-

роких категорий дидактики. Мы согласны с А. Ф. Эсауловым, когда 

он замечает: «Даже в тех случаях, когда учащиеся слушают какой-

либо рассказ педагога и, казалось бы, никаких задач не решают, не 

производят очевидных вычислений, на самом деле они имеют дело 

с поставленными задачами, но последние настолько отличаются по 

своим структурным компонентным характеристикам от обычного, 

широко распространенного представления о задаче как непременно 

вычислительном аппарате, что складывается впечатление об учеб-

ной деятельности успешно совершаемой помимо всяких задач» [407, 

с. 27]. По мнению А. А. Столяра [318] понятие «задача» можно при-

нять как неопределяемое и, в самом широком смысле, означающее 

то, что требует исполнения, решения. 

Философский взгляд на понятие данной категории, обнаружива-

ет побуждающий, активизирующий характер задачи и раскрывает ее 

как «знание о незнании, возникающее в противоречии между субъ-

ектом и объектом, которое может возникнуть при контакте пассив-

ного характера объекта и субъекта. Задача предполагает побуждение 

к активации такого контакта, образовавшегося внутри или возник-

шую извне потребность субъекта к устранению обнаруженного им 

противоречия» [183, с. 46].
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Наиболее полное определение понятия «задача», раскрывающее ее 

как с психологической, так и с дидактической стороны, дано в Большой 

Советской энциклопедии: «Задача – 

1) поставленная цель, которую стремятся достигнуть; 

2) поручение, задание; 

3) вопрос, требующий решения на основании определенных знаний 

и размышлений; 

4) один из методов обучения и проверки знаний и практических 

навыков учащихся, применяемых во всех типах общеобразовательных 

и специальных учебных заведений» [57, с. 119].

Г. А. Балл [32] рассматривая системную природу задачи, отметил, что 

в психологической литературе это понятие используется для описания 

объектов трех различных категорий: 

1) как категория цели действия субъекта, требования, поставленного 

перед субъектом; 

2) как категория ситуации, включающей наряду с целью условия, 

в которых она должна быть достигнута; 

3) как категория словесной (знаковой) формулировки этой ситуации.

Понимание задачи как цели мыслительной деятельности обнару-

живается наиболее часто встречающимся в психологии мышления. При 

этом психологи (Л. П. Гурова, В. В. Давыдов, З. И. Калмыкова, А. Н. Ле-

онтьев, С. Л. Рубинштейн и др.) не отрывают задачу от процесса мыш-

ления: «Всякий мыслительный процесс является по своему внутреннему 

строению действием или актом деятельности, направленным на разре-

шение определенной задачи» [298, с. 347]. Тем самым раскрывается дея-

тельности аспект понятия «задача».

Отличия в уяснении понятия «задача» можно наблюдать, прежде 

всего, в отношении взаимосвязи между субъектом – решателем задачи 

и самой задачей. Г. А. Балл [31, 32], Я. А. Пономарев [276], А. Ф. Эсау-

лов [407] и др. не отрывают субъекта от задачи и рассматривают ее как 

ситуацию, которая «определяет действие субъекта, удовлетворяющего 

потребность путем изменения ситуации» [276, с. 111]. Таким образом, 

задача выступает, с одной стороны, средством стимулирования образова-

тельных потребностей и запросов личности, а с другой стороны, основой 

активности личности в реализации этих запросов и сообразно с этим, 

может быть признана существенным элементом личностно ориентиро-

ванного образовательного процесса.

Л. М. Фридман [349, 350] считает, что для изучения задачи как реаль-

ной системы, субъекта необходимо исключить из понятия задачи. Такого же 

взгляда придерживаются А. В. Брушлинский [61], А. М. Матюшкин [224], 
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В. Оконь [247] и др. По их мнению, задачу (проблему) можно рассматри-

вать как «модель проблемной ситуации, выраженную с помощью знаков 

некоторого естественного или искусственного языка» [350, с. 15], при 

этом в ее формулировке «в той или иной степени уже выделены условия 

и требования, хотя бы предварительно и очень приблизительно намеча-

ющие искомое (неизвестное)» [61, с. 32].

В рамках личностно-деятельностного подхода одним из важных 

понятий является понятие «учебная задача». Именно учебная задача – 

основной структурный компонент учебной деятельности. Специфика 

учебной задачи, согласно Д. Б. Эльконину [405], заключается в том, что 

ее цель и результат состоят в изменении самого субъекта деятельности, 

а не в изменении предмета деятельности. 

О. Б. Епишева, рассматривая связь между учебной и предметной за-

дачами, отмечает: «Одна и та же предметная задача может служить до-

стижению нескольких конкретных учебных целей и, следовательно, 

быть компонентом нескольких учебных задач. В то же время та или иная 

конкретная учебная цель может быть достигнута несколькими предмет-

ными задачами» [124, с. 79].

Л. Я. Кульбякина, отмечая важность понимания того, для чего та 

или иная предметная задача включается в учебный процесс, замеча-

ет: «Учебная задача – это конкретная предметная задача (например, 

математическая), взятая вместе с целью, для которой мы ее рассма-

триваем [193, с. 15].

Считая учебную задачу основой организации деятельности обуча-

ющихся, Е. И. Лященко особо подчеркивает ее обобщенный характер. 

Определив прямым продуктом задачи учебный факт, автор понимает 

его как знание, «но не любое, а на таком уровне обобщения, когда оно 

в значительной мере выполняет функции метода (приема) обучения или 

учебного познания» [198, с. 23–24]. Направленность данной категории 

на общеучебные умения и способы деятельности подчеркивается авто-

ром в определении, где учебная задача раскрывается как: «такая задача, 

цель решения которой получить: 

1) теоретическое обобщение математических задач определенного типа;

2) метод решения задач данного типа, который определяется взаи-

мосвязью специфических и общих учебно-познавательных действий, 

т. е. обучаемые овладевают общим способом решения всех частных задач 

определенного типа» [198, с. 29–30].

Г. А. Балл выделил еще один отдельный тип задач – познавательные 

задачи: «о познавательных задачах говорят в тех случаях, когда предус-

матривается приобретение субъектом информации, рассчитанной на 
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длительное хранение в его памяти» [31, с. 73]. Различая понятия учебной 

и познавательной задачи, автор проводит их сравнение:

1) познавательные задачи решаются не только в ходе учебной де-

ятельности, и, значит, только некоторые познавательные задачи яв-

ляются учебными; 

2) среди учебных задач основную массу составляют познавательные 

задачи, некоторые познавательными не являются (коммуникативные, 

двигательные и др.); 

3) всякая специфическая учебная задача направлена на овладение 

общим способом решения всех задач определенного класса и поэтому 

может быть интерпретирована как познавательная.

В. И. Загвязинский, подчеркивая значение познавательной задачи 

как средства обучения, определяет ее как учебную конструкцию, со-

держащую условие и требование, и стимулирующую познавательную 

деятельность учащихся [128, с. 182]. Подчеркивая не рутинный характер 

данного вида задач, П. Г. Лабзина уточняет, что такая задача выступает 

как знаковая модель, «речевая формулировка проблемной ситуации, не 

содержащая готовых образцов, а требующая новых решений, она спо-

собствует формированию активной, инициативной личности, с выра-

женными дискурсивно-креативными способностями» [197, с. 3].

Таким образом, рассмотренные подходы к пониманию учебной 

и познавательной задач позволяют заметить, что учебная задача на на-

чальном этапе вводится учителем в структуру предметной задачи или их 

определенной совокупности, в учебном процессе принимается обучае-

мым и становится для него познавательной.

Раскрывая роль задач в организации компетентностно ориентиро-

ванного обучения математике нельзя не остановиться на соотношении 

данного понятия с понятиями «упражнение» и «вопрос».

Традиционно под упражнением понимается многократно повторя-

ющееся выполнение какого-либо действия (умственного или физиче-

ского) с целью овладения этим действием или повышения его качества. 

В Словаре синонимов русского языка [10, с. 584] к глаголу «упражнять-

ся» приведен синоним «тренироваться». Беседуя со школьными учителя-

ми математики, мы выяснили, что они используют термин «упражнение» 

тогда, когда говорят об усвоении и приобретении навыков использова-

ния какого-либо алгоритма (формулы, правил) или некоторой теоремы, 

явно прослеживающийся в условии задачи или на чертеже. Таким обра-

зом, обучающийся, выполняя математические упражнения, овладевает 

определенными действиями в использовании математических знаний 

и доведения умений до уровня навыка.
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Г. И. Саранцев [309, с. 10] упражнением называет задачу, если ее 

прямым продуктом является приобретение знаний, умений и навыков. 

Такое понимание упражнения, выводит его суть за рамки «трениров-

ки» и практически синонимизирует понятия «упражнения» и «задача», 

поскольку трудно представить себе математическую задачу, продуктом 

решения которой не будут знания, умения и навыки. Синонимичное 

понимание автором упражнения и задачи, еще более обнаруживается, 

когда Г. И. Саранцев на основе исследования процесса обучения прихо-

дит к выводу о том, что упражнение – это многоаспектное явление, об-

ладающее основными признаками: 

1) быть носителем действий, адекватных содержанию обучения 

математике; 

2) являться средством целенаправленного формирования знаний, 

умений и навыков; 

3) быть способом организации и управления учебно-познавательной 

деятельности учащихся; 

4) являться одной из форм реализации методов обучения; 

5) служить средством связи теории с практикой [309, с. 19].

Мы, склоняясь к пониманию упражнения в обучении математи-

ке, как к повторяющемуся действию (умственному или практическому) 

в рамках того или иного отрезка учебного материала, рассматриваем его 

как отдельный вид математических задач, который могут быть элемен-

том учебно-поискового задания.

Еще одним элементом учебно-поискового задания, в рамках автор-

ской методической системы является вопрос. Традиционно вопрос пони-

мается как предложение, проявляющее нехватку информации о чем-либо, 

имеющее определенную форму и требующее ответа или разъяснения. 

Однако в дидактике понятие «вопрос» рассматривается в связи с поня-

тием «задача». Так Л. М. Фридман, Е Н. Турецкий, определяя задачу, рас-

сматривают ее как «требование или вопрос, на который надо найти от-

вет, опираясь и учитывая те условия, которые указаны в ней» [351, с. 6]. 

Ф. С. Лимантов [211, с. 16], раскрывая природу вопроса, определяет его 

как логическую форму, которая является элементом каждой проблемы. 

Психологи и дидакты [83, 298, 311 и др.] обозначая его побудитель-

ную сущность, значимость для организации полноценной учебно-позна-

вательной деятельности и управления ею, отмечают важную роль вопро-

са как средства обучения и развития. Однако для того, чтобы вопросы 

соответствовали этой роли необходимо, чтобы форма их выражения 

и деятельность, организуемая учителем по нахождению ответа на дан-

ный вопрос, требовала не простого воспроизведения известных фактов, 
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а определенных мыслительных и коммуникативных действий. В таком 

понимании вопроса, его также можно считать отдельным видом задачи. 

Особенности встраивания вопросов-задач в учебно-поисковое задание 

и методика организации познавательной деятельности на их основе бу-

дет рассмотрена в дальнейшем. Большое внимание в психолого-дидак-

тической литературе уделено рассмотрению структуры задачи, которая 

относится к объективным ее характеристикам. Так Г. А. Балл выделяет 

в задаче предмет и модель требуемого состояния этого предмета [31]; 

по мнению Е. И. Машбица всякая задача определяется: целью (требо-

ванием), объектами, которые составляют условие задачи, функциями 

объектов и указаниями о возможных способах и средствах решения [227]; 

Д. Пойа к частям, составляющим задачу, относит неизвестное, данные и ус-

ловия [273]; А. Ф. Эсаулов выделяет в задаче условие и требование [407].

М. Л. Фридман, понимая структуру задачи как «инвариантный 

аспект задачи, то есть то, что остается неизменным при любых преобра-

зованиях задачи, не затрагивающих ее основного содержания [350, с. 22] 

выделяет в ней: условие, предметную область, как класс фиксированных 

объектов, о которых идет речь в задаче, отношения, связывающие объек-

ты предметной области и требование, как указание на то, что необходи-

мо установить в результате решения задачи. При этом нам представляется 

заслуживающей внимания мысль автора о том, что всякая задача имеет 

«кроме явно заданного условия еще и не явно заданное. Это те знания, ко-

торые в условии не даны, но без которых процесс мышления невозможен» 

[350, с. 47]. Такое восприятие задачи определяет ее обучающий, развива-

ющий и воспитывающий эффект, когда ранее усвоенные знания, умения, 

приемы мышления и способы деятельности актуализируясь в ходе преодо-

ления затруднений при решении задачи, становятся основой познаватель-

ной деятельности обучающегося и закономерно определяют приращения 

в интеллектуальной и личностной сферах учащихся.

Еще одним элементом структуры задачи, Л. М. Фридман признает опе-

ратор, который определяет как «совокупность тех действий (операций), 

которые надо произвести над условием задачи, чтобы выполнить ее требо-

вание» [350, с. 21]. Однако мы склонны думать, что оператор скорее отно-

сится к структуре процесса решения задачи, поскольку он не является инва-

риантным элементом, в связи с тем, что требования большинства задач как 

математических, так и любых других, могут быть достигнуты различными 

способами, т. е. с помощью различных цепочек действий и операций.

Ю. М. Колягин [167, с. 60] рассматривает не только объективную, 

но и субъективную стороны задачи, понимая задачу как систему, состоя-

щую из некоторого субъекта S и множества Р, образующего эту систему. 



163

Раздел 3

При этом, по мнению автора, множество Р становится задачей для субъек-

та, при наличии у него проявленной потребности в определении неизвест-

ных ему элементов свойств и отношений данного множества. Ю. М. Коля-

гин в структуре множества Р как задачной ситуации выделяет: начальное 

состояние (А) – характеризует условие конкретной задачи; конечное со-

стояние (В) – характеризует частный результат решения задачи; решение 

задачи (R) – характеризует способ преобразования условия для получения 

требуемого результата; базис решения (С) – характеризует объем теорети-

ческих или практических знаний, необходимых для решения задачи.

В. И. Крупич [184] строго различает структуру задачи и структу-

ру процесса ее решения, хотя и считает их взаимосвязанными. В связи 

с этим автор заменяет компонент R, который у Ю. М. Колягина характери-

зует способ преобразования условия для получения требуемого результата, 

двумя компонентами: R – основные отношения между данными и искомы-

ми и D – способ, определяющий процесс решения задачи, то есть способ 

действия по преобразованию условия задачи для нахождения искомого.

Рассмотрение структуры задачи приводит исследователей [38, 180, 

184, 224 и др.] к необходимости определения такого ее свойства как 

сложность. Так И. Я. Лернер [180] связывает сложность задачи с характе-

ром деятельности по ее решению. А. М. Матюшкин [224, с. 194], считая 

сложность объективной характеристикой задачи, отмечает, что она зави-

сит от: числа условий задачи; числа существенных взаимосвязей внутри 

условия задачи; числа опосредований, необходимых для достижения ис-

комого; числа преобразований приводящих к искомому. Похожего мне-

ния придерживаются А. А. Столяр [362] и Е. И. Лященко [218].

В. И. Крупич [184] рассматривает сложность как функцию, опреде-

ляющуюся ее структурой: 

S(r) = m + n = l, 

где m – число элементов задаче; n – число явных связей между ними; 

l – число типов связей в структуре задачи. Такой подход к определению 

сложности школьных математических задач, хотя и не является исчер-

пывающим, однако может быть применим в дидактических исследова-

ниях, посвященных задачам, а также в школьной практике.

Субъективную характеристику, определяющую готовность субъек-

та к преодолению сложности, И. Я. Лернер [180] называет трудностью 

задачи. А. А. Столяр, раскрывая связь между трудностью и сложно-

стью задачи, считает, что приближенно ее можно оценить для данного 

обучающегося как сложность этой задачи без сложности ранее решен-

ных этими учащимися задач-компонент [318]. В. И. Крупич [184, 185] 
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рассматривая понятие «трудность задачи» как психолого-педагогиче-

скую категорию, считает, что она зависит от степени обобщенности но-

вого знания или способа действия и интеллектуальных возможностей 

учащихся. А. М. Матюшкин определяет данную категорию как отноше-

ние «между степенью новизны и обобщенности неизвестного и возмож-

ностями субъекта» [224, с. 194]. 

Р. А. Гильманов оценивает трудность задачи, исходя из психологиче-

ской картины протекания мыслительного процесса в ходе ее решения. 

Трудность решения он определяет числом межэтажных переходов по 

блокам схемы мышления [87].

Существенным компонентом, обуславливающим трудность задачи, 

является ее проблемность. В. И. Андреев определяет уровень проблем-

ности как «степень несоответствия (уровень рассогласованности) тех 

знаний, умений личностных свойств, которыми владеет ученик, и теми 

которые ему необходимы для решения» [16, с. 127]. 

А. А. Аксенов связывает психологическую трудность в решении за-

дачи с «неопределенностью и непредсказуемостью действий и неожи-

данностью результата» для учащегося [4, с. 49], что, по сути, и означает 

проблемность задачи. При этом, автор, поддерживая мнение Ю. М. Ко-

лягина [167] о различии в трудности задачи и трудности процесса ее ре-

шения, предлагает рассчитывать трудность задачи по формуле: 

T = T
1
 + T

2
 + T

3
, 

где T
1
 – трудность формулировки задачи; T

2
 – трудность логического 

поиска решения задачи; T
3
 – трудность логического обоснования ре-

шения задачи. Оценке сложности и трудности задач, как актуальной 

проблеме не только психологии и дидактики, но и кибернетики, те-

ории управления и других отраслей науки посвящено ряд исследова-

ний [43, 87, 266, 301 и др.].

Определение роли задач в формировании познавательной компе-

тентности школьников требует введения некоторых характеристик, об-

условливающих значимость задачи в рамках этого процесса. Одной из 

таких характеристик, по нашему мнению, может быть дидактическая 

ценность задачи. Анализ широкого спектра психолого-педагогической 

литературы по проблемам, связанным с реализацией в обучении задач-

ного подхода позволил сделать следующие выводы:

● несмотря на то, что термин «дидактическая ценность задачи» ис-

пользуется в отдельных источниках, какое-либо определение данной ка-

тегории, а также описание ее существенных характеристик отсутствует, 

термин считается интуитивно понятным;
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● понятие дидактической ценности (значимости) чаще используется 

по отношению к какому-либо конкретному приему, способу, используе-

мому при работе с задачей, чем к самой задаче;

● систематизация и обобщение характеристик задач, определяющих 

их роль в формировании и развитии личности обучающегося, встречаю-

щихся в научной литературе, а также осмысление практики использова-

ния задач в обучении дает возможность выявить сущностные особенно-

сти категории «дидактическая ценность задачи». 

Дидактическая ценность задачи – это такая ее характеристика, которая 

определяет широту и глубину воздействия на личность обучающегося той 

дидактической ситуации, которая создается в процессе решения задачи и вы-

ступает как своеобразное единство содержательной и процессуальной сторон 

познавательной деятельности сопутствующей работе с данной задачей.

Как показывает практика, при определении дидактической ценно-

сти задачи, в качестве ее характеристики целесообразно учитывать не ее 

сложность, а ее информационную емкость, которую мы понимаем, как 

количество единиц учебой информации (определений, формул, теорем, 

правил, законов и т. д.), а также связей между ними, которые можно ак-

туализировать в ходе решения задачи.

Наибольший обучающий, развивающий и даже воспитательный 

эффект может быть достигнут при использовании задачи, если деятель-

ность по ее решению будет организована с ориентацией на зону ближай-

шего развития каждого школьника. Именно оптимизацию трудности 

задачи ученые и практикующие педагоги считают важным требованием 

для повышения эффективности процесса обучения. Однако, поскольку 

трудность – это характеристика, которая во многом определяется воз-

можностями, способностями и личностными качествами ее решателя, то 

устанавливая дидактическую ценность задачи, необходимо принять в ка-

честве ее компонента соответствие трудности задачи индивидуальным 

возможностям обучающихся с учетом зоны их ближайшего развития. 

Тогда повышение дидактической ценности задачи можно осуществить 

через дифференциацию и оптимизацию ее трудности в соответствии 

с индивидуальными качествами обучающихся:

● через ее адаптацию к использованию в качестве основы групповой, 

парной или индивидуальной форм обучения с применением как репро-

дуктивных, так и продуктивных методов: основе преобразование условия 

задачи с целью ее облегчения или усложнения и ориентацию на исполь-

зование различных методов решения;

● через представление условия в форме отличной от исходной 

(в виде графика, таблицы, чертежа, модели) с целью ориентации на ин-

дивидуальные познавательные стили школьников; 
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● через разбиение задачи на подзадачи, поэтапное переформулиро-

вание задачи на основе замены понятий их определениями, использо-

вания известных свойств данных и искомых величин, замены искомых 

и данных величин равносильными 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 дея-

тельность в соответствии с их индивидуальными возможностями;

● через обеспечение дифференцированной и индивидуализирован-

ной помощи учителя в процессе решения задачи.

Следующий компонент в структуре дидактической ценности зада-

чи определяется особенностями деятельности учащихся в процессе ее 

решения. В этой связи, как справедливо замечает А. А. Плигин важно 

понимать разницу «между тем, когда ученик решает предметную задачу 

(осуществляет собственно предметную деятельность) и учится ее решать 

(реализует учебную деятельность) [269, с. 107], а мы бы еще добавили – 

и тем, когда он включается в продуктивную познавательную деятель-

ность в процессе решения задачи. 

Таким образом, уровень продуктивности познавательной деятельно-

сти организованной на основе задачи является еще одной составляющей 

ее дидактической ценности.

В качестве следующего компонента дидактической ценности задачи 

была определена интегрируемость, которая понимается нами как харак-

теристика задачи, обуславливающая возможность ее интеграции с други-

ми задачами с целью создания задачных систем, наиболее полно обеспе-

чивающих достижение совокупности дидактических целей.

Таким образом, дидактическая ценность задачи – это такая ее ха-

рактеристика, которая определяет потенциал задачи в направлении до-

стижения образовательных целей и может быть описана через: инфор-

мационную емкость; соответствие трудности задачи индивидуальным 

возможностям обучающихся с учетом зоны их ближайшего развития; 

уровень продуктивности познавательной деятельности организованной 

на основе задачи; интегрируемость. 

Мы осознаем, что дать строгое определение дидактической цен-

ности задачи не представляется возможным, хотя бы потому, что про-

цесс решения одной и той же задачи с различными группами учащихся 

может значительно различаться. Однако заметим, что каждый учитель, 

проектируя урок и планируя использование той или иной задачи, дол-

жен уметь прогнозировать реализацию определенной совокупности 

компонентов, которые обуславливают ее ценность для реализации 
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образовательных целей. Выявление дидактической ценности задачи 

и особенно ее целенаправленное повышение, позволит в полной мере ре-

ализовать положения задачного подхода: выстроить продуктивный обра-

зовательный процесс как деятельность по решению разнообразных задач.

Процесс решения задачи как вид познавательной деятельности
В психолого-педагогических исследованиях решение задачи рассма-

тривается как интеллектуальный процесс, ориентированный на преодо-

ление противоречий между известным и неизвестным (условием и требо-

ванием задачи). Авторы [4, 94, 184, 273, 309, 318 и др.] исследуют процесс 

решения задачи как объектно-субъектные отношения структурно-содер-

жательных особенностей решаемой задачи и индивидуальных качеств 

решателя. «Реальное решение задачи, – замечает О. К. Тихомиров, – это 

всегда взаимодействие субъекта и объекта, в ходе которого преобразуется 

не только задача, объект мышления, но и сам субъект» [331, с. 35]. 

Несмотря на то, что авторы рассматривают различное число этапов 

в процессе решения задачи (от 4 до 8), можно приять за основу четыре 

основных этапа: анализ условия задачи, определение плана решения, ре-

ализация плана решения, ретроспективный анализ найденного решения 

и деятельности по его нахождению.

В. А. Далингер [103, с. 84] отмечает, что процесс решения любой ма-

тематической задачи может быть исследован с различных точек зрения:

а) с математической – какова последовательность действий и как их 

надо совершить над данными задачи, чтобы найти искомое;

б) с логической – устанавливается, из каких логических операций 

состоит процесс решения задачи;

в) с психологической – в чем состоят психологические особенности 

решения задачи;

г) с педагогической – определяются приемы, которые помогут уче-

нику самостоятельно найти решение;

д) с информационной – устанавливается возможность решения за-

дачи посредством компьютера.

Описывая основные требования к процессу решения задачи, 

Л. М. Фридман отмечает: «Культура решения задачи заключается в том, 

что поиск решения совершается на базе глубокого и всестороннего пред-

варительного анализа задач, что каждая из совершаемых проб обосновы-

вается, и ее результаты анализируются, что после нахождения верного 

решения производится ретроспективный анализ методов, применяемых 

в этом решении, поиска более рационального решения, если это воз-

можно» [348, с. 250–251]. По мнению Л. М. Фридмана, для формирования 
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культуры решения задач учащиеся школ должны владеть не только спец-

ифическими знаниями о задачах (о моделях и моделировании; сущности 

математического моделирования и его применении при решении разно-

образных задач прикладного характера; методах решения таких задач, но 

и общими знания о задачах (представление об их возникновении из про-

блемных ситуаций; о составных частях задачи; об их структуре; об основ-

ных видах задач (на вычисление, доказательство, построение и т. д.); об-

щие представления о сущности процесса решения задач; о его структуре 

и этапах) [346, с. 154–155].

Л. Л. Гурова, подвергая анализу решение задачи, рассматривает его, 

прежде всего, как поиск, под которым понимает «отыскание принципа, 

логики решения, в соответствии, с чем выполняются те или иные дей-

ствия, о которых нельзя заранее сказать, приведут ли они к требуемому 

результату или не приведут» [94, с. 34].

Г. Д. Бухарова, раскрывая психолого-дидактический аспект процесса 

решения задачи, акцентирует внимание на «получение познавательного 

результата» как его значимой составляющей [63, с. 15].

Математическую сторону процесса решения раскрывают Л. М. Фрид-

ман и Е. Н. Турецкий: «решить математическую задачу – это значит найти 

такую последовательность общих положений математики (определений, 

аксиом, теорем, правил, законов, формул), применяя которые к условиям 

задачи или к их следствиям (промежуточным результатам решения), полу-

чает то, что требуется в задаче, – ее ответ» [451, с. 27]. В схеме поиска ре-

шения нестандартных задач авторы выделяют следующие общие методы: 

анализ задачи построение вспомогательной модели; вычленение из усло-

вия более простых задач или разбиение условия на подзадачи; выделение 

вспомогательных элементов; переформулирование задачи.

В. И. Крупич анализируя процесс поиска решения задачи, выделил 

четыре его разновидности: 

1) полный перебор вариантов решения, исследование всех возмож-

ных вариантов на каждом этапе решения; 

2) случайный поиск, где направление решения определяется по слу-

чайному критерию; 

3) выборочный поиск, при котором очередной ход выбирается на ос-

нове предыдущих; 

4) эвристический (упорядоченный) поиск, в котором используются 

определенные эвристики, что позволяет отбрасывать явно неперспек-

тивные направления поиска [185, с. 99–100].

Связь психологической, логической и информационной основы 

процесса решения задачи раскрывает Ю. М. Колягин [167], выделяя 
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внешнюю и внутреннюю структуры этого процесса: «Внешняя структура 

процесса решения задачи представляет собой совокупность, так называ-

емых, операционных факторов. К ним относятся, прежде всего, логиче-

ская структура решения, различные преобразования задачной системы, 

последовательность в осуществлении решения задачи и т. п.; к ним можно 

также отнести и расчленение процесса решения задачи на определенные 

рабочие этапы. Внутренняя структура процесса решения задачи представ-

ляет собой совокупность факторов, называемую информационной. К ним 

относятся те мыслительные операции, которые обеспечивают восприятие 

и переработку условий задачи, внутренний механизм поиска и планиро-

вания решения, осуществления корректирующего контроля и т. п.; к ним 

можно отнести определенные состояния мышления, обеспечивающие 

успешность процесса решения задачи или затрудняющие его» [167, с. 77].

А. А. Аксенов, детализируя внешнюю структуру поиска решения 

задачи, предложенную Ю. М. Колягиным, выделяет в ней: W (will-

power – сила воли), Р (psychology – психология), K (knowledge – зна-

ние), L (logic – логика) и N (novelty – новизна) [4, с. 54]. Разрабаты-

вая теорию обучения логическому поиску школьных математических 

задач, автор указывает, что «методом анализа объектов может служить 

полная ориентировочная основа действий (ПООД), применимая для 

всех школьных математических задач [4, с. 68]. Минимальным логи-

ческим компонентом (структурной единицей системы) процесса по-

иска решения задачи, по мнению А. А. Аксенова, является локальная 

идея. «Поэтому обучение логическому поиску решения задач в конеч-

ном итоге – это обучение выдвижению и реализации локальных идей 

решения задачи» [4, с. 117]. Большой значение, по нашему мнению, 

имеет рассмотренный автором подход к реализации внутрипредметных 

связей при решении задач и те дидактические возможности каждого из 

десяти, выявленных автором, видов внутрипредметных связей, реали-

зуемых в обучении логическому поиску решения задач.

С позиций деятельностного подхода и психологии деятельности 

в процессе решения любой задачи, в том числе математической, мож-

но выделить ориентировочный, исполнительский и контрольно-си-

стематизирующий этапы. 

А. А. Папышев, выполнив анализ особенностей применения теории 

учебной деятельности к процессу обучения учащихся решению матема-

тических задач, предложил систему приемов учебной деятельности об-

учающихся, ориентированных на реализацию деятельностного подхода 

в обучении математике: прием принятия учебной задачи; прием ана-

литико-синтетического поиска решения математических задач; прием 
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построения системы подзадач, решаемых общим способом; прием осу-

ществления контроля над процессом решения учебной задачи; прием 

оценки результата решения учебной задачи [258, с. 12–14].

Говоря о решении задач как деятельностной основы формирования 

познавательной компетентности школьников в обучении математике 

нельзя забывать и о личностной ориентации данного процесса. Дея-

тельность обучающихся по решению задач должна быть специально ор-

ганизована таким образом, чтобы был задействован личностный опыт 

учащихся, проявлялся их интерес, создавались предпосылки для форми-

рования мировоззренческих качеств. Так В. Оконь большую роль в по-

иске решения задачи отводит личностному опыту учащегося. В то же 

время, автор отмечает, что, в ходе решения, «… учащиеся не только ис-

пользуют готовую информацию, но и одновременно приобретают новые 

знания, полученные как результаты решения» [247, с. 119]. Эту мысль 

поддерживают и другие исследователи. 

М. В. Шабанова определяя значимость методологических знаний 

и личностного опыта как когнитивной системы в процессе решения за-

дач [379, с. 117], выделяет компонентный состав базиса решения задачи 

и комплекс явных и неявных знаний его составляющий: 

● исполнительский базис решения задачи составляют положения 

математической теории, выполняющие функцию аргументов для ло-

гического вывода новой информации об объекте задачи из заданной 

или ранее полученной;

● контролирующий базис решения задачи составляют положения ма-

тематической теории, выполняющие функцию средств распознавания 

объектов задачи как понятий, на которые распространяются положения 

математической теории, входящие в исполнительский базис;

● стратегический базис решения задачи состоит из знаний, выступа-

ющих средствами выбора или конструирования исполнительского бази-

са (к таким знаниям причисляются поисковые схемы);

● ориентировочный базис решения задачи составляют знания, опреде-

ляемые представлениями о смысловых значениях терминов, лежащих в ос-

нове формулировки цели деятельности, принятых нормах ее достижения 

(критерии выбора аргументов и степени полноты аргументации и т. п.);

● мировоззренческий базис решения задачи составляют знания пред-

ставления о структуре математической деятельности, специфике мате-

матических объектов, об особенностях структуры математической тео-

рии и связях между ними и т. п.

При этом автор справедливо отмечает, что «лишь знания поверхност-

ных уровней (исполнительского и контролирующего базисов решения 
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задач) имеют предметный характер, то есть являются элементами мате-

матической теории. Знания же, функционирующие на уровнях страте-

гического, ориентировочного и мировоззренческого базисов решения 

задачи, носят методологический характер» [379, с. 117 ].

Таким образом, процесс решения задачи – это процесс вживания уча-

щегося в задачную ситуацию, в ходе которого содержание задачи должно 

приобрести для учащегося личностный смысл. Тем самым, каждый из об-

учаемых, по сути, решает «свою» задачу. Деятельность по решению задач 

можно рассматривать как систему учебных (мыслительных и практиче-

ских) действий, ориентированных на продвижение обучающегося в на-

правлении достижения цели, выполнение которых затрагивает различные 

сферы личности обучающегося. Осуществляемые действия определяют 

конкретные способы преобразования учебного материала, так или иначе 

связанного с задачной ситуацией. Содержание и глубина преобразования 

учебного материала в рамках ситуации обозначенной задачей у учащихся 

различны. Они определяются личностным опытом обучающегося, его ин-

дивидуальными качествами, мотивационными установками, а также тем 

составом знаний и умений, степенью их сформированности, которыми об-

ладает ученик. При этом важны не только предметные знания, но и меж-

предментные и надпредметные. Группы умений как компонентов познава-

тельной компетентности, нами были выделены в первой главе. В процессе 

решения задачи проявляется важнейшая характеристика этих умений – их 

обобщенность, которая обуславливает способность решать задачи в новых 

ситуациях деятельности. При этом в ходе поиска решения задачи преобра-

зуется не только объект – задачная ситуация, в которой действует субъект, 

но и, что более важно, сам субъект. Как в случае достижения, так и в случае 

недостижения цели происходит микросдвиг в структурах, определяющих 

личность обучающегося. И в этой связи важной задачей учителя является 

такая организация познавательной деятельности в процессе поиска реше-

ния и на этапе его ретроспективного анализ, чтобы этот микрогсдвиг был 

со знаком «плюс», даже при неудачном исходе решения задачи. 

Нестандартные задачи в компетентностном обучении математике
В психолого-педагогической литературе существует множество клас-

сификаций задач. Не углубляясь в данный вопрос, отметим, что выбор 

основания для классификации определяется автором в первую очередь 

исходя из контекста направленности исследования. Примеры различ-

ных классификаций были приведены нами ранее [386, 388 и др. ], одна-

ко в русле рассматриваемой проблемы будет полезным охарактеризовать 

отдельные классы и виды задач.
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Прежде всего, отметим классификацию по характеру требований 

в задаче. Так Л. М. Фридман [347, с. 123] выделяет четыре типа задач: 

1) задачи на нахождение искомого или установления отношений 

между объектами; 

2) задачи на преобразование объекта; 

3) задачи на построение объекта с заданными свойствами; 

4) задачи на доказательство некоторого суждения относительно за-

данных объектов. 

Очевидно, что автор рассмотрел только те задачи, которые можно 

встретить в подавляющем большинстве школьных учебников. Однако для 

организации компетентностно ориентированного обучения математике 

таких задач явно недостаточно, поэтому в учебно-поисковые задания не-

обходимо включать: задачи на исследованияя объектов; задачи на опро-

вержение; задачи на составление задач по различным указаниям; задачи на 

объяснение; задачи на оценку; задачи на выявление ошибок; задачи на раз-

работку алгоритмических и эвристических предписаний; задачи на уточне-

ние требований или условий; задачи на сопоставление и сравнение; задачи 

на классификацию; задачи на переформулирование; задачи на изобретение. 

Примеры указанных видов задач будут приведены в дальнейшем.

Выделим ряд классификаций, которые, имея разные основания, в той 

или иной мере ориентируются на уровень проблемности задачи: по отно-

шению к теории: стандартные и нестандартные (В. А. Тестов, Л. М. Фрид-

ман и др.); по ведущей деятельности: алгоритмические, полуалгоритмиче-

ские, эвристические (О. Б. Епишева, А. Я. Цукарь и др.), репродуктивные, 

алгоритмические, трансформированные, творческо-поисковые (В. И. За-

гвязинский); по уровню проблемности: тренировочные, обучающие, по-

исковые, проблемные (Ю. М. Колягин), алгоритмические, эвристиче-

ские, исследовательские (В. А. Далингер, Е. А. Пустовит и др.). Все авторы 

сходятся в понимании стандартных (шаблонных, репродуктивных, алго-

ритмических) задач, либо как задач, связанных с вполне определенным 

учебным материалом, либо как задач, для решения которых существует 

определенный стандартный алгоритм или правило. Иначе обстоит дело 

с задачами нестандартными (поисковыми, проблемными, эвристиче-

скими, исследовательскими, творческими). Одни авторы используют все 

данные термины или в их отдельных сочетаниях (проблемно-поисковые 

[110], творческо-поисковые [128], (нестандартная – эвристическая [185], 

творческая (поисковая) – проблемная [207], нестандартная – творче-

ская – эвристическая [351], творческая – эвристическая [429]) как сино-

нимы, другие [113, 224, 232. 412 и др.], специально подчеркивают их раз-

личия. Анализ психолого-педагогической литературы позволил выявить 

следующие характеристики указанных видов задач (табл. 5).
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Та б л и ц а  5

Характеристики нестандартных задач

Вид 

задач
Характеристики задач

1 2

нестан-

дартная

● решающему ее, неизвестны ни идея решения, ни даже то, на ка-
ком известном разделе теории основано хотя бы одно из возможных 
решений 89, с. 137;
● решение не может быть получено «путем применения известных 
схем» 185, с. 19;
● порождает «для учащегося напряженную ситуацию, требующую 
для своего разрешения гибкости и критичности мышления, изобре-
тательности, распределения внимания, выработки новых способов 
действий 233, с. 10;
● «в наименьшей степени связаны с конкретным математическим мате-
риалом и требуют не столько знания каких-то отдельных математических 
фактов и частных методов, сколько универсальных приемов математиче-
ского мышления» 329, с. 264; 
● «не имеется общих правил и положений, определяющих точную про-
грамму их решения» 451, с. 51.

исследо-

ватель-

ская

● с неопределенным условием, решение которых направлено на анализ 
условия и построение различных моделей (способов решения) данной 
задачи 106, с. 54;
● задание, требующее «прохождения всех или большинства этапов про-
цесса исследования» 207, с. 104;
● содержит «познавательное противоречие, процесс решения которого 
способствует формированию у учащихся исследовательских умений, 
таких как умение находить аналогии и связи между разными объекта-
ми и разными свойствами одного объекта, обобщать известные факты 
и выделять частные случаи, устанавливать причинно-следственные связи 
между объектами, проводить геометрическую и физическую интерпрета-
цию аналитических свойств и т. п.» 412, с. 5.

поиско-

вая

● задачи вида: а) АХУB; б) ХСRУ; в) ХУRB; г) ACХУ; д) АХRУ; 
е) ХСУВ, в которых неизвестны два из четырех компонентов 167, с. 60;
● «характеризуется обязательностью самостоятельного решения и одним 
из двух других условий: 1) либо усвоение новых знаний об истории обще-
ства известными ученику способами; 2) либо нахождение новых путей 
поисков этих знаний» 208, с. 13–14.



174

И. Б. Шмигирилова

1 2

эвристи-

ческая

● определяет ситуацию «становления интеллектуально-творческой 
деятельности старшеклассника» и «проявления его эвристических 
способностей в учебном процессе» 30, с. 5;
● характеризуется двумя параллельно идущими процессами: переформу-
лировкой содержания на основе включения информации из внешней сре-
ды и поиском (даже созданием) метода, способа ее решения 37, с. 64;
● с однозначно определенным условием, решение которых реализуется 
по новому (неизвестному) алгоритму, содержащему одно или несколько 
известных действий или преобразований 106, с. 54;
● решение не гарантируется определенным числом шагов, а предпола-
гает их выбор из многих вариантов 125; 
● поиск решения «направлен на открытие нового метода» 212, с. 98;
● присутствуют «эвристические элементы деятельности по решению 
задач, представляющие собой элементарные шаги, носящие правдопо-
добный характер: поиск подходящего объекта (задачи или её части) из 
предшествующего опыта по решению задач для сравнения или сопо-
ставления с данной задачей» 350, с. 65;
● для решения «необходимо выявить некоторые скрытые связи между 
элементами условия и требования или найти способ решения, причем 
это способ не является очевидной конкретизацией некоторого обобщен-
ного правила, известного ученику, или сделать то и другое» 372, с. 136; 
● допускает «самостоятельное формулирование способа ее решения, 
в процессе которого ученик попадает в ситуацию выявления своих 
эвристических позиций» 316, с. 66.

про-

блемная

● «должна вызывать интерес своей необычностью, неожиданностью, 
нестандартностью», «вызывать удивление, создавать эмоциональный 
фон», «содержать посильное познавательное или техническое затруд-
нение», предусматривать «элементы исследования, поиск различных 
способов его выполнения, их сравнение», «должна содержать новые 
знания, новые методы, новую информацию 187;
● задачи вида: а) ХYZB; б) AХYZ; в) XCYZ; г) XYRZ, в которых неиз-
вестны три из четырех компонентов 167, с. 60;
● «…содержит в себе элементы, находящиеся в противоречивых отношени-

ях, как между собой, так и с наличными знаниями учащихся» [190, с. 55];

● содержит проблему, поиск решения организуется как творческая 
деятельность 207, с. 102–103;
● «представляет не просто описание некоторой ситуации, включающей 
характеристику данных, составляющих условия задачи и указания на 
неизвестное, которое должно быть раскрыто на основании этих условий. 
В проблемной задаче сам субъект включен в ситуацию задачи» 224, с. 60];
● содержит определенную практическую или теоретическую трудность, требу-
ющую «исследовательской активности, приводящей к решению» 247, с. 39;
● «форма организации учебного материала с заданными условиями и не-
известными данными, поиск которых предполагает от учащихся активной 
мыслительной деятельности: анализа фактов, выяснения причин проис-
хождения объектов, их причинно следственных связей и др.» 364, с. 36.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  5
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● поисковые задачи, по практическому приложению знаний в новой 
ситуации, проблемные задачи и ситуации; задачи на обнаружение на 
основе собственных наблюдений; на приобретение новых знаний в про-
цессе собственных рассуждений 68, с. 4];
● к ним относятся: изобретательские задачи, исследовательские задачи, 
прогнозные задачи, задачи с достраиваемым условием, оценочные за-
дачи 88, с. 77;
● «…задачи, которые реально встают перед специалистами в разных 

предметных областях и для решения которых к настоящему време-

ни не определены соответствующие методы» [113, с. 8];

● «задача, самостоятельное решение которой обращено, исходя из из-
вестного, на получение новых знаний...» 207, с. 81;
● основой решения «является сочетание логического анализа и интуи-
ции» 128, с. 98;
● характеризуются наличием цели, данной в таких условиях ее дости-
жения, когда решающему неизвестен способ действия [154;
● «должна представлять собой некий генератор творческой энергии, 
которой она будет заряжать всякого, кто вступит с ней в контакт» 
232, с. 96; «если ее идея осознается учеником как потребность в поис-
ке нового, неизвестного ему способа действия, удовлетворение которой 
возможно лишь через самостоятельное преодоление трудностей, воз-
никающих на пути достижения цели, поставленной условиями задачи» 
232, с. 99;
● «…наличие элементов новизны в деятельности» [342, с. 14];

● «…задача, для которой не существует (или решающему неиз-

вестен) алгоритм ее решения и необходимые для решения знания 

и действия при восприятии условий задачи непосредственно, ассо-

циативно не актуализируются» [378, с. 80]. 

Таким образом, все авторы сходятся во мнении, что использо-

вание нестандартных задач в обучении активизирует учебно-по-

знавательную деятельность, делает ее более творческой, наполняет 

личностным смыслом, формирует познавательную позицию обуча-

ющихся. Это связано, прежде всего, с возникновением новых групп 

мотивов – мотивов познавательно-побуждающих, непосредственно 

определяющих ценность самого поиска новых знаний, овладения но-

выми видами деятельности, что не может не отразиться на отноше-

нии учащегося к процессу обучения в целом. Становится очевидным 

значимость нестандартных задач для формирования познавательной 

компетентности школьника.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  5
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При этом отметим, что четких границ между видами нестандартных 

задач в литературе не наблюдается. Для определения нашей позиции 

сделаем несколько замечаний. Прежде всего, отметим, что речь мы бу-

дем вести исключительно о задачах, которые могут быть использованы 

в обучении математике в средней школе.

Проблемную задачу будем определять по наличию в ней некоторо-

го препятствия, затруднения, преодоление которого обучающимся за-

действует не только его интеллектуальную сферу, но и эмоционально-

волевые качества, а выход из проблемы сопровождается их развитием 

и освоением новых знаний, умений, способов деятельности. Видимая 

субъективность такого понимания проблемной задачи, требует от учи-

теля при подборе задач и проектировании деятельности по их решению 

не только выявления всех особенностей каждой задачи, но и знания ин-

дивидуально-психологических особенностей своих учеников. Проблем-

ность задачи в учебном процессе обеспечивается межпредметностью 

содержания, открытостью условия, многовариантностью способов ре-

шения, широкими внутрипредметными связями. Так, например, к про-

блемным задачам большинство авторов вполне закономерно относят 

некорректные задачи: задачи с недостающими данными, задачи с лиш-

ними данными, задачи с противоречивыми данными.

Эвристические и исследовательские задачи по своей сути можно от-

нести к проблемным. Их различение является достаточно сложным во-

просом. Если принять широкое понимание эвристик как метаспособов, 

«с помощью которых отыскиваются конкретно-содержательные спосо-

бы решения» [194, с. 8] или даже в более узком значении как общеди-

дактических приемов, «целенаправленное применение которых актив-

но формирует у учащихся стратегии рационального поиска отдельных 

этапов решения учебных проблем, учебно-исследовательских задач» 

[16, с. 98]), а также рассмотреть примеры эвристик, предлагаемые раз-

личными исследователями [148, 194, 273 и др.], то становится очевид-

ным, что любое исследование опирается на те или иные эвристики или, 

по крайней мере, содержит их в качестве отдельных этапов. Для того 

чтобы различать данные виды задач в рамках школьного математическо-

го образование, отметим следующее.

В понимании эвристической задачи нам наиболее близка позиция 

Л. М. Фридмана [350, с. 65]. И поскольку в школьной математике ис-

пользуется ряд достаточно широко известных частных эвристических 

приемов и методов, позволяющих преодолевать проблемы в решении 

задач различной тематической принадлежности (например, введение 

новой переменной, введение вспомогательной окружности, удвоение 
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медианы и т. п.), то эвристическими задачами будем считать именно те, 

в которых точно определено требование (что именно доказать, найти, 

построить и т. д.) и, для преодоления затруднения, при решении кото-

рых, существуют такие частные эвристики.

Исследовательские задачи в нашем осмыслении, не содержат чет-

кого указания на требуемый результат, а частные эвристики, которые 

могут быть использованы на отдельных этапах их решения нельзя непо-

средственно выявить через анализ условия задачи, а только как результат 

применение общобщенных эвристических предписаний (например, раз-

биение задач на подзадачи, переформулирование задачи, рассмотрение 

частного случая и т. д.). При этом исследовательские задачи могут иметь 

множество вариантов решения, а деятельность по решению такой зада-

чи близка по своей структуре к научному исследованию. Таким образом, 

в понимании исследовательской задачи мы придерживаемся позиции 

В. А. Далингера и Е. А. Пустовит [106, с. 54].

Более общими понятиями, по нашему мнению, в ряду указанных яв-

ляются понятия нестандартной и поисковой задачи. Говоря о поисковой 

задаче, прежде всего, будем иметь виду не столько саму задачу, сколько 

характеристику деятельности по ее решению – поиск новых знаний, ме-

тодов решения, умений, способов деятельности и мышления.

Сложность уяснения понятия нестандартной задачи связана с от-

носительностью самого термина «нестандартный». Если рассмотреть 

задачу, на основе которой организуется познавательная деятельность об-

учающегося как цепочку: форма предъявления – процесс решения (как 

компонент познавательной деятельности) – результат (как результат за-

дачи и результат деятельности по ее решению в виде приращения зна-

ний, умений, навыков, развития эмоций, мотивов и интересов и т. д.), то 

нестандартной задачей будем считать ту, в которой одно или несколько 

звеньев данной цепочки является нестандартными. При этом в качестве 

критерия «стандартности» будет считать официально принятые програм-

мы и учебники школьной математики. 

Приведем примеры задач, используемых нами в рамках различных 

учебно-поисковых заданий, которые можно считать нестандартными.

Задача 1. Упростите выражение 
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Задача 2. Найдите общий вид уравнения, с помощью которого мож-

но решить задачу на движение по реке одного и того же объекта от одно-

го пункта до другого и обратно.

Задача 3. Пред вами три ваших одноклассника, которые играют роли 

параллелограмма, ромба и квадрата и могут отвечать на вопросы только 

«да» и «нет». Какое наименьшее количество вопросов и каких нужно задать, 

чтобы точно определить, кто из одноклассников какую из ролей играет?

Первая задача, является нестандартной только по форме предъявле-

ния, что и определяет основную ее проблемность. 

Вторая задача имеет некоторую степень нестандартности формы 

предъявления, но в большей степени нестандартным будет процесс ре-

шения: учащемуся нужно будет установить общий подход к решению за-

дач на движение по течению реки и против него и, кроме того, для пол-

ного ее решения выделить разные случаи в зависимости от того, что дано 

в задаче и что требуется найти.

Третья задача является вполне нестандартной и по форме предъяв-

ления, и по процессу ее решения, и по результату, который должен быть 

представлен в виде вопросов.

Кроме того, каждая из представленных задач является проблемной, 

и результатом будет иметь обобщенные знания и обобщенные способы 

мыслительной деятельности, что в свою очередь отразится на эмоцио-

нально-мотивационной сфере обучающихся.

Говоря о творческих задачах можно предложить два варианта их по-

нимания. Поскольку процесс решения всех рассмотренных выше видов 

задач (проблемных, эвристических, исследовательских) содержит эле-

менты субъективной новизны, а, следовательно, творчества, то их мож-

но считать творческими задачами. 

Во втором варианте понимания творческой задачи через творчество, 

как создание продуктов «новых по замыслу» [250, с. 791], таковыми бу-

дут считаться задачи, не только те, деятельность по решению которых 

будет содержать элементы творчества, но и продукт этой деятельности 

будет новым по замыслу (пусть даже и субъективно новым). Например, 

учитель предлагает учащимся в качестве домашнего задания повторить 

и обобщить свойства той или иной фигуры, оформив результаты повто-

рения в тетрадь. При этом один ученик может ограничиться логически 

выстроенным фиксированием свойств фигуры в словесной или сим-

вольной форме; второй – составит фрейм или блок-схему, отражающую 

не только свойства фигуры, но и связи между ними; третий – напишет 

сказку, в которой главным действующим лицом будет эта фигура и дей-

ствовать она будет сообразно со своими свойствами. Таким образом, для 
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первого учащегося эта задача не будет творческой, а вот второй и третий 

в ходе ее решения создали продукт, ранее не существовавший, поэтому 

и задача для них будет творческой, пусть и в разной степени.

И. П. Калошина [154] рассматривает виды творческих задач, в кото-

рых нашел отражение первый и второй вариант их понимания: на разра-

ботку неизвестного предмета деятельности; на разработку неизвестных 

средств деятельности; на разработку неизвестных операций способов 

деятельности; на разработку неизвестных характеристик продукта де-

ятельности (свойств, отношений, закономерностей); различные виды 

комплексных задач на совместную разработку всех или нескольких ука-

занных компонентов. Также известна классификация учебно-творческих 

задач В. И. Андреева [15].

Функции задач в компетентностном обучении математике
Еще один пример классификации задач, который позволяет рас-

крыть их роль как в обучении математике, так и в формировании и раз-

витии познавательной компетентности школьников, связана с раз-

делением задач по функциям. В классификации задач по функциям 

наблюдается как совпадение мнений, так и некоторое их различие не 

только в наборах функций, но и в их трактовке: познавательные, дидак-

тические и развивающие [218, 240]; познавательные, тренировочные, 

развивающие [229]; предварительные дидактические задачи, познава-

тельные задачи, дидактические задачи с развивающими функциями, за-

дачи с прикладными функциями [299] и др.

Д. В. Смолякова [317], рассматривая задачи с элементами истории 

математики, расширяет список функций, реализуемых задачами: инфор-

мационная, управляющая, развивающая, воспитательная, функция диф-

ференциации и индивидуализации.

Говоря о полифункциональности задач в обучении и соотнося функ-

ции задач с целями математического образования, Ю. М. Колягин выде-

ляет: обучающую функцию – «формирование системы математических 

знаний, умений, навыков у школьников (как предусмотренных програм-

мой, так и расширяющих и углубляющих ее содержание) на различных 

этапах ее усвоения [167, с. 103]; воспитывающую функцию – «воспита-

ние … взглядов и убеждений, … мировоззрения, а также нравственных 

качеств» [167, с. 106]; развивающую функцию – ориентация «на разви-

тие мышления учащихся, на формирование качеств, присущих научному 

мышлению, на овладение приемами эффективной умственной деятель-

ности» [167, с. 107]. Кроме того, автор выделяет еще один важный вид 

функций – контролирующую, которая понимается им как «установление 
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качества обучения, воспитания и развития школьников, т. е. о качестве 

их математического образования и воспитания в целом» [167, с. 109]. 

Ю. М. Колягин каждую из функций делит на функции общего, специ-

ального и конкретного характера. Детализируя каждую из выделенных 

функций через те знания, умения, способы деятельности и личные каче-

ства обучающихся, на формирование которых направлена рассматривае-

мая функция, автор, по сути, расширяет данный список и подтверждает 

полифункциональность задач в обучении математике.

Кроме того, о функциональной многогранности задач и их роли 

в реализации образовательных целей можно судить по широкому спек-

тру диссертационных исследований и научных монографий, в которых 

установлено, что задачи в обучении математике:

● выступают формой представления учебного содержания;

● являются средством: углубленного освоения математики, си-

стематизации и обобщения математических знаний, организации 

различных видов познавательной деятельности, осуществления при-

кладной направленности учебного процесса и его деятельностной 

и личностной ориентации;

● решают проблемы: методологической ориентации обучения мате-

матике, реализации межпредметных и внутрипредметных связей, преем-

ственности в учебном процессе; осуществления дифференциации и ин-

дивидуализации в обучении;

● определяют развитие: математического мышления, математиче-

ской культуры обучающихся, самостоятельности, активности личности, 

а также ее творческих качеств; 

● обусловливают формирование: общеучебных умений и спосо-

бов деятельности, мировоззренческой и мотивационной сфер лич-

ности, познавательной и общей культуры обучающихся, широкого 

круга компетенций.

Учитывая сказанное выше, раскрывая роль задач как компонентов 

учебно-поисковых заданий, которые в компетенностно-ориентирован-

ном обучении математике являются формой представления содержания 

образования и средством организации познавательной деятельности, 

можно выделить систему функций математических задач, которую необ-

ходимо реализовывать в образовательном процессе средней школы.

● Мотивационная: привлечение внимания ученика к вопросу, за-

даче, учебной теме, возбуждение познавательного интереса, придание 

личностного смысла изучаемому материалу, актуализация посильного 

познавательного затруднения, преодоление которого активизировало бы 

мыслительную деятельность обучающихся.
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● Обучающая: освоение учебного материала, выделение отдельных 

сторон материала для более глубокого осмысления и запоминания сде-

ланных выводов, установление новых (отсутствующих в учебнике) тео-

ретических фактов, систематизация и обобщение полученных знаний. 

● Развивающая: реализация дифференциации и индивидуализации 

образовательного процесса, обеспечение полноты процедур учебно-по-

знавательной деятельности учащихся, в том числе и творческой, что 

предусматривает самостоятельный перенос ранее усвоенных знаний 

и умений в новую ситуацию, видение новой проблемы в знакомой си-

туации, видение новой функции объекта, осознание структуры объекта, 

поиск альтернативных способов решения, комбинирование ранее из-

вестных способов действий и т. п., т. е. все то, что позволяет развивать все 

сферы личности обучающихся.

● Воспитательная: формирование адекватной самооценки, опыта са-

морегуляции, приобщение обучаемых к ценностям познания, влияние 

на становление и развитие нравственных, трудовых, волевых и других 

личностных качеств учащихся.

● Мировоззренческая: формирование научных взглядов на окружа-

ющую действительность, связывание знаний и умений с убеждениями 

и ценностями, накопление учащимися жизненного и познавательного 

опыта, формирование опыта самопознания, предоставлении широких 

возможностей обучаемому поиска и нахождения себя в учебном матери-

але и деятельности по его освоению.

● Практическая: ориентация на практическую значимость изучаемого 

материала, конкретизация содержания научных знаний через их примене-

ния в моделировании реальных ситуаций, формирование умений исследо-

вать явления окружающего мира с помощью аппарата математики.

● Методологическая: демонстрация образцов научных методов по-

знания и их освоение.

● Культуроформирующая: рассмотрение исторических аспектов ма-

тематического знания, формирование осознания математики как части 

общечеловеческой культуры, принятие красоты и изящества математи-

ческих объектов, формул, утверждений, доказательств, содействие фор-

мированию культурных норм и традиций. 

● Интегрирующая: формирование опыта полого цикла работы с ин-

формацией, системных знаний и универсальных умений, установление вну-

трипредметных и межпредметных связей, обеспечения многообразия ролей 

взаимодействующих друг с другом субъектов образовательного процесса. 

● Коммуникативная: формирование в рамках дисциплины зна-

ния языков (естественных и формальных) и правил их использования 
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в различных ситуациях; умения логически рассуждать, обеспечение вла-

дения математическим терминами, формирование способности обозна-

чить свое понимание или непонимание.

● Управляющая: вовлечение субъектов образовательного процесса 

в познавательную деятельность, обеспечение усвоения учащимися зна-

ний, формирование умений, способов деятельности и ценностных ори-

ентаций через управление деятельной активностью обучающегося.

● Диагностическая: диагностика сформированности учебно-позна-

вательных действий, овладения мыслительными операциями, уровня 

развития мотивационно-ценностной сферы, выявление учащихся с не-

стандартным стилем мышления и т. п.

● Контрольно-оценочная: контроль овладения знаниями, умениями 

и навыками, способами деятельности и мыслительными операциями, 

оценка их уровня.

● Корректирующая: рефлексия, коррекция и самокоррекция учеб-

но-познавательной деятельности и ее результатов – уровня обучения, 

развития и воспитания.

Интеграция функций математических задач в учебном процессе по-

зволяет реализовать еще одну их функцию – функцию обогащения мате-

матического содержания. Именно обогащение предметного содержания 

средствами задач обуславливает возможность организации на его основе 

интегративной надпредметной познавательной деятельности, в ходе ко-

торой у учащихся:

● обеспечивается связь содержания с личным опытом обучающегося;

● формируются культурные техники мышления и деятельности;

● развивается математическое мышление в целостности его компо-

нентов: интуитивного, алгоритмического, пространственного, метриче-

ского, логического, конструктивного, символического;

● развиваются качества мышления учащегося: гибкость, вариатив-

ность, оригинальность, критичность, глубина, обобщенность, беглость, 

самостоятельность;

● совершенствуются рефлексивные способности обучающегося;

● развивается ценностно-мотивационная сфера личности учащего-

ся, формируются его волевые качества.

Таким образом, процесс обучения выстраивается как деятельность, 

хотя и не совсем тождественная, но аналогичная той, в которой проис-

ходило сотворение усваиваемых в ходе этой деятельности культурных 

практик, что придает образовательному процессу творческий характер 

и тем самым определяет потенциальную возможность достижения уров-

ня творчества познавательной компетентности. 
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Очевидно, что в реальном учебном процессе отдельная зада-

ча не может реализовать все рассмотренные функции. На первый 

план в школьной практике выступают обучающая и контрольно-

оценочная функции математических задач. Это обусловлено рядом 

как объективных, так и субъективных причин. Анализ литературы 

[4, 103, 167 и др.], изучение реального педагогического процесса, 

а также собственный педагогический опыт позволил выделить и де-

тализировать три группы причин неэффективного использования 

задач в образовательном процессе:

1) причины, связанные с методическими знаниями и умениями учителя:

● ограниченное понимание роли и дидактического назначения задач;

● отсутствие достаточных умений в выполнении процедур про-

ектирования задачных систем и работы с ними (целеполагания, дозиро-

вания, конструирования задачных систем, организации продуктивной 

познавательной деятельности на основе задач, рефлексии, диагностики, 

коррекции и т. д.);

● отсутствие достаточных умений отбора задач необходимых для 

реализации комплекса образовательных целей;

● недооценка роли задач, как средства обобщения и систематиза-

ции теоретического материала и развития интеллектуальных и мировоз-

зренческих качеств школьников;

● недооценка смыслового подхода к решению задачи, ориентация 

результат решения, а не на процесс;

● неумение организовывать учебно-познавательную деятельность 

учащихся на основе систем задач с ориентацией не на накопление зна-

ний, а на развитие сфер личности.

2) причины, вытекающие из несовершенства учебных программ, 

учебников и дидактических материалов:

● преобладание решения задач по образцу;

● узкая ориентация задач на определенную тему;

● малое количество задач направленных на формирование мысли-

тельных операций;

● отсутствие в учебниках задач с недостающими и с лишними 

данными;

● отсутствие задач на составление классифицирующих, сравни-

тельных и обобщающих схем, таблиц и т. д.;

● традиционная форма предъявления задачи, использование задач 

одной и той же структуры;

● нехватка задач прикладного характера; задач, устанавливающих 

межпредметные связи.
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3) причины, обусловленные несовершенством организации ра-

боты с задачами:

● отсутствие активных, исследовательских методов обучения, об-

учение учащихся в основном деятельности по образцу;

● редкое использование решение задач различными способами;

● ориентация на коллективную работу на уроке;

● усиленное внимание к оформлению решения, а не к процессу 

его поиска;

● отсутствие целенаправленной работы по критической оценке 

процесса решения задачи; 

● ориентация на количество решенных задач, а не на процесс ре-

шения и реализацию развивающего эффекта каждой задачи;

● отсутствие единства процессов составления и решения задач;

● отсутствие рефлексивного анализа и обобщения полученного ре-

зультата, а также, что особенно важно, деятельности по его получению.

Устранение указанных причин позволит актуализировать функции 

математических задач, и тем самым, будет способствовать формирова-

нию познавательной компетентности обучающихся.

Понятие компетентностно ориентированной задачи
Говоря о компетентностной организации образовательного процесса 

на основе задачных систем нельзя не остановиться на понятии компе-

тентностно ориентированной (компетентностной) задачи.

Несмотря на широкое использование данного термина в педагогиче-

ской практике, определения, которое бы полностью отражало его суть, 

в научной литературе не наблюдается. 

Понимание компетентностно ориентированной задачи как «интегра-

тивной дидактической единицы содержания, технологии и мониторин-

га качества подготовки обучающихся» [171, с. 21] дает представление об 

их роли в образовательном процессе, но совершенно не придает ясности 

тому, какую задачу можно считать компетентностно-ориентированной.

По мнению М. В. Дубовой и С. В. Масловой «компетентностная за-

дача – это форма организации учебного материала, смоделированная 

в виде квазижизненной ситуации, призванная формировать предметные, 

межпредметные и ключевые компетентности учащихся» [118, с. 110]. 

В этом определении, очевидно, просматривается практическая направ-

ленность компетентностных задач.

Наиболее приемлемое понимание компетентностных задач мы 

находим у О. В. Харитоновой. Автор отмечает, что такие задачи «от-

личает приобретение нового знания (метода решения, приема и т. д.), 
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с возможным переносом на другие предметы, необходимость осущест-

влять продуктивную УПД в ходе их решения, общекультурная и социаль-

ная значимость получаемого результата» [354, с. 75]. О. В. Харитонова, 

а вслед за ней и другие авторы, выделяют следующие типы обобщенных 

компетентностных задач: задача-интерпретация, задача-сравнение, за-

дача-аналогия, задача-модель, задача-поиск прообраза, задача-струк-

турирование, задача-возможность, задача на избыточность, задача на 

недостаточность. Автор также разделяет компетентностные задачи по 

содержанию на: математические, межпредметные, практические (или 

близкие к практическим).

Особо хочется выделить определение компетентностной задачи 

у Л. В. Павловой [255]. В качестве основной особенности таких задач 

автор отмечает получение познавательного результата для школьника 

и профессионально значимого результата для студента – будущего учи-

теля математики [255, с. 18]. Л. В. Павлова, выделяя обязательные при-

знаки компетентностных задач, добавляет к особенности, отмеченной 

выше: формулировку условия в виде сюжета, ситуации или проблемы; 

представления данных в нестандартной форме (рисунок, таблица, схе-

ма, график и т. д.); явное или неявное указание на область применения 

решения данной задачи. Очевидно, что большинство приведенных ав-

тором обязательных требований, так или иначе, ориентируются на по-

нимание компетентностной задачи как прикладной. К необязательным 

требованиям к компетентностной задаче Л. В. Павлова относит: неопре-

деленность, избыточность, недостаточность или противоречивость усло-

вия, наличие нескольких способов решения. И при этом отмечает, что 

«важным является применение и предметных компетентностных задач, 

где учащиеся учатся отбирать необходимые для решения знания из раз-

ных разделов в рамках одной предметной области (математика), причём 

на применение этих знаний не должно быть явного указания в тексте за-

дачи [255, с. 24]. Таким образом, с одной стороны, Л. В. Павлова вполне 

справедливо, делает акцент на неизвестность для субъекта способа раз-

решения ситуации, с другой стороны, до конца не учитывает многогран-

ность понятия «компетентность». При этом анализ задач, приведенных 

в рассматриваемом пособии автора, (заметим, многие их которых дей-

ствительно интересны и полезны и с точки зрения школьной математи-

ки, и с точки зрения профессиональной подготовки будущего учителя), 

дает представление о далеко неоднозначной возможности в ходе их ре-

шения формирования, как компонентов познавательной компетентно-

сти школьников, так и профессиональной компетентности студентов. 

Возможно это связано с тем, что Л. В. Павлова не всегда указывает на те 
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особенности задачи, которые по-настоящему делают ее компетентност-

ной. Приведем несколько примеров, которые позволят уточнить наше 

понимание компетентностной задачи.

В пособии Л. В. Павловой приводится следующая задача.

Пример 1. После 7 стирок кусок хозяйственного мыла уменьшил-

ся вдвое по длине, ширине и высоте. На сколько стирок его ещё хва-

тит? [255, с. 19]

Судя по комментарию к задаче и тому, что автор установила для этой 

задачи первый уровень сложности, подразумевается, что она относится 

к компетентностным с учетом ее сюжетной формулировки. В таком ее 

понимании ни для студентов – будущих учителей, ни для школьников 

10–11 классов, изучающих стереометрию, данная задача не может счи-

таться компетентностной, поскольку с точки зрения практики вряд ли 

какая хозяйка будет рассчитывать, на сколько стирок ей хватит остав-

шегося куска мыла, тем более этот вопрос не заинтересует ни старшего 

школьника, ни студента. Кроме того, как заметила сама Л. В. Павлова: 

«Для решения данной задачи требуется только знание формулы объёма 

прямоугольного параллелепипеда» [255, с. 19]. Вот и школьники 10–

11 класса, воспользуются указанной формулой, вводя необходимые обо-

значения, и вряд обратят внимание на контекст задачи. 

Нам думается, что в аспекте подготовки будущих учителей, гораздо 

полезнее было бы предложить решить эту задачу другим способом, ис-

пользуя понятие подобия, а также обсудить вопрос о том, для учащих-

ся каких классов эта задача может быть «более компетентностной», 

ведь содержание задачи таково, что ее может решить уже школьник 

5–6 класса, изучивший формулу объема прямоугольного параллелепипе-

да и действия с обыкновенными дробями. Кроме того, с точки зрения 

школьников 5–6 класса эта задача имеет несколько провокационное ус-

ловие – «кусок хозяйственного мыла уменьшился вдвое по длине, шири-

не и высоте», которое побуждает их сразу дать ответ, что оставшегося ку-

ска хватит еще на 7 стирок, а не на одну, что считается верным ответом. 

Именно работа над задачей в 5–6 классе требуется соотнесения матема-

тического понятия «объем» с бытовым понятием «количество стирок», 

(что для школьников этого возраста является дополнительным затруд-

нением), а также предоставляет возможность обсудить вопрос о соот-

ношении линейных измерений параллелепипеда и его объема, затронув, 

хотя и не явно понятие подобных фигур. Кроме того, для ее решения 

учащимся 5–6 класса возможно потребуется построить модель задачной 

ситуации. Таким образом, и с точки зрения математики, и с точки зре-

ния контекста, задача будет компетентностной именно для школьников 
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этого возраста. К такому выводу и должны прийти будущие учителя, ра-

ботая с данной задачей.

Приведем еще один пример. Рассмотрим задачу, которую Л. В. Пав-

лова относит ко второму уровню сложности.

Пример 2. На строящийся дом размером 8×10 метров, строители 

устанавливают равноскатную крышу. Уже поставили опорные балки, вы-

сотой 3 метра, перпендикулярно полу чердака. Сколько упаковок чере-

пицы нужно купить для покрытия крыши, если известно, что одна упа-

ковка рассчитана на покрытие площади в 2,7 м2? [255, с. 19–20]. 

В пособии приведено решение, которое сводится к изображению 

схематического рисунка, соответствующего условию задачи, использова-

нию теоремы о трех перпендикулярах для доказательства того, что каж-

дый скат крыши является прямоугольником и нахождению одной из его 

сторон с помощью теоремы Пифагора. 

Таким образом, решение задачи является стандартным и ничего не 

дает в смысле тех познавательных результатов, которые Л. В. Павлова от-

мечала в определении компетентностной задачи, не считая привычного 

способа закрепления изученного материала и понимания того, что «нуж-

но ответ округлить с избытком, иначе черепицы не хватит» [255, с. 20]. 

Лишние данные в этой задаче легко угадываются, и поэтому не могут 

как-то повлиять на решение или усложнить его, так что в этом аспекте 

задача также не представляет собой компетентностную. Чтобы ее сделать 

таковой, студентам можно предложить: 

а) решить эту задачу так, как это сделали бы школьники 8 клас-

са, которые еще не знают теорему о трех перпендикулярах, но знают 

теорему Пифагора; 

б) разработать на основе этой задачи практическую работу для уча-

щихся 6 класса по теме «Масштаб». 

Кстати, именно для школьников 6 класса, изучивших тему «Мас-

штаб», эта задача будет по-настоящему компетентностной, поскольку 

потребует от них применения знания в нестандартной ситуации: по-

строить план фронтона в определенном масштабе, измерить на чертеже 

нужную сторону прямоугольника и вычислить площадь ската с учетом 

масштаба. Конечно, шестиклассники не смогут доказать, что скат име-

ет форму прямоугольника, но это является интуитивно понятным даже 

шестикласснику, а в структуре познавательной компетентности интуи-

тивный компонент также имеет значение. Кроме того, данный вопрос 

можно обсудить дополнительно, используя модель дома.

Приведенные примеры дают представление о том, что компетеност-

но ориентированной задачу делает не столько ее содержание и форма 
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представления, сколько уровень и особенности познавательной деятель-

ности, которая будет организована при решении данной задачи. Мно-

гие исследователи соотносят компетентносто ориентированные задачи 

с контекстными, смысловыми, ситуационными задачами.

По определению В. В. Серикова «Контекстная задача – это вопрос, 

задача, проблема, изначально ориентированная на тот смысл, который 

данные феномены имеют для обучающегося. При этом учитывается его 

мотивация, ценностные ориентации, его жизненные и профессиональ-

ные планы, предпочтения, интересы, стиль учебной деятельности, лич-

ностная позиция» [313, с. 145]. Автор, считая контекстную задачу спо-

собом адаптации к личности учащегося, актуализации его личностного 

потенциала, пробуждения его смыслопоисковой активности и осознания 

ценности изучаемого [313, с. 146], выделяет основные типы контекстных 

задача для естественно-научных дисциплин: задачи в контексте практи-

ко-преобразовательной деятельности человека, задачи, имитирующие 

научно-познавательную деятельность человека, задачи с элементами 

ценностно-ориентационной деятельности, задачи, связанные с комму-

никационными потребностями человека, задачи, решающие проблемы 

передачи информации, вопросы свойств пространства и времени, зада-

чи, связанные с художественной деятельностью человека.

Существенной особенностью контекстных задач В. А. Далингер 

[105] считает приобретение значимого для обучающихся познаватель-

ного и профессионально знания и реализации функции междисци-

плинарной интеграции.

Е. В. Данильчук [109] особо подчеркивает смысловую ориентацию 

контекстной задачи.

Ряд авторов специально выделяют задачи «на смысл» как значитель-

ный дидактический ресурс в обеспечении компетентностно ориентиро-

ванного образования. Авторы, закономерно считая ценностно-смысловые 

единицы сознания ведущими в процессе осмысления связей и отноше-

ний, проявляющихся в учебном процессе между учебным содержанием 

и личностью обучающегося, находят их необходимыми для выведения 

учебного процесса на личностно-смысловой уровень, непосредственно 

влияющий на формирование и развитие компетентности личности.

Ситуационные (ситуативные) задачи – это еще один вид компетент-

ностных задач, представленный в психолого-дидактических исследова-

ниях и методических пособиях [5, 53, 244, 254 и др. ].

Е. А. Вахтина определяет ситуационную задачу как «вид учебного за-

дания, имитирующий ситуации, которые могут возникнуть в реальной 

действительности» [305, с. 28]. 
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Сходное понимание ситуационной задачи представляет Е. К. Пав-

ленко [254]: «Под ситуационной задачей мы понимаем методический 

прием, включающий совокупность условий, направленных на решение 

практически значимой ситуации с целью формирования компонентов 

содержания школьного образования».

Ю. В. Слобожанинов считая, ситуационную задачу «важнейшим 

методическим ресурсом обновления содержания образования» позволя-

ющим «представить результаты образования комплексом умений и на-

выков в понятиях «философии компетентностей», выраженных через 

ключевые компетенции» [244, с. 6], полагает, что «родословная» этих за-

дач идет от методов кейс-технологий, связанных общим подходом к ис-

пользованию «ситуационного анализа». Освоение способов познаватель-

ной деятельности на основе ситуационных задач происходит в процессе 

работы с информацией по схеме, соответствующей таксономии Б. Блума: 

ознакомление – понимание – применение – анализ – синтез – оценка. 

Описания структуры компетентностных (контекстных, смысловых, 

ситуационных) задач в указанных выше источниках существенно не раз-

личаются: стимул (контекст, ситуация) – личностно значимый познава-

тельный вопрос (задание) – набор текстов (источников информации), 

которые необходимы для нахождения решения задачи – информация 

о ходе работы по выполнению задания и форме представления результат 

(лист ответов, бланк выполнения задания и т. д.).

Бесспорно, контекстные, смысловые и ситуационные задачи можно 

отнести к компетнтностно ориентированным, однако вызывает сомне-

ние возможность выстраивания процесса обучения в школе, призванно-

го реализовывать целевые ориентиры среднего образования на основе 

только таких задач. Так, например, в своем пособии Ю. В. Слобожани-

нов, приводя примеры очень интересных, междисциплинарных и дидак-

тически значимых ситуационных задач, отмечает, что такие задачи «не 

являются ежедневным инструментом обучения … достаточно 5–6 задач 

на одном предмете в учебном году» [244, с. 11]. При этом несомненно, 

что процесс формирования и развития познавательной компетентности 

школьников должен быть непрерывным.

Кроме того, в приведенных определениях видов кометентностно 

ориентированных задач очевидно просматривается их практическая 

направленность. Именно ориентация на практику в понимании боль-

шинства школьных учителей и преподавателей вузов является одним из 

основных признаков компетентностных задач. В этом можно убедить-

ся, просмотрев материалы, которые можно обнаружить в сети интернет 

по поисковому запросу «компетентостно ориентированные задачи». 
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Возможно, в профессиональном образовании такое понимание ком-

петентностных задач вполне приемлемо, поскольку их использование 

преследует цель формирования качеств, являющихся составляющими 

профессиональной компетентности, ориентированной на определен-

ную сферу практической деятельности. Однако в среднем образовании 

подход должен быть иным, поскольку зачастую неизвестно какую имен-

но профессиональную деятельность выберет тот или иной школьник, 

в какой практической области он будет функционировать, определяя 

понятие компетентностной задачи надо помнить, что основной целью 

школьного обучения, является формирование у обучающихся способно-

сти учиться в течение всей жизни.

Выявление структурно-содержательных особенностей познаватель-

ной компетентности и учет необходимости ее формирования в системе 

школьного математического образования позволил сформулировать тре-

бования, которым должны отвечать компетентностно-ориентированные 

задачи в обучении математике. Компетентностной можно считать мате-

матическую задачу, если она обеспечивает:

● максимальные возможности для организации полноценной позна-

вательной деятельности и освоения программного материала;

● демонстрацию практического применения идей и методов матема-

тики в смежных областях наук, в профессиональной и социальной жиз-

ни человека;

● единство содержательной и деятельностной сторон образователь-

ного процесса;

● вовлечение субъектов образовательного процесса в управление 

собственной познавательной деятельности;

● мотивационную составляющую познавательной деятельности, воз-

можность формирования, поддержания и развития познавательной ак-

тивности и интереса, актуализацию интеллектуального потенциала лич-

ности, ее эмоционально-чувственной сферы;

● предоставление широких возможностей обучающемуся поиска 

и нахождения себя в учебном материале, придание личностного смысла 

познавательной деятельности;

● обеспечение полноты процедур учебно-познавательной деятельно-

сти учащихся, разнообразие ее методов, форм и средств;

● поиск, личностное принятие и усвоение предметных и надпред-

метных знаний, умений и способов деятельности;

● внутрипредметные и межпредметные связи учебного материала;

● развитие интеллектуальных и других личностных качеств обу-

чающихся;
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● возможность организации дифференцированного подхода, как че-

рез потенциальную дифференциацию сложности самой задачи, так и че-

рез оказание дифференцированной помощи со стороны учителя;

● многообразие ролей, взаимодействующих друг с другом в ходе ре-

шения задачи субъектов образовательного процесса;

● накопление учащимися жизненного и познавательного опыта, 

формирование опыта самопознания и саморегуляции, формирование 

адекватной самооценки;

● возможность диагностики, оценки и коррекции образователь-

ного результата.

Таким образом, исходя из вышесказанного, учитывая особенности 

познавательной компетентности школьника, представленные в пер-

вой главе, к компетентностно ориентированным задачам в обучении 

математике в средней школе мы отнесем такие задачи, которые наряду 

с формированием предметных знаний, умений и способов деятельности 

позволяют формировать и развивать у обучающихся компоненты по-

знавательной компетентности во всем их структурно-содержательном 

многообразии, а также выстраивать межкомпонентные связи в процессе 

их интеграции в целостную личностную систему – познавательную ком-

петентность школьника.

Очевидно, что мало найдется отдельных задач в школьном курсе ма-

тематики, которые бы в полной мере реализовывали бы все, приведен-

ные выше требования или, хотя бы, их бóльшую часть. Именно поэтому 

в рамках исследуемой проблемы будем в дальнейшем говорить не об от-

дельных компетентностных задачах, а о компетентностно ориентирован-

ном учебно-поисковом задании, как системе задач.
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ОБЕСПЕЧЕНИЕ СИСТЕМЫ РАЗВИТИЯ 

ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 
ШКОЛЬНИКОВ В ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ
Общая характеристика учебно-поискового задания 

как задачной системы
Системное представление процесса формирования познаватель-

ной компетентности требует уточнение авторского понимания термина 

«учебно-поисковое задание», а также выявление основных характери-

стик данного объекта в соотнесении с познавательной деятельностью 

в обучении математике.

Многочисленные психолого-педагогические исследования подтверж-

дают идею о том, что содержание обучения может быть встроено в струк-

туру учебной деятельности обучающихся только через системы задач.

Педагоги (Г. В. Дорофеев, Ю. М. Колягин, Г. И. Саранцев, П. М. Эрд-

ниев и др.) правомерно полагают, что системы задач выступают в каче-

стве одного из основных средств совершенствования учебного процесса. 

Авторы отмечают, что правильно сконструированная задачная система 

обеспечивает полноту представления учебного материала, нацеливает на 

его обобщение, содействует формированию гибкости, глубины и осоз-

нанности знаний и умений обучающихся. В процессе обучения, выстра-

иваемого на основе решения систем задач, имеется возможность ши-

рокого варьирования методов и форм учебной работы по: организации 

повторения, систематизации ранее изученного материала; выявлению 

взаимосвязей отдельных тем курса школьной математики; вооружению 

школьников различными математическими методами. 

Ю. М. Колягин [167] отмечает, что задачные системы в обучении 

математике способствуют развитию всех компонентов математической 

подготовки: 

1) фактических знаний, умений, установленных программой обучения; 

2) мыслительных операций и методов присущих математической де-

ятельности; 

3) математического стиля мышления; 

4) рациональных продуктивных способов учебно-познавательной 

деятельности.

Система задач обеспечивает направленность обучения, сосредо-

точивает внимание обучающихся на узловых понятиях, утверждениях, 
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методах познания, определяет глубину осмысления, как содержательных 

элементов познавательной деятельности, так и способов осуществления 

самой деятельности, максимально возможно раскрывает связи предмет-

ного и методологического характера.

Таким образом, не каждая отдельная задача, а именно задачные си-

стемы могут наиболее полно реализовать учебном процессе функции, 

рассмотренные в предыдущем параграфе. 

В педагогической литературе [115, 134, 152, 184, 309 и др.] по от-

ношению к задачам наряду с понятием «система» используют понятия 

«блок», «цикл», «серия», «комплекс». В ходе анализа этих понятий вы-

явлено, что их определяют через такие характеристики задачных систем, 

как общность, целевая достаточность и единая целевая направленность.

Кроме того, анализ литературы позволил установить, что в качестве 

основных методов конструирования задачных систем авторы предлагают 

использовать: метод варьирования задачи; метод ключевой задачи, метод 

целевой задачи, «метод снежного кома», метод геометрической конфи-

гурации. При этом первые три метода в той или иной мере используют 

один или несколько приемов из следующей совокупности: обобщение за-

дачи (условия или требования); конкретизация задачи (условия или требо-

вания); специализация задачи (условия или требования); составление за-

дач, обратных исходной, аналогичных исходной, частной по отношению 

к исходной, имеющей с исходной одинаковый метод решения; использо-

вание результатов или метода решения предыдущей задачи в условии или 

решении последующей. Очевидно, что все описанные подходы к констру-

ированию задачных систем обуславливают взаимосвязи между задачами 

на основе общности математических фактов, идей, методов. 

Особенности учебно-поискового задания, ориентированного на раз-

витие познавательной компетентности учащихся в обучении математи-

ке определялись исходя из концептуального положения, высказанного 

ранее, о том, что возможность становления и развития познавательной 

компетентности обучающегося, антропологическая сущность которой 

раскрывается в многообразии и единстве ее характеристик, определяет-

ся влиянием множественности факторов познавательной деятельности 

и поэтому может быть обеспечено организацией и стимулированием де-

ятельной активности индивида в процессе обучения, а эффективность 

этого процесса будет зависеть от того, в какой мере обучающийся будет 

проявляться как субъект собственного развития.

Говоря об учебно-поисковом задании как о задачной системе мы, 

прежде всего, будем подразумевать целевую согласованность задач, 

их направленность на реализацию совокупности целей данного этапа 
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обучения. При этом связи задач системы, обуславливаемые логикой 

математики, будут, в том числе, следствием целевого единства задач, 

поскольку наряду с общей целью формирования компонентов познава-

тельной компетентности, безусловной составной частью целевого про-

странства каждого этапа обучения будут цели освоения определенной 

порции учебного материала (математических фактов, понятий, теорем, 

формул, правил и т. д.) и формирования умений, навыков и приемов по-

знавательной деятельности в рамках этого предметного содержания.

Таким образом, учебно-поисковое задание как форма представления 

содержания математического образования должно быть: носителем част-

нопредметных, общепредметных и метапредметных знаний и умений; 

средством целенаправленного формирования познавательной деятель-

ности обучающихся; основой для организации и управления продуктив-

ной познавательной деятельностью, ориентированной на достижение 

компетентностных результатов. 

Исходя из высказанного положения, можно заключить, что содержа-

ние и структура учебно-поискового задания, реализующего целевые ори-

ентиры методической системы, описанные ранее, должны обеспечивать:

● единство всех типов знаний (предметных, процедурных, метаког-

нитивных, ценностных), отражение их деятельностной природы;

● ориентацию не только на усвоении определенного объема инфор-

мации, но и на качественные характеристики знаний, умений и навы-

ков, приобретаемых учащимися на основе этого задания;

● введение учащегося в познавательную деятельность, ее стимулиро-

вание, создание условий для внутренней мотивации процесса познания 

и, как следствие, определение личных познавательных целей;

● реализацию на основе предметного содержания широкого спектра 

функций образовательной среды, развитие средствами математики ин-

теллектуально-личностных качеств обучающихся, обогащение их эмо-

ционально-ценностной сферы;

● создание условий для актуализации личностного познавательного 

опыта каждого школьника, выбора стратегии обучения, проявления лич-

ностной индивидуальности;

● фактологическую, интеллектуальную и мотивационную составляю-

щую познавательной деятельности обучающихся как основы для самосто-

ятельного открытия ими новых знаний и освоения способов деятельности;

● создание условий для саморегуляции процесса познания, расшире-

ния поля когнитивных схем, усиления гибкости познавательных процессов;

● стимулирование рефлексивных способностей учащихся, осоз-

нания ими особенностей протекания собственной познавательной 
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деятельности, и личных эмоций с нею связанных, причин успехов и не-

удач, оценивания результатов деятельности.

Построение задачных систем основывается на совокупности требо-

ваний, опирающихся на философские требования к системам вообще 

и определяющих содержание, структуру и функционирование задачных 

систем. Существуют различные требования к системам задач. Рассмо-

трим перечень таких требований и их интерпретацию, в аспекте кон-

струировании учебно-поисковых заданий, как формы представления 

компетентностно ориентированного содержания.

Целостность, определяется несводимостью свойств задания к сумме 

свойств составляющих его задач; расширением функций каждой задачи 

как компонента системы.

Структурность учебно поискового задания – возможность установле-

ния его структуры, которая предполагает взаимодействие отдельных за-

дач, а также понимание того, почему задачи выстраиваются именно в та-

ком порядке и за счет чего достигается целостность задачной системы. 

Требование иерархичности связано с предыдущим требованием и уста-

навливает необходимость в структуре учебно-поискового задания выделять 

отдельные блоки, находящиеся во взаимосвязи с другими блоками, каждый 

из которых в свою очередь может рассматриваться как система. Кроме того, 

иерархичность задания определяет адекватность отражения соотношения 

между существенными его компонентами и вспомогательными.

Целевая ориентация и целевая достаточность учебно-поискового за-

дания предполагает соответствие задач системы содержанию образования 

отражение в них направленности на достижение совокупности дидакти-

ческих целей по достижению предметных, метапредметных и личностных 

образовательных результатов. Это требование определяет необходимость 

включения в учебно-поисковое задание задач на изучение и закрепление 

новых фактов, их обобщение и систематизацию, на формирование спо-

собов познавательной деятельности, задач для организации диагностики, 

контроля и коррекции, для реализации коллективной, групповой и инди-

видуальной деятельности (репродуктивной, поисковой, исследователь-

ской, творческой). При этом каждая задача должна иметь свое назначение 

в системе, вносить свой вклад в достижение целей.

Требование рациональности объема задания подразумевает, что ко-

личество задач должно быть оптимальным для его эффективного ис-

пользования в запланированный промежуток времени.

Требование разнообразия определяет наличие в задании задач различ-

ных по содержанию, форме представления, уровню сложности, способам 

решения, требованиям к представлению результатов, что обеспечивает 
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полимодальность познавательной деятельности, учитывающей личност-

ные качества обучающихся.

Кроме того, существует отдельные требования, описанные в психоло-

го-педагогической литературе, о которых хотелось бы сказать отдельно.

Так авторы Т. Ю. Дюмина [123], Г. И. Ковалева [163] и др. вводят 

требование «нарастание сложности задач», В. И. Загвязинский [128] – 

«постепенное восхождение по уровням сложности». Очевидно, что ука-

занное требование отвечает психолого-педагогическим принципам, 

определяющим процесс обучения в целом, а также реализуется при те-

матической организации задачных систем в школьных учебниках ма-

тематики и многих задачниках. Однако в реальном учебном процессе 

зачастую в рамках одной темы и даже в рамках одного урока, а, следо-

вательно, в рамках одного учебно-поискового задания, наступает мо-

мент, когда нецелесообразно осуществлять постоянное наращивание 

сложности задач. Это может быть связано с особенностями предметного 

материала, с особенностями конкретной учебной ситуации (например, 

с усталостью учащихся) или с тем, что именно на этом этапе необходи-

мо включить более простую задачу, которая наиболее точно будет отве-

чать целевым ориентациям учебно-поискового задания. Поэтому при 

конструировании учебно-поискового задания, реализующего принципы 

компетентностного обучения математике в качестве требования можно 

принять: целесообразное варьирование сложности задач. 

Более приемлемым в этой связи можно считать требование «воз-

растание трудности в каждом из блоков», особенно если понимать под 

блоком часть задания (задачную подсистему), ориентированную на до-

стижение целей определенного этапа обучения. Однако и здесь необхо-

димо заметить, что в силу субъективности понятия «трудность задачи», 

которая определяется готовностью каждого отдельного обучающегося 

к решению задачи, то данное требование будет сопряжено с осуществле-

нием дифференциации и индивидуализации познавательной деятельно-

сти, а также с ориентацией на психологическую комфортность субъектов 

деятельности. Это тем более значимо, поскольку готовность к решению 

задачи определяется не только наличием у школьника определенных 

знаний и умений, но и его психологической и физической способностью 

решать задачу в данный конкретный промежуток времени.

Еще одно требование к задачным системам предлагаемое многими 

авторами – полнота, под которой зачастую авторы понимают наличие 

в системе задач на все изучаемые понятия, факты или способы деятель-

ности. Такое понимание требования, как это уже было отмечено ранее, 

перекрываются требованием целевой ориентации и целевой достаточности, 



197

Раздел 4

поскольку цели обучения на каждом этапе и определяют то, что 

нужно освоить при работе с задачной системой. В. И. Загвязинский

[128, с. 102], говоря о полноте, как требовании к системе задач под-

разумевает, прежде всего, обеспечение «полноты процедур твор-

ческой деятельности». Это требование совсем иного уровня и, 

несомненно, может быть специально выделено как основа для кон-

струирования учебно-поисковых заданий. Но если учесть, что ком-

петентностно ориентированные цели обучения, как это было по-

казано выше, с необходимостью должны содержать и творческие 

компоненты, то и такое понимание полноты отвечает требованию 

целевой ориентации и целевой достаточности.

Расширяя область специфических особенностей учебно-поиско-

вого задания как формы представления содержания компетентност-

но ориентированного математического образования, можно говорить 

о таком требовании к нему, как потенциальная неполнота и вариа-

тивность, которое понимается нами как продумывание учителем воз-

можности внесения в задание требований, вопросов, задач или их 

изменения уже на этапе использования в учебном процессе, если это 

необходимо в силу объективной ситуации. Данное требование необ-

ходимо и, в том числе, для того, чтобы обеспечить соблюдение дру-

гих требований, например, таких как рациональность объема задания 

и возрастание трудности в каждом из блоков.

Еще одно требование к учебно-поисковому заданию – нелиней-

ность. Это требование обуславливает возможность построению на 

основе задания индивидуальной образовательной траектории. Кроме 

того, нелинейность структуры учебно-поискового задания, плани-

руемая еще на этапе его конструирования, позволит учесть необхо-

димость возврата к предыдущим задачам с целью получения новых 

следствий, обобщений, идей, которые позволят усилить обучающий 

и развивающий эффект задания.

Существенным требованием к учебно-поисковому заданию являет-

ся и его диалогичность, как важнейший инструмент интеллектуальной, 

эмоциональной и поведенческой поддержки учащегося. Во многом 

уровнем диалогичности задания будет определяться эффект личного 

участия каждого школьника в познавательной деятельности, развитие 

его коммуникативной культуры. Диалогичность учебно-поискового 

задания обусловит эмоциональные связи между участниками образо-

вательного процесса, расширит возможности стимулирования обучаю-

щихся и поддержит у них рефлексивное отношение к собственной по-

знавательной деятельности.
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Структурно-содержательные особенности учебно-поискового 
задания как средства компетентностного обучения математике

Структурно-содержательная специфика учебно-поискового задания 

определяется его целевой направленностью, которая ориентирует на до-

стижение предметных, метапредметных и личностных образовательных 

результатов. В составе задания можно выделить вспомогательные, ба-

зисные, интегрирующие, тренировочные, контрольно-диагностические 

и корректирующие задачи.

Вспомогательные задачи в учебно-поисковом задании направлены на:

● обеспечение мотивации, эмоционального фона познавательной де-

ятельности (задачи с исторической фабулой, задачи практического, при-

кладного характера, ситуационные задачи, занимательные задачи и др.);

● актуализацию ранее изученного материала (задачи на актуализа-

цию понятий, правил, теорем, формул, методов и способов решения, за-

дачи на переструктурирование, переформулирование, структуризацию, 

кодирование и визуализацию уже известной информации и др.);

● организацию познавательной деятельности и установление связей 

между отдельными частями задания (провоцирующие задачи, задачи на 

осуществление практических действий, задачи-подсказки, задачи-траек-

тории, задачи-наблюдения, задачи-описания, задачи-вопросы и др.).

Базовые задачи – задачи, которые несут основную фактологическую 

нагрузку. Организация работы с такими задачами направлена на от-

крытие того или иного предметного факта (понятия, теоремы, правила, 

формулы, способа доказательства или решения и т. д.), его словестного 

(знакового, графического, алгоритмического) представления. К таким 

задачам можно отнести задачи, которые принято называть ключевыми 

и целевыми. Такие задачи непосредственно ориентированы на поиск 

новой информации, получение новых знаний, исследование свойств 

фигур и т. д., а также на первичное закрепление приобретенных знаний. 

Деятельностная составляющая решения таких задач подразумевает фор-

мирование умений: работать с различными источниками информации, 

выбирать методы познания, сравнивать, видеть противоречия, форму-

лировать проблемы и гипотезы, умения делать выводи, формулировать 

утверждения и их аргументировать, выявлять причинно-следственные 

связи, прогнозировать результат действия и деятельности в целом, кор-

ректировать цель и способы деятельности, учиться на ошибках.

Работа с такими задачами характеризуется широким варьированием 

степени самостоятельности учащихся, установкой на расширение их по-

знавательных возможностей, направленностью на сотрудничество, со-

вместное достижение познавательных целей.
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Тренировочные задачи ориентированы на закрепление учащимися 

вновь приобретенных знаний и умений, формирование способности 

к свертыванию мыслительных операций. Считается, что такие задачи 

приносят минимальный развивающий эффект. Однако без таких задач 

невозможно сформировать систему предметных знаний и умений как 

основу для дальнейшего обучения и развития. Используя такие задачи 

учителю необходимо точно дозировать их количество с учетом инди-

видуальных особенностей школьников. Учащиеся с недостаточными 

математическими способностями при выполнении тренировочных 

упражнений должны освоить каждое действие отдельно и только потом 

переходить к решению задач, в которых действия комбинируются. При 

этом необходимо поддерживать интерес таких школьников, используя 

игровые приемы. Способным учащимся можно сразу предлагать трени-

ровочные задачи, направленные на закрепление ни одного отдельного 

действия, а их совокупности. Более того, чтобы не ослабить интерес 

к учению у способных школьников в необходимо продумывать до-

полнительные требования к решаемым задачам, ориентированные на 

творческое усвоение материала.

Интегрирующие задачи направлены на формирование упорядоченной 

репрезентативной системы знаний и развитие на этой основе обобщенных 

способов познавательной деятельности. К таким задачам относятся:

● задачи на повторение, обобщение, систематизацию предметной ин-

формации, составление классификационных, обобщающих схем, таблиц;

● задачи выделение обобщенного алгоритма, эвристического пред-

писания, метода решения;

● задачи, которые требуется решить различными способами, вы-

брать и оптимальное решение и обосновать свой выбор;

● задачи на установление внутрипредметных и межпредметных связей;

● некорректные задачи;

● задачи на «изобретения»;

● ситуационные (контекстные) задачи;

● задачи на рецензирования решений и выявление ошибок.

Использование разнообразных по форме и содержанию задач по-

зволит сформировать обобщенные представления о процессе познания, 

критичность мышления, познавательную инициативу, интеллектуальное 

творчество, гибкость познавательных процессов, готовность к вариатив-

ному познанию явлений действительности, восприятие познавательных 

трудностей и противоречий как стимулов к дальнейшей деятельности, 

действия самоконтроля познавательного процесса; установить меж-

субъектное познавательное сотрудничество, приобрести обучающимися 



200

И. Б. Шмигирилова

опыт полого цикла работы с информацией, проявить целеустремлен-

ность, самообладание, волю.

К заданиям такого типа можно также отнести самостоятельное со-

ставление задач обучающимися или их переформулирование. Извест-

но, что удачная самостоятельно составленная задача приносит ученику 

больше удовлетворения и пользы, чем аналогичная ей решенная. Осно-

ванием для составления задачи может быть:

● предложенное условие (полное и неполное), которое нужно допол-

нить требованием;

● предложенное требование, для которого нужно составить условие; 

● определенный математический факт (теорему, правило, формулу 

и т. д.), который должен быть усвоен обучающимися;

● чертеж, схема, таблица, график, литературный текст и т. п.

● модель реального процесса или явления; 

● другая задача, для которой нужно составить задачи: аналогичную, 

обратную, обобщенную по отношению к данной, более конкретная по 

отношению к данной.

Составление задач формирует эмоционально-образные качества, 

фантазию и широкий спектр общеучебных знаний и умений: знание 

языков (естественных и формальных), умение адекватно использовать 

речевые средства для выражения собственных мыслей, умение преодоле-

вать стереотипы, умения систематизировать, структурировать и кодиро-

вать информацию, умение спрогнозировать результат деятельности и т. д.

Особую значимость для формирования обобщенных знаний и уме-

ний приобретает составление геометрических задач, поскольку подраз-

умевает не тривиальное освоение и применение теоретических знаний. 

В геометрических задачах особенно важно установить, не является ли 

условие задачи противоречивым, будет ли задача иметь решение и одно-

значно ли оно. В этой связи весьма полезным будет освоение обучаю-

щимися принципа определимости фигуры и ее формы. Сознательное 

усвоение данного принципа дает ключ к составлению геометрических 

задач и имеет большое образовательное значение. Не будем подробно 

останавливаться на данном моменте, поскольку его освещение требует 

отдельного исследования. Отметим, однако, опыт показывает, что если 

в процессе обучения геометрии постоянно и систематически внедрять 

идею определяемости фигуры, то знания обучающихся приобретают си-

стемный характер и составление, а, следовательно, и решение, геометри-

ческих задач не вызывает затруднений. Кроме того, составление задач на 

основе принципа определяемости фигуры требует от школьников раз-

нообразной аналитико-синтетической интеллектуальной деятельности. 
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Контрольно-диагностические задачи направлены на осуществление контро-

ля овладения предметными знаниями, умениями и навыками, способами 

деятельности и мыслительными операциями, на диагностику сформирован-

ности отдельных учебно-познавательных действий и опыта познавательной 

деятельности в целом, диагностику уровня развития мотивационно-цен-

ностной сферы, выявление учащихся с нестандартным стилем мышления, 

а также на организацию само- и взаимоконтроля обучающихся.

Стоит заметить, что реализация контрольно-диагностической функ-

ции может быть осуществлена учителем и на основе любых других видов 

задач (вспомогательных, базовых, тренировочных, интегрирующих), что 

зачастую и происходит на уроках. Ведь именно задачи, которые требу-

ют переноса приобретенных знаний, умений и способов деятельности 

в новые, порой нестандартные, ситуации позволяют не только проверить 

уровень усвоения предметного материала, но и выявить уровень раз-

вития системы компонентов познавательной компетентности, а также 

выявить факторы, влияющие на качество образовательных результатов 

и определить характер и меру необходимой обучающемуся помощи. 

Необходимость же специально подбирать или составлять такие за-

дачи, как правило, диктуется проведением специальных контрольных 

уроков, которые проводятся в форме контрольных работ или зачетов. 

Однако такие уроки имеют своей целью, прежде всего, проверку усво-

ения предметного материала. А задачи, используемые для организации 

контроля, достаточно регламентированы нормативными документами 

и дидактическими материалами.

Усилить компетентностную ориентацию контрольных уроков мож-

но, если контрольно-диагностические задачи использовать как основу 

для проведения, так называемых, уроков смотра знаний. Особенность 

организации таких уроков позволит осуществить диагностику и контроль 

сформированности тех или иных компонентов познавательной компе-

тентности на основе заранее разработанных критериев, учтенных при кон-

струировании учебно-поискового задания. При этом контроль со стороны 

учителя будет сопряжен с организацией самоконтроля и взаимоконтроля.

Диагностические задачи также должны обеспечивать условия для 

установления рефлексивной позиции учащегося по отношению к пред-

метному содержанию, собственной познавательной деятельности и вы-

званных ею переживаний, что будет способствовать не только совершен-

ствованию их когнитивных процессов, сопровождающих обучение, но 

и формированию у обучающихся метакогнитивных механизмов интел-

лектуальной саморегуляции, поскольку именно рефлексивная деятель-

ность дает обучающемуся представление о тех объективных изменениях, 
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которые произошли в его личностных структурах в процессе познания. 

Организуя рефлексивную работу над задачами, учитель должен побуж-

дать учащихся к переосмыслению деятельности, объяснению причин ее 

эффективности или неэффективности. Учителю не только самому нужно 

учиться видеть затруднения обучающихся, но и научить каждого школь-

ника через рефлексивное отношение к собственной познавательной дея-

тельности самому увидеть и показать учителю или другому субъекту про-

цесса обучения, в какой именно помощи он нуждается.

В качестве условия, стимулирующего учащегося к рефлексивной 

деятельности, могут быть использованы специальные задачи-вопро-

сы или задачи-требования, которые позволят выделить из контекста 

предметной деятельности и зафиксировать в сознании школьника ме-

тапредметные знания (знания о способах получения знаний) и метау-

мения (универсальные, надпредметные умения), лежащие в основе лю-

бого познавательного процесса.

Диагностика, как процесс выявления отличий реальных образова-

тельных результатов от планируемых, и коррекция, как деятельность, 

ориентированная на обеспечение планируемых результатов, являются 

двумя взаимосвязанными педагогическими явлениями. Как и диагно-

стика, коррекция может осуществляться на любом этапе урока, а, сле-

довательно, корректирующие задачи в учебно-поисковое задание можно 

встраивать по мере необходимости. И как уже было сказано ранее, в со-

ответствии с требованием потенциальной неполноты уже в ходе работы 

над заданием на уроке учитель может осуществлять корректирующие 

действия на основе уже имеющихся задач или дополнительно использо-

вать специально разработанные корректирующие задачи.

Корректирующие задачи – это задачи, которые ориентированы на обе-

спечение достижения планируемых образовательных результатов, через 

обогащение, расширение и углубление системы предметных знаний, совер-

шенствование умений и навыков учащегося, преобразование его познава-

тельного опыта, усиление познавательных мотивов, поддержание у школь-

ников убежденности в своих возможностях и веры в собственные силы. 

К корректирующим задачам можно отнести задачи на выделение эта-

пов решения, на выявление и исправление ошибок, на различение со-

ответствия особенностей задачи ее решению, на приведение примеров 

и контрпримеров, на составление задач, решаемых определенным спо-

собом, на описание возможных ошибок и их причин, на представления 

предметной информации в форме удобной для собственного использова-

ния и т. д. Кроме того, важно использовать задачи-вопросы, направлен-

ные на выражения школьниками своего понимания или непонимания.
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Эффективность коррекционных процедур во многом будет зависеть от 

соответствия содержания и формы представления корректирующих задач 

тому параметру образовательных результатов, который должен быть под-

вергнут коррекции, а также от обеспечения необходимой педагогической 

поддержки познавательной активности и самостоятельности школьников. 

Практический опыт показывает, что отдельные задачи учебно-по-

искового задания должны быть ориентированы на «высвечивание» раз-

личных элементов материала или граней некоторой проблемы, акту-

ализацию способа деятельности, тем самым реализуя определенную 

микроцель. Использование задач различных видов в учебно-поисковом 

задании создает условия для стимулирования самостоятельности и ак-

тивности интеллектуального поиска. Амплификацию обучающего, раз-

вивающего и воспитывающего влияния каждой отдельной задачи и за-

дачной системы в целом на личность школьника можно осуществить, 

если при конструировании учебно-поискового задания отдельные задачу 

будут обеспечиваться дополнительными требованиями и вопросами.

Задачи, а также вопросы и дополнительные требования к ним долж-

ны определять направление умственного поиска учащегося, пробуждать 

интерес к исследованию (объяснению) сущности неизвестного. При 

этом система в целом позволит всесторонне изучить, систематизировать 

и обобщить материал, освоить способы деятельности, развивать личност-

ные сферы, проверить и скорректировать знания и умения учащихся, 

в силу этого отдельные задачи учебно-поискового задания могут иметь 

различную степень проблемности: от стандартных до творческих. Кроме 

того, задачи, составляющие учебно-поисковое задание, в зависимости от 

дифференцированной помощи учителя, наличия или отсутствия вспомо-

гательных задач и т. п., легко трансформируются как в репродуктивные, 

так и в исследовательские, что дает возможность организовывать процесс 

обучения с учетом индивидуальных способностей учащихся.

Дополнительные требования и особенно вопросы являются значи-

мой составляющей любого учебно-поискового задания, ориентирован-

ного на формирование познавательной компетентности школьников. 

Через вопросы как особую форму мыслительной деятельности образова-

тельные, развивающие и воспитывающие потенциальные возможности 

задачи усиливаются и переходят в актуальное состояние. В рамках учеб-

но-поискового задания реализуются два назначения вопроса: вопрос как 

мыслительное явление; вопрос как прием обучения. 

Суть вопроса как мыслительного явления состоит в помощи уча-

щимся в выявлении как можно большей информации из предложенной 

задачной (познавательной) ситуации и сопоставлении ее с имеющейся 
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системой знаний с целью высказывания идей, обнаружения путей реше-

ния задачи и формулирования выводов. 

Вопрос, как прием обучения, встраивается в учебно-поисковое за-

дание, с целью трансформации задачной ситуации в познавательную: 

школьник, столкнувшись при решении задачи с какой-либо единицей 

информации, через вопросы ориентируется на целую систему инфор-

мационных единиц, как известных, так и не известных, а, следователь-

но, выводится на познавательную проблему и, в дальнейшем, на ее 

разрешение. В этом случае роль вопросов в учебно-поисковом задании 

определяется не только способствованием усвоению знаний и форми-

рованию на их основе интеллектуальных умений и способов познава-

тельной деятельности, но и их вкладом в организацию межличностной 

коммуникации и рефлексии, обеспечивающей личностно-смысловое 

восприятие и познавательной проблемы. Благодаря вопросам развива-

ется критическое мышление школьников, их познавательные мотивы, 

формируются познавательные цели, взгляды учащихся. Разнообразие 

вопросов, к одной и той же задаче позволяет дифференцировать и ин-

дивидуализировать познавательный процесс. При этом ответы на во-

просы, которые дают учащиеся, позволяют не только контролировать 

уровень усвоения учебного материала и его понимание, обнаружить 

познавательные затруднения, но и выявить особенности мыслительной 

деятельности каждого школьника.

Вопросы, расширяя коммуникативное поле урока, обеспечивают 

опосредованное управление процессом познания, что способствует по-

вышению его эффективности. При этом эмоции, которые вызывает 

у обучающихся специально разработанная система вопросов, во многом 

определяют их мотивационные установки. Поэтому планируя каждый 

из уроков на основе уже составленного учебно-поискового задания, 

учитель должен, прежде всего, еще раз убедиться в целесообразности 

и оптимальности (количественной и качественной) системы вопросов, 

а также в соответствии формы их предъявления и уровня сложности по-

знавательным и личностным особенностям школьников.

Вопросы в учебном процессе реализуют широкий спектр функций. 

При этом можно говорить специфичности того или иного вопроса, ори-

ентированного на достижение конкретной цели, так и о многофункци-

ональности многих вопросов, используемых при обучении. Исходя из 

понимания значения вопросов в усилении обучающего, развивающего 

и воспитывающего воздействия на обучающегося предметного матема-

тического содержания, можно выделить следующие функции вопросов, 

которые реализуются в системе учебно-поискового задания.
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Информационная функция вопросов связанна с актуализацией на их 

основе уже освоенных знаний, умений, способов деятельности и личного 

познавательного опыта. Развивающий компонент обучения можно расши-

рить, если вопросы будут требовать не просто репродуктивного воспроиз-

ведения фактов, но и самостоятельных умозаключений учащихся. Это мо-

гут быть вопросы, отвечая на которые школьники будут находить ошибки 

в формулировках, анализировать, сравнивать факты, явления, процессы, 

их классифицировать, переформулировать утверждения, выделять частные 

случаи в уже известном общем, подтверждать фактами высказанные поло-

жения, принимать решение об истинности или ложности суждения и т. п.

Проблемная функция вопросов реализуется через фиксацию внима-

ния обучающихся на основной проблеме в познавательной ситуации, 

порожденной задачей. Эта функция связана с выявлением и актуализа-

цией неизвестного, которое и определяет проблему. Как правило, такие 

вопросы не требуют немедленного ответа, а обозначают момент стол-

кновения учащихся с необходимостью проявления активности, поэтому 

важно, чтобы проблемные вопросы не только по содержанию, но и по 

форме и стилю выражения побуждали к мыслительной деятельности.

Регулятивная функция вопросов связана с обеспечением управле-

ния поиском решения задач, установлением необходимого порядка в по-

знавательной деятельности и ее определенного качества. Данная функция 

вопросов в учебно-поисковом задании реализуется через вопросы, на-

правленные: на расчленение задач на подзадачи; на установление связи 

между условием и требованием задачи, между отдельными задачами вну-

три одной задачной системы; на перевод задачной ситуации на язык мате-

матических зависимостей и наоборот; на составление плана решения, на 

представление полученного в задаче ответа в новой, в том числе и нестан-

дартной форме и т. д. К таким вопросам можно также отнести и служеб-

ные вопросы, направленные на переключение внимания обучающихся 

с одного вида деятельности на другой. Регулятивные вопросы способству-

ют выстраиванию организационной структуры учебного процесса.

С регулятивной функцией непосредственно связана их адаптивная 

функция, которая определяет возможность с использованием вопросов ор-

ганизовать эффективную познавательную деятельности школьников с раз-

личной степенью обучаемости и разными личностными особенностями 

на основе одной и той же задачи. Эта функция является наиболее сложно 

осуществляемой в учебном процессе, поскольку для ее реализации учите-

лю нужно не только очень хорошо знать своих учеников, но и уметь задать 

нужный вопрос одному из них, не задав его при этом другому. Поэтому ис-

пользование в обучении таких вопросов связано с организацией групповой 
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или индивидуальной работы с использованием специально разработанных 

дидактических материалов, которые и будут строиться на основе вопросов.

Интегрирующая функция вопросов в учебно-поисковом задании опре-

деляется через их направленность на установление различного рода новых 

связей между отдельными единицами учебной информации, этапами по-

знавательной деятельности. К вопросам, реализующим данную функцию, 

относятся вопросы требующие: расширения и углубления знаний, их 

практического приложения; выявления дополнительной информации из 

условия и решения задачи; обобщения способов деятельности; системати-

зации и творческой интерпретации фактов; выявления различных связей 

в материале (внутрипредметных, межпредметных, логических, генетиче-

ских, терминологических и др.) и установления их характера; выявления 

направлений возможного применения знаний и умений, построения «мо-

стиков» к материалу, который будет изучаться в дальнейшем. 

Стимулирующая (фасилитационная) функция вопросов определяется их 

ориентацией на создание положительного эмоционального фона познава-

тельного процесса, который поддерживает активность интеллектуального 

поиска. Стимулирующие вопросы – это вопросы, которые своей формой 

и/или содержанием вызывают любопытство, интерес учащихся к предмету 

и процессу познания, привлекают их внимание, апеллируют к эмоциям, за-

ставляют проявить фантазию, помогают снять психологические барьеры.

Коммуникативная функция вопросов обусловлена ориентацией во-

просно-ответных процедур на осуществление взаимодействия субъек-

тов образовательного процесса, в том числе и с использованием знания 

предметной терминологии. Эту функцию реализует любой вопрос, тре-

бующий ответа. Однако усиление коммуникативной составляющей про-

цесса обучения, требует включения таких вопросов, чтобы деятельность, 

вызванная ими и взаимодействие в рамках этой деятельности, способ-

ствовали обогащению и усложнению словарного запаса обучающихся, 

усилению коммуникативных свойств их речи, развитию умения аргумен-

тировать, комментировать свою позицию относительно суждения, фак-

та, явления, формулировать выводы.

Контролирующая функция определяется возможностью использова-

ния учителем системы вопросов для установления уровня предметных 

знаний умений и навыков, сформированности учебно-познавательных 

действий, овладения мыслительными операциями.

В отличие от контролирующей диагностическая функция вопросов 

соотносится с изучением личностных особенностей обучающихся (нрав-

ственных качеств, ценностно-мотивационных установок, особенностей 

темперамента, внимания, памяти и т. д.).
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Рефлексивная функция вопросов определяется, прежде всего, на-

правленностью на привлечение внимания обучающихся к особенностям 

протекания их собственной познавательной деятельности, которая при-

вела к определенному результату и формирование на этой основе само-

сознания школьника как саморазвивающейся личности. Именно ис-

пользование рефлексивных вопросов в процессе обучения, позволяют 

говорить о его целенаправленной ориентации на достижение личност-

ных образовательных результатов. 

Вопросно-ответные процедуры, ориентированные на формирование 

рефлексивной позиции, должны обеспечивать: целостное представление 

учащихся о целях, содержании, формах, способах и средствах собственной 

познавательной деятельности; критическое отношение к себе и своей де-

ятельности; превращение школьника в субъекта собственной активности.

Изучение школьной практики показывает, что рефлексивные вопро-

сы, если и имеют место в учебном процессе, то, как правило, используют-

ся только в конце урока и зачастую носят формальный характер. Однако 

наибольший эффект рефлексивные вопросы будут давать тогда, когда они 

актуальны для ученика, когда необходимо зафиксировать внимание обу-

чающегося на том или ином этапе его деятельности: в любой момент уро-

ка, при выполнении домашнего задания и даже на контрольной работе. 

Можно выделить следующие виды рефлексивных вопросов, исполь-

зуемых в рамках задачного подхода:

● вопросы на оценку понимания учащимися цели деятельности (Чем 

полезна эта задача? Почему решение данной задачи помогает нам в до-

стижении целей урока? Можешь ли ты сказать, что весь класс и лично ты 

достигли всех поставленных целей? Что лично ты, участвуя в совместной 

работе, можешь сделать (сделал), чтобы достичь цели?);

● вопросы на установление взаимосвязей между целями деятельности, 

способами деятельности, условиями ее протекания (Какие приемы ты ис-

пользовал при работе над условием задачи? Какое условие задачи подска-

зывает нам метод решения? Почему для решения данной задачи можно 

использовать метод …? В чем состоит особенность задач, которые можно 

решать с использованием данного метода? Как бы изменилось решение, 

если задачу переформулировали следующим образом: …? Можно ли сфор-

мулировать обобщенный алгоритм решения задач такого типа?);

● вопросы на соответствие полученных результатов целевым ориен-

тирам (Смог бы ты объяснить сегодняшний материал (решение задачи) 

отсутствующему товарищу? Все ли полученные на уроке знания мы ис-

пользовали при решении задач? Как нужно изменить условие задачи, 

чтобы …? Есть ли необходимость проверки решения данной задачи? Ка-

кие способы проверки задач такого типа ты знаешь?);
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● вопросы на определение и оценку условий деятельности (Хотел бы 

ты еще раз участвовать в групповой работе и почему? Хотел бы ты из-

менить состав группы для работы над заданием и почему? Какие поло-

жительные стороны были в работе группы (класса)? Как общение в ходе 

работы влияло на выполнение задания? Почему тебе сегодня было легко 

(трудно) включиться в работу?);

● вопросы на обоснование выбора способа деятельности, оценку его 

рациональности и эффективности (Какие моменты решения тебе пред-

ставляются наиболее важными? Какие элементы материала, изученного 

сегодня на уроке, по твоему мнению, наиболее важны? Почему для ре-

шения этой задачи ты использовал данный метод? Привело бы исполь-

зование … метода к нужному результату? Из всех методов решения зада-

чи, какой лично тебе кажется более рациональным и почему?);

● вопросы на осознание причин эффективности или неэффектив-

ности выбранного способа деятельности (Почему выбранный тобой спо-

соб решения не привел к нужному результату? Что в условии задачи мы 

пропустили, когда выбирали способ решения задачи? Почему использо-

вание такой интеллектуальной карты (фрейма, таблицы, схемы) не яв-

ляется удобным для выбора пути решения (способа деятельности)? Чем 

помогло нам переформулирование задачи (представление условия зада-

чи в виде таблицы, схемы)?

● вопросы на осознание и оценку собственной готовности к тому 

или иному этапу деятельности (Все ли тебе было ясно в условии за-

дачи? Смог бы ты самостоятельно записать краткое условие задачи? 

Смог бы ты самостоятельно составить уравнение по условию задачи? 

Смог бы ты самостоятельно решить задачу? Почему тебе не удалось 

самостоятельно решить задачу? Каких знаний тебе не хватило для 

самостоятельного решения задачи? С каким типом задач ты не смог 

справиться самостоятельно и почему? Как ты думаешь, почему допу-

стил ошибку при решении задачи?);

● вопросы на выявление и осознание отдельных этапов деятель-

ности и оценку собственного (интеллектуального, эмоционального, 

волевого) поведения на этих этапах (Смог бы ты самостоятельно уви-

деть основную идею решения этой задачи? Когда ты уже увидел путь 

решения задачи, было ли для тебя важно довести решение до конца? 

Как ты отнесся к тому, что не сразу смог решить задачу? Как ты от-

несся к тому, что не смог решить задачу без посторонней помощи? На 

каком этапе работы (решения задачи) ты чувствовал себя успешным? 

Почему на … этапе решения у тебя пропал интерес к задаче? Что тебе 

сегодня удалось лучше всего?);
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● вопросы на обоснование собственной позиции относительно про-

текания деятельности и ее результата (Что нового ты узнал сегодня? 

Чему научился? Было ли тебе интересно решать данную задачу и поче-

му? Какие задачи вызвали у тебя наибольший интерес и почему? Изме-

нилось ли твое настроение, когда ты правильно решил задачу? Каковы 

твои главные результаты сегодня на уроке? Трудными ли тебе показалась 

сегодняшняя тема, задачи, которые решались на уроке и почему? Было 

ли что-нибудь сегодня на уроке, что тебя удивило, наиболее запомни-

лось? Какой вывод ты мог бы сделать о своей работе на сегодняшнем 

уроке (над данной задачей)? Как ты считаешь, почему ты и твои одно-

классники не добились успеха при решении задачи? Узнал ли ты сегодня 

что-то новое о себе самом?);

● вопросы на осознание и оценку собственного вклада в результат 

как итог групповой или коллективной работы (Активно ли ты сегодня 

работал на уроке? Активно ли ты участвовал в работе группы? Можешь 

ли ты сказать, что твое участие в групповом решении задачи было полез-

ным группе и почему? Какую пользу ты сегодня принес классу (группе)? 

За что ты можешь себя похвалить? За что ты можешь похвалить одно-

классников? Кого из одноклассников ты хотел бы похвалить и почему? 

Как бы ты оценил свое участие в достижении общего результата? Совпа-

ла ли оценка, поставленная тебе учителем, с той которую ты поставил бы 

себе сам? Доволен ли ты своей работой? Работал ли ты сегодня на уроке 

в полную силу? Мог бы ты работать лучше?);

● вопросы на осознание собственных затруднений, обнаруженных 

в ходе деятельности, и их причин (Какой из этапов решения задачи 

был для тебя самым трудным и почему? В чем заключалась главная 

трудность задачи? Что помешало тебе сразу увидеть путь решения за-

дачи? Как ты поступил, столкнувшись с затруднением? Что помогло 

тебе преодолеть затруднение?);

● вопросы на осознание необходимости коррекционных дей-

ствий и обоснования их выбора (Все ли понятно тебе в изучаемом 

материале? Какие вопросы остались для тебя непонятными? Какие 

виды деятельности ты сегодня освоил, а какие еще нет? Каких зна-

ний и умений не хватило тебе при решении задачи? Можешь ли ты 

недостающие знания и умения восполнить самостоятельно? Если нет, 

то в чем тебе требуется помощь? Что необходимо лично тебе, чтобы 

на следующем уроке ты мог самостоятельно решать задачи по данной 

теме? Что ты считаешь необходимым запомнить из сегодняшнего ма-

териала наизусть, а что достаточно просто понять? Какое домашнее 

задание по итогам данного урока ты задал бы себе сам?);
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● вопросы на прогнозирование и планирование направления разви-

тия определенной познавательной ситуации и особенностей собственно-

го проживания этой ситуации (Где могут пригодиться изученные сегодня 

правила, теоремы, формулы, методы, способы деятельности? Хотелось 

бы тебе изучить и другие свойства данной фигуры (другие способы ре-

шения задач по теме)? Какие новые вопросы или проблемы ставит изу-

ченная тема? Как ты думаешь, что мы будем изучать на следующем уроке 

и почему? Почему на следующем уроке мы будем изучать …? С чего ты 

начнешь выполнение домашнего задания? Как ты думаете, сможешь ли 

ты самостоятельно справиться с домашними задачами? Если ты не спра-

вишься с домашними задачами, как ты поступишь?).

Очевидно, что приведенные примеры вопросов наряду с рефлексив-

ной функцией в определенной мере реализуют и регулятивную и диагно-

стическую функции, а также, безусловно, не являются единственно воз-

можными. Рефлексивные вопросы при необходимости можно подбирать 

к уроку или к его отдельному фрагменту, к каждой конкретной задаче 

или к задачной системе в целом и при этом иметь ввиду не только осо-

бенности предметного материала и организационной структуры позна-

вательной деятельности, ее методов, форм и средств, но и личностные 

характеристики субъектов этой деятельности, чтобы сделать рефлексив-

ный процесс максимально индивидуализированным. 

Рассматривая вопрос как средство достижения предметных, мета-

предметных и личностных образовательных результатов контексте за-

дачного подхода, нет необходимости говорить о строгой направленности 

конкретного вопроса на реализацию той или иной функции. Очевидно, 

что один и тот же вопрос может реализовывать ряд функций в рамках 

познавательной ситуации им порожденной.

Таким образом, вопросы занимают существенное место в структуре 

процесса обучения, поскольку совместно с другими компонентами об-

условливают способы освоения предметного и метапредметного содер-

жания, определяют особенности интеллектуальной деятельности и вза-

имодействия ее субъектов, их готовности к коммуникации, адекватным 

оценкам и самооценкам, саморегуляции поведения. 

В контексте вышесказанного становится очевидным, что при реали-

зации задачного подхода планирование уроков не должно ограничивает-

ся подбором задач из школьных учебников, задачников или каких-либо 

других источников и выстраиванием их в определенном порядке. Любые 

задачи или даже задачные системы, сконструированные не самим учите-

лем, не всегда могут быть успешно им применены в конкретной позна-

вательной ситуации. Задачная система, используемая на уроке должна 
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учитывать отличительные особенности класса, индивидуальные способ-

ности и качества отдельных учащихся, а также личностные и профессио-

нальные качества учителя. 

Задачи (системы задач), представленные в пособиях могут послу-

жить лишь каркасом для той задачной структуры, которая станет осно-

вой урока. Задачи этой структуры должны быть обеспечены системой 

дополнительных требований, вопросов, указаний и т. п., которые будут 

определять не только предметную, но и метапредметную познаватель-

ную деятельность во всем многообразии ее форм, методов и средств, 

а также реализовывать целостность процесса познания через обеспече-

ние широкого спектра связей (предметных, межпредметных, логиче-

ских, структурных, функциональных, эмоциональных и т. д.). Именно 

это позволит в полной мере реализовать положения задачного подхода: 

выстроить процесс обучения как деятельность по решению разнообраз-

ных задач на любом этапе изучения, закрепления и обобщения учебного 

содержания, минимизировав монологическую речь учителя и обеспечив 

функционирование обучающихся на потенциальном уровне интеллекту-

ально-личностных возможностей и стратегической самостоятельности. 

Приведем пример использования вопросов при работе с нестандарт-

ной задачей.

Пример 1. Задача. Как разделить отрезок пополам, если построение 

можно выполнять только в одной полуплоскости относительно прямой, 

содержащей данный отрезок?

Даже если школьники хорошо освоили стандартный метод деления 

отрезка пополам, данная задача вызовет у них затруднения, поэтому учи-

тель может организовать процесс решения через систему вопросов.

Примерные вопросы к задаче и примерные ответы, которых необхо-

димо добиться от учеников.

1. Что нужно построить, чтобы разделить отрезок пополам? (сере-

динный перпендикуляр к данному отрезку).

2. Чем является серединный перпендикуляр к отрезку? Какое свой-

ство серединного перпендикуляра к отрезку вы знаете? (Серединный 

перпендикуляр к отрезку является прямой, все точки которой равноуда-

лены от концов отрезка).

3. Что нужно иметь, чтобы построить любую прямую? (две точки, 

принадлежащие этой прямой)

4. Как мы строили эти точки в стандартной задаче деления отрез-

ка пополам? (мы строили две окружности с центрами в концах отрезка 

и с равными радиусами, большими, чем половина отрезка; две точки пе-

ресечение окружностей – точки, принадлежащие искомой прямой (се-

рединному перпендикуляру)).
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5. Точки пересечения окружностей в стандартной задаче деления от-

резка пополам лежат в разных полуплоскостях относительно прямой, со-

держащей отрезок. Как построить две точки, принадлежащие одной полу-

плоскости, равноудаленные от концов отрезка? (можно построить две пары 

равных окружностей с центрами в концах отрезка, чтобы радиусы одной 

пары окружностей не были равны радиусам другой пары окружностей).

Приведенные вопросы представляют собой только каркас поиска ту-

пей решения данной нестандартной задачи. Учитель должен научиться 

быстро реагировать на нюансы, сопровождающие реальный процесс ре-

шения своевременно корректировать вопросы. Полезно будет завершить 

работу рефлексивными вопросами, ориентированными на осознание 

того, что помогло решить задачу. Обсуждая со школьными учителями 

проблему использования вопросов в обучении математике, мы не раз 

слышали их высказывания о том, что в примерах подобных приведен-

ным выше легко составить дополнительные вопросы, гораздо труднее 

это сделать к обычным задачам из школьного учебника. В двух следую-

щих примерах предлагаются задачи, непосредственно взятые из школь-

ных учебников и возможные вопросы к ним.

Пример 2. Рассмотрим в качестве примера задачу № 221 из учебника 

алгебры 9 класса [7, с. 67].

Задача. Докажите, что квадратный трехчлен: 

а) –x2 + 20x – 100 не принимает положительных значений;

б) x2 – 16x + 65 не принимает отрицательных значений.

Вопросы и дополнение к задаче.

1. Как будет звучать формулировка этой задачи на языке функций?

2. Какими способами можно решить данную задачу?

3. Какой из способов нужно использовать, чтобы легко самостоя-

тельно составить квадратный трехчлен, который не принимает положи-

тельных значений или не принимает отрицательных значений?

4. Составьте самостоятельно такие трехчлены, найдите их наиболь-

шее/наименьшее значение.

Вопросы к задаче концентрируют внимание учащихся на связи 

свойств квадратного трехчлена и графика квадратичной функции, а так-

же развивают гибкость мышления, умение анализировать и коммуника-

тивные способности учащихся.

Дополнительная работа над задачей на основе вопросов особенно 

важна, если речь идет о текстовых задачах. Многие школьники испы-

тывают значительные трудности при решении именно сюжетных (тек-

стовых) задач. Это связано, прежде всего, с тем, что учащиеся не могут 
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выделить основное отношение, реализованного в предметной области 

задачи и, как следствие, не способны построить математическую модель 

в виде схемы, числового выражения, уравнения, неравенства или систе-

мы уравнений и/или неравенств. Это приводит к тому, что школьники 

воспринимают каждую отдельную задачу как новый вид задач, который 

требует поиска нового, неизвестного им решения. Организация допол-

нительной работы над текстовой задачей не только обеспечивает до-

стижение предметных целей (формирование знаний и умений, способ-

ствующих узнаванию школьниками вида задачи и выбора на этой основе 

соответствующей модели), но и развитию общеучебных умений, опре-

деляющих успех ориентировки в познавательной ситуации, порожден-

ной любой сюжетной задачей. Для примера обратимся к задаче № 713 из 

учебника математики для 6 класса [223, с. 112].

Пример 3. Задача. Участок земли, площадь которого 6 а, составляет  

площади сада, а площадь сада  всего приусадебного участка. Чему равна 

площадь приусадебного участка?

Дополнительные вопросы и требования к задаче.

1. Какое математическое действие мы производили при решении 

данной задачи?

2. Составьте аналогичную задачу с теми же числовыми данными 

и тем же способом решения, но с другим содержанием. Например, про 

овощи, завезенные в магазин, про путь, пройденный туристами, про 

конфеты, закупленные к празднику и т. д. Будет ли у составленных задач 

один и тот же ответ? Почему?

3. Что нужно изменить в формулировке данной задачи, чтобы ее ре-

шение было описано следующими действиями:

1)  (а);

2)  (а)?

4. Какие взаимообратные действия с использованием обыкновенных 

дробей были использованы при решении исходной задачи и задачи в п. 3?

Рассмотрим еще одну задачу. 

Пример 4. Задача. Диагональ АС параллелограмма ABCD равна 18 см. 

Середина М стороны AB соединена с вершиной D. Найдите отрезки, на 

которые делится диагональ АС отрезком МD.
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Данная задача с конкретными числовыми данными приводит к об-

щему следствию, характерному для геометрической конструкции, за-

фиксированной в задаче. Поэтому учитель, ориентируясь на уровень 

способностей учащихся, может сразу предложить задачу в общем виде.

Обобщенная задача. Середина М стороны AB параллелограмма ABCD 

соединена с вершиной D. Найдите отрезки, на которые делится диаго-

наль АС отрезком МD.

Решение задачи приводит к установлению факта, что отрезок МD де-

лит диагональ АС в отношении 1:2.

Дополнительные требования к задаче.

1. Сформулируйте обратное утверждение и проверьте его истинность.

2. Как от данного параллелограмма отрезать параллелограмм, площадь 

которого будет в два раза меньше площади исходного параллелограмма: 

а) сделав лишь один разрез (2 способа); 

б) сделав 2 разреза. 

Обоснуйте правильность решения задачи.

3. Разделите параллелограмм на четыре равновеликих треугольника 

(2 способа решения). Обоснуйте правильность решения задачи.

4. Как можно отрезать от параллелограмма параллелограмм, пло-

щадь которого будет в три раза меньше площади исходного параллело-

грамма. Попробуйте найти несколько способов решения. Обоснуйте 

правильность решения задачи. В чем схожи и чем отличаются найден-

ные способы решения? Сделайте вывод: «Если нужно уменьшить (уве-

личить) какую-либо величину, находящуюся в прямой зависимости от 

произведения двух других величин в n раз, то …».

Замечание. Обычно школьники легко находят один из способов 

решения последней задачи, отрезав параллелограмм по линии соеди-

няющей точки, делящие две параллельные стороны параллелограмма 

в отношении 1:2. Для нахождения второго способа можно предложить 

следующую задачу.

1. Точки М и N – середины сторон AB и CD параллелограмма ABCD 

соответственно. Точки K и L – точки пересечения диагонали АС с от-

резками МD и ВN. Определите вид четырехугольника KBLD. Найди-

те отношение площадей параллелограмма ABCD и четырехугольника 

KBLD (решите двумя способами). Чем является данная задача по отно-

шению к предыдущей?

2. На стороне BC параллелограмма АВСD выбрана точка М, деля-

щая эту сторону в отношении 3:2. Отрезок DМ пересекает диагональ AC 

в точке N. Какую часть площади параллелограмма АВСD составляет пло-

щадь треугольника AND?
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В случае затруднения при решении последней задачи, можно пред-

ложить учащимся ответить на вопросы: Что общего между последней 

задачей и задачей исходной? В чем отличие? Какое свойство медианы 

треугольника мы использовали для решения исходной задачи? Как это 

свойство было нами ранее доказано? Нельзя ли для решения данной за-

дачи использовать подобный подход?

Как видно из примеров, использование вопросов и дополнительных 

требований, по сути, превращают саму задачу в задачную систему, кото-

рая в свою очередь, в соответствии с дидактической целью может быть 

включена в систему задач более высокого уровня. Связи между отдель-

ными задачными ситуациями, будучи выявленными и осмысленными 

обучающимися на основе предложенных учителем вопросов, приобре-

тают обобщенный характер, закрепляются в личном опыте школьников, 

обеспечивая формирование метопредметных способов деятельности. 

Если учитель затрудняется в подборе вопросов к каждой отдельной за-

даче, взятой им из учебника, то ему следует помнить, что в большинстве 

школьных учебниках системы задач по темам выстраиваются с учетом на-

растания сложности. Учитель после решения ряда задач (упражнений) на 

основе вопросов может организовать работу по выявлению схожих эле-

ментов решений, привлечению внимания учащихся к их отличительным 

особенностям и установлению причин появления этих отличий. Несо-

мненно, дополнительные требования и вопросы к задачам увеличивают 

затраты времени на работу с ними. Однако, очевидно, что решение такого 

же количества не связанных друг с другом задач потребует еще больших 

временных затрат, при этом, часто не обеспечивая достижения всей сово-

купности образовательных целей. Экономия времени при работе с задач-

ными системами, построенными на вопросах, осуществляется за счет:

● объективной непрерывности познавательной деятельности и ее 

интенсификации, как следствия отсутствия временных затрат на пере-

ключение мышления с одной задачной ситуации на другую не связан-

ную с предыдущей;

● уменьшения трудности процесса решения, который обеспечивается 

обнаружением «подсказок» в собственных ответах на вопросы, предлагае-

мые учителем, что повышает скорость и эффективность выявления в ин-

формационном поле задачи основного содержания, фиксации важных для 

дальнейшей работы фактов и способов деятельности, тем самым форми-

руя способность обучающихся к управлению собственным познанием;

● актуализации познавательных мотивов и усиления познаватель-

ного интереса обучающихся через включение в задачную систему сти-

мулирующих вопросов;
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● широких возможностей вопросов в осуществлении дифференци-

ации и индивидуализации процесса обучения, когда школьники осваи-

вают предметное содержание на уровне, который соответствует их лич-

ностных особенностям. 

Практика использования учебно-поисковых заданий в реальном 

учебном процессе показывает, что образовательная среда, выстраивае-

мая на их основе, удовлетворяет требованиям компетентностной ориен-

тации, а учебные ситуации порождаемые заданиями соотносятся с логи-

кой развития личности описанной В. В. Сериковым [313], то есть носят 

личностно-развивающий характер. 

Таким образом, можно заключить, что содержательно-структурные 

особенности учебно-поискового задания во многом определяют пред-

метную, логическую, гносеологическую, функциональную, психологи-

ческую составляющие процесса обучения. При этом реализация системы 

функций каждой задачи, включенной в задачную систему, будет наибо-

лее продуктивной, если работа над учебно-поисковым заданием будет 

организована таким образом, чтобы наиболее полно раскрыть потенциал 

задания в познавательной деятельности, обеспечивая условия для прояв-

ления интеллектуально-нравственной свободы обучающихся. 

Анализ психолого-педагогической литературы, а также опыт 

практического использования учебно-поисковых заданий позволил 

выделить условия, определяющие эффективность достижения пред-

метных, метапредметных и личностных образовательных результатов 

в обучении математике:

● обоснованное разнообразие форм, методов и средств обучения;

● применение в обучении диалогов форм и методов: создание про-

блемных ситуаций, вовлечение обучающихся в выявление и формули-

рование проблем, гипотез, идей, столкновение мнений обучающихся, 

установление обратной связи, побуждение к самоанализу и анализу дея-

тельности одноклассников и т. д.;

● обращение к опыту обучающихся, столкновение их представлений 

об изучаемом объекте с необходимостью научных объяснений;

● продумывание учителем возможных затруднений при разреше-

нии познавательных проблемы и путей их преодоления, а также ис-

пользование импровизации с целью направления познавательного 

процесса в нужное русло;

● восприятие ошибок и затруднений учащихся ни как повода для 

критики, а как подсказки учителю, и учащемуся направления пути со-

вершенствования знаний и умений, стимулирования дальнейшей позна-

вательной деятельности;
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● принятие учителем роли фасилитатора, поддерживающего созидатель-

ную активности школьника: рациональная эмоциональность учителя и его 

доброжелательность, признание учителем право учащегося на собственное 

мнение, на ошибку, искренняя заинтересованность в успехах школьников, 

поддержка их самостоятельности (инициативы, творчества), создание эмо-

ционально-нравственных ситуаций обусловливающих личностный характер 

деятельности, в том числе и на творческом уровне, обеспечение процесса 

эффективного взаимодействия субъектов обучения и т. д.;

● оценивание учителем результатов и особенностей протекания де-

ятельности школьников, не только с целью их дальнейшей коррекции, 

но и с целью определения причин эффективности или неэффективности 

собственных образовательных действий;

● обращение как можно чаще к культурно-историческим, методоло-

гическим основам математики и практическим ее приложениям;

● обеспечение метапредметности обучения, когда совокупность спо-

собов по освоению предметного содержания, соединяясь с убеждения-

ми и ценностными ориентациями, приобретают характер метаспособов, 

а также когда конкретный учебный предмет, в нашем случае математика, 

рассматривается в целостной системе знаний о мире, а ее методы играют 

роль универсальных методов научного познания;

● обеспечение рефлексивных составляющих познавательной деятельно-

сти обучающихся, осознания ими собственной деятельности, правильности 

и ценностной значимости ее результатов (предметных и надпредметных). 

Соблюдение в процессе обучения указанных условий позволит обе-

спечить единство всех составляющих образовательного процесса в направ-

лении достижения целей обучения математике и формирования системы 

компонентов познавательной компетентности школьников. Таким обра-

зом, учебно-поисковое задание в обучении математике понимается нами 

как система учебно-познавательных задач (требований, вопросов, указа-

ний) объединенных одной дидактической идеей (совокупностью оператив-

ных целей), раскрывающих содержание учебного материала на частнопред-

метном, общепредметном и метапредметном уровнях, обеспечивающих 

многообразие видов, форм и способов познавательной деятельности. 

Технология конструирования учебно-поискового задания 
в компетентностном обучении математике

Как показывает практика, использование учебно-поисковых заданий 

в обучении математике будет наиболее эффективным, а реализация функ-

ций, возложенных на каждое задание, как форму представления содержа-

ния образования, будет наиболее полной, если одновременно разрабатывать 
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комплекс заданий для системы уроков, объединенных одной учебной те-

мой или ее логически завершенной частью.

Рассмотрим технологическую цепочку конструирования комплекса 

учебно-поисковых заданий и организации на его основе познавательной 

деятельности обучающихся.

1. Целеполагание – постановка целей, которые необходимо реализо-

вать в рамках освоения предметного материала по теме на основе данно-

го комплекса заданий. 

Определение целей призвано ориентировать педагога и обучающегося 

на конкретный образовательный результат. Цель выступает в качестве фак-

тора, определяющего особенности познавательной деятельности и во мно-

гом устанавливающего характер взаимодействия субъектов образовательного 

процесса. При этом для школьника выстраивается ясная и рациональная си-

стема требований. Данная процедура может быть выстроена по алгоритму:

● анализ нормативных документов, выделение требований стандарта 

к освоению данной порции материала;

● соотнесение способностей, интересов, ценностных ориентиров 

и прогнозируемых целевых запросов учащихся с программными требо-

ваниями и определение возможности их развития;

● определение способов познавательной деятельности, которыми 

важно овладеть школьнику входе изучения темы;

● формулирование системы целей изучения темы;

● выделение в системе целей – подсистем целей отдельных уроков 

и их этапов.

Формулирование целей изучения темы, как и целей каждого от-

дельного урока возможно через общепринятую триаду: образовательные 

(учебные), развивающие и воспитательные.

Необходимо отметить, что образовательные цели каждого отдель-

ного урока по теме, могут иметь пересечения, но при этом должно на-

блюдаться их развитие по мере продвижения в материале. Развивающие 

и воспитательные цели не нужно выделять отдельно для каждого урока, 

поскольку развитие и воспитание тех или иных личностных качеств не 

может быть реализовано в столь короткий промежуток времени. Поэто-

му данные группы целей следует определять на период изучения всей 

темы или даже на более длительный промежуток времени. Более того, 

учитель может определить цели развития и воспитания в изучении дис-

циплины для целого года обучения. При этом акценты в развивающих 

и воспитательных целях могут меняться в зависимости от актуального 

уровня способностей и личностных качеств обучающихся с ориентацией 

на их зону ближайшего развития.



219

Раздел 4

Второй вариант представления целей через выделение планируемых 

результатов: предметных, метапредметных и личностных. Очевидно, что 

наблюдется определенная корреляция между двумя данными способами 

целеполагания. При этом также, как и в первом способе, планируемые 

предметные результаты развиваются от урока к уроку в рамках изучения 

темы, а метапредметные и личностные результаты можно планировать 

на достаточно значительный период обучения.

2. Дозирование – определение содержания и объема изучаемого ма-

териала и составление на этой основе задачной системы:

● выделение в содержании темы всех учебных единиц, подлежащих 

изучению (понятий, правил, формул, теорем, методов и т. д.), их взаи-

мосвязей и логической структуры;

● выявление типов задач и особенностей их решения, которые не-

обходимо усвоить в рамках изучения темы, определение дидактических 

функций каждой задачи и здания в целом;

● рассмотрение возможности углубления и расширения учебного 

материала;

● осмысление возможностей обобщения и систематизации по теме, прак-

тического приложения материала, повторения ранее изученных тем курса;

● выявление направлений дальнейшего использования данного ма-

териала (понятий, формул, правил, теорем, методов решения задач и т. д.) 

при изучении других разделов курса;

● отбор (из учебника, сборников задач, дидактических материалов, ме-

тодической литературы и т. д.) или самостоятельное составление задач, во-

просов и дополнительных требований к ним, учитывая при этом особенно-

сти этапов освоения темы, специфику каждой задачи, а также особенности 

классного коллектива и личностные особенности отдельных школьников;

● определение микроцели каждого элемента задачной системы;

● определение трудностей, с которыми могут столкнуться 

школьники при решении каждой задачи и продумывание вариантов 

выхода из затруднения;

● координация системы задач с целями изучения тем, проверка воз-

можности реализации целей с помощью составленной задачной систе-

мы за отведенное время, при этом необходимо уделить особое внимание 

усилению развивающего и воспитывающего воздействия системы на 

личность учащегося;

● коррекция (при необходимости) отдельных задач, требований 

и вопросов, добавление недостающих задач.

Реализация данного этапа по разработке учебно-поискового зада-

ния требует серьезной работы. Существенное значение на данном этапе 
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приобретает определение учителем микроцелей использования каждой за-

дачи в проектируемом учебно-поисковом задании. Включая задачу в си-

стему необходимо установить тот вклад, который она будет вносить в ре-

ализацию поставленных целей: будет ли задача направлена на введение 

новых фактов, на их закрепление, применение в традиционной или в не-

стандартной ситуации; какие специфические и общеучебные действия она 

формирует; как в задаче отражены внутрипредметные или межпредмет-

ные связи; можно ли на ее основе «перекинуть мостик» к материалу, кото-

рый будет изучаться в дальнейшем и т. д. То есть, включая задачу в учебно-

поисковое задание, учитель должен вывить ее дидактическую ценность. 

Это, безусловно, сложный и затратный по времени процесс. Кроме того, 

надо помнить о том, что дидактическая ценность задачи, ее развивающий 

и воспитывающий эффект усиливается через связи с другими задачами 

задания и при методически грамотной организации работы с системой. 

И именно четкое осознание того, насколько и за счет каких своих особен-

ностей каждая задача отвечает целевым ориентирам методической систе-

мы в целом и каждого отдельного урока, в частности, поможет учителю 

сформировать наиболее рациональную задачную систему, отражающую 

предметное и надпредметное содержание обучения и, кроме того, позво-

лит выбрать методы и формы обучения, которые обеспечат единство со-

держательной и деятельностной составляющей познавательного процесса.

Если учитель не имеет достаточного опыта, то на первых порах он 

может максимально ориентироваться на задачный материал учебника 

и задачника, закрепленного за учебником. Но даже в этом случае, кон-

струируя учебно-поисковое задание, для усиления развивающего по-

тенциала каждой задачи, необходимо стараться ее трансформировать, 

продумывать дополнительные вопросы, требования к ней, вносить в за-

дачу ориентиры, направляющие на выявление новых или обобщенных 

знаний и умений, включать в условие задач предметный материал в кон-

тексте интересов учащихся. Полезно включать в условие задач истори-

ческие аспекты, факты, связанные с экологическими, производствен-

ными проблемами, с особенностями тех населенных пунктов, где живут 

школьники, с профессиональными интересами обучающихся.

Кроме того, учителю математики, действительно желающему научиться 

организовать учебный процесс в соответствии с принципами деятельност-

ного подхода и развивающей задачной технологии, добиваясь хороших ре-

зультатов в математической подготовке школьников, необходимо завести 

«методическую копилку», для дидактически ценных, полезных задач, инте-

ресных приемов работы с ними, «красивых» методов решения и т. д. Полез-

ность такой «копилки» многократно подтверждалась на практике. 
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3. Методическое структурирование – представление о логиче-

ской структуре учебного процесса, организуемого на основе учебно-

поискового задания:

● деление учебно-поискового задания по теме на подсистемы – зада-

ния для каждого из уроков с учетом их целей, содержания, типов уроков;

● определение структуры каждого урока и особенностей использова-

ния элементов учебно-поискового задания на каждом из этапов урока, 

распределение учебного времени;

● определение разнообразных форм, методов и приемов работы, 

позволяющих наиболее полно задействовать потенциал каждой задачи 

и учебно-поискового задания в целом, уделив особое внимание взаимос-

вязям между отдельными заданиями, организации самостоятельной по-

знавательной деятельности, дифференциации заданий, форм и приемов 

работы с ними, организации коммуникации в ходе учебной работы;

● коррекция (при необходимости) отдельных задач, требований 

и вопросов, добавление недостающих задач;

● введение в проект работы с задачами коммуникативных и эмо-

ционально-ценностных компонентов (высказываний, усиливающих 

мотивацию, обеспечивающих личностно-смысловое восприятие задач-

ной ситуации, оценочных суждений, возможности для самовыражения 

школьников, организации дискуссии по проблемным вопросам и т. п.); 

● создание конспектов, планов уроков;

● подбор и разработка необходимых дидактических средств (карто-

чек, плакатов, презентаций, аудио и видео материалов).

На этом этапе учитель должен приобрести четкое представление 

о том, за счет чего будет достигнуто единство конкретного и обобщенного 

содержания темы, целесообразное сочетание репродуктивной и продук-

тивной познавательной деятельности; что будет способствовать ускорен-

ному усвоению отдельных вопросов темы; как обеспечить взаимосвязь 

индивидуальной деятельности школьников с групповыми, фронтальными 

и коллективными формами работы; какие методы и формы работы над за-

данием будут способствовать формированию познавательного интереса, 

положительной мотивации, коммуникативной культуры школьников, их 

целеустремленности, трудолюбия, волевых качеств и т. п.

Практика показывает, что с одной стороны этапы дозирования и ме-

тодического структурирования могут не иметь четких границ и зачастую 

осуществляются одновременно, но при этом учебно-поисковые зада-

ния и приемы работы с ними, как правило, требуют коррекции от урока 

к уроку. После проведения каждого урока по теме, учитель должен проа-

нализировать собственную деятельность и работу школьников на уроке, 
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выделить особенно удачные или неудачные задачи и этапы деятельности 

на уроке, проконтролировать оптимальность временных затрат, актив-

ность школьников, их заинтересованность, уровень усвоения материала, 

возникшие в ходе работы над заданием затруднения и т. д., с целью чет-

кого представления о достижении или о недостижении целевых ориен-

тиров и причинах этого. Анализ недостатков и достоинств проведенного 

урока позволит скорректировать учебно-поисковое задание для следу-

ющего урока, а также приемы, методы и формы работы над ним. Тем 

самым еще одной обязательной процедурой технологической цепочки 

конструирования комплекса учебно-поисковых заданий является проце-

дура диагностики и коррекции. Покажем реализацию приведенной тех-

нологической цепочки на примере составления учебно-поискового за-

дания по первой части темы «Квадратные уравнения», в которую входят 

вопросы: «Квадратные уравнения и его корни», «Неполные квадратные 

уравнения», «Метод выделения полного квадрата», «Решение квадрат-

ных уравнений». Опираясь на Стандарт [339] и Программу [282] можно 

сформулировать следующую систему целей изучения темы.

Предметные результаты изучения темы:

● знание определений и понимание сущности понятий: квадратное 

уравнение, коэффициенты квадратного уравнения, неполное квадратное 

уравнение – (з1);

● знание различных видов неполных квадратных уравнений и пони-

мание основания их классификации – (з2);

● знание сущности метода выделения полного квадрата – (з3);

● знание формулы для вычисления дискриминанта и способа ее по-

лучения – (з4);

● знание формулы корней квадратного уравнения – (з5);

● знание особенностей корней квадратных уравнений с определен-

ным набором коэффициентов – (з6);

● обогащение системы знаний об уравнении, как математической 

модели (з7);

● умение выделять квадратные уравнения среди других уравнений – (у1);

● умение определять коэффициенты квадратного уравнения – (у2);

● умение определять вид квадратного уравнения (полное или неполное) – (у3);

● умение решать неполные квадратные уравнения на основе опреде-

ления его вида – (у4);

● умение решать квадратные уравнения методом разложения на 

множители – (у5);

● умение решать квадратные уравнения путём выделения из трехчле-

на квадрата двучлена – (у6);
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● умение вывести формулу корней квадратного уравнения – (у7);

● умение определять наличие корней квадратного уравнения, ис-

пользуя дискриминант – (у8);

● умение решать квадратные уравнения, используя формулу корней 

квадратного уравнения – (у9);

● умение составлять алгоритм решения квадратных уравнений раз-

личных видов – (у10);

● умение выбирать наиболее рациональный способ решения для кон-

кретного квадратного уравнения с учетом собственных приоритетов – (у11);

● умение составлять квадратное уравнение по его корням – (у12);

● вычислительные навыки – (н1).

Отметим, что планируемые результаты з6, з7, у10 и у11 являются 

предметными результатами повышенного уровня, т. е. необязательного 

для всех обучающихся. Их принятие нацеливает на подбор задач, на ос-

нове которых можно осуществлять дифференциацию.

Опираясь на знание особенностей классного коллектива и отдель-

ных учащихся можно запланировать следующие метапредметные и лич-

ностные образовательные результаты.

Метапредметные результаты изучения темы:

● дальнейшее обогащение и усложнение словарного запаса, усиле-

ние коммуникативных свойств речи, развитие умения аргументировать, 

формулировать выводы;

● опыт применения мыслительных операций (анализа, синтеза, 

сравнения, обобщения, аналогии, классификации, систематизации), по-

вышение когнитивного уровня применения мыслительных операций;

● дальнейшее развитие алгоритмической культуры, умения структу-

рировать информацию;

● опыт решения задач различными способами; 

● опыт ориентирования в проблемных познавательных ситуациях;

● развитие навыков индивидуальной и групповой работы.

Личностные результаты изучения темы:

● развитие познавательного интереса и положительной мотивации 

к процессу познания;

● воспитание стремления к самостоятельности, способности к само-

контролю, саморефлексии, целеустремленности, гордости за достигну-

тые результаты;

● опыт самореализации в различных познавательных ситуациях.

Ориентируясь на систему целей, учитывая содержание учебного матери-

ала и отведенное программой на изучение данной порции материала (6–7 ча-

сов), составим учебно-поисковое задание по (см. табл. 6) и определим опера-

тивные цели использования каждой задачи в данной задачной системе.
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Та б л и ц а  6

Учебно-поисковое задание по теме «Квадратные уравнения»

№ 

п/п
Задачи 

Особенности работы 

над задачей,

оперативные цели 

задачи в рамках 

учебно-поискового 

задания

1 2 3

1 1) Выберите из предложенных уравнений те, 

которые вы сможете решить:

а) 2x – 3 = 5;

б) x2 = 64;

в) 6 – 1,5x = 0;

г) x2 + 3x – 40 = 0;

д) 5x2 – 4x = 12;

е) 3x + 12 = –9;

ж) 

з) 2x2 + 5x = 0;

и) 

к) 5x + 3x2 = 2.

2) Попробуйте разделить предложенные уравне-

ния на две группы по какому-либо существенно-

му признаку. Поясните, на каком основании вы 

выполнили классификацию.

3) Как называются уравнения 1 группы (под 

литерами (а), (в), (е))? Запишите общий вид 

линейного уравнения. 

4) Какова наибольшая степень переменной, 

входящей в каждое уравнение второй группы? 

Как вы думаете, почему такие уравнения при-

нято называть квадратными? Можно ли для всех 

квадратных уравнений также установить общий 

вид записи? Нужно ли ввести какие-либо огра-

ничения на коэффициенты в записи общего вида 

квадратного уравнения?

5) Самостоятельно сформулируйте определение 

квадратного уравнения.

6) Вспомните, что значит решить уравнение. Что 

называется корнем уравнения?

Повторение ранее 

освоенного мате-

риала. 

Актуализация ново-

го типа уравнений 

и мотивация не-

обходимости его 

изучения.

Выделение струк-

туры нового типа 

уравнений на 

основе выполнения 

операций срав-

нения, отделения 

существенных 

признаков от 

несущественных 

и последующей 

классификации.

Определение по-

нятия «квадратное 

уравнение». 

Обогащение си-

стемы знаний об 

уравнениях.

Побуждение к са-

мостоятельным 

познавательным 

действиям.

Обогащение 

словарного запаса, 

развитие умения 

аргументировать.
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2 1)  Назовите коэффициенты для каждого ква-

дратного уравнения в предыдущей задаче.

2) Запишите квадратное уравнение с коэффици-

ентами:

а) a = 2;   b = –3;    c = 1;

б) a = 0,5;   b = 1;     c = –4;

г) a = –2;    b = 6;     c = 0;

д) a = –2;    b = –6;     c = 4;

е) a = 2;    b = –3;     c = 1;

ж) a = 3;    b = 0,     c = 12;

з) a = 5;    b = 0;     c = 0;

и) a = 0;    b = 4;     c = 8.

Закрепление 

знаний о структуре 

квадратного урав-

нения.

Закрепление поня-

тия «коэффициенты 

квадратного урав-

нения» и умения их 

определять в струк-

туре квадратного 

уравнения.

Опыт самостоя-

тельного приме-

нения полученных 

знаний.

3 1) Как вы думаете, к каким из составленных вами 

уравнений можно применить понятие «неполное 

квадратное уравнение»?

2) Выделите особенности неполных квадратных 

уравнений и дайте определение неполного ква-

дратного уравнения.

3) Какие виды неполных квадратных уравнений 

можно выделить исходя из их структуры?

4) Приведите примеры различных неполных 

квадратных уравнений.

Побуждение к са-

мостоятельности 

суждений.

Введение понятия 

«неполное квадрат-

ное уравнение».

Классификация не-

полных квадратных 

уравнений.

Выявление струк-

туры каждого из 

видов неполных 

квадратных уравне-

ний по аналогии со 

структурой полного 

квадратного урав-

нения.

Побуждение к са-

мостоятельным 

познавательным 

действиям.

Обогащение сло-

варного запаса.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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4 1) Какой из видов неполных квадратных уравне-

ний имеет всегда одно и тоже решение? Запиши-

те это решение.

2) Разбейте данные неполные квадратные урав-

нения по видам и решите их:

а) x2 = 144;

б) 

в) 2x2 – 0,5 = 0;

г) 

д) x2 + 81 = 0;

е) x2 – 5x = 0;

ж) 

з) 

3) Охарактеризуйте способы решения каждого из 

видов неполных квадратных уравнений.

Закрепление зна-

ний о неполном 

квадратном уравне-

нии и его виде.

Формирование 

умения решать не-

полные квадратные 

уравнения.

Формирование пони-

мания особенностей 

решения каждого 

вида неполных ква-

дратных уравнений.

Навыки словесного 

представления способов

решения, на основе 

анализа собственной 

деятельности и мыс-

ленного разбиения 

ее на этапы.

5 Решите задачи 1–4, составив уравнения.

1) Найдите число, квадрат которого равен утро-

енному этому числу.

2) Найдите число, удвоенный квадрат которого 

равен 128.

3) Найдите число, квадрат которого увеличенный 

на 4 равен нулю.

4) Найдите число, удвоенный квадрат которого 

уменьшенный на 338 равен нулю.

5) В какой из задач можно сразу найти ответ, не 

составляя уравнение. Поясните свое утверждение.

6) Составь задачу, аналогичную одной из решенных.

7) Периметр прямоугольника равен 20 см, а его 

площадь равна 24 см2. Найдите стороны прямоу-

гольника, составив по условию задачи уравнение.

Закрепление умения 

составлять и решать 

неполные квадрат-

ные уравнения. 

Обогащение систе-

мы знаний об урав-

нении, как матема-

тической модели.

Формирование опыта 

ориентации в позна-

вательной ситуации 

при разрешении двух 

противоположных 

проблем: решение 

задачи через состав-

ление уравнения – 

составление анало-

гичной задачи по 

заданному уравнению.

Формирование 

опыта индивиду-

альной работы.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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6 1) Все ли вам понятно в изученном материала? 

Если необходимо, задайте вопросы для уяснения 

непонятных моментов.

2) Изобразите в отдельной тетради структур-

ную схему или интеллект-карту по изученному 

материалу.

3) Задайте друг другу вопросы по изученному 

материалу, опираясь на схему (карту).

4) Определите, что вам необходимо выучить 

и в чем разобраться при подготовке к следующе-

му уроку.

Формирование уме-

ний систематизиро-

вать и структуриро-

вать информацию.

Опыт парной 

работы, развитие 

умения задавать во-

просы, способность 

к саморефлексии. 

способности к са-

моконтролю и вза-

имному контролю.

7 1) Приведите данные уравнения к виду стандарт-

ного квадратного уравнения:

а) 3x2 + 6x = 4x2 – 2x;

б) x·(x – 3) = 4;

г) (x + 2)·(x – 2) = 117;

д) (x – 1)·(x2 + 2x – 1) = x2·(x – 3);

е) (2x + 7)·(7 – 2x) = 49 + x·(x + 2).

2) Выпишите коэффициенты для каждого из 

получившихся квадратных уравнений.

3) Выберете из них неполные квадратные уравне-

ния и решите их.

Закрепление 

знаний о струк-

туре квадратного 

уравнения и о его 

коэффициентах 

на основе срав-

нения данного 

уравнения с эта-

лоном – общим 

видом квадратного 

уравнения.

Закрепление 

умения решать не-

полные квадратные 

уравнения.

Развитие навыков 

самостоятельной 

работы.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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8 Даны уравнения: 

а) 2x2 – 3 = 5;

б) 

в) 6x2 – 1,5x = 0;

г) 

д) 3x2 – 2x = 12;

е) 

ж) 

з) 1,1x2 + 5,5x = 0;

и) 

1) выберите из этих уравнений неполные ква-

дратные уравнения;

2) распределите неполные квадратные уравнения 

по видам и решите их;

3) запишите решение каждого из видов неполных 

квадратных уравнений в общем виде;

4) запишите для каждого из видов неполных 

квадратных уравнений алгоритм решения.

Закрепление зна-

ний о неполном 

квадратном уравне-

нии и его виде.

Закрепления 

умения решать не-

полные квадратные 

уравнения.

Формирование 

обобщенных зна-

ний и умений.

Развитие алгорит-

мической культуры.

Развитие навыков 

самостоятельной 

работы.

9 1) Представьте созданный вами алгоритм реше-

ния различных видов неполных квадратных урав-

нений расскажите, как вы его разрабатывали.

2) Предложите название тех методов, которые вы 

использовали для решения неполных квадратных 

уравнений.

3) Какие особенности корней неполных квадрат-

ных уравнений различных видов вы заметили?

Углубление и рас-

ширение знаний. 

Формирование обоб-

щенных знаний.

Повышение когнитив-

ного уровня приме-

нения мыслительных 

операций, на основе 

рефлексии собствен-

ной деятельности

Развитие алгорит-

мической культуры.

Развитие коммуника-

тивных навыков.

Формирование стрем-

ления к самостоятель-

ным выводам.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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10 1) При каких значениях k только один из корней 

уравнения равен нулю:

а) 3x2 + x + 2k – 3 = 0;

б) 2x2 – kx + 2k2 – 3k = 0?

2) При каких значениях k корни уравнения рав-

ны по модулю, но противоположны по знаку:

а) 2x2 – (5k – 3)·x +1 = 0;

б) 3x2 + (k2 – 4k)·x + m – 1 = 0?

3) При каких значениях k оба корня уравнения 

равны нулю:

а) 3x2 + (k – 2)·x +4 – k2 = 0;

б) 3x2 – (k2 – 4)·x + k = 0? 

4) При каких значениях а и b корнями уравнения 

ax2 + bx + 3 = 0 являются числа –1 и 3?

Закрепление пони-

мания структурных 

особенностей не-

полных квадратных 

уравнений в соот-

ветствии с особен-

ностями их корней.

Формирования 

обобщенных 

знаний, умений 

ориентироваться 

в проблемных ситу-

ациях. 

Повторение ранее 

изученного мате-

риала.

11 1) Объясните, почему данные уравнения можно 

считать квадратными и найдите их корни (устно):

а) (x + 3)·(x – 2) = 0;

б) 4·(x – 1)·(x – 0,5) = 0;

в) 

2) Используя предыдущее задание, самостоятель-

но составьте квадратные уравнения с корнями:

а) x
1
 = 5;    x

2
 = –3;

б) x
1
 = –2;   x

2
 = –4;

в)    x
2
 = 1;

г) x
1
 = x

2
 = 3;

д)    

е)    

3) Сколько уравнений можно составить для 

каждого набора корней? Какую особенность этих 

уравнений вы заметили?

Развитие коммуни-

кативных навыков. 

Углубление знаний 

по теме.

Опыт ориентирова-

ния в проблемных 

познавательных си-

туациях через осу-

ществление анализа 

и синтеза. Форми-

рование стремления 

к самостоятельным 

выводам.

Установление со-

ответствия между 

действиями по 

решению и состав-

лению квадратного 

уравнения.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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12 1) Как мы убедились, метод разложения на 

множители является одним из методов решения 

неполных квадратных уравнений. Можно ли ис-

пользуя метод разложение на множители решать 

и полные квадратные уравнения? (Вспомните 

способы разложения многочлена на множители).

2) Решите квадратное уравнение, разложив 

на множители многочлен, стоящий в его 

левой части:

а) x2 + 15x + 12 = 0;

б) 4x2 – 7x + 3 = 0;

г) x2 – 13x – 14 = 0;

д) 5x2 + 2x – 7 = 0:

е) 4x2 + 12x + 9 = 0.

Повторение ранее 

изученного мате-

риала. Мотивация 

освоения нового 

метода решения 

квадратных урав-

нений.

Генерирование 

новых знаний 

о методах решения 

квадратных уравне-

ний. Формирование 

вариативных спо-

собов применения 

знаний. Актуализа-

ция внутрипредмет-

ных связей.

13 Решите самостоятельно уравнения:

а) 

б) 

г) 

д) 

е) (3x + 4)·(11x – 6) = 3x + 4;

ж) x4 – 7x2 – 8 = 0

Формирование 

умения использо-

вать приобретенные 

знания в изменив-

шейся ситуации.

14 1) Добавьте в схему (интеллектуальную карту), 

составленную вами на предыдущем уроке в ка-

честве одного из методов решения квадратного 

уравнения метод разложения на множители.

2) Определите, что вам необходимо выучить 

и в чем разобраться при подготовке к следующе-

му уроку.

Формирование 

упорядоченной 

системы знаний по 

теме через структу-

рирование инфор-

мации.

Способность 

к самоконтролю и 

к саморефлексии.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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15 1) Решите уравнения с использованием метода 

разложения на множители:

а) 4x2 – 3x – 7 = 0;

б) 6x2 + 3x + 5 = 2x2 – 14x –1;

в) 

г) 

2) Составьте квадратное уравнение, корнями 

которого будут:

а) x
1
 = –3,5;  x

2
 =2;

б) x
1
 = 1,2;  x

2
 =5.

Закрепление 

умений по реше-

нию квадратных 

уравнений методом 

разложение на мно-

жители.

Развитие навыков 

самостоятельной 

работы.

16 Дано уравнение (m + 1)·x2 + 3x + (m2 – 1) = 0.

1) При каких значениях m только один из корней 

уравнения равен нулю?

2) При каких значениях m корни уравнения рав-

ны по модулю, но противоположны по знаку?

3) При каких значениях m оба корня уравнения 

равны нулю?

Закрепление пони-

мания структурных 

особенностей не-

полных квадратных 

уравнений в соот-

ветствии с особен-

ностями их корней. 

Развитие навыков ло-

гического мышления.

17 Решите уравнение разложением его на множите-

ли: x2 – 8x + 15 = 0.

Мы убедились, что в этом уравнении достаточно 

трудно сразу увидеть возможность разбиения 

членов многочлена на слагаемые для последую-

щей их группировки.

Актуализация не-

обходимости других 

методов решения 

квадратных урав-

нений 

18 1) Найдите устно: x2 – 9; x2 + 3x, если известно, 

что:

а) x2 + 6x + 9 = 0;

б) x2 – 8x + 16 = 0;

в) 9x2 + 6x + 1 = 0.

2) Найдите такое число n, чтобы данное выраже-

ние было полным квадратом:

а) x2 – 14x + n;

б) x2 + nx + 196;

г) 16x2 + nx + 225.

Повторение ранее 

освоенного мате-

риала.

Подготовка к осво-

ению нового метода 

решения квадрат-

ных уравнений.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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19 1) Решите квадратные уравнения, не возводя 

двучлен в квадрат:

а) (x – 3)2 – 3 = 6;

б) (x + 7)2 + 2 = 83;

в) (2x – 1)2 + 11 = 55;

г) 3·(x – 2)2 – 4 = 359;

д) 2·(x – 2)2 + 124 = 12

2) В каждом из уравнений был выделен квадрат 

двучлена, что позволило нам легко решить данные 

уравнения или показать, что уравнение не имеет 

действительных корней. Воспользуйтесь этой под-

сказкой, чтобы решить следующие уравнения:

а) x2 – 8x + 15 = 0;

б) x2 – 4x – 2 = 0;

в) x2 + 3x – 10 = 0;

г) 4x2 – 12x – 7 = 0;

д) 5x2 + 14x – 3 = 0;

е) 0,5x2 – 3x + 0,2 = 0;

ж) (3x + 4)2 + (5x – 1)2 = 38 + x;

з) x2 + 6bx + 8b2 = 0.

Подготовка к осво-

ению нового метода 

решения квадрат-

ных уравнений.

Актуализация 

нового метода 

решения уравне-

ний. Формирование 

знания о сущности 

метода выделения 

квадрата двучлена 

и первичных уме-

ний использования 

данного метода для 

решения квадрат-

ных уравнений.

20 Решите самостоятельно уравнения, используя 

метод выделения квадрата двучлена:

а) x2 – 6x – 8 = 0;

б) x2 + x – 6 = 0;

в) 2x2 – 9x + 10 = 0;

г) 36x2 – 84x + 49 = 0;

д) 

е) (3x – 2)·(x – 3) = 20;

ж) 

з) x4 + 10x2 + 9 = 0.

Закрепление уме-

ний использования 

метода выделения 

квадрата двучлена 

для решения ква-

дратных уравнений.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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21 1) Из истории известно, что метод выделения 

квадрата двучлена использовался для решения 

квадратных уравнений издавна, хотя и не в яв-

ном виде. Так, например, известный математик 

и астроном аль-Хорезми, живший в IX веке, для 

решения квадратного уравнения x2 + 10x = 39 

дает следующее геометрическое решение.

Строится квадрат с неизвестной стороной х, 

а потом на его сторонах строятся прямоуголь-

ники со сторонами х и . Затем всю фигуру 

дополняют до квадрата со сторонами x + 5 (см. 

рисунок). По рисунку видно, что площадь боль-

шего квадрата состоит из площадей квадрата со 

стороной х, площадей четырех прямоугольников 

со сторонами х и  площадей четырех квадратов 

со сторонами . И вся площадь большего квадра-

та равна x2 + 10x + 25, а так как x2 + 10x = 39, то 

площадь большего квадрата равна 39 + 25 = 64 

и, следовательно, сторона этого квадрата равна 8, 

а сторона маленького квадрата x = 8 – 5 = 3.

2) Объясните, почему можно считать, что геометриче-

ски метод, предложенный аль-Хорезми, связан с алге-

браическим методом выделения квадрата двучлена.

3) Верно ли решено данное уравнение? Какой 

недостаток вы заметили у метода, предложенного 

аль-Хорезми?

4) Как вы думаете, почему в древности появилась 

потребность решать квадратные уравнения?

Закрепление из-

ученного. -Обога-

щение системы зна-

ний об уравнении, 

как математической 

модели.

Развитие познава-

тельного интереса 

и устойчивого 

эмоционально-по-

ложительного от-

ношения к изучае-

мому материалу.

Применение полу-

ченных знаний 

в нестандартных 

ситуациях. 

Формирование уме-

ний рецензировать 

решение. 

Развитие коммуни-

кативных навыков.

Формирование 

осознания значи-

мости собственной 

познавательной 

деятельности.

Формирование 

критичности мыш-

ления.
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22 1) Еще один метод решения квадратного 

уравнения, связанного с выделением квадрата 

двучлена предложил в виде алгоритма индийский 

математик Шрихаре (IX–X вв.). В современном 

изложении он звучит так: «Умножь обе стороны 

уравнения на учетверенный коэффициент при 

квадрате неизвестного, затем прибавь к обеим 

частям квадрат коэффициента при неизвестном 

в первой степени и отними от обеих частей число 

без неизвестного, затем извлеки из обеих частей 

корни»

2) Запишите этот алгоритм, используя современ-

ные обозначения.

3) Проверьте этот алгоритм при решении уравне-

ния 5x2 + 3x – 8 = 0.

Развитие познава-

тельного интереса 

и устойчивого 

эмоционально-по-

ложительного от-

ношения к изучае-

мому материалу.

Применение полу-

ченных знаний 

в нестандартных 

ситуациях.

Формирование спо-

собности работать 

с информацией, 

представленной 

в различных видах. 

Развитие алгорит-

мического мышле-

ния. Формирование 

умения применять 

обобщенный алго-

ритм в конкретной 

ситуации.

Пропедевтика 

учебного материала 

следующего урока.

23 1) Добавьте в схему (интеллектуальную карту), 

составленную вами ранее еще один метод реше-

ния квадратного уравнения – метод выделения 

полного квадрата.

2) Определите, что вам необходимо выучить 

и в чем разобраться при подготовке к следующе-

му уроку.

Формирование 

упорядоченной 

системы знаний по 

теме через структу-

рирование инфор-

мации.

Способность 

к самоконтролю 

и саморефлексии.
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24 Решите уравнения, используя метод выделения 

квадрата двучлена:

а) x2 + 12x + 20 = 0;

б) x2 + 16 = 10x;

в) x2 – 5x – 6 = 0;

г) 2x2 + 3x = 5;

д) 25x2 – 10x – 3 = 0;

е) (x + 2)·(4x – 5) = –3;

ж) x4 + 2x2 – 15 = 0.

Закрепление уме-

ний по решению 

квадратных урав-

нений выделением 

квадрата двучлена.

Развитие навыков 

самостоятельной 

работы.

25 При каких значениях параметра m уравнение 

x2 + 4·(m – 1)·x + 32 = 0 является:

1) неполным квадратным уравнением;

2) уравнением, у которого два равных действи-

тельных корня?

Закрепление пони-

мания структурных 

особенностей ква-

дратных уравнений 

в соответствии 

с особенностями их 

корней. 

Углубление по-

нимания смысла 

метода выделения 

квадрата двучлена.

26 Решите уравнение 3x2 + 5x + 1 = 0 методом вы-

деления полного квадрата, подробно записывая 

каждый этап решения.

Подготовка к выво-

ду формул дискри-

минанта и корней 

квадратного урав-

нения. Развитие 

алгоритмических 

умений.
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27 1) Повторите каждый этап решения, выде-

лив полный квадрат в уравнении, записанном 

в общем виде: ax2 + bx + c = 0.

2) Проанализируйте полученную формулу. На 

какую часть формулы нужно обратить особое 

внимание и почему?

3) Рассмотрите различные случаи для выражения 

стоящего под знаком корня и сделайте выводы. 

Как вы думаете, почему выражение, стоящее 

под знаком корня в формуле корней квадрат-

ного уравнения, назвали дискриминантом, что 

в переводе с латинского (discriminans) означает 

различающий, разделяющий?

4) Докажите, что квадратное уравнение не может 

иметь три корня, используя метод от противного.

5) Сравните полученную нами формулу и форму-

лу, которую мы получили на предыдущем уроке, 

используя алгоритм индийского математика 

Шрихаре.

Перенос умений 

в новую ситуацию. 

Актуализация ново-

го метода решения 

уравнений. Фор-

мирование умения 

абстрагироваться 

от конкретных 

данных и получе-

ние на этой основе 

знаний и умений 

по выводу формулы 

корней квадратного 

уравнения. 

Анализ формулы 

с целью полу-

чения знаний об 

отдельных случаях 

решения квадрат-

ного уравнения. 

Введение понятие 

дискриминанта. 

Формирование 

умения самостоя-

тельного умозаклю-

чения. Обогащение 

словарного запаса, 

знания математиче-

ской терминологии.

Формирование уме-

ний обосновывать 

утверждения.

Перенос методов 

доказательства 

из одной области 

математики (гео-

метрии) в другую 

(алгебру).
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28 1) Воспроизведите свернутый алгоритм реше-

ния квадратного уравнения через вычисление 

дискриминанта, используя формулы корней 

квадратного уравнения.

2) Найдите корни уравнения, используя получен-

ный алгоритм:

а) 6x2 – 7x + 2 = 0;

б) 3x2 + 7x + 1 = 0;

в) 4x2 – 4x + 1 = 0;

г) 5x2 – 4x + 3 = 0.

Формирование спо-

собности к свора-

чиванию действий. 

Закрепление из-

ученного материа-

ла. Формирование 

умений по конкре-

тизации получен-

ного алгоритма. 

Формирование 

навыков решения 

квадратных урав-

нений.

29 1) Найдите дискриминант квадратного уравне-

ния и его корни:

а) 9x2 – 6x + 1 = 0;

б) 7x2 – 6x + 2 = 0;

в) 3x2 – x + 2 = 0;

г) x2 – 12x – 45 = 0;

д) 49x2 + 28x + 4 = 0;

е) 0,7x2 + x + 6 = 0;

ж) 5x2 + 2x + 3 = 0.

2) Какие из этих уравнений можно было легко 

решить другим методом? 

Закрепление на-

выков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

Формирование 

умение выбирать 

наиболее рацио-

нальные способы 

для решения кон-

кретного квадрат-

ного уравнения. 

Отработка вычис-

лительных навыков.

30 Найдите значения х, при которых значение вы-

ражения равно нулю:

а) x2 + 4x – 3;

б) 

в) 16x2 – 8x + 1;

г) (x – 2)2 – 3x + 8;

д) (x + 3)2 – 16 – (1 – 2x)2;

е) 

ж) 

Формирование 

осознания косвен-

ной постановки 

задачи на решение 

квадратного урав-

нения.

Закрепление на-

выков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

Отработка вычис-

лительных навыков.
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31 При каких значениях b значение многочленов 

0,6b2 – 1,5x – 1 и 0,2b2 + 0,2b + 0,5:

а) равны;

б) противоположны.

Формирование 

осознания возмож-

ности косвенной 

постановки задачи 

на решение ква-

дратного уравне-

ния.

Закрепление на-

выков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

32 1) Добавьте в схему (интеллектуальную карту), 

составленную вами ранее материал, изученный 

на этом уроке.

2) Определите, что вам необходимо выучить 

и в чем разобраться при подготовке к следующе-

му уроку.

Формирование 

упорядоченной 

системы знаний по 

теме через структу-

рирование инфор-

мации.

Способность 

к самоконтролю 

и саморефлексии.

33 Найдите корни уравнения:

а) 2x2 – 3x + 2 = 0;

б) x2 + x – 2 = 0;

в) 10x2 + 5x – 0,6 = 0;

г) 0,16x2 – 0,8x + 1 = 0;

д) 

е) (x – 1)2 = 29 – 5x;

ж) (x – 2)·(x + 2) = 7x – 14

з) 

2) Какими способами можно проверить правиль-

ность решения квадратного уравнения? Выпол-

ните проверку правильности решения одного из 

уравнений всеми возможными способами.

Закрепление на-

выков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

Отработка вычис-

лительных навыков.

Формирование 

навыков самопро-

верки.

Развитие навыков 

самостоятельной 

работы.
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34 1) Решите уравнения с использованием формулы 

корней квадратного уравнения:

а) (2x – 3)2 – 16 = 0;

б) (0,4x – 1)2 – (0,1x + 2)2 = 0.

2) Какой еще из известных вам методов наиболее 

рационально использовать для решения этих 

уравнений? Решите данные уравнения, выбран-

ным вами методом. Какой из методов вам пока-

зался более подходящим для данных уравнений?

Закрепление навы-

ков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

Формирование 

умение выбирать наи-

более рациональные 

способы для решения 

конкретного квадрат-

ного уравнения. Опыт 

решения задач раз-

личными способами.

35 1) Найдите корни уравнения через вычисление 

дискриминанта:

а) 3x2 – 6x – 7 = 0;

б) 36x2 + –12x + 1 = 0;

в) x2 +5x + 8 = 0;

г) 0,01x2 – 0,4x + 4 = 0.

2) Выполните проверку решения первого уравне-

ния всеми возможными способами.

3) Выберете уравнения, имеющие два совпада-

ющих корня и решите их методом выделения 

полного квадрата. Сделайте вывод.

4) При каких значениях m следующие уравнения 

будут иметь два совпадающих корня:

а) x2 – mx + 16 = 0;

б) x2 + 3mx + m = 0;

в) x2 – 2·(2 + m)·x + 12 + m2 = 0.

Выполните это задание двумя способами.

Закрепление на-

выков решения ква-

дратных уравнений 

с использованием 

формулы корней.

Формирование 

умения выбирать 

наиболее рацио-

нальные способы 

для решения кон-

кретного квадрат-

ного уравнения. 

Формирование навы-

ков самопроверки.

Формирование уме-

ния самостоятельно-

го умозаключения.

Формирование ком-

муникативных навыков.

Закрепление знаний 

об отдельных случаях 

решения квадрат-

ного уравнения. 

Углубление понима-

ния связи структуры 

квадратного уравне-

ния и особенностей 

его корней.

Опыт решения 

задач различными 

способами.
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36 Найдите значения а, при котором уравнение 

ax2 + x – 2 = 0:

а) имеет два различных корня;

б) не имеет корней;

в) имеет два совпадающих корня.

Закрепление зна-

ний об отдельных 

случаях решения 

квадратного урав-

нения. Углубление 

понимания связи 

структуры квадрат-

ного уравнения 

и особенностей его 

корней.

Формирование 

умений словесного 

представления ре-

зультатов выполне-

ния задания.

37 Найдите значения с, при котором уравнение 

x2 – 2x + c = 0:

а) имеет два различных корня;

б) не имеет корней;

в) имеет два совпадающих корня.

Закрепление зна-

ний об отдельных 

случаях решения 

квадратного урав-

нения. Углубление 

понимания связи 

структуры квадрат-

ного уравнения 

и особенностей его 

корней.

Формирование 

умений словесного 

представления ре-

зультатов выполне-

ния задания.

38 Решите уравнения:

а) x2 + 5ax + 4a2 = 0;

б) x2 – (2a – 4)·x – 8a = 0.

Формирование 

обобщенных уме-

ний по решению 

квадратных урав-

нений с использо-

ванием дискрими-

нанта и формулы 

корней.
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39 Перечислите возможные способы постановки 

задачи на решения уравнения x2 + 3x – 6 = 0.

Обобщение знаний 

по теме.

Формирование 

гибкости мышления. 

Развитие способно-

сти представлять одну 

и ту же информацию 

через различные вер-

бальные формы.

40 1) Выведите формулы для вычисления дис-

криминанта и корней квадратного уравнения, 

у которого второй коэффициент – четное число:

ax2 + 2kx + c = 0.

Как вы думаете, почему данная формула может 

быть полезна при решении квадратных уравнений?

2) Используя полученные формулы, решите 

уравнения:

а) 3x2 – 4x – 7 = 0;

б) 3x2 + 46x – 469 = 0;

в) x2 + 10x + 26 = 0;

г) 5x2 – 26x + 5 = 0;

д) x2 – 12x + 20 = 0.

3) Преобразуйте уравнение так, чтобы второй ко-

эффициент стал четным целым числом, и решите 

его, используя полученную формулу:

а) 

б) 0,6x2 – x – 0,4 = 0.

В каком случае целесообразно использовать 

данные преобразования?

Формирование 

умения самостоя-

тельно применить 

известную формулу 

в изменившейся 

ситуации.

Развитие умений 

высказывать оце-

ночные суждения 

и обосновывать 

их как основы для 

осознания значимо-

сти новой формулы.

Закрепление уме-

ния решения ква-

дратных уравнений 

с четным вторым 

коэффициентом.

41 1) Включите в схему (интеллектуальную карту), но-

вую формулу для вычисления корней квадратного 

уравнения с четным вторым коэффициентом.

Формирование упо-

рядоченной системы 

знаний по теме через 

структурирование 

информации.

Способность 

к самоконтролю 

и саморефлексии.
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42 При каких значениях n следующие уравнения 

будут иметь два совпадающих корня:

а) 4x2 – nx + 9 = 0;

б) 3x2 – 6x + n = 0.

Повторение 

освоенного ранее 

материала. Закре-

пление знаний об 

отдельных случаях 

решения квадрат-

ного уравнения. 

Формирование го-

товности к самосто-

ятельному выбору 

метода решения.

43 Найдите корни уравнения:

а) x2 + 10x + 24 = 0;

б) x2 – 50x + 49 = 0;

в) 2x2 + 12x + 19 = 0;

г) 169x2 – 182x + 49 = 0;

д) (3x – 2)·(x – 2) = 7;

е) 5·(x + 2)2 = –6x – 44.

Закрепление умения 

решения квадрат-

ных уравнений 

с четным вторым 

коэффициентом. 

Формирование опы-

та самостоятельной 

деятельности.

44 При каких значениях а и b корнями уравнения 

ax2 + bx – 15 = 0 являются числа 3 и –5?

Повторение освоен-

ного ранее материа-

ла. Предоставление 

учащимся самосто-

ятельного выбора 

метода решения.

45 Задание для групп 1 уровня.

1) Найдите корни уравнений и заполните таблицу:

а) x2 + 5x – 6 = 0;

б) x2 – 14x + 13 = 0;

в) 4x2 – 3x – 1 = 0

a b c a + b + c
корни 

уравнения

Какую закономерность вы заметили?

Сформулируйте утверждение и проверьте его для 

квадратного уравнения, записанного в общем виде. 

Можно ли проведенную вами проверку считать до-

казательством сформулированного утверждения.

Закрепление и углуб-

ление знаний по теме. 

Формирование 

опыта осознанного 

ориентирования 

в проблемных 

познавательных 

ситуациях.

Формирование 

освоения исследо-

вательских умений, 

в соответствии 

с возможностями 

и способностями 

школьников. 
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45 Составьте самостоятельно 2–3 уравнения, одним 

из корней которого будет 1.

Найдите значение b в уравнении

2x2 + (b – 6)·x – 8 = 0, 

если один из его корней равен 1.

2) Решите уравнения:

а) 3x2 – 10x + 3 = 0;

б) 5x2 – 26x + 5 = 0;

в) 2x2 + 5x + 2 = 0;

г) 4x2 + 17x + 4 = 0.

Заметили ли вы что-либо общее для корней 

данных уравнений?

Попробуйте установить особенность коэффици-

ентов квадратного уравнения, корни которого 

взаимно обратные числа.

Что вы можете сказать о первом и третьем коэф-

фициентах данных уравнений?

Существует ли какая-либо связь между первым 

(третьим) и вторым коэффициентами?

Составьте самостоятельно 2–3 квадратных урав-

нения, корни которых будут взаимно обратными.

3) Проанализируйте свою исследовательскую 

деятельность по выявлению особенностей от-

дельных видов квадратных уравнений. Из каких 

этапов состояло ваше исследование? Какие за-

труднения вы испытывали при исследовании?

Задание для группы 2 уровня.

1) Найдите корни уравнений:

а) x2 + 5x – 6 = 0;

б) x2 – 14x + 13 = 0;

в) 4x2 – 3x – 1 = 0

Что общего вы заметили у этих уравнений?

Какую зависимость для коэффициентов этих 

уравнений вы заметили?

Сформулируйте вывод в виде теоремы и докажи-

те ее.

Составьте самостоятельно 2–3 уравнения, одним 

из корней которого будет 1.

Развитие навыков 

групповой (индиви-

дуальной) работы, 

опыта самостоятель-

ной организации 

собственной позна-

вательной деятель-

ности и межсубъект-

ного общения.

Формирование 

опыта самостоя-

тельного примене-

ния мыслительных 

операций сравне-

ния, анализа, син-

теза, обобщения. 

Развитие способ-

ности к генерирова-

нию идей, умения 

аргументировать, 

формулировать 

общие выводы на 

основе отдельных 

фактов. 

Развитие умений 

высказывать оце-

ночные суждения.

Развитие познава-

тельного интереса 

и положительной 

мотивации к про-

цессу познания.

Воспитание уверен-

ности в собствен-

ных возможностях, 

способности 

к самоконтролю, 

целеустремлен-

ности, гордости 

за достигнутые 

результаты.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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1 2 3

45 Найдите значение b в уравнении 

2x2 + (b – 6)·x – 8 = 0, 

если один из его корней равен 1.

Сформулируйте обратное утверждение.

Используя обратное утверждение, найдите устно 

корни уравнения:

а) x2 – 11x + 10 = 0;

б) x2 + 7x – 8 = 0.

2) Решите уравнения:

а) 3x2 – 10x + 3 = 0;

б) 5x2 – 26x + 5 = 0;

в) 2x2 + 5x + 2 = 0;

г) 4x2 + 17x + 4 = 0.

Заметили ли вы что-либо общее для корней 

данных уравнений?

Установите особенность коэффициентов ква-

дратного уравнения, корни которого взаимно 

обратные числа. 

Сформулируйте вывод в виде теоремы.

Составьте самостоятельно 2–3 квадратных урав-

нения, корни которых будут взаимно обратными.

Сформулируйте обратное утверждение.

3) Проанализируйте свою исследовательскую 

деятельность по выявлению особенностей от-

дельных видов квадратных уравнений. Из каких 

этапов состояло ваше исследование? Какие за-

труднения вы испытывали при исследовании?

Задание для группы 3 уровня.

1) Найдите корни уравнений:

а) x2 + 5x – 6 = 0;

б) x2 – 14x + 13 = 0;

в) 4x2 – 3x – 1 = 0

Что общего вы заметили у этих уравнений?

Какую зависимость для коэффициентов этих 

уравнений можно установить?

Сформулируйте вывод в виде теоремы и докажите ее.

Составьте самостоятельно 2–3 уравнения, одним 

из корней которого будет 1.

Опыт самореали-

зации в различных 

познавательных 

ситуациях.

Опыт рефлексив-

ной деятельности.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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1 2 3

45 Найдите значение b в уравнении 

2x2 + (b – 6)·x – 8 = 0, 

если один из его корней равен 1.

Можно ли данное утверждение использовать 

для нахождения корней квадратных уравнений 

такого вида? Почему? Сформулируйте обратное 

утверждение и докажите его.

Используя обратное утверждение, найдите устно 

корни уравнения:

а) x2 – 11x + 10 = 0;

б) x2 + 7x – 8 = 0.

2) По образцу выше приведенного исследования, 

изучите особенности уравнений вида:

а) 3x2 – 10x + 3 = 0;

б) 5x2 – 26x + 5 = 0;

в) 2x2 + 5x + 2 = 0;

г) 4x2 + 17x + 4 = 0.

Выводы сформулируйте в виде теорем и дока-

жите их. 

3) Проанализируйте свою исследовательскую 

деятельность по выявлению особенностей 

отдельных видов квадратных уравнений. Из 

каких этапов состояло ваше исследование? 

Попробуйте составить алгоритм исследова-

ния. Какие затруднения вы испытывали при 

исследовании?

46 Включите в схему (интеллектуальную карту), 

информацию, которую вы получили в ходе ис-

следования.

Формирование 

упорядоченной 

системы знаний по 

теме через структу-

рирование инфор-

мации.

Способность 

к самоконтролю 

и саморефлексии.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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1 2 3

47 Подумайте, хорошо ли освоили тему «Квадрат-

ные уравнения». Используя интеллектуальную 

карту, повторите материал по теме. Напишите 

короткое эссе (7–10 предложений) на тему «Мои 

друзья – квадратные уравнения». 

В эссе нельзя использовать формулы, но можно 

пользоваться математической терминологией.

Систематизация 

материала.

Саморефлексия. 

Формирование 

умений представ-

ления информации 

в форме отличной 

от стандартной.

Формирование 

опыта творческой 

деятельности.

48 Решите неполные квадратные уравнения

а) 

б) 5x2 – 0,2 = 0;

в) 4x2 + 144 = 0;

е) 0,6x2 – 2,4x = 0;

ж) 

Повторение ранее 

изученного мате-

риала. Закрепление 

знаний по теме.

Формирование опы-

та самостоятельной 

деятельности.

49 Решите уравнения:

1) методом разложения на множители:

а) 8x2 – 6x – 2 = 0;

2) методом выделения квадрата двучлена:

б) 4x2 – 7x – 2 = 0;

3) с использованием формулы корней квадратно-

го уравнения:

а) 8x – 2x2 + 3 = 0;

б) 8·(x2 – 1) – 3·(x – 3)2 = 6·(x + 3)2 – 72x;

4) любым удобным для вас методом:

x2 – 8x – 9 = 0;

5) двумя различными методами:

x2 + 4x – 77 = 0.

6) всеми известными вам методами:

2x2 – 3x – 2 = 0

Повторение ранее 

изученного мате-

риала. Закрепление 

знаний по теме.

Формирование опы-

та самостоятельной 

деятельности.

Формирование 

умения выбирать 

наиболее рацио-

нальные способы 

для решения кон-

кретного квадрат-

ного уравнения.

Опыт решения задач 

различными способами.

50 При каких значениях переменной, значения вы-

ражений (y + 1)(y – 2)3 – 16 и (y2 – 4y – 4)(y2 – y) 

равны?

Повторение и за-

крепление ранее из-

ученного материала.

Формирование опы-

та самостоятельной 

деятельности.

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  6
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Задачи этапа методического структурирования нами частично уже 

реализованы при составлении учебно-поискового задания, поскольку 

структура каждого урока, формы и методы учебной работы, возможность 

организации дифференциации на уроке во многом определяется особен-

ностями задач, входящих в учебно-поисковое задание. 

Охарактеризуем составленное нами задание с этой точки зрения. За-

дание рассчитано на 6 уроков.

Урок 1: цели – з1, з2, з7, у1, у2, у3, у4, у12, н1; задачи учебно-поис-

кового задания – 1–6 (для работы в классе), 7–8 (для домашней работы).

Урок 2: цели – з1, з2, у2, у3, у4, у5, у10, у12, н1; задачи учебно-поиско-

вого задания – 9–14 (для работы в классе), 15–16 (для домашней работы).

Урок 3: цели – з1, з3, з7, у2, у5, у6, у10, н1; задачи учебно-поисково-

го задания – 17–23 (для работы в классе), 24–25 (для домашней работы).

Урок 4: цели – з1, з4, з5, у2, у6, у7, у8, у9, у10, н1; задачи учебно-поиско-

вого задания – 26–32 (для работы в классе), 33–34 (для домашней работы).

Урок 5: цели – з1, з2, з3, з4, з5, з6, у2, у6, у7, у8, у9, у10, у11, н1; за-

дачи учебно-поискового задания – 35–41 (для работы в классе), 42–44 

(для домашней работы).

Урок 6: цели – з1, з2, з3, з4, з5, з6, з7, у1, у2, у3, у4, у5, у6, у7, у8, у9, 

у10, у11, у12, н1; задачи учебно-поискового задания – 45–47 (для работы 

в классе), 48–50 (для домашней работы).

Как было сказано ранее, метапредметные требования изучения темы 

не дифференцируются по урокам, а относятся ко всей теме.

Каждый урок на основе рассмотренного учебно-поискового задания 

начинается с организации самостоятельного осмысления уже известных 

фактов, позволяющих в дальнейшем перейти к изучению нового матери-

ал, перенося знания и умения в новую познавательную ситуацию. Каждый 

из уроков заканчивается представлением изученного материала в виде 

структурной схемы (интеллектуальной карты), что позволяет учащимся 

не только систематизировать изученное, но и поставить их в ситуацию са-

морефлексии, в которой школьники должны определить, насколько ими 

усвоен новый материал, что нужно еще освоить при выполнении домаш-

ней работы. Подробно на задачах, ориентированных на работу со схемами 

и интеллектуальными картами мы остановимся в дальнейшем.

Отметим еще одну существенную особенность учебно-поискового 

задания. С одной стороны, в представленном задании достаточно задач 

для формирования и отработки умений и навыков по решению квадрат-

ных уравнений с использованием изучаемых методов. С другой сторо-

ны, особенности большинства задач в задании, форма их представле-

ния определяют пространство разнообразной по форме и содержанию 
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познавательной деятельности субъектов, в котором учтена возможность 

индивидуальной самостоятельной работы, межгрупповой и коллек-

тивной коммуникации. О разнообразии познавательной деятельности 

в процессе работы с заданием можно судить по тем требованиям, кото-

рые представлены в задачах: выберете, самостоятельно сформулируйте, 

назовите, запишите, приведите примеры, решите, охарактеризуйте, при-

ведите к виду, разбейте на группы, объясните, самостоятельно составьте, 

запишите алгоритм, предложите название, составьте схему, докажите, 

сравните, сформулируйте вывод, напишите эссе и т. д. 

Отметим, что в задании представлены задачи (21, 22), построенные 

на фактах из истории математики. Например, можно предложить эти за-

дачи (их первые части) отдельным, наиболее способным, учащимся за-

ранее, на уроке организовать их выступление, а вопросы к задачам (пун-

кты 2 и 3) разобрать со всем классом. Другой вариант работы с данными 

задачами предусматривает либо индивидуальную, либо групповую дея-

тельность по их решению. Важно в этих задачах не только ознакомить 

учащихся с историческими фактами, но и добиться их критического ана-

лиза и осознания связи идей по решению квадратных уравнений в древ-

ности с современными методами.

Учебно-поисковое задание также предусматривает возможность для 

дифференциации. Так при самостоятельном решении задач в классе (за-

дачи 13, 20, 21, 22, 30, 40) для более «слабых» учащихся можно умень-

шить объем задания или, напротив, для более «сильных» школьников от-

дельные части других задач предложить для самостоятельного решения, 

в то время как остальные ученики будут задействованы во фронтальной 

работе. Аналогично организуется и домашняя работа. Например, в пер-

вой домашней работе задачи 7 и 8 (пункты 1, 2) предлагаются для ре-

шения всем учащимся, а задача 8 (пункты 3, 4) может быть предложена 

только более способным школьникам.

Наибольшая возможность для дифференциации представлена на 

уроке 6 – уроке-исследовании (задача 45). Каждая из групп учащихся, 

углубляет знания по теме на основе проведения самостоятельного иссле-

дования, на уровне, соответствующем уровню способностей школьни-

ков данной группы. Различие в заданиях для групп заключаются не толь-

ко в степени подробности описания этапов исследования, но и в уровне 

требований к выводам. При этом учителю необходимо следить, чтобы 

при формулировании выводов школьники не путали условие и заключе-

ние, прямые и обратные утверждения. 

Еще одной существенной особенностью этапа методического струк-

турирования, отмеченной ранее, является продумывание удельного веса 
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и характера самостоятельной деятельности учащихся в рамках учебно-поис-

кового задания, а также проектирование процедур, позволяющих встроить 

самостоятельную индивидуальную деятельность школьников в коллектив-

ный познавательный процесс. Работая с конкретным классом учитель, учи-

тывая личностные особенности школьников, должен добиваться того, что-

бы фронтальная по форме деятельность, по своей сути стала коллективной. 

В рамках приведенного учебно-поискового задания это достигается тем, что 

во многих задач изначально предлагается самостоятельно выполнить те или 

иные требования, а уже затем результаты индивидуальной работы выно-

сятся на коллективное обсуждение. Так, например, при выполнении задач 

(1, 3, 4, 6, 11, 12, 14, 21 и др.), педагог предъявляет требования постепенно, 

давая возможность каждому учащемуся обдумать свой ответ, а первым отве-

тить предоставляет не самым способным и активным учащимся, а тем, кому 

труднее ориентироваться в новом материале. При этом учитель должен 

приучить учащихся выполнять предварительные записи ответа, поощрять 

их стремление задавать вопросы при затруднениях, поддерживать добро-

желательную атмосферу в классе. Так, в ходе педагогического эксперимен-

та использовался прием, который условно можно назвать «шаблон ответа». 

Данный прием заключался в том, что учитель заранее готовит шаблоны от-

ветов на вопросы, которые буду заданы на уроке. Шаблон составляется та-

ким образом, чтобы облегчить школьнику формулирование ответа на во-

прос или требование, правильно его выстроить, но при этом предметный 

материал в шаблоне либо вообще отсутствует, либо сведен до минимума. 

Отвечая на вопрос в случае затруднения, ученик сообщает учителю, что 

нужен шаблон и может получить его либо с использованием мультимедий-

ной доски, либо на индивидуальной карточке. Например, для вопроса 3 из 

задачи 3 приведенного учебно-поискового задания «Какие виды непол-

ных квадратных уравнений можно выделить исходя из их структуры?» был 

предложен такой шаблон ответа: поскольку квадратное уравнение имеет 

вид …, при этом коэффициент а …, то неполные квадратные уравнения 

могут иметь вид …, при …или …, при …, или …, при … . После ответа на 

вопрос одним учеником, учитель может попросить другого школьника 

сформулировать ответ и иначе. Такой прием рационально использовать, 

если самостоятельная работа над вопросами в рамках изучения нового 

материала редко используется или если в кассе нет школьников с выра-

женными математическими способностями. Если в классе есть учащиеся, 

способные самостоятельно выстраивать ответ, обосновывать утверждения, 

пусть даже и не с первой попытки, то контроль над правильностью фор-

мулирования утверждений, как с точки зрения математики, так и с точки 

зрения построения предложений, можно частично делегировать им.
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Организация такой коллективной деятельности ведет к более слож-

ным связям между работой учителя, отдельного школьника и всего 

классного коллектива, что оказывает значительное положительное 

влияние на формирование у учащихся умения сотрудничать, коопе-

рировать свои усилия по достижению общей цели, рационально орга-

низовывать совместную работу. Эти сложные взаимоотношения еще 

более успешно осуществляются при условии организации групповой 

работы. Поэтому учебно-поисковое задание должно предусматривать 

возможность использования данной формы обучения. В предложен-

ном-учебно-поисковом задании, как это было сказано ранее, группо-

вая форма работы предусмотрена на шестом уроке – уроке-исследова-

нии (задача 45). Однако учитель может организовать групповую работу 

и на основе других задач задания. Например, каждую из частей задачи 

10, можно предложить отдельной группе учащихся, после чего учащий-

ся из каждой группы (по выбору группы или по выбору учителя) пред-

ставят свое решения и полученные результаты на общее обсуждение. 

Такая организация деятельности по решению задачи позволит создать 

условия для взаимообучения, взаимоконтроля, формировать умения 

организовывать свою деятельность и деятельность своих товарищей, 

ответственность за результат общего труда. 

Значимой составляющей данного задания, как и любого другого 

учебно-поискового задания, ориентированного на формирование позна-

вательной компетентности школьников, являются вопросы. 

Так в приведенном учебно-поисковом задании можно выделить во-

просы: на знание и воспроизведение информации (Как называются 

уравнения первой группы? Что называется корнем уравнения? и др.); на 

понимание и анализ (Какие виды неполных квадратных уравнений мож-

но выделить исходя из их структуры? Какую зависимость для коэффи-

циентов этих уравнений можно установить? и др.); на прогнозирование 

и формулирование гипотез (Можно ли для всех квадратных уравнений 

также установить общий вид записи? Как вы думаете, к каким из со-

ставленных уравнений можно применить понятие «неполное квадратное 

уравнение»? и др.); на синтезирование нового знания (На какую часть 

формулы нужно обратить особое внимание и почему? Какой еще из из-

вестных вам методов наиболее рационально использовать для решения 

этих уравнений? Какими способами можно проверить правильность 

решения квадратного уравнения? и др.); на самоконтроль и самореф-

лексию (Все ли вам понятно в изученном материале? Какие трудности 

вы испытывали в ходе исследования? и др.); на самостоятельную оцен-

ку полезности изучаемого материала (Как вы думаете, почему данная 
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формула может быть полезна при решении квадратных уравнений? 

и др.) и т. д. Большинство из вопросов, представленных в рассматрива-

емом задании, направлены на объяснение выявленных фактов, на фор-

мулирование выводов, на высказывание утверждений об изучаемом объ-

екте и их доказательство, то есть на самостоятельное получение нового 

знания и встраивание его в уже имеющуюся знаниевую систему. Чтобы 

указанные функции вопросов реализовывались более полно, они сопро-

вождаются дополнительными требованиями.

Таким образом, система вопросов учебно-поискового задания помо-

гает конвертировать потенциал этого задания в информационные, ког-

нитивные, деятельностные, ценностно-смысловые и коммуникативные 

компоненты познавательной компетентности.

Отметим еще одну существенную особенность данного учебно-поис-

кового задания, которая является характерной и для подобного задания 

в нашем понимании. Эта особенность связана с тем, что в ходе позна-

вательной деятельности организованной на основе задания происходит 

целенаправленное продвижение от предметных знаний и умений, опре-

деляемых конкретной задачной ситуацией к обобщенным знаниям, уме-

ниям и способам познавательной деятельности. Для усиления этого в за-

дание, как это и было сделано в приведенном примере, целесообразно 

включать задачи на составление обобщенных алгоритмов деятельности, 

требования описать особенности хода решения задачи, хода рассужде-

ний, выявления собственных затруднений. 

Последовательное обобщение предполагает также изучение каждо-

го отдельного компонента в содержании учебного материала в системе 

других, выявление системы взаимосвязанных проблем. Так в рассма-

триваемом задании прослеживаются несколько цепочек, связывающих 

отдельные элементы предметного содержания: общий вид квадратного 

уравнения – виды неполного квадратного уравнения – разложение на 

множители как метод решения одного из видов неполных квадратных 

уравнений – метод разложение на множители, как метод в системе ме-

тодов решения квадратных уравнений; общий вид квадратного уравне-

ния – виды неполного квадратного уравнения – решение неполного 

квадратного уравнения, у которого коэффициент b = 0 – решение ква-

дратного уравнения вида a(x – m)2 – c = 0 – метод выделения квадрата 

двучлена как метод в системе методов решения квадратных уравнений; 

метод выделения квадрата двучлена как метод решения квадратных урав-

нений – выведение общей формулы корней квадратного уравнения. При 

этом каждую из этих цепочек можно продолжить в дальнейшем при из-

учении прямой и обратной теорем Виета. 
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Сказанное выше, подтверждает то, что содержательно-структурные 

особенности учебно-поискового задания в процессе обучения математи-

ке обеспечивают:

● переориентацию мотивационной сферы обучающегося с внешних 

мотивов, на внутренние;

● активизацию самостоятельной деятельности учащихся; 

● ориентацию на смысловое усвоение материала: осмысление содер-

жательных особенностей материала в сочетании с осмыслением процес-

са совершаемой учащимися деятельности;

● доведение до осознания учащихся методологических основ про-

цесса познания;

● последовательность продвижения в материале;

● разнообразие форм и методов познавательной деятельности, коак-

тивность процесса познания;

● развитие интеллектуально-нравственной свободы обучающегося;

● оптимизацию педагогической поддержки процесса познания.

Таким образом, учебно-поисковое задание позволяет трансформиро-

вать содержание в целостный проект познавательной деятельности, которой 

должен овладеть обучаемый. Многомерность педагогического воздействия 

учебно-поискового задания на личность учащегося обусловливаться разно-

образием возможностей (познавательных, развивающих, воспитательных), 

реализующихся при работе с заданием, которое обогащает содержание, 

определяет способы и виды познавательной деятельности, методы и формы 

ее организации, а также коммуникативное поле процесса обучения, спосо-

бы и условия взаимодействия учителя и учащихся, учащихся между собой. 

При этом учебно-поисковое задание обеспечивает своеобразную 

самомотивацию познавательной деятельности – последовательность 

действий обучаемых зарождается и формируется непосредственно при 

выполнении деятельности, определяемой заданием. Осознание недо-

статочности учебной информации усиливает познавательную актив-

ность обучаемых, которая обеспечивает продуктивность процесса по-

знания. Убеждение учащихся в своих новых возможностях сопряжено 

с переживаниями ситуации успеха, усиливающими познавательную 

мотивацию. В свою очередь наличие эмоционально-положительно-

го отношения к деятельности, наполнение ее личностными смыслами 

способствует выходу за пределы познавательной ситуации детермини-

рованной учебно-поисковым заданием.

Модель общей структуры познавательной деятельности обучаю-

щихся на основе учебно-поискового задания может быть представлена 

в виде схемы (рис. 6).
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Рис. 6. Структура познавательной деятельности на основе учебно-поискового задания
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Функциональный компонент в структуре отражает учебный процесс, 

организованный на основе учебно-поискового задания в его развитии.

Конкретно-предметный компонент описывает характер предметных 

знаний и умений учащихся на разных этапах работы с учебно-поиско-

вым заданием.

Гносеологический компонент характеризует способы познаватель-

ной деятельности и мыслительные операции, сопровождающие процесс 

усвоения материала на основе учебно-поискового задания.

Ценностно-ориентационный компонент отражает особенности по-

знавательной деятельности в аспекте личностных смыслов и ценностей.

Кроме того, в познавательной деятельности обучающихся можно 

выделить еще два компонента организационный и коммуникативный.

Организационный компонент, с одной стороны отражает особенно-

сти каждого этапа познавательной деятельности, выстраиваемой на ос-

нове задания, а с другой стороны на каждом ее этапе имеет примерно 

приблизительно одинаковую структуру:

● установление (принятие, осознание) познавательной цели;

● выбор методов, форм и способов деятельности в соответствии 

с требованиями учебно-поискового задания, либо адаптация предлагае-

мых извне методов, форм и способов деятельности к личным предпочте-

ниям, выбор линии поведения;

● самоорганизация, самоконтроль выполняемых действий по дости-

жению цели, волевое саморегулирование при возникновении затруднений, 

планирование и регуляция групповой или коллективной деятельности;

● организацию подведения итогов деятельности.

Коммуникативный компонент познавательной деятельности орга-

нично вписывается в структуру каждого ее этапа, во многом определяя 

психологическую сторону деятельности. Данный компонент можно ус-

ловно разделить по сферам коммуникативной деятельности:

● лингвистическая, обусловливает лексическую адекватность и кор-

ректность использование как естественного, так и математического язы-

ка, в том числе и его знаково-символической составляющей; 

● дискурсивная, определяющая умения строить высказывания, вы-

ражать в речевой деятельности собственную позицию, умения формули-

ровать проблемы, гипотезы, идеи, тезисы, выводы; 

● социокультурная, как способность самоопределяться в коммуни-

кативной ситуации, устанавливать и поддерживать эффективные кон-

такты, выбирать программу речевого поведения в соответствии с соци-

альными нормами.
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Мотивационное обеспечение познавательной деятельности реа-

лизуется не только и не столько вследствие занимательности содер-

жания и формы представления элементов учебно-поискового задания 

или использования игровых методов обучения, а через создание на 

основе задания широкого круга возможностей для самореализации 

субъекта образовательного процесса, в котором усвоение предметного 

материала перерастает в подлинную познавательную деятельность.

Таким образом, учебно-поисковое задание позволяет формиро-

вать содержание учебного материала на трех уровнях: частно-пред-

метном (базовое содержание дисциплины: знания, умения и способы 

деятельности, связанные непосредственно с изучаемым материалом), 

общепредметном (опыт познавательной деятельности, зафиксиро-

ванный в знаниях способов деятельности, общеучебных умениях, во 

владении методами познания, мыслительными операциями и т. д.), 

метапредметном (мировоззренческий опыт, опыт осуществления по-

веденческих актов, личностные качества).
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ЧАСТНЫЕ ВОПРОСЫ МЕТОДИКИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
УЧЕБНО-ПОИСКОВЫХ ЗАДАНИЙ 

В КОМПЕТЕНТНОСТНОМ ОБУЧЕНИИ МАТЕМАТИКЕ
Организация групповой работы 

на основе учебно-поискового задания
Анализ практической реализации методической системы формиро-

вания познавательной компетентности в обучении школьной математи-

ке выявил затруднения, с которыми сталкивались педагоги при констру-

ировании и использовании учебно-поисковых заданий. Кратко осветим 

выявленные затруднения и возможные направления их преодоления.

Одно из затруднений связано с организацией групповой работы на 

основе учебно-поисковых заданий. Как известно, групповая работа, 

подразумевающая активное познавательное взаимодействие учащихся, 

является эффективным средством формирования не только их пред-

метных знаний и умений, но и различных личностных качеств, а также 

при необходимости дает возможность осуществлять дифференциацию 

обучения. При этом очевидно, что межличностное внутригрупповое вза-

имодействие возможно, если: имеется основа для познавательного взаи-

модействия, то есть та задача (проблема), которая для решения требует 

обсуждения и совместной деятельности; учащиеся обладают достаточ-

ным уровнем знаний, мышления, умений организовывать деятельность, 

который позволит им осуществлять групповое продуктивное взаимо-

действие с целью решения проблемы и усвоение на этой основе обра-

зовательного содержания. Для обеспечения указанных возможностей 

учебно-поисковые задания, учитель должен разработать такие задания, 

которые реализуют не только функции обучения и развития, но и ком-

муникативную функцию, а также функцию управления деятельностью 

обучающихся. Для проектирования такого задания важно продумывать, 

вопросы, указания, которые не только помогут школьникам справиться 

с заданием, но и будут выражать неявные требования к их познавательной 

деятельности, особенно, если подразумевается работа разноуровневых 

групп. Ранее мы приводили пример учебно-поискового задания для орга-

низации исследования особых случаев решения квадратных уравнений.

Приведем пример конструирования учебно-поискового задания для орга-

низации работы разноуровневых групп. За основу задания может быть выбра-

на задача-теорема, в которой устанавливается математический факт значимый 

для решения других задач. Например, такой задачей может быть следующая.
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Задача 1. В выпуклом четырехугольнике диагонали взаимно перпен-

дикулярны. Докажите, что площадь четырехугольника равна половине 

произведения его диагоналей.

Основной предметным результатом решения данной задачи будет 

доказательство уже озвученного факта. Первое, что можно сделать для 

усиления ее дидактической ценности, – это изменить задачную форму-

лировку с целью упрощения/усложнения поиска ее решения. Это позво-

лит ориентировать данную задачу на самостоятельное решение группами 

учащихся с различными способностями. 

На практике мы неоднократно убеждались, что большинство учащихся, 

у которых слабо развиты математические способности, легче справляются 

с задачей на доказательство, если ее требование уже содержит ту формулу, 

которую нужно доказать, а не ее словесное описание. Это объясняется тем, 

что формула, представленная в требовании, уже содержит данные, которые 

необходимо отметить на чертеже, что, в свою очередь, указывает направ-

ленность анализа чертежа и, следовательно, поиск пути решения. Для боль-

шего упрощения задачи, учитель может предложить уже готовый чертеж.

При этом превратить задачу на доказательство в исследовательскую 

задачу можно, заменив ее конкретное требование, на более общее.

Таким образом, можно переформулировать данную задачу для ис-

пользования ее при групповой работе: группа А – учащиеся с низким 

уровнем обученности и способностями к математике, группа B – учащие-

ся со средними математическими способностями и уровнем обученности, 

группа C – учащиеся с высоким уровнем математических способностей.

Задача для группы А. В выпуклом четырехугольнике диагонали вза-

имно перпендикулярны. Докажите, что площадь четырехугольника мож-

но вычислить по формуле  где AC = d
1
 и BD = d

2
 – диагонали 

четырех угольника (рис. 7). 

Задача для группы В. В выпуклом че-

тырехугольнике диагонали взаимно пер-

пендикулярны. Докажите, что площадь 

четырехугольника равна половине произ-

ведения его диагоналей.

Задача для группы C. Как найти пло-

щадь выпуклого четырехугольника, диаго-

нали которого взаимно перпендикулярны? 

Попробуйте самостоятельно ус та новить 

формулу и доказать ее.
Рис. 7
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Представим примерную систему дополнительных требований, во-

просов, задач, позволяющих максимально полно использовать потенци-

ал данной задачи.

1 (А). Попытайтесь доказать требуемую формулу несколькими спо-

собами, рассмотрев различные разбиения и достраивания этого четыре-

хугольника, с целью получения фигур, формулы вычисления площадей 

которых вам известны. Представьте словесную формулировку, утверж-

дения определяемого доказанной формулой. Смогли бы вы решить за-

дачу без подсказки об использовании разбиения фигуры на части (или 

достраивания фигуры)?

1 (В). Докажите требуемое утверждение несколькими способами, рас-

смотрев различные способы разбиения и достраивания этого четырехуголь-

ника. Запишите полученную формулу и сформулируйте теорему о площади 

четырехугольника с взаимно перпендикулярными диагоналями.

1 (С). Решите задачу несколькими способами. Запишите получен-

ную формулу и сформулируйте теорему о площади четырехугольника 

с взаимно перпендикулярными диагоналями.

2 (А, В, С). Составьте и решите аналогичную задачу, в которой 

диагонали четырехугольника пересекались бы под углом α. Запишите 

полученную формулу. Для каких известных вам видов четырехуголь-

ников ее можно использовать?

3 (описание ситуации). Предпринима-

тель, желая организовать добычу торфа, ре-

шает купить заболоченный участок местно-

сти. Чтобы точно определить цену участка, 

ему необходимо знать его площадь.

3 (А). Участок местности, которую хо-

чет купить предприниматель, имеет форму 

четырехугольника с взаимно перпендику-

лярными сторонами. Как найти его пло-

щадь, не вступая на него? Можно ли найти 

площадь заболоченного участка, не ступая 

на него, если диагонали его не перпенди-

кулярны друг другу. Какие измерения не-

обходимо выполнить? Подсказка на рис. 8.

3 (В). Участок местности, которую хочет 

купить предприниматель, имеет форму четы-

рехугольника. Как найти площадь участка, не 

ступая на него? Какие измерения для этого 

необходимо выполнить? Подсказка на рис. 9.

Рис. 8

Рис. 9
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3 (С). Участок местности, которую хочет купить предприниматель, име-

ет форму четырехугольника. Как найти площадь участка, не ступая на него?

(А, В, С). Составьте задачи с конкретными данными, при решении 

которых используются полученные вами формулы.

Задания группам предоставляются на карточках, при этом учитель, 

исходя из индивидуальных качеств учащихся и особенностей их группо-

вого взаимодействия, может предложить группам задание целиком, либо 

каждый блок задания оформить на отдельной карточке и предъявлять их 

группам постепенно, по мере выполнения предыдущих блоков. Провер-

ка результатов работы групп может быть осуществлена самим учителем, 

либо в ходе коллективного обсуждения, при этом лучше всего слово пре-

доставлять сначала группе А, затем В, а потом уже группе С. Кроме того, 

можно организовать взаимопроверку: учитель проверяет результаты ра-

боты группы С, в это время представитель группы С проверяет работу 

группы В, а представитель группы В проверяет работу группы А. 

На завершающем этапе работы групп над задачей, в зависимости от 

особенностей деятельности, каждой из групп и от ее результатов можно 

использовать ряд рефлексивных вопросов, которые были описаны выше.

Очевидно, что обучение в целом и групповое взаимодействие в част-

ности оказывают развивающее воздействие на коммуникативные ка-

чества обучающихся. Однако, не вызывает сомнений, что развитие 

в учебном процессе коммуникативных качеств школьников требует спе-

циального внимания. 

Использование учебно-поисковых заданий 
при формировании коммуникативного компонента 

познавательной компетентности школьников
Необходимость учета коммуникативного компонента в структуре 

познавательной компетентности определяется его значимостью как ме-

ханизма социализации: коммуникация, являясь одной из основных по-

требностей человека, определяется в качестве уникального в своем роде 

средства межличностного взаимодействия; коммуникативная культура че-

ловека является составной частью его общей культуры; взаимосвязь мыш-

ления и речи определяет взаимообусловленность процессов их развития.

Проблему развития коммуникативной культуры в школьном образо-

вании необходимо рассматривать в единстве с процессом формирования 

культуры познавательной деятельности. Каждая учебная дисциплина об-

ладает определенным потенциалом в решении указанной проблемы. Об-

учение математике в решение указанных проблем вносит существенный 

вклад. Особенностью математики является то, что она не только имеет 
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собственную терминологию и правила конструирования математиче-

ских предложений, но и оперирует символьным языком. Все это должно 

быть учтено при развитии коммуникативной культуры школьника. При 

этом многие школьные учителя считают, что коммуникативные качества 

школьников достаточно развиваются в ходе обычной устной работы и не 

занимаются разработкой специальных заданий, основная направленность 

которых, кроме освоения предметного материала, состоит в формирова-

нии коммуникативного компонента познавательной деятельности. 

Результат формирования коммуникативной культуры учащихся в об-

учении математике зависит от:

● специально спланированной и организованной работы в данном 

направлении при изучении каждого раздела учебного материала; 

● систематического побуждения учащихся к речевой деятельности, 

организации различных видов (монолог, диалог, полилог) и форм (уст-

ная, письменная) речевой деятельности, осуществления контроля над 

соблюдением критериев правильности речи;

● своевременной помощи обучающемуся со стороны учителя в слу-

чаях неверного использования терминологии, неумения точно и кратко 

сформулировать свою мысль, нарушения логических правил конструи-

рования математических утверждений;

● обязательной организации коммуникативной рефлексии, направ-

ленной: во-первых, на оценку своей работы при изучении соответствую-

щего материала и решении задач; во-вторых, на анализ своего поведения 

в ходе учебного взаимодействия; в-третьих, собственно на развитие ком-

муникативной культуры как личностного качества.

В. А. Далингер [102] предлагает использовать с целью формирования 

культуры математической речи: задания, предназначенные для работы 

с терминологией, символикой и графическими изображениями; зада-

ния, предназначенные для работы со словесно-логическими конструк-

циями математического языка; задания, предназначенные для работы 

с письменными обучающими текстами по математике. Такие задания 

могут быть включены в процесс обучения как самостоятельные, а также 

могут являться частью других задач. Приведем примеры.

При изучении геометрии весьма полезны задачи, в которых форма 

выражения условия и форма выражения ответа различны. Можно выде-

лить следующие формы выражения условия и ответа задачи: словесное 

описание, графическое изображение, геометрическая конструкция (чер-

теж), аналитическое описание (формула, уравнение). 

Приведем пример задания, имеющего структуру: «словесное описа-

ние – геометрическая конструкция (чертеж) – словесное описание».
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Задача 2. По данному словесному описанию геометрической ситуа-

ции выполните чертеж, а затем опишите чертеж в утверждениях отлич-

ных от исходных:

1) прямая АВ проходит через точку С;

2) луч ОР пересекает отрезок СЕ в точке А;

3) точка K лежит на прямой a между точками М и Т;

4) лучи  и  образуют острый угол;

5) прямая а пересекает параллельные прямые b и c в точках B и C со-

ответственно;

6) биссектриса ОМ делит угол АОВ на два прямых угла;

7) отрезки ЕK и KТ взаимно перпендикулярны;

8) смежные углы АОD и DOB равны;

9) угол ABC – острый, угол DBC – тупой, а их сумма меньше раз-

вернутого угла;

10) сумма углов при основании равнобедренного треугольника менее 90°.

Опыт показывает, что если с первой частью задания («словесное 

описание – чертеж») школьники справляются, то вторая часть, где тре-

буется описать чертеж в утверждениях отличных от исходных, вызывает 

у них значительные затруднения. Как правило, в такой ситуации помога-

ет, если учитель не требует сразу четко сформулированных утверждений, 

характеризующих чертеж, а просто просит рассказать, что школьники 

видят на чертеже. Затем в ходе коллективной работы школьники могут 

получить примерно следующее:

1) точка С лежит на прямой АВ;

2) точка А является точкой пересечения луча ОР и отрезка СЕ;

3) точки K, М, Т лежат на прямой а, при этом длина отрезка МТ рав-

на сумме длин отрезков МK и KТ;

4) угол АСВ – острый;

5) прямые b и c не имеют общих точек, точка B – общая точка пря-

мых а и b, тоска C – общая точка прямых а и с;

6) луч ОМ – биссектриса развернутого угла АОВ;

7) угол ЕKТ – прямой;

8) развернутый угол АОВ делится лучом OD на два равных угла или 

луч OD биссектриса развернутого луча АОВ;

9) луч ВС делит тупой угол ABD на два угла, так что градусная мера 

угла ABC меньше 90°, а градусная мера угла DBC больше 90°.

10) длины двух сторон треугольника равны, а один из его углов явля-

ется тупым.

Решение подобных задач, не должно сводиться просто к выполне-

нию требуемого. Учащиеся должны обязательно пояснять свои выводы, 
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обосновывая их с использованием математической терминологии. Нуж-

но разрешать школьникам высказывать даже неправильные мнения 

и просить других обучающихся найти ошибку и исправить ее. При этом 

учитель должен следить за тем, чтобы учащиеся, исправляя ошибки од-

ноклассников, выражали свое отношение доброжелательно и корректно.

Использование приема переформулирования условия задачи явля-

ется хорошим средством расширения словарного запаса, а также часто 

решает одну из проблем дидактики – проблему доступности. При этом 

переформулирование задачи может использоваться в качестве эвристики 

в ходе ее решения или также может выдвигаться в качестве дополнитель-

ного требования к задаче. Приведем примеры.

Задача 3. Решите уравнение x2 – 5x – 6 = 0. Сформулируйте требова-

ние задачи на языке функций.

Если школьники испытывают затруднения при подобном перефор-

мулировании, то можно предложить им задания, на установление соот-

ветствий между формулировками задач.

Задача 4. Сгруппируйте следующе задания так, чтобы в одну группу 

попали задания, которые будут иметь одно и то же решение. Объясните, 

почему вы выполнили группировку именно так. Будет ли ответ к задани-

ям, помещенным в одну группу одинаковым?

1) Решите уравнение x2 – 5x – 6 = 0.

2) Найдите значения переменной х, в которых функция y = x2 – 5x – 6 

неотрицательна.

3) При каких значениях переменной х, функция y = x2 – 5x – 6 по-

ложительна?

4) Решите неравенство x2 – 5x – 6  0.

5) Решите уравнение x2 – 5x = 6.

6) При каких значениях переменной х, график функции y = x2 – 5x – 6 

пересекает ось ОХ?

7) Решите неравенство x2 > 5x + 6.

8) Найдите нули функции y = x2 – 5x – 6.

9) При каких значениях переменной х, функции y = x2 и y = 5x + 6 

пересекаются?

10) При каких значениях переменной х, график функции y = x2 – 5x – 6 

лежит выше оси ОХ?

Работа с такими задачами, не только развивает математическую речь 

обучающихся, но и способствует установлению внутрипредметных связей.

Переформулирование геометрических задач учащимися требует переос-

мысления задачи, замены понятий их определениями, использования извест-

ных свойств фигур, замены искомых и данных величин равносильными и т. п.
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Задача 5. В треугольнике АВС стороны равны 3 см, 5 см и 6 см. Найдите 

расстояние от точки пересечения биссектрис до сторон треугольника АВС.

Решение такой задачи вызывает определенные трудности у учащих-

ся. Проанализировав задачу, вспомнив, что точка пересечения биссек-

трис является центром вписанной окружности, можно переформулиро-

вать предложенную задачу.

Переформулирование задачи 5. В треугольнике АВС стороны равны 

3 см, 5 см и 6 см. Найдите расстояние от центра вписанной окружности 

до сторон треугольника АВС.

А так как расстояние от центра вписанной окружности до всех сто-

рон треугольника одинаково и равно радиусу, то задачу можно уточнить.

Второе переформулирование задачи 5. В треугольнике АВС стороны рав-

ны 3 см, 5 см и 6 см. Найдите радиус вписанной в треугольник окружности.

Решение вновь сформулированной задачи основано на знании двух 

формул площади треугольника: формулы Герона и формулы площади 

треугольника через радиус вписанной окружности. То есть решение за-

дачи значительно упрощается.

Укажем и еще на одну возможность развития коммуникативной куль-

туры. Большинство учителей математики часто используют пособия, 

в которых предлагаются задачи на чертежах. При этом в исключительно 

редких случаях от учащихся требуется сформулировать задачу в словесной 

форме. Причину такого положения учителя объясняют необходимостью 

экономии времени, тем самым уменьшая эффект от работы с такими за-

дачами. Больших затрат времени такая работа потребует на первых порах. 

Если систематически, работая с готовыми чертежами, просить школьни-

ков словесно сформулировать условие, то постепенно это будет занимать 

все меньше времени, а эффект такой работы будет связан не только с раз-

витием математической речи, но и более полным осознанием условия за-

дачи и, следовательно, сокращением времени на ее решение.

Особенности использования средств когнитивной визуализации 
в обучении математике

Развитию компонентов познавательной компетентности школьника 

одновременно с достижением предметных образовательных целей будет 

способствовать включение в учебно-поисковое задание задач, связанных 

с визуализацией учебного материала. Специфика математики как науки 

и учебного предмета такова, что она сама по себе приветствует использо-

вание специальной символики, графиков, формул. Как показывает опыт, 

включение в интеллект-карту длинных формул, выкладок без какой-либо 

дополнительной переработки, кодировки, дополнительных когнитивных 
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образов блокирует восприятие информации и не способствует ее освое-

нию, поэтому учителя испытывают затруднения при создании и исполь-

зовании средств визуализации, которые бы повышали эффективность 

познавательной деятельности. Ранее мы уже останавливались на вопро-

сах использования средств когнитивной визуализации [91], поэтому от-

метим только отдельные моменты. 

Использование в учебном процессе различных средств для визуального 

представления предметного содержания способствует включению обучаю-

щихся в продуктивную познавательную деятельность, связанную с преоб-

разованием информации через ее осмысление. Результатом такой деятель-

ности, является мыслительный образ изучаемого объекта или явления, как 

продукт умственной (когнитивной) переработки информации, наделенный 

личностным смыслом. Такой мыслеобраз не только экономит ресурсы памя-

ти, но и несет в себе необходимую информацию, которая позволяет само-

стоятельно развернуть и воссоздать материал. Деятельность по визуализации 

учебного материала сопряжена с предметно-ознакомительной, аналитико-

речевой и моделирующей видами познавательной деятельности. 

Создание визуального средства или выполнения какой-либо деятельно-

сти на его основе могут быть требованием отдельного учебно-поискового за-

дания или его составной частью. На рис. 10 представлена поэтапная методика 

создания визуального средства, пунктирные стрелки на рисунке указывают 

на возможность (при необходимости) возращения к предыдущему этапу.

Рис. 10. Методика создания визуального средства

Опыт показывает, что этапы процесса визуализации, представлен-

ные на рис. 10, типичны для любого субъекта, будь то учитель или об-

учающийся.
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Дидактические визуальные средства определяют различные (струк-

турные, содержательные, функциональные, репрезентационные) требо-

вания представления информации, которые достаточно полно раскрыты 

в литературе. В данной работе мы выделим некоторые особенности ис-

пользования средств когнитивной визуализации в обучении математике 

с ориентацией на развитие компонентов познавательной компетентности.

Процесс обучения математике обладает уникальными возможно-

стями использования не только привычных для данной дисциплины 

способов наглядного представления информации (чертежей, графиков, 

диаграмм, таблиц), но и широкого спектра дидактических визуальных 

средств, представленных в психолого-педагогической литературе: кла-

стеров, фреймов, опорных конспектов, логико-смысловых, когнитив-

ных карт, граф-схем и др.

Кластеры и когнитивные карты целесообразно использовать для 

фиксации смысловых единиц изучаемого материала, при выделении 

существенных свойств понятия и установлении логической структуры 

определения. В нашей работе [91] приведен пример когнитивной кар-

ты «Модуль числа».

Представление теоремы, отражающей свойство фигуры и ее от-

дельных элементов более удобно реализовать в виде фрейма, имеющего 

четырехблочную структуру – центральный блок и три информацион-

ных блока: «Что?», «Как?», «Почему?». В центральный блок помещает-

ся либо название теоремы-свойства, либо фигура, для которой данное 

свойство формулируется, либо и то и другое; в блок «Что?» помещают-

ся те элементы фигуры, связь между которыми указывается в рассма-

триваемом свойстве; в блоке «Как?» – отображается само свойство; 

в блоке «Почему?» – отражается информация о способе (методе) дока-

зательства данного свойства или о тех фактах (определениях, аксиомах, 

теоремах), которые легли в основу доказательства рассматриваемого 

свойства. Данный блок может при необходимости дополняться новыми 

способами доказательства теоремы. На рис. 11 приведен пример фрей-

ма «Площадь трапеции». Учитель при желании в такой фрейм может 

вставить еще один блок – «Кто? Когда?», для заполнения которого, 

учащиеся должны будут ознакомиться с историческими фактами, свя-

занные с данной теоремой.

При использовании подобного фрейма для представления те-

орем-признаков содержание центрального блока и блока «Что?» 

меняется местами: в центральный блок вписывается условие при-

знака, а в блок «Что?» помещается та фигура, которая определяет-

ся этим признаком.
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Рис. 11. Фрейм «Площадь трапеции»

Фреймы различной структуры удобны также для одновременного 

представления системы свойств фигуры, а также способов решения тех 

или иных видов уравнений или неравенств.

Граф-схемы при их использовании на уроках математики по своей сути 

представляют одновременно и структуры, и процессы. В граф-схемах мож-

но отразить связи внутри целой темы или раздела. На рис. 12 приведен при-

мер граф-схемы «Свойства равнобедренного треугольника». В такой схеме 

удобно указывать не только те или иные утверждения, но и тот основной 

теоретический материал, который используется при их доказательстве.

Кроме того, такие схемы весьма удобны для представления алгорит-

мов выполнения отдельных действий (например, сложения дробей) или 

алгоритмов решения того или иного класса задач (например, задач на 

нахождение наибольшего и наименьшего значения функции на отрезке). 

Использование граф-схем при решении неалгоритмических задач по-

зволяет не просто отразить процесс решения, но и выявить различные 

способы реализации этого процесса. При этом длина ветви схемы и ее 

содержательная наполненность позволит определить наиболее рацио-

нальный способ решения задачи.
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Рис. 12. Граф-схема «Свойства равнобедренного треугольника»

Дидактические визуальные средства могут использоваться на всех 

этапах усвоения материала. Многообразие средств когнитивной визу-

ализации позволяет использовать их в образовательном процессе, мак-

симально учитывая конкретную познавательную ситуацию, которая 

определяется дидактической целью, особенностями учебного материала, 

временными рамками, уровнем обученности школьников, их возрастны-

ми и личностными особенностями.

Так на этапе объяснения нового материала дидактические визуаль-

ные средства:

● исполняют роль плана при объяснении учителя;

● обеспечивают структурно-системное видение изучаемого материала;
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● облегчают ориентировку в изучаемом материале и его понимание;

● выступают в качестве опоры для учащихся при воспроизведении 

информации и ее первичном применении;

● являются образцом структурирования определенной порции ин-

формации.

При выполнении домашней работы дидактические визуальные средства:

● облегчают процесс запоминания и усвоения информации школьниками;

● обеспечивают осмысленность при выполнении домашнего задания;

● выступают в роли справочников-подсказок, алгоритмических 

предписаний;

● выполняют функции опоры при самопроверке и самоконтроле.

На этапе повторения и обобщения материала дидактические визу-

альные средства:

● создают условия для быстрой актуализации ранее освоенного ма-

териала, его разворачивания во внешнем плане;

● выступают в качестве средства обобщения и систематизации;

● стимулируют мыслительные процессы обучающегося, иницииру-

ют поиск ассоциаций, визуальных образов;

● способствуют более глубокому осмыслению материала; 

● поддерживают протекание рефлексивных процессов, помогают 

встраивать предлагаемый информационный блок в систему уже име-

ющихся знаний.

Даже использование на уроке заранее подготовленного учителем ви-

зуального средства не только облегчит усвоение материала, но и станет 

для учащихся образцом структурирования и кодирования информации. 

Однако, опыт работы с информацией как компонент познавательной 

компетентности, может быть сформирован у учащихся, если они актив-

но включаются в процесс создания визуального средства.

Поначалу учитель может предлагать учащимся специальные задания: 

самостоятельно придумать символ для конкретного понятия; выделить 

в материале смысловые единицы и связи между ними; составить схему 

выражения, уравнения; воспроизвести материал по готовой опоре; со-

ставить из готовых блоков фрейм или схему, учитывая логическую струк-

туру учебного материла или задачи; восстановить частично заполненный 

фрейм; составить конспект-опору ответа и т. п. При этом различные за-

дания требуют и разных форм познавательной деятельности – коллек-

тивной, индивидуальной, групповой. Кроме того, самостоятельное соз-

дание кластеров, фреймов, схем, моделей можно предлагать и в качестве 

домашней работы, и на этапе контроля образовательных результатов 

учащихся как творческое задание. 
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На уроках обобщающего повторения, когда составляется схема или 

опора, систематизирующая материал, изученный в течение большого 

отрезка времени целесообразно разделить задачу: одним школьникам 

предложить составить карту основных понятий темы, с логическими 

связями между ними, другим – карту основных видов задач по теме, тре-

тьим – карту методов решения.

Учителю постепенно нужно все меньше ограничивать самостоятель-

ность и фантазию учеников, не только в заполнении той или иной схе-

мы, но и в выборе типа схемы, однако обращая внимание на соблюдение 

основных требований к визуализированной информации: репрезента-

тивность, понятность, информативность, образность, компактность. 

Еще один аспект, на котором нельзя не остановиться – это коммуника-

тивная составляющая использования визуализации в обучении. Поскольку 

средства визуализации используются не для украшения и не только с целью 

иллюстрации теории, а, прежде всего, с целью активизации мыслительных 

процессов, которые в свою очередь связаны с речью, то и создание, и ис-

пользование средств визуализации должно быть сопряжено с процессом 

когнитивной коммуникации. Это может быть: чтение, расшифровка уже 

готового визуального объекта предлагаемого учителем; вербальное пред-

ставление собственного продукта визуализации; коллективное обсуждение 

вопроса о выборе лучшего метода и средства визуализации, сопровожда-

ющееся аргументированным отстаиванием собственного мнения; кон-

структивная критика визуального продукта созданного одноклассником; 

коммуникативная рефлексия, направленная на оценку личного продукта 

визуализации и процесса его создания; составление вопросов (письменных 

или устных) по схеме, фрейму, кластеру и т. д. Именно активная, эмоци-

онально окрашенная предметная коммуникация, параллельно с исполь-

зованием когнитивной визуализации учебной информации, позволит за-

действовать различные ментальные структуры обучающихся, что усиливает 

развивающий эффект образовательного процесса.

Полезно в этой связи организовывать презентации и защиты создан-

ных визуальных средств, как личных образовательных продуктов. И, как 

показывает опыт, учащиеся становятся самыми строгими критиками 

и рецензентами итогов работы своих одноклассников. Это позволяет 

школьникам, и выступающим, и слушающим, не только повысить уро-

вень усвоения материала, но и развивает их коммуникативные навыки, 

критическое мышление. 

Наряду с развитием умений, определяющих успешность работы с инфор-

мацией, у обучающихся формируется самостоятельность мышления, разви-

ваются личностные качества: аккуратность, точность, сосредоточенность, 
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навыки самоконтроля и т. п. Школьники по-настоящему увлекаются та-

кими заданиями. Бывают случаи, когда готовая схема вызывает дискус-

сии, творческое взаимодействие обучающихся по нахождению способа 

наилучшей интерпретации информации. 

Процесс когнитивной визуализации, осуществляемый через реали-

зацию процедур концентрации, генерализации и репрезентации учебной 

информации, обусловливает формирование рациональных познаватель-

ных действий. Мультикодовость представления информации (через сло-

во, символ, чертеж схему, график и т. д.) инициируют протекание про-

дуктивных познавательных процессов. При этом средства когнитивной 

визуализации являются не только эффективным инструментом перера-

ботки информации, средством ее передачи и восприятия, фактически 

поддерживая синтез новых знаний, но и задействуются в качестве спосо-

бов управления познавательной деятельностью.

Включение в учебно-поисковое задание задач, ориентированных на 

конструирование и использования средств визуализации учебной ин-

формации:

● повышает эффективность процессов запоминания и воспроизве-

дения информации, упорядочивает познавательный процесс;

● стимулирует мыслительные процессы обучающегося, инициирует 

поиск ассоциаций, визуальных образов;

● активизирует познавательную активность и самостоятельность 

школьников;

● формирует умения самоконтроля.

Кроме того, средства визуализации, конструируемые учащимися само-

стоятельно, являются, по сути, индивидуальными образовательными про-

дуктами, определяют личностную направленность обучения, когда процесс 

освоения содержания во многом обусловливается личностными особенно-

стями обучающихся. Системная целенаправленная работа по визуальной 

поддержке осуществления предметно-ознакомительной, аналитико-рече-

вой и моделирующей видов познавательной деятельности способствует раз-

витию компонентов познавательной компетентности школьников.

Особенности контроля в компетентностно ориентированном 
обучении математике

Контроль в традиционном обучении ориентирован, прежде всего, 

на проверку уровня усвоения учебного материала, то есть на выявление 

знаний и умений учащихся по конкретной учебной теме или разделу. 

При организации контрольных процедур, выбираются критерии, кото-

рые имеют в основном количественный характер, что позволяет вводить 

систему формальных измерителей.
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При ориентации обучения на развитие познавательной компе-

тентности появляется необходимость отслеживать уровень сформи-

рованности ее отдельных компонентов. Контроль при компетент-

ностном подходе должен быть ориентирован не только на усвоение 

содержания обучения, но и на освоения компонентов учебно-по-

знавательной деятельности, а также на качества учащихся, влияю-

щие на эффективность этой деятельности. Несомненно, успешность 

продвижения в предметном материале дает некоторые представления 

об уровне готовности школьников к познавательной деятельности. 

Однако традиционных средств, методов и форм контроля знаний 

в системе компетентностного обучения явно недостаточно. Несмо-

тря на большое внимание, уделяемое в педагогической литературе 

вопросу внедрения инновационных подходов при организации кон-

троля учебных достижений школьников, учителя математики по-

прежнему затрудняются при практической реализации теоретических 

рекомендаций. Безусловно, можно предложить педагогам специаль-

но разработанные методики контроля и диагностики уровня сфор-

мированности познавательной компетентности, но использование 

таких методик потребует дополнительного времени, отнимет время, 

отводимое на изучение предметного материала. А такого времени, 

как известно, и так всегда не хватает. К тому же точное установление 

уровня сформированности того или иного компонента познаватель-

ной компетентности школьника в текущем учебном процессе будет 

интересно разве что ученым, занимающимся исследованием данной 

проблемы. Решение проблемы можно найти в самой математике.

Поскольку процесс обучения математике как нельзя более тесно со-

пряжен с решением задач, какие бы формы и методы контроля не ис-

пользовались, основным средством будет являться задача в самом ши-

роком ее понимании, в том числе задача-упражнение, задача-вопрос, 

задача-проблема.

Учитывая структуру познавательной компетентности учащихся 

и характеристики ее составляющих можно сформулировать требова-

ния к задачам, используя которые можно диагностировать уровень 

сформированности компонентов познавательной компетентности: 

● использование различных форм (текст, таблица, рисунок, гра-

фик, схема и т. д.) представления, как условия задачи, так и резуль-

тата ее решения;

● возможность трансформации задачи для усиления индивидуализа-

ции контроля;
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● возможность исключения из задачи отдельных данных или вклю-

чение в нее лишних данных;

● наличие в задаче практической составляющей;

● ориентация задач не только на «нахождение», «доказательство» 

и «построение», но и на «сравнение», «классификацию», «объяснение», 

«переформулирование», «оценку» и т. д.

Включение такого типа задач даже в обычные самостоятельные 

и контрольные работы позволит установить не только степень усво-

ения математических знаний и умений, но уровень сформирован-

ности познавательных действий по приобретению знаний и уме-

ний, степень овладения мыслительными операциями и приемами 

мышления, уровень познавательной самостоятельности учащихся 

и т. п. Рассмотрим в качестве примера, как можно преобразовать 

итоговую контрольную работу по алгебре для 8 класса [6, с. 124], 

для использования ее в качестве средства диагностики общеучеб-

ных умений (табл. 7). 

Та б л и ц а  7

Пример итоговой контрольной работы по алгебре для 8 класса

Номер 

задачи

Исходное содержание 

задачи
Возможные изменения задачи

1 2 3

1 Решите систему нера-

венств:

Дополнить задачу требованием:

1) на основе решенной задачи, запишите 

ответ для системы неравенств: 

или вопросом:

2) изменится ли ответ, если первое не-

равенство системы будет иметь вид: 

2·(1 + x) – 3·(x – 1) > –1? 

Ответ поясните.

2 Упростите выражение: Дополнить задачу требованием:

решите задачу двумя способами. Какой 

из способов по вашему более рационален 

и почему?
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1 2 3

3 Упростите выражение: Дополнительные требования к данной за-

даче можно дифференцировать по уровню 

способностей учащихся.

Для «слабых» школьников можно предло-

жить записать название формул, использу-

емых при решении, что позволит прове-

рить не только владение математической 

терминологией, но и понимание учащимися 

соответствия структуры математического 

выражения и ее вербального представления. 

Для «средних» школьников данное задание 

можно предложить не в форме рациональ-

ного выражения, а в качестве его схемы:

Для «сильных» школьников можно предло-

жить после упрощения исходного выражения 

самостоятельно составить схему, которая пере-

дает его структурно-логические особенности 

(например, используя вместо букв и цифр раз-

личные виды скобок или различные фигуры).

Кроме того, для «средних» и сильных учащихся 

можно предложить, опираясь на схему, само-

стоятельно составить выражения, упрощение 

которого будет аналогично предложенному.

4 Два автомобиля выез-

жают одновременно из 

одного города в другой, 

находящейся на рассто-

янии 560 км. Скорость 

первого на 10 км/ч 

больше скорости вто-

рого, и поэтому первый 

автомобиль приезжает 

на место на 1 ч раньше 

второго. Определите 

скорость каждого авто-

мобиля.

Данную задачу можно сопроводить допол-

нительным требованием: 

1) для «слабых» школьников:

составить самостоятельно аналогичную за-

дачу изготовление деталей двумя рабочими 

приняв во внимание аналогию: пройден-

ный путь – выполненная работа, скорость 

движения – производительность труда;

2) для «средних» школьников:

составить самостоятельно аналогичную 

задачу «на работу»;

3) для «сильных» школьников:

составить аналогичную задачу, чтобы она 

была задачей не «на движение».

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  7
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1 2 3

5 При каких значениях х 

функция

 

принимает положитель-

ные значения?

Дополнить задачу требованием:

переформулируйте условие задачи, чтобы 

ее решение не изменилось:

а) на языке функций;

б) на языке неравенств. 

Введение подобных дополнительных требований и вопросов в отли-

чие от исходной контрольной работы позволит выявить уровень сфор-

мированности познавательных действия и мыслительных операций 

школьников, умение адекватно использовать речевые средства, а также 

уровень их познавательной самостоятельности.

Бесспорно, такая контрольная работа потребует большего времени 

по сравнению с обычной, но, во-первых, можно дополнительные требо-

вания вводить не в каждую задачу работы, а во-вторых, количество са-

мих задач контрольной работы можно уменьшить, ориентируясь на воз-

растание их качественных характеристик, таких как информационная 

емкость и дидактическая ценность в целом.

В качестве еще одного примера метода контроля, который ориен-

тируется на осознание учащимися собственных успехов или неудач при 

изучении материала, осознание себя как субъекта познавательной де-

ятельности, является метод, носящий название «лестница успеха». Он 

заключается в том, что перед изучением нового материала учитель на 

видное место в классе помещает изображение лестницы, где на каждой 

ступеньке помещается определенный тип задания по данной теме. За-

дания на лестнице располагаются в порядке усложнения. По мере из-

учения темы, учащиеся сообщают учителю заранее оговоренным спо-

собом, что они способны преодолеть следующую ступеньку. При этом 

учитель может проверить, на самом ли деле отдельные школьники (или 

даже все, кто пожелал поняться на данную ступеньку) освоили матери-

ал. Использование данного метода позволяет учащимся видеть структу-

ру изучаемого материала, что ориентирует их на конкретный результат 

и, следовательно, позволяет самостоятельно определять познаватель-

ные цели, а также стимулирует активность школьников и формирует их 

адекватную самооценку.

Приемом контроля, отвечающим компетентностной ориентации 

образовательного процесса можно считать и наполнение «копилки 

П р о д о л ж е н и е  т а б л .  7
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достижений». Ранее мы описывали данный прием. Заметим только, 

что как прием контроля «копилка достижений», по сути, является ви-

дом портфолио обучающегося, которое отражает все его успехи в из-

учении предмета. «Копилка достижений» не только выполняет функ-

ции контроля, но может активно использоваться на этапе повторения 

и обобщения материала. Учитель заранее сообщает учащимся том, 

что им нужно выбрать из своей «копилки» наиболее интересную или 

запомнившуюся задачу, теорему, метод и т. д. и представить ее на уро-

ке. При этом учитель может наиболее способным школьникам дать 

дополнительное задание: подобрать задачи, которые будут решаться 

по аналогии (на основе того же метода, на основе использования ре-

зультата задачи и т. д.) с той, которую школьник будет представлять 

на уроке. Таким образом «копилка достижений» является хорошим 

мотивационным средством.

Одной из эффективных форм, отвечающих требованиям компетент-

ностной ориентации обучения, являются творческие самостоятельные 

работы. Такие работы ориентируют учащихся на решение задач раз-

личными способами, на самостоятельное составление задач и примеров 

учащимися и т. п. В качестве творческих самостоятельных работ можно 

также предложить школьникам создание сказок, стихов, рисунков по 

математической тематике, выполнение различных проектов, как на уро-

ках, так и в рамках внеклассной работы.

Таким образом, можно заключить, что еще одним из необходи-

мых условий компетентностной ориентации образовательного про-

цесса в средней школе является внедрение новых форм и методов 

контроля учебных достижений обучающихся, наиболее полно учи-

тывающих целевую направленность образовательного процесса, вы-

раженную через систему компетенций – компонентов познаватель-

ной компетентности.
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Результаты проведенного исследования позволяют сделать следую-

щие выводы и обобщения.

Формирование и развитие универсальных компетенций в системе сред-

него образования приобретает наибольшую значимость, если эти компетен-

ции будут интегрированы в целостность, присвоение которой школьником 

в итоге и определит системный образовательный результат – познаватель-

ную компетентность выпускника школы. Данная цель может быть успешно 

реализована на основе обеспечения единства процессов обучения, развития 

и воспитания в рамках изучения каждой школьной дисциплины.

Изучение феномена познавательной компетентности школьника 

через призму методологических подходов обеспечило возможность выя-

вить ее структурно-содержательные характеристики, построить трехмер-

ную модель данной компетентности, а также уточнить ее определение 

на основе понятийного анализа и сопоставления характеристик данной 

компетентности с характеристиками близких по семантике терминов 

«познавательная активность» и «познавательная самостоятельность». 

Познавательная компетентность – сложное системное образова-

ние, вычленяющее и интегрирующее качества личности внутри ее об-

щей культуры, которые в своей совокупности делают ее социально мо-

бильной, саморазвивающейся и успешной. Проявление познавательной 

компетентности школьника связано с осуществлением продуктивной 

самоуправляемой познавательной деятельности по решению личностно 

и социально значимых познавательных проблем. 

Выявленная структурно-содержательная характеристика познавательной 

компетентности дает представление о ней, как о совокупности специализиро-

ванных компонентов-компетенций, относящихся к познавательной деятель-

ности, каждый из которых представляет собой определенный набор знаний, 

умений, навыков, личностных качеств, опыта деятельности и ценностных ори-

ентаций. Взаимосвязи между компонентами указывают на интегративный ха-

рактер познавательной компетентности и устанавливают ее целостность. Уров-

невость, как свойство системы «познавательная компетентность школьника», 

определяет возможность ее непрерывного формирования и развития. Образо-

вание, направленное на формирование и развитие познавательной компетент-

ности, призвано не только передавать знания и формировать умения, но и рас-

крывать цели познания, прививать ценностное отношение к познавательному 

процессу, обеспечивать владение основными современными методами позна-

ния, специальными познавательными техниками и технологиями.
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Установление особенностей познавательной компетентности школь-

ника позволило разработать теоретически обоснованную концепцию ее 

развития средствами учебного предмета «математика». Суть концепции 

состоит в совершенствовании процесса обучения математике через ин-

теграцию ее потенциальных возможностей на основе комплекса специ-

ально разработанных учебно-поисковых заданий, которые воплощают 

содержание математического образования в единстве его предметных 

и надпредметных составляющих и определяют особенности организации 

познавательной деятельности учащихся, как целостного многоуровнево-

го поэтапного процесса обеспечивающего как освоение обучающимися 

учебного содержания, так и развитие их познавательной компетентности.

Определены устойчивые, значимые связи между условиями процес-

са формирования и развития рассматриваемой компетентности и его ре-

зультатом, которые нашли свое отражение при проектировании авторской 

методической системы: становление индивида как преемника, носите-

ля общечеловеческой культуры, а также творца собственных культурных 

смыслов определяется культуросообразной и культуротворческой обра-

зовательной средой; антропологическая сущность познавательной ком-

петентности обучающегося, раскрывающаяся в многообразии и единстве 

ее характеристик, определяет возможность ее развития под влиянием 

множественности факторов познавательной деятельности; становление 

любой из требуемых сфер личности может быть обеспечено организаци-

ей и стимулированием деятельной активности индивида; эффективность 

этого процесса зависит от того, в какой мере обучающийся будет про-

являться в качестве субъекта собственного развития; ориентация на ме-

тапредметность, присущую содержанию математического образования 

и особенности познавательной деятельности по его освоению, обуслав-

ливает уникальные возможности в развитии познавательной компетент-

ности и формировании общей культуры личности в обучении математике.

Построение модели методической системы, выявление внутрисистем-

ных связей, определение ее системных свойств, позволили определить усло-

вия, обуславливающие эффективность достижения предметных, метапред-

метных и личностных образовательных результатов в обучении математике.

Цели методической системы развития познавательной компетент-

ности школьников в обучении математике представляют собой много-

мерное целевое пространство (общие цели школьного математического 

образования; цель «развитие познавательной компетентности школьни-

ков»; целевые установки обучающихся), в котором каждый слой много-

мерности определяется взаимопересечением, взаимовключением входя-

щих в него развивающихся во времени компонентов.
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Установлено, что основными компонентами содержания образования как 

основы одновременного достижения целей математического образования и цели 

развития познавательной компетентности обучающихся могут служить специ-

альным образом сконструированные учебно-поисковые задания. Такие задания 

в компетентностном обучении математике, обеспечивая взаимодействие между 

знаниями и способами познавательной деятельности, определяют не только со-

держание учебного материала, но и структурируют учебный процесс, обуславли-

вают пути и способы усвоения содержания, концентрируя внимание на каждом 

из его четырех компонентов (система научных знаний; опыт применения уме-

ний и навыков и осуществления известных способов деятельности; опыт эмоци-

онально ценностного отношения к миру; опыт творческой деятельности).

Методы, формы и средства в компетентностно ориентированном обуче-

нии математике, находясь в тесной связи с содержанием, должны раскрывать 

его в слове, образе, действии, в совокупности внешних и внутренних противо-

речий, в личностных отношениях всех субъектов познавательного процесса, 

определяя гетерогенную личностно-деятельностную образовательную среду.

Установленная структурно-содержательная специфика учебно-поис-

кового задания по математике, позволила рассматривать такие задания как 

системы специально подобранных и организованных задач (вопросов, ука-

заний), трансформирующих предметное содержание в целостный проект 

познавательной деятельности, которой должен овладеть обучающийся. 

Исследование задачи, как категории компетентностно ориентиро-

ванного образования, потребовало ввести и раскрыть понятие дидакти-

ческой ценности задачи, обосновать авторский подход к пониманию не-

стандартной, поисковой, эвристической, исследовательской, творческой 

задачи, сформулировать требования, которым должны удовлетворять 

компетентностные задачи в обучении математике.

Разработанная технология конструирования комплекса учебно-по-

исковых заданий и организации на его основе познавательной деятель-

ности обучающихся может использоваться в школьной практике при 

проектировании задачных систем, направленных на достижение кон-

кретной дидактической цели. Построение и исследование модели общей 

структуры познавательной деятельности обучающихся на основе учебно-

поискового задания позволило определить многомерность педагогиче-

ского воздействия учебно-поискового задания на личность учащегося.

Практическая реализация разработанной методической системы под-

твердила ее эффективность. В ходе внедрения системы в практику средней 

школы выявлены отдельные затруднения, возникающие у практикующих 

учителей при конструировании и использовании учебно-поисковых заданий 

по математике, ориентированные на развитие познавательной компетент-

ности обучающихся, предложены возможные направления их преодоления.
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