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Аннотация. Междисциплинарные ис-
следования в  области образования 
в  значительной мере способствова-
ли и продолжают способствовать удо-
влетворению насущной потребности 
в  создании новых образовательных 
сред. В ходе этих исследований фор-
мулируются и разрабатываются совре-
менные представления о  том, в  чем 
состоит основная задача школьного 
образования, и о сущности обучения, 
нацеленного на выполнение этой зада-
чи. В  статье представлен краткий об-
зор одной из таких концепций. Перво-
очередное внимание в ней уделяется 
саморегуляции как одной из основных 
задач образования. Данные исследо-
ваний, подтверждающие прямую за-
висимость между эффективностью 
саморегуляции у школьника и резуль-
татами обучения, побудили ученых 
к  проектированию образовательных 
сред, способствующих совершенство-

ванию навыков саморегуляции уча-
щихся. Разработано несколько мета-
когнитивных методик, прежде всего 
для обучения математике; в качестве 
примера описана модель IMPROVE, 
предложенная З. Мевареч и  Б. Кра-
марски. Далее рассмотрены резуль-
таты исследований, которые показы-
вают, что подобные образовательные 
среды эффективны для организации 
и совершенствования саморегулируе-
мого обучения дошкольников и  уча-
щихся начальной и  средней школы. 
Разумеется, для реализации этого по-
тенциала необходимо, чтобы педаго-
ги уделяли пристальное внимание обу-
чению школьников саморегуляции их 
учебной деятельности в  классе. По-
этому насущная задача подготовки 
и  профессиональной переподготов-
ки педагогов состоит в расширении их 
представлений о саморегуляции и во-
оружении их эффективными страте-
гиями развития навыков саморегуля-
ции у учащихся.
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ние, образовательные среды, само-
регуляция учащихся, саморегулируе-
мое обучение, метакогнитивные мето-
дики обучения.
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области появились лишь в  начале XX  в. в  США; одним из  пер-
вопроходцев здесь стал Э. Торндайк. В прошлом столетии один 
за  другим были сформулированы несколько подходов к  обу-
чению, в  том числе в  рамках бихевиоризма, гештальтпсихоло-
гии, когнитивной психологии, конструктивизма. Однако в целом 
в  течение Х Х  в., несмотря на  оптимистические ожидания отно-
сительно усовершенствования образовательных практик в  ре-
зультате научных исследований в  области обучения, взаимоот-
ношения между научной и  практической деятельностью в  этой 
сфере складывались непросто и  оставались не  слишком про-
дуктивными.

Ситуация начала меняться в  последние десятилетия XX  в., 
когда возникли образовательные науки — новая междисципли-
нарная область знаний, базирующаяся на научных исследовани-
ях в сфере когнитивистики, информатики, педагогической пси-
хологии, философии, социологии, антропологии и прикладной 
лингвистики [Evans, Packer, Sawyer, 2016]. Цель образователь-
ных наук — прийти к более глубокому пониманию того, как про-
исходит обучение в различных реальных жизненных ситуациях: 
в  классах и  аудиториях, на  рабочих местах, в  семье и  нефор-
мальной обстановке. В  сфере образовательных наук использу-
ются разнообразные методики, в том числе экспериментальный 
и квазиэкспериментальный дизайн, а также качественные мето-
ды исследования. С точки зрения практики обучения эти иссле-
дования очень важны, потому что основаны на проектировании, 
посвящены формированию и оценке инновационных образова-
тельных сред — а значит, содействуют совершенствованию обу-
чающих практик.

Поискам инновационных образовательных практик способ-
ствовали бурные перемены в  обществе в  конце XX  в., прежде 
всего постепенный переход к так называемому обучающемуся 
обществу. Образование, как неоднократно отмечалось в  науч-
ной литературе, за этими переменами не поспевает. На повест-
ку дня встала непростая задача реформирования образования, 
и потребность в такой реформе растет. Она обусловлена необ-
ходимостью подготовить будущие поколения к жизни в обучаю-
щемся обществе и в современном мире — сложном в технологи-
ческом отношении и конкурентном в экономическом. Для этого 
система образования должна сформировать у  учащихся такие 
интеллектуальные навыки, как способность мыслить критически, 
решать комплексные задачи, проявлять креативность, управ-
лять собственным обучением и эффективно взаимодействовать. 
Междисциплинарные исследования в  сфере образовательных 
наук в  значительной мере способствовали и  продолжают спо-
собствовать удовлетворению потребности в  новых образова-
тельных средах, формулируя и разрабатывая новые концепции 
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основной задачи школьного образования и  моделей процесса 
обучения, пригодных для ее выполнения.

В  этой статье мы прежде всего представим вкратце одну 
из  таких концепций. Первоочередное внимание мы уделим са-
морегуляции как одной из  главных целей образования. Обна-
руженная прямая зависимость между саморегуляцией и  обу-
чением побудила ученых создавать образовательные среды, 
способствующие совершенствованию навыков саморегуляции 
учащихся. В  качестве примера мы опишем модель IMPROVE, 
разработанную З. Мевареч и  Б. Крамарски [Mevarech, Kramars-
ki, 2014]. Далее рассмотрим результаты исследований, которые 
показывают, что подобные образовательные среды эффективны 
для совершенствования саморегулируемого обучения дошколь-
ников и  учащихся начальной и  средней школы. Исходя из  это-
го, мы обоснуем представление об основной задаче подготовки 
и профессиональной переподготовки учителей как об обогаще-
нии их знаний о  саморегуляции и  вооружении их эффективны-
ми стратегиями развития навыков саморегуляции у учащихся.

Внимание педагогической психологии традиционно было со-
средоточено на том, как следовать целям образования и как их 
достигать, но  не  на  определении этих целей. Однако с  возник-
новением науки об образовании ученые, исследующие пробле-
мы обучения, пришли к идее, что задача реформирования обра-
зования требует пересмотра его целей, а именно: необходимо 
перейти от  традиционной ориентации обучения и  преподава-
ния на  передачу (поверхностного) знания к  приобретению глу-
бокого концептуального знания, а  также учебных и  мыслитель-
ных навыков.

В  докладе Европейского круглого стола промышленников со-
временное обучающееся общество охарактеризовано следую-
щим образом:

•	«обучение воспринимается как постоянная деятельность, 
осуществляемая на протяжении всей жизни;

•	учащиеся берут ответственность за  собственные достиже-
ния на себя;

•	оценивание предназначено для того, чтобы подтверждать 
достижения, а не наказывать за неудачи;

•	личностная компетентность, общепризнанные ценности 
и командный дух признаются не менее важными, чем стрем-
ление к знаниям;

•	обучение есть партнерство учащихся, педагогов, родителей, 
работодателей и  общественности, работающих совместно» 
[European Round-Table of Industrialists (ERT), 1995. P. 15].

1. Цель образо-
вания и сущность 

продуктивного 
обучения

1.1. Адаптивная 
компетенция как 

основная цель 
образования
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С  учетом вышеизложенного образование на  всех уровнях дол-
жно сегодня быть в  большей степени, чем прежде, нацелено 
на  формирование и  содействие развитию адаптивных знаний 
и  навыков/адаптивной компетенции учащихся [Hatano, Inaga-
ki, 1986; Bransford et al., 2006] вместо шаблонных компетенций, 
т. е. умения гибко и  творчески применять осмысленно приоб-
ретенные знания и  навыки в  различных ситуациях вместо уме-
ния выполнять типичные школьные задания быстро и правильно, 
но  без понимания того, почему задача должна решаться имен-
но так. В исследованиях, посвященных усвоению специальных 
знаний и  навыков в  рамках различных дисциплин, установле-
но — этот факт уже получил широкое признание, — что необхо-
димым условием приобретения адаптивной компетенции в той 
или иной сфере является комплексное формирование опреде-
ленных когнитивных, мотивационных и  эмоциональных компо-
нентов деятельности [De Corte, 2012; Ligorio et al., 2015]:

1)	 хорошо структурированной, с возможностью гибкого досту-
па к ней базы специализированных знаний, в том числе фак-
тов, символов, понятий и  правил, образующих содержание 
предметной области;

2)	 эвристических методов, т. е. стратегии поиска для анали-
за проблемы и  преобразований, которые не  гарантируют, 
но  значительно повышают вероятность нахождения верно-
го решения через системный подход к решению задачи (на-
пример, ее декомпозиция на подзадачи);

3)	 метазнания: знания о  собственных когнитивных функциях 
(метакогнитивные знания, например знание о том, что свой 
когнитивный потенциал можно развивать, обучаясь и  при-
лагая усилия) и знания о собственной мотивации и эмоциях, 
способных влиять на  процесс обучения (например, осозна-
ние своего страха перед математикой);

4)	 навыки саморегуляции: навыки регуляции собственных ко-
гнитивных процессов (когнитивная саморегуляция, напри-
мер рефлексия процесса поиска решения) и  навыки ре-
гулирования собственной мотивации и  эмоциональных 
процессов (мотивационная саморегуляция, например удер-
живание внимания и  заинтересованности для решения 
определенной задачи);

5)	 позитивный настрой: положительные эмоции и  установки 
по отношению к предметным областям и к обучению, а так-
же вера в собственные силы.

Таким образом, принимая во  внимание важность ситуативных 
и  социальных факторов, воздействующих на  процесс обуче-
ния, для формирования адаптивной компетенции современ-
ному школьному образованию следует интенсивнее, чем пре-

1.2. Конструктивное 
обучение — путь 
к приобретению 
адаптивной 
компетенции
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жде, реализовывать господствующий сегодня подход к обучению 
как к  активному/конструктивному, кумулятивному, саморегули-
руемому, целенаправленному, ситуативному, коллаборативно-
му, индивидуальному процессу созидания знаний и навыков. Эти 
ключевые характеристики продуктивного и  осмысленного обу-
чения подробно описаны во  многих научных работах в  области 
образовательных наук [De Corte, 2010; National Research Coun-
cil, 2000; 2005; Woolfolk, 2019]. Образовательная практика может 
и должна на них ориентироваться.

Авторы, отстаивавшие директивное преподавание, подвергали 
концепцию конструктивного обучения критике (например, [Kirsch-
ner, Sweller, Clark, 2006]). Однако Р. Майер [Mayer, 2004], проана-
лизировав научную литературу за 50 лет, заключил, что обучение 
методом управляемых открытий, или конструктивное обучение, 
дает лучшие образовательные результаты, чем директивное пре-
подавание. Сегодня мы можем сказать, что, проектируя образо-
вательную среду, следует соблюдать эффективный баланс между 
личными изысканиями и  открытиями, с одной стороны, и систе-
матизированным преподаванием и  наставничеством — с  другой, 
постоянно учитывая при этом индивидуальные особенности уча-
щихся: их способности, потребности и мотивацию.

Саморегуляция оказывает существенное влияние на учебную дея-
тельность и школьные достижения учащихся — это мнение разде-
ляют сегодня большинство специалистов (см., например, [Schunk, 
Greene, 2018]). Однако, хотя саморегуляция исследуется уже око-
ло 25 лет, четкого и окончательного определения этого конструкта 
до сих пор нет [Dinsmore, Alexander, Loughlin, 2008]. Наше пони-
мание саморегуляции как компонента адаптивной компетенции, 
описанной выше, согласуется с  общим рабочим определением 
П. Пинтрича: «…это активный, конструктивный процесс, в ходе ко-
торого учащиеся ставят задачи собственного обучения, а затем 
пытаются отслеживать, регулировать и контролировать свою ко-
гнитивную деятельность, мотивацию и  поведение, при этом по-
ставленные задачи и контекстуальные особенности среды направ-
ляют и сдерживают их» [Pintrich, 2000. P. 453].

Формулируя нашу социоконструктивистскую концепцию ма-
тематического обучения, мы вслед за Ф. Уинни [Winne, 1995] рас-
сматриваем саморегулируемое обучение как процесс, по  суще-
ству своему, конструктивный и  самоуправляемый. Это форма 
управления деятельностью, для которой характерно комплекс-
ное регулирование процессов познания, мотивации и  эмоций. 
Мы придерживаемся широкого определения саморегуляции как 
процесса, включающего, помимо когнитивного и  метакогнитив-
ного аспектов, также мотивационную и  эмоциональную состав-
ляющие [De Corte, Verschaffel, Op’t Eynde, 2000]. И это означает, 

2. Определение 
саморегуляции
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что мы рассматриваем метакогнитивные навыки как подчинен-
ный компонент саморегуляции.

Исследователи саморегуляции процессов обучения и мыш-
ления в  основном исходят из  двух теоретических подхо-
дов — и  на  этой основе можно дополнительно конкретизиро-
вать содержание саморегуляции как компонента адаптивной 
компетенции. Речь идет о  модели саморегуляции Б. Циммер-
мана, основанной на социально-когнитивной теории (например, 
[Schunk, 1998]) и о теории решения задач, прежде всего о рабо-
тах А. Шенфельда. Цикличная модель процесса саморегуляции 
Б. Циммермана [Zimmerman, 2000] включает три фазы:

•	предварительное осмысление, связанное с процессами (на-
пример, постановка задач) и  установками (например, вера 
в собственные силы), которое предшествует действию и по-
пыткам научиться или решить задачу;

•	контроль выполнения (или волевой контроль), относящийся к 
процессам, которые совершаются в ходе обучения или реше-
ния задач (например, мониторинг, концентрация внимания);

•	саморефлексия, включающая процессы, которые происхо-
дят после выполнения работы (например, самооценка, ат-
рибуция) и влияют на предварительное осмысление в нача-
ле следующего регулятивного цикла.

В  том, что касается саморегуляции, теория решения задач 
А. Шенфельда [Schoenfeld, 1985] менее детализирована, чем 
модель Б. Циммермана. Основное внимание он уделяет мета-
когнитивным и  когнитивным навыкам как составляющим само-
регуляции, которые способствуют компетентному решению за-
дач и выполнению учебных заданий, а именно:

•	нацеливание на задачу (например, формулировка задачи);
•	планирование процесса решения, определение подхода 

к выполнению задания;
•	мониторинг выполнения задачи;
•	оценка результата;
•	рефлексия процесса решения задачи или обучения.

Между этими двумя концепциями прослеживается вполне 
определенный параллелизм в  понимании места и  значения 
метакогнитивных процессов: формулировка задачи и  опре-
деление подходов к ее решению у Шенфельда вполне согласу-
ются с предварительным осмыслением у Циммермана; монито-
ринг совпадает с  основным процессом на  стадии выполнения, 
а оценка и рефлексия соотносятся с этапом саморефлексии.

Важным компонентом нашей модели адаптивной компетен-
ции являются установки. Результаты исследований подтвер-
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ждают, что эпистемологические и  мотивационные установки 
учащихся играют важную роль в саморегуляции [De Corte, Ver-
schaffel, Op’t Eynde, 2000; Muis, 2007]. К  эпистемологическим 
относятся установки, касающиеся математики как дисциплины, 
обучения математике и социального контекста математических 
занятий в  классе. Например: если учащиеся считают, что ма-
тематическое знание — это набор отдельных фактов и  правил, 
они с большей вероятностью задействуют мнемотехники, наце-
ленные на запоминание формул и алгоритмов. Мотивационные 
установки, характеризующие личностное отношение к обучению 
математике, включают несколько конструктов, в том числе ори-
ентацию на  достижение цели, осознаваемую ответственность 
за успех и неудачу, а также веру в собственные силы. Например, 
вера в собственные силы играет решающую роль в процессах, 
посредством которых учащиеся активно управляют собственной 
учебной деятельностью.

Данные о положительной связи между эффективностью саморе-
гуляции и успехами в обучении побудили ученых к проектирова-
нию образовательных сред, способствующих совершенствова-
нию навыков саморегуляции у учащихся [Mevarech, Verschaffel, 
De Corte, 2018]. Несколько метакогнитивных методик было раз-
работано для обучения математике — главным образом на осно-
ве работ Г. Пойа [Polya, 1957] и А. Шенфельда [Schoenfeld, 1985]. 
Они предусматривают использование метакогнитивных вопро-
сов, адресуемых самому себе, а также прохождение в ходе ре-
шения задачи определенных этапов, сформулированных в рам-
ках модели IMPROVE (например, [Mevarech, Kramarski, 2014]):

•	знакомство с  новыми материалами, понятиями, задачами 
или алгоритмами с использованием метакогнитивного скаф-
фолдинга;

•	метакогнитивный самоопрос — в малых группах или индиви-
дуально;

•	практика с использованием метакогнитивного опроса;
•	обзор нового материала педагогом и  учащимися с  исполь-

зованием метакогнитивного опроса;
•	овладение когнитивными процессами элементарного и  вы-

сокого порядка;
•	проверка усвоения когнитивных и метакогнитивных навыков 

посредством обратной связи и внесения поправок;
•	получение дополнительной информации и корректировка.

Центральный компонент модели IMPROVE  — выработка у  уча-
щихся навыка использовать четыре типа метакогнитивных во-
просов, адресованных самим себе:

3. Проектирова-
ние учебного 

процесса для 
совершенствова-

ния навыков 
саморегуляции
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1)	 понимание: «В чем суть задачи?»;
2)	 связь: «В  чем данная задача сходна с  теми, которые вам 

приходилось решать, или чем отличается от  них? Пожалуй-
ста, объясните ваши суждения»;

3)	 стратегии: «Какие стратегии подходят для решения задачи 
и почему?»;

4)	 анализ: «Имеет  ли решение смысл? Можете  ли вы решить 
задачу по-другому? Как? Вы в затруднении? Почему?».

В  1980–1990‑х  годах исследователи утверждали, что в  возра-
сте до  10  лет метакогнитивные навыки у  детей еще не  сфор-
мированы: для этого периода развития мышления характер-
ны конкретные суждения, а  мыслительные навыки высокого 
порядка, в  частности связанные с  метакогнитивными процес-
сами, недоступны. Однако в  2000‑х  годах в  научных работах 
появляются другие данные. Установлено, что дети в  возрасте 
4–5  лет способны оценить сложность задания и  имеют некото-
рое представление о  вариантах стратегий, которые можно ис-
пользовать для его выполнения [Veenman, Van Hout-Wolters, Af-
flerbach, 2006]. Эмпирически показано, что без вмешательства 
взрослых дошкольники 3–5 лет самопроизвольно планируют, от-
слеживают, контролируют и  рефлексируют свою математиче-
скую деятельность [Whitebread, Coltman, 2010]. На основе этих 
данных в  рамках нескольких интервенционных исследований 
были применены метакогнитивные педагогические приемы для 
совершенствования метакогнитивных функций дошкольников 
и их способности к математическим рассуждениям (например, 
[Ginsburg, Lee, Boyd, 2008]).

В  ходе таких исследований педагоги помогают детям раз-
мышлять: дают метакогнитивные подсказки, исходя из модели 
IMPROVE, и просят объяснять свои суждения. Например, З. Ме-
вареч и  А. Эйдини провели исследование (публикация готовит-
ся), в  котором педагог зачитывал вслух текст из  электронной 
книги и  сопровождал чтение вопросами, помогающими детям 
овладеть приемами метакогнитивного скаффолдинга. Метако-
гнитивные вопросы были переформулированы так, чтобы они 
соответствовали возрасту детей: «О чем говорится на этой стра-
нице? Что вам нужно сделать, чтобы найти ответ? Пожалуйста, 
объясните свое мнение. Почему вы думаете, что нужно приба-
вить/отнять?». Исследование показало, что такая помощь в зна-
чительной мере способствовала улучшению метакогнитивных 
функций детей и  повышала их способность к  математическим 
рассуждениям: дети из  экспериментальной группы лучше мог-
ли объяснить ход своих мыслей, их математический лексикон 
оказывался богаче, их навыки решения задач улучшались зна-
чительней, чем у детей из контрольных групп.

3.1. Результаты 
исследований 
на уровне дошколь-
ного образования
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Совместно с  Л. Вершаффелем [De Corte, Verschaffel, 2006] мы 
разработали инновационную образовательную среду под назва-
нием «Грамотное решение ситуационных задач» (Skillfully Solving 
Context Problems, SSCP) для усвоения 5-классниками когнитив-
ных навыков саморегуляции при решении математических за-
дач. Программа предполагает проведение 20 уроков, включаю-
щих пять этапов:

•	формулировка проблемы;
•	выбор способа решения задачи;
•	необходимые вычисления;
•	интерпретация результата и формулирование ответа;
•	проверка и оценка решения.

На первом и втором этапах был внедрен и использовался пре-
подавателями комплекс из  восьми эвристических методик; на-
пример: изобразить условие задачи, отделить существенные 
данные от  несущественных. Усвоение данной стратегии реше-
ния задач подразумевало: формирование осознанности (узнать 
о  стадиях процесса компетентного решения задач), формиро-
вание саморегуляции (приобрести способность отслеживать 
и оценивать собственные действия в процессе решения задачи) 
и формирование эвристических стратегий (овладеть эвристиче-
скими стратегиями). Образовательная среда проектировалась 
в тесном взаимодействии с учителями классов, участвовавших 
в  эксперименте, прошедшими интенсивную подготовку к  вне-
дрению новой образовательной среды.

Для оценки результатов мы использовали эксперименталь-
ный план «претест — посттест — тест на  сохранение»; экспери-
ментальная группа состояла из  четырех 5‑х  классов (n  = 86), 
контрольная группа — из семи сопоставимых классов (n = 146). 
Использовались самые разнообразные инструменты: тесты 
на решение сюжетных задач и стандартизированный тест на ма-
тематическую успеваемость, анкетирование участников для вы-
яснения их мнения, беседы с педагогами и учащимися и видео-
регистрация некоторых уроков.

Чтобы сформировать и  поддержать отношение школьников 
к  обучению как к  конструктивному, саморегулируемому, ситуа-
тивному, коллаборативному процессу, мы строили образова-
тельную среду на  базе трех основополагающих принципов, во-
площающих характеристики продуктивного обучения:

•	набор разнообразных комплексных, реалистичных, откры-
тых задач, пригодных для применения навыков саморегуля-
ции и эвристики;

•	создание учебного сообщества с  помощью различных ак-
тивизирующих и  интерактивных обучающих методик: груп-

3.2. Развитие 
навыков саморегу-

ляции для решения 
сюжетных задач 

в начальной 
и средней школе
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повая работа, общая дискуссия в классе и индивидуальные 
задания;

•	формирование инновационной культуры поведения в  клас-
се путем внедрения новых социальных норм в  части обуче-
ния и научения решению задач, например: побуждение уча-
щихся к тому, чтобы проговаривать и рефлексировать свои 
решения и  свои усилия по  саморегуляции деятельности; 
дискуссии о том, что считается хорошей задачей, хорошим 
ответом, хорошей схемой решения; пересмотр роли педаго-
га и учащихся в учебном сообществе.

Основные результаты можно обобщить следующим образом. 
Экспериментальное вмешательство оказало устойчивое пози-
тивное воздействие на навыки решения математических задач 
у  учащихся экспериментальной группы (получены значимые 
различия в  результатах итоговых тестов по  сравнению с  кон-
трольной группой). У  учащихся с  высоким уровнем способно-
стей позитивный эффект проявлялся сильнее, но  и  учащимся 
с  низким уровнем способностей интервенция принесла замет-
ную пользу. Результаты тестов выявили существенный эффект 
переноса сформированных навыков и  на  другие разделы ма-
тематического курса (измерения, геометрия). Количество слу-
чаев спонтанного использования учащимися эксперименталь-
ной группы эвристических навыков и  навыков саморегуляции 
(ориентация, планирование, мониторинг, оценивание) устойчи-
во и значительно выросло.

Схожие результаты были получены и в других исследовани-
ях, в которых 5-классников также помещали в образовательную 
среду для решения задач, основанную на  SSCP [Mason, Scri-
vani, 2004; Panaoura, Gagatsis, Demetriou, 2009]. Эти исследо-
вания свидетельствуют, что инновационные образовательные 
среды, в рамках которых навыкам саморегуляции для решения 
математических задач школьников обучают с  помощью интер-
активных учебных методик в  условиях новой классной культу-
ры, могут в  значительной мере способствовать наращиванию 
компетенций учащихся. Базовые принципы такого обучения со-
ответствуют характеристикам эффективных образовательных 
сред, выведенным на основе недавнего метаанализа педагоги-
ческих экспериментов:

1)	 обучать комплексно когнитивным, метакогнитивным и моти-
вационным стратегиям, используя для этого разнообразные 
методики преподавания;

2)	 уделять пристальное внимание целесообразности и преиму-
ществам этих стратегий;
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3)	 создавать благоприятные возможности для практического 
применения стратегий и обеспечивать обратную связь отно-
сительно их применения;

4)	 формировать в  классе инновационную культуру, стимули-
рующую саморегулируемое обучение, и  прежде всего ре-
флексию [Dignath, Büttner, 2008; Dignath, Büttner, Langfeldt, 
2008; Veenman, van Hout-Wolters, Afflerbach, 2006].

Результаты исследований, посвященных влиянию саморегули-
руемого обучения на  математические достижения в  средней 
школе, схожи с результатами исследований на предыдущих сту-
пенях образования. Метакогнитивная педагогика в  рамках мо-
дели IMPROVE исключительно эффективно содействует фор-
мированию математической грамотности учащихся, поскольку 
они учатся активизировать когнитивные навыки высокого поряд-
ка, являющиеся ключевыми для выполнения заданий на  мате-
матическую грамотность [Mevarech, Lianghuo, 2016].

В  заключение отметим, что метаанализ [Dignath, Büttner, 
2008] на  основе 49 исследований, проведенных в  начальной 
школе, и  35 исследований в  средней школе, посредством ко-
торого оценивалось воздействие саморегулируемого обучения 
на достижения учащихся в чтении и математике, показал сред-
нюю величину эффекта 0,69. И  в  начальной, и  в  средней шко-
ле эффект саморегулируемого обучения проявлялся сильнее, 
если вместо обычных учителей уроки проводили ученые-иссле-
дователи. Кроме того, при изучении математики достигнутый 
эффект был значительней, чем в чтении/письме и других пред-
метах. Основной вывод, сделанный на основе метаанализа: са-
морегулируемое обучение можно эффективно культивировать 
на уровне и начального, и среднего образования.

Навыки саморегуляции как одна из  основных составляющих 
адаптивной компетенции — критически важный компонент спо-
собности учащихся к  успешному обучению и  достижению ака-
демических результатов. Действительно, результаты научных 
исследований убедительно свидетельствуют о  прямой свя-
зи между саморегулируемым обучением и  достижениями уча-
щихся, а  кроме того, подтверждают, что можно спроектиро-
вать и внедрить образовательные среды, благоприятствующие 
и способствующие саморегулируемому обучению.

Разумеется, для реализации этого потенциала необходи-
мо, чтобы педагоги уделяли пристальное внимание обучению 
школьников саморегуляции их деятельности. К примеру, мы за-
писали на видео два урока, посвященных решению математиче-
ских задач, в  десяти 6‑х  классах и  проанализировали деятель-
ность педагогов.

4. Педагоги 
и обучение 

навыкам  
саморегуляции



http://vo.hse.ru� 41

Эрик Де Корте 
Проектирование учебного процесса

На  этих уроках использовался усовершенствованный учеб-
ник математики, основанный на  принципах образовательной 
среды SSCP. Структура учебника предполагает, что педагог 
на  уроке будет уделять много внимания формированию эври-
стических и  метакогнитивных навыков, в  том числе метакогни-
тивной стратегии решения математических задач. Результаты 
анализа показали, что, хотя некоторые эвристические подходы 
на уроках использовались регулярно, многим другим навыкам, 
особенно метакогнитивной стратегии, педагоги не уделяли вни-
мания почти никогда. Иными словами, если обучение решению 
математических задач ведется на  основе учебника, где явным 
образом описано и рекомендовано применение навыков само-
регуляции, это еще не означает, что инновационный подход бу-
дет без труда, автоматически, точно и последовательно реали-
зован [Depaepe, De Corte, Verschaffel, 2007].

Более поздние исследования подтверждают и  обосновы-
вают эти наблюдения: внедряя саморегулируемое обучение 
и  преподавание, педагоги действительно испытывают трудно-
сти [Kramarski, 2018]. Говоря точнее, их знания о  саморегуля-
ции и саморегулируемом обучении ограниченны, соответствен-
но, внедрять саморегулируемое обучение у  них не  получается, 
и  образовательной среды, которая формировала  бы и  стиму-
лировала саморегулируемую деятельность в классе, они не со-
здают. В связи с этим существует острая необходимость прора-
батывать темы саморегуляции и  саморегулируемого обучения 
в  ходе начальной подготовки учителей, а  также повышения их 
квалификации. Составной частью проектирования и  разработ-
ки инструментов и  методов, призванных углубить знания педа-
гогов о саморегуляции и вооружить их стратегиями содействия 
развитию навыков саморегуляции у учащихся, обязательно дол-
жны быть научные исследования.
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The interdisciplinary research in the learning sciences has and still does subs-
tantially contribute to meeting the current need for new environments for lear-
ning by developing and elaborating new perspectives on the ultimate goal of 
school education, and on the nature of learning to achieve this goal. The pre-
sentation start with a brief review of such a perspective. Against this back-
ground the article will focus on self-regulation as a major component of the 
goals of education. Findings about the positive relationship between self-regu-
lation and student learning have lead researchers to design learning environ-
ments for improving students’ self-regulation skills. Several metacognitive me-
thods have been designed especially for the math learning; as an example the 
IMPROVE model developed by Mevarech and Kramarski (2014) well briefly be 
presented. Research evidence will then be discussed showing that such lear-
ning environments are effective for developing and improving self-regulated 
learning in Kindergarten children and primary and secondary school students. 
Of course, realizing this potential requires in the classroom teachers pay ex-
plicit attention to the teaching of self-regulated activities. Therefore, a major 
challenge for teacher training and professional development consists in im-
proving teachers’ awareness and knowledge of self-regulation and equipping 
them with effective strategies for developing self-regulation skills in students.
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