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ВВЕДЕНИЕ

Актуальность диссертационного исследования обусловлена современными тенденциями развития образования, ориентированными на формирование у обучающихся навыков мышления высокого порядка, способности к самостоятельному обучению и адаптации к быстро меняющимся условиям. Концепция развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023–2029 годы подчеркивает необходимость повышения глобальной конкурентоспособности системы образования, а также формирования личности, способной к осознанной учебной деятельности и обучению на протяжении всей жизни [1].
Современные образовательные реформы Республики Казахстан и рекомендации Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР) направлены на интеграцию инновационных подходов к развитию ключевых компетенций обучающихся. В данном контексте особую значимость приобретают когнитивные и метакогнитивные навыки, саморегуляция, рефлексия и способность обучающихся осознанно управлять собственной учебной деятельностью [2].
Результаты международного исследования PISA-2022 свидетельствуют о том, что средний результат Казахстана составил 425 баллов по математической грамотности, 386 баллов по читательской грамотности и 423 балла по естественнонаучной грамотности. В аналитическом отчете отмечается, что сохраняются затруднения обучающихся при выполнении заданий, требующих применения знаний в нестандартных ситуациях, анализа и интерпретации информации [3].
Анализ результатов внешнего суммативного оценивания обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ (далее - НИШ) подтверждает наличие аналогичных проблем. По предмету «Биология»,  обучающиеся систематически испытывают трудности при выполнении заданий, требующих аргументации ответов на основе предложенной информации, распознавания закономерностей и причинно-следственных связей, интерпретации экспериментальных данных, графиков, таблиц и биологических рисунков, а также объяснения жизненных ситуаций с использованием научных понятий [4]. Указанные данные свидетельствуют о недостаточном уровне сформированности метакогнитивных навыков обучающихся: умений планировать, мониторить, контролировать и оценивать учебную деятельность.
Проблема развития метакогнитивных навыков обучающихся имеет социально-педагогическое значение и подтверждается нормативно-правовыми документами Республики Казахстан. Закон Республики Казахстан «Об образовании» от 27 июля 2007 года №319-III относит к приоритетам системы образования развитие личности обучающегося, формирование способности к самостоятельному обучению, критическому мышлению и принятию решений, что по своей сущности соотносится с развитием метакогнитивных навыков [5].
Особую значимость проблема развития метакогнитивных навыков приобретает в предметах естественно-научного цикла, в том числе в процессе обучения биологии в НИШ. Образовательная программа NIS-Programme, сопоставимая с международными программами         A-Level, O-Level и International Baccalaureate, предполагает значительный объем исследовательских заданий, лабораторных работ, анализ данных, интерпретацию графиков и таблиц, а также развитие умений аргументировать выводы. Трехъязычная образовательная среда дополнительно требует от обучающихся осознанной регуляции понимания как предметного содержания, так и языкового оформления учебных ответов.
В научных исследованиях показано, что метакогнитивные навыки обучающихся не формируются стихийно, а требуют специально организованного педагогического сопровождения. В результатах исследования Sadykova et al. (2024) установлено, что метакогнитивно ориентированное обучение способствует развитию метакогнитивных навыков школьников и повышению уровня понимания биологического содержания [6].
В связи с этим значимым является положение L.W. Anderson и                                D.R. Krathwohl, согласно которому образовательные цели предполагают переход от запоминания и понимания учебного материала к его применению, анализу, оценке и созданию нового образовательного продукта [7]. В контексте настоящего исследования это позволяет рассматривать развитие метакогнитивных навыков как одно из условий выполнения обучающимися заданий высокого когнитивного уровня в процессе обучения биологии.
Я.И. Кузьминов и И.Д. Фрумин указывают на необходимость трансформации существующей модели образования в соответствии с требованиями инновационной экономики и общества знаний [8]. Аналогичное мнение выдвигают отечественные ученые А.А. Байтасов, К. Саркыткан и                    К.К. Муздыбаева, которые подчеркивают значимость формирования метапредметных компетенций в условиях обновленного содержания образования [9]. Усиление роли навыков саморегуляции и метакогнитивной деятельности стало особенно очевидным в условиях перехода к дистанционным и смешанным форматам обучения, когда от обучающихся потребовалась высокая степень самостоятельности и осознанного управления учебной деятельностью.
Развитие у обучающихся навыков мышления высокого порядка является одной из актуальных задач современного образования. В образовательной программе NIS-Programme и инструктивно-методических материалах АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» данные навыки рассматриваются в контексте развития ключевых компетенций, включая критическое и креативное мышление, решение проблем, исследовательские умения, способность к обучению на протяжении всей жизни, саморегуляцию и осознанное управление учебной деятельностью [10].
Однако, несмотря на признанную актуальность метакогнитивных стратегий, их системное внедрение в образовательный процесс, в частности в процесс обучения биологии в НИШ, остается недостаточно разработанным, что предопределяет актуальность настоящего исследования.
Диахронический и синхронический анализ проблемы развития метакогнитивных навыков показывает, что данная проблема получила поэтапное развитие в исследованиях зарубежных, отечественных ученых и ученых ближнего зарубежья.
Концептуальные основы метапознания разработаны в трудах                   J.H. Flavell [11; 12], A. Kluwe [13],  и A.L. Brown [14; 15], в которых метакогниция рассматривается как система осознания, контроля и регуляции познавательной деятельности, включающая компоненты метакогнитивных знаний и метакогнитивной регуляции. Модель мониторинга и контроля T.O. Nelson и                  L. Narens [16; 17] обосновывает разграничение двух уровней метакогнитивной системы: объектного уровня познавательной деятельности и метауровня ее осознания и управления.
В исследованиях саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman [18] и              P.R. Pintrich [19] обоснована роль метакогнитивных стратегий как ключевого механизма управления учебной деятельностью обучающихся, обеспечивающего планирование, мониторинг и оценку процесса обучения. Концепция метакогнитивного опыта A. Efklides [20; 21] позволяет учитывать субъективные когнитивно-аффективные переживания обучающегося -ощущение трудности, уверенность, понимание или непонимание материала, -которые непосредственно влияют на выбор стратегий и запуск регулирующих действий.
Исследования рефлексивной деятельности C. Mair [22], а также M. Cooper и S. Sandi-Urena [23] показывают, что развитие способности к осмыслению собственных когнитивных действий способствует более глубокому пониманию учебного материала и формированию устойчивых метакогнитивных стратегий.
В трудах ученых ближнего зарубежья в психолого-педагогической науке метакогнитивный подход получил развитие в трудах А.В. Карпова [24],                    И.М. Скитяевой [25], М.А. Холодной и А.Е. Фомина [26], где метакогнитивная регуляция рассматривается как механизм управления познавательной деятельностью и развития интеллектуальных способностей личности.
Современные исследования V.J. Veenman [27], S. Tobias и H. Everson [28], G. Schraw и D. Moshman [29] подтверждают взаимосвязь между уровнем развития метакогнитивных навыков, саморегуляцией и академической успешностью обучающихся. Модели саморегулируемого обучения P.H. Winne и A.F. Hadwin [30] конкретизируют этапы включения метакогнитивных навыков в структуру учебной деятельности через определение задачи, постановку целей и планирование, выбор стратегий и метакогнитивную адаптацию.
Особое внимание уделяется разработке педагогических моделей метакогнитивной активности. В работах M. Boekaerts [31] и A.S. Palincsar [32] акцент делается на формировании у обучающихся умений планирования, мониторинга и оценки собственной учебной деятельности.
Анализ трудов казахстанских исследователей Ү.Б. Мәлік [33],                             Ж.Е. Абдыхалыкова [34], А.А. Кудышева [35], А.С. Попандопуло [36] показал, что в них рассматриваются отдельные аспекты развития метакогнитивных навыков обучающихся, включая вопросы саморегуляции и рефлексии. Вместе с тем вопросы целенаправленного применения метакогнитивных стратегий и разработки педагогических условий их реализации в процессе обучения биологии представлены фрагментарно и не имеют системного характера.
На основании вышеизложенного были определены следующие противоречия:
- между возросшими требованиями общества и образовательных стандартов к самостоятельности, рефлексивности и способности обучающихся осознанно управлять собственной учебной деятельностью и недостаточной ориентированностью школьной практики на целенаправленное развитие метакогнитивных навыков;
- между накопленным в психолого-педагогической науке знанием о природе, структуре и механизмах метапознания и недостаточной разработанностью теоретического обоснования педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии;
- между дидактическим потенциалом биологического образования для развития планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности и недостаточной разработанностью модели, методов и рефлексивно-оценочного инструментария, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.
Выявленные противоречия предопределили выбор темы диссертационного исследования: «Педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ (на предмете биологии)».
Проблема исследования заключается в поиске ответа на вопрос: каковы педагогические условия, обеспечивающие развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии?
Цель исследования: определить, теоретически обосновать и экспериментально проверить педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии.
Объект исследования: образовательный процесс в НИШ.
Предмет исследования: педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии.
Гипотеза исследования: если в процессе обучения биологии в НИШ будут целенаправленно реализованы педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся, включающие: 
1) интеграцию метакогнитивных стратегий в содержание уроков биологии через специально разработанные задания на планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности; 
2) применение рефлексивно-оценочных инструментов: рефлексивный дневник, карта ошибок «Mistake Map», чек-листы самомониторинга, самооценивание и взаимооценивание по критериям; 
3) организацию поэтапного перехода от внешней педагогической регуляции к самостоятельной саморегуляции обучающихся, то повысится уровень сформированности метакогнитивных навыков обучающихся, проявляющийся в умении планировать, мониторить, контролировать и оценивать собственную учебную деятельность, так как указанные педагогические условия обеспечивают осознанное управление познавательной деятельностью и переход от выполнения учебных заданий под руководством учителя к самостоятельной учебной регуляции.
Задачи исследования
1. Обосновать теоретические основы развития метакогнитивных навыков обучающихся уточнить сущность и соотношение понятий «метапознание», «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки», «метакогнитивная регуляция»;
2. Раскрыть особенности содержания, механизмы развития метакогнитивных навыков в системе метакогнитивных знаний, стратегий и регуляции учебной деятельности;
3. Разработать и теоретически обосновать модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
4. Провести опытно-экспериментальную проверку результативности разработанной модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.
Теоретическую основу исследования составили:
-теории метапознания J.H. Flavell и A.L. Brown, обосновывающие структуру и механизмы осознания, контроля и регуляции познавательной деятельности [11; 14; 15];
-модель мониторинга и контроля T.O. Nelson и L. Narens, раскрывающая разграничение мониторинга (отслеживание состояния познания) и контроля (управляющее воздействие на познавательную деятельность) [16; 17];
-концепции саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich, раскрывающие механизмы управления учебной деятельностью обучающихся через процессы планирования, мониторинга и оценки [18; 19]; модель поэтапного формирования метакогнитивных навыков P.H. Winne и A.F. Hadwin [30];
-концепция метакогнитивного опыта A. Efklides, позволяющая учитывать субъективные когнитивно-аффективные переживания обучающегося в процессе регуляции учебной деятельности [20; 21];
-исследования метакогнитивной регуляции G. Schraw, V.J. Veenman и А.В. Карпова, конкретизирующие процессы управления когнитивной деятельностью обучающихся [29; 27; 24];
-культурно-историческая теория Л.С. Выготского и теория деятельности А.Н. Леонтьева, позволяющие рассматривать развитие метакогнитивных навыков как процесс интериоризации способов учебной деятельности [37; 38];
-исследования применения метакогнитивных стратегий в обучении                M.M. Cooper и S. Sandi-Urena, обосновывающие их эффективность в образовательном процессе [23].
Методологическую основу исследования составили:
-компетентностный подход, направленный на формирование способности обучающихся применять знания и умения в различных учебных и жизненных ситуациях; обеспечивает развитие компонентов планирования и оценки через целеполагание, выбор стратегий и анализ результата учебной деятельности;
-личностно-ориентированный подход, обеспечивающий индивидуализацию обучения; способствует развитию мониторинга и контроля через механизмы рефлексии, осознания собственных учебных действий и коррекции на основе индивидуальных затруднений;
-дифференцированный подход, позволяющий учитывать уровень подготовки обучающихся; обеспечивает развитие процессов мониторинга и контроля за счет соотнесения сложности заданий с индивидуальными возможностями обучающихся;
-метапредметный подход, направленный на интеграцию знаний из различных предметных областей; обеспечивает развитие метакогнитивных процессов планирования, мониторинга и оценки при решении комплексных учебных задач;
-CLIL-подход (Content and Language Integrated Learning), рассматриваемый как дополнительный образовательный контекст трехъязычной образовательной среды НИШ; в обучении биологии усиливает мониторинг понимания предметного содержания и академического языка, требуя от обучающихся одновременной регуляции предметных и языковых действий.
Методы исследования включали: теоретические методы -анализ и обобщение психолого-педагогической, научно-методической литературы и нормативных документов, сравнение, систематизация, моделирование; эмпирические методы -анкетирование, анализ продуктов учебной деятельности, опрос педагогов, педагогическое наблюдение за учебным процессом; диагностические методы -диагностика уровня метакогнитивных навыков с использованием адаптированной методики MAI (Metacognitive Awareness Inventory, Schraw & Dennison, 1994), методики выявления метакогнитивных знаний и активности М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой и авторского инструментария (рефлексивный дневник, карта ошибок «Mistake Map», чек-листы мониторинга); статистические методы -χ²-критерий Пирсона, обработка данных в Microsoft Excel, IBM SPSS Statistics и Python.
Базой опытно-экспериментальной работы выступила Назарбаев Интеллектуальная школа физико-математического направления г. Семей. Педагогический эксперимент проводился в 2024–2025 учебном году среди обучающихся 8-х классов. В основной сравнительный анализ были включены экспериментальная группа (n = 58, классы 8E, 8K, 8C, 8M) и контрольная группа (n = 54, классы 8D, 8N, 8F, 8L), что обеспечило сопоставимость образовательной среды, учебной программы, возрастных особенностей и организационных условий обучения.
Ведущая идея исследования заключается в том, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся — умений планирования, мониторинга, контроля и оценки собственной учебной деятельности — в процессе обучения биологии обеспечивается при целенаправленной организации учебного процесса на основе трех взаимосвязанных педагогических условий: интеграции метакогнитивных стратегий в содержание уроков биологии, применения рефлексивно-оценочных инструментов и поэтапного перехода от внешней педагогической регуляции к саморегуляции.Основные этапы исследования.
Первый этап (2022–2023 учебный год) -теоретико-аналитический. Изучение степени разработанности проблемы, анализ психолого-педагогической литературы, уточнение цели и задач исследования, определение объекта, предмета и экспериментальной базы, формулирование гипотезы и построение логики исследования.
Второй этап (2023–2024 учебный год) -этап разработки и валидации. Разработка и апробация исследовательских инструментов (адаптация опросника MAI, методики Кашапова–Скворцовой; создание авторского рефлексивного дневника и карты ошибок «Mistake Map»), проверка их валидности и надежности в условиях обучения биологии в НИШ.
Третий этап (2024–2025 учебный год) -опытно-экспериментальный. Реализация педагогических условий в экспериментальной группе, сбор и обработка эмпирических данных, анализ динамики развития метакогнитивных навыков обучающихся, статистическая проверка значимости изменений, обобщение результатов исследования и оформление выводов.
Научная новизна исследования заключается в следующем:
1. Обоснованы теоретические основы развития метакогнитивных навыков обучающихся. Уточнены содержание и иерархическое соотношение понятий «метапознание», «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки» и «метакогнитивная регуляция» в контексте педагогического исследования. Метакогнитивные навыки обучающихся определены как педагогическая категория, отражающая систему регулятивных учебных действий, обеспечивающих осознанное планирование, мониторинг, контроль и оценку собственной учебной деятельности.
2. Раскрыты особенности содержания и механизмы развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии, представленные через взаимосвязь метакогнитивных знаний, метакогнитивных стратегий, метакогнитивных навыков и метакогнитивной регуляции. Обосновано, что ключевыми механизмами управления учебной деятельностью выступают планирование, мониторинг, контроль и оценка, что позволило определить педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.
3. Разработана и теоретически обоснована модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ при обучении биологии с описанием всех ее компонентов, педагогических условий и этапов реализации.
4. Эмпирически подтверждена результативность разработанной модели в ходе опытно-экспериментальной работы на базе НИШ ФМН г. Семей. Установлена положительная динамика показателей планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся экспериментальной группы после реализации педагогических условий развития метакогнитивных навыков.
Теоретическая значимость исследования состоит:
1. В уточнении понятийного аппарата исследования за счет раскрытия сущности и соотношения понятий «метапознание», «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки» и «метакогнитивная регуляция», что позволяет рассматривать метакогнитивные навыки не как общее личностное качество, а как систему конкретных регулятивных учебных действий, поддающихся педагогическому развитию и диагностике.
2. В теоретическом обосновании структуры развития метакогнитивных навыков обучающихся, отражающей переход от метакогнитивных знаний к применению стратегий, от применения стратегий - к устойчивым метакогнитивным навыкам, а от них - к метакогнитивной регуляции учебной деятельности.
3. В раскрытии механизмов управления учебной деятельностью, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков обучающихся: планирования, мониторинга, контроля и оценки. Данные механизмы представлены как взаимосвязанные этапы регулятивного цикла, в котором результат оценки становится основанием для коррекции и дальнейшего планирования учебной деятельности.
4. В разработке и теоретическом обосновании модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся, раскрывающей взаимосвязь компонентов и расширяющей научные представления о педагогическом обеспечении развития метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии.
Практическая значимость исследования:
- разработана и внедрена в практику преподавания биологии НИШ ФМН г. Семей модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ (приложение А);
- разработан и апробирован авторский рефлексивно-оценочный инструментарий: рефлексивный дневник и карта ошибок «Mistake Map», способствующие развитию саморегуляции и метакогнитивных навыков обучающихся (приложение Б, В);
- составлен авторский опросник «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания», позволяющий диагностировать уровень сформированности метакогнитивных навыков обучающихся (приложение Г);
- разработаны и внедрены элективные курсы: «Исследование, сохранение и управление степными и лесными экосистемами» и «Метакогнитивные подсказки и графические организаторы в обучении биологии», направленные на развитие когнитивных и метакогнитивных навыков обучающихся в предметно-содержательной среде биологии (приложения Д, Е);
- систематизированы учебные и учебно-методические материалы (учебные пособии «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science», «Development of metacognitive skills through the approaches of CLIL»), которые могут быть использованы при подготовке учебных пособий, а также в системе повышения квалификации педагогов (приложение Ж,И);
-разработаны методические рекомендации для учителей биологии по включению метакогнитивных стратегий в учебный процесс через формативное оценивание, рефлексивный дневник, карту ошибок, чек-листы и задания на интерпретацию биологических данных (приложение К).
На защиту выносятся следующие положения:
1. Метакогнитивные навыки обучающихся представляют собой систему регулятивных учебных действий, обеспечивающих осознанное планирование, мониторинг, контроль и оценку собственной учебной деятельности. Уточнение содержания понятий «метапознание», «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки» и «метакогнитивная регуляция» позволяет определить их иерархическое и функциональное соотношение в педагогическом процессе. 
2. Развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии обеспечивается взаимосвязью метакогнитивных знаний, метакогнитивных стратегий, метакогнитивных навыков и метакогнитивной регуляции. Основными механизмами данного процесса выступают планирование, мониторинг, контроль и оценка, обеспечивающие осознанное управление обучающимися собственной учебной деятельностью.
3. Модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ представляет собой систему взаимосвязанных компонентов. Модель отражает поэтапную логику развития метакогнитивных навыков в процессе обучения биологии: от осознания учебной цели, актуализации метакогнитивных знаний и выбора учебных стратегий к планированию, мониторингу, контролю, оценке и последующей коррекции учебной деятельности.
4. Эффективность модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ экспериментально подтверждена. Результативность разработанной модели подтверждается положительной динамикой показателей планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся экспериментальной группы в процессе обучения биологии, что свидетельствует об эффективности предложенных условий развития метакогнитивных навыков.
Апробация и внедрение результатов диссертационного исследования осуществлялись на научно-методических семинарах, заседаниях кафедры педагогики и психологии УО «Alikhan Bokeikhan University» и заседаниях методического объединения естественно-математического цикла АОО «Назарбаев Интеллектуальная школа физико-математического направления г. Семей».
Основные результаты диссертационного исследования прошли апробацию на 2 международных научных конференциях и отражены в 9 научных публикациях, в том числе: 1 публикация в материалах международной научно-практической конференции, 1 статья в научном журнале Республики Казахстан, 5 статей в научных изданиях, входящих в перечень изданий, рекомендуемых Комитетом по обеспечению качества в сфере науки и высшего образования Министерства науки и высшего образования Республики Казахстан, и 2 статьи в международных научных изданиях, индексируемых в базе данных Scopus.
На международных научных конференциях:
1 Mynbayeva M., Sadykova A., Macharia S., Orazgaliyeva Z., Nurtazina Zh., Akhatayeva Zh. Developing Metacognitive Skills Through Reflective Diaries in Education [Electronic resource] // ECER 2025: European Conference on Educational Research. -Belgrade, Serbia, 2025. -8 September. -Format: Paper. -URL: https://eera-ecer.de/ecer-programmes/conference/30/contribution/62230 (дата обращения: 22.06.2026) [39].
2 Садыкова А.Ж., Исмаилова Г.М. Развитие метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ. -X Международная научно-практическая конференция «Современное состояние наук и развития экономики». -УО «Alikhan Bokeikhan University», 24–25 апреля 2024 [40].
В научных журналах РК:
1 Садыкова А. Ж., Ишмухаметова А. М., Исмаилова Г. М., Искакова М. О. Формирование навыков высокого порядка через формативное оценивание на уроках биологии // Торайғыров университетінің Хабаршысы. Педагогикалық сериясы. - Павлодар, 2023. - № 3. - С. 81-91. - DOI: https://doi.org/10.48081/BTIP1244 [41].
В научных журналах, входящих в список КОКСНВО:
1 Садыкова А.Ж., Ишмухаметова А.М., Исмаилова Г.М., Едигенова А.Ж. Формирование навыков высокого порядка через различные формы оценивания подхода CLIL на уроках биологии // Вестник Казахского университета международных отношений и мировых языков имени Абылай хана, серия «Педагогические науки». -Алматы, 2023. -Т. 70, №3. -С. 367–381. https://doi.org/10.48371/PEDS.2023.70.3.025 [42].
2 Садыкова А.Ж., Исмаилова Г.М., Советова А.Б. Точность метакогнитивного мониторинга восьмиклассников по результатам построения концептуальных диаграмм // Торайгыров университетінің Хабаршысы. Педагогикалық сериясы. -Павлодар, 2024. -№3. -С. 116–126. https://doi.org/10.48081/NFRW8885 [43].
3 Садыкова А.Ж., Искакова М.О., Советова А.Б. Развитие метакогнитивных навыков на уроке биологии // Вестник университета Ясави. -2024. -№2 (132). -С. 361–372. https://doi.org/10.47526/2024-2/2664-0686.68 [44].
4 Садыкова А.Ж., Мынбаева М.М., Исмаилова Г.М., Искакова М.О., Нуртазина Ж.Ж. Formation of students' skills in analyzing information graphs through constructive feedback // Вестник КазНУ им. Аль-Фараби. Серия «Педагогические науки». -Алматы, 2024. -№3 (80). -С. 152–162. https://doi.org/10.26577/JES2024v80.i3.012 [45].
5 Искакова М.О., Садыкова А.Ж., Исмаилова Г.М., Ишмухаметова А.М. Метакогнитивно-аргументационное обучение: влияние на концептуальное понимание биологии и навыки аргументации // Вестник КазУМОиМЯ им. Абылай хана. Серия «Педагогические науки». -Алматы, 2025. -Т. 76, №1. -С. 559–574. https://doi.org/10.48371/PEDS.2025.76.1.036 [46].
В международных научных изданиях, индексируемых в базе данных Scopus:
1 Sadykova A., Iskakova M., Ismailova G., Ishmukhametova A., Sovetova A., Mukasheva K. The impact of a metacognition-based course on school students' metacognitive skills and biology comprehension // Frontiers in Education. -2024. -Vol. 9. -Article 1460496. https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1460496 [6].
2 Sadykova A., Iskakova M., Ismailova G., Orazgaliyeva Z., Kozhakhmetova E., Nurtazina Zh. Impact of HOT instruction on knowledge and comprehension in chemistry and biology for middle school students // Qubahan Academic Journal. -2025. -Vol. 5, No. 1. -P. 447–460. https://doi.org/10.48161/qaj.v5n1a1290 [47].
Структура диссертации. Работа состоит из введения, трех глав, заключения, списка использованных источников и приложений.
Во введении обосновывается актуальность темы исследования, определяются объект, предмет, цель и задачи, формулируется гипотеза, раскрываются научная новизна, теоретическая и практическая значимость, приводятся положения, выносимые на защиту, а также характеризуются этапы, база и методы исследования.
В первой главе «Теоретические основы развития метакогнитивных навыков обучающихся» проведен четырехэтапный историко-педагогический анализ предпосылок становления идей метапознания (от Античности до современности); раскрыта сущностная характеристика понятий «метапознание», «метакогниция» и «метакогнитивные навыки» как педагогической категории на основе контент-анализа определений и систематизации компонентов (Flavell, Brown, Nelson, Efklides, Schraw, Veenman, Zimmerman, Pintrich); проанализированы возможности метакогнитивных навыков в развитии эффективности учебной деятельности обучающихся в контексте компетентностного, личностно-ориентированного, дифференцированного, метапредметного и CLIL-подходов.
Во второй главе «Особенности развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ» определено содержание метакогнитивных навыков в образовательном контексте NIS-Programme, включая их операционализацию через компоненты планирования, мониторинга, контроля и оценки и соотнесение с уровнями таксономии Блума; раскрыты механизмы управления учебной деятельностью на основе модели T.O. Nelson–L. Narens и цикла Zimmerman–Winne–Hadwin; разработана и теоретически обоснована модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ с описанием всех ее компонентов, педагогических условий и этапов реализации.
В третьей главе «Опытно-экспериментальная работа по проверке эффективности модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ» представлены: диагностика исходного уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей (n = 112), подтвердившая сопоставимость контрольной и экспериментальной групп (p > 0,05 по χ²-критерию); описание реализации педагогических условий в экспериментальной группе (рефлексивный дневник, «Mistake Map», метакогнитивные подсказки, формативное оценивание, элективные курсы); анализ и интерпретация результатов опытно-экспериментальной работы, подтвердившей статистически значимую положительную динамику метакогнитивных навыков в экспериментальной группе.
В заключении сформулированы основные выводы исследования и определены перспективы дальнейшего изучения проблемы развития метакогнитивных навыков обучающихся. В приложениях представлены практические материалы исследования.


1 ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ РАЗВИТИЯ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ

1.1 Историко-педагогические предпосылки развития метакогнитивных навыков обучающихся

Развитие метакогнитивных навыков обучающихся в условиях современных образовательных реформ Республики Казахстан является одной из актуальных проблем педагогической науки, поскольку связано с формированием способности ученика осознанно управлять собственной учебно-познавательной деятельностью. Для теоретического обоснования данной проблемы необходимо рассмотреть историко-педагогические предпосылки становления идей самопознания, рефлексии, самоконтроля и регуляции обучения.
Анализ научно-педагогической литературы показывает, что идеи, лежащие в основе современных представлений о метакогнитивных навыках, формировались постепенно: от философских представлений о самопознании и рефлексии до педагогических и психологических концепций осознанного учения, саморегуляции и управления познавательной деятельностью. Для настоящего исследования особое значение имеет выявление того, каким образом данные идеи стали теоретической основой понимания метакогнитивных навыков как педагогически формируемой системы действий обучающегося.
В настоящем разделе понятия «рефлексия», «самопознание», «самоконтроль», «саморегуляция», «метапознание» и «метакогниция» рассматриваются не как тождественные категории, а как исторически связанные идеи, отражающие разные этапы становления представлений об осознанном управлении человеком собственной познавательной деятельностью. В рамках историко-педагогического анализа данные понятия используются для выявления предпосылок формирования современной теории метакогнитивных навыков. 
Историко-педагогический анализ позволил выделить четыре этапа становления предпосылок развития метакогнитивных навыков обучающихся: 
I этап (Античность - XVIII в.): философские предпосылки рефлексивного самопознания;
II этап (XIX - начало XX в.): дидактические предпосылки осознанного учения;
III этап (1920-е - 1960-е гг.): психологические предпосылки саморегуляции учебной деятельности; 
IV этап (1970-е гг. - настоящее время): операционализация теории метапознания и ее педагогическое применение.
Такая периодизация позволяет проследить переход от общих идей самопознания и рефлексии к современному пониманию метакогнитивных навыков как диагностируемого и целенаправленно формируемого образовательного результата, таблица 1.


Таблица 1 - Этапы становления историко-педагогических предпосылок развития метакогнитивных навыков обучающихся

	Этап
	Период
	Авторы 
	Ключевая идея
	Значение для МКН

	1
	2
	3
	4
	5

	I этап - философские предпосылки рефлексивного самопознания
	Античность - XVIII в.
	Сократ, Платон
	Самопознание, осознание собственного незнания, диалогический поиск истины
	Формируется исходная идея рефлексивного отношения субъекта к собственному мышлению; осознание незнания выступает предпосылкой метакогнитивного мониторинга

	
	Античность
	Аристотель
	Осмысление мышления, практическая мудрость, оценка действия
	Заложены предпосылки понимания познавательной деятельности как осознаваемой и регулируемой

	
	XVII-XVIII вв.
	Р. Декарт, Дж. Локк
	Рефлексия как внутреннее наблюдение за собственными мыслительными процессами
	Возникает разграничение внешнего опыта и внутреннего опыта, что в дальнейшем становится основой различения когнитивного и метакогнитивного уровней

	II этап - дидактические предпосылки осознанного учения
	XIX - начало XX в.
	И.Г. Песталоцци, Ф. Фребель
	Осознанное восприятие, саморазвитие ребенка, активность обучающегося
	Обучение начинает рассматриваться не только как усвоение знаний, но и как развитие способности ученика осознавать собственный учебный опыт


	
	XIX -начало XX в.
	К.Д. Ушинский, П.Ф. Каптерев
	Осознанное учение, самообразование, самоуправление учебной деятельностью
	Формируются педагогические предпосылки самостоятельности, самоконтроля и осознанного управления процессом учения

	
	Начало XX в.
	Дж. Дьюи
	Рефлексивное мышление, анализ опыта, постановка проблемы, проверка гипотез
	Рефлексивное мышление Дьюи является дидактической предпосылкой современного цикла метакогнитивной регуляции: планирование -мониторинг -оценка
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	1
	2
	3
	4
	5

	III этап - психологические предпосылки саморегуляции учебной деятельности
	1920-1960-е гг.
	Л.С. Выготский
	Зона ближайшего развития, интериоризация, социальная природа высших психических функций
	Обоснована роль внешней педагогической поддержки в постепенном переходе к саморегуляции и внутреннему контролю обучающегося

	
	1950-1960-е гг.
	П.Я. Гальперин
	Поэтапное формирование умственных действий, ориентировочная основа действия
	Ориентировочная основа действия выступает предпосылкой метакогнитивного планирования: ученик осознает цель, условия, способ и критерии выполнения действия

	
	1960-е гг.
	В.В. Давыдов, Д.Б. Эльконин
	Учебная деятельность, рефлексия способов действия
	Рефлексия рассматривается как структурный компонент учебной деятельности, обеспечивающий анализ оснований собственных действий и их коррекцию

	IV этап - научная операционализация метапознания и его педагогическое применение
	1970-е гг.
	J.H. Flavell
	Метапознание, когнитивный мониторинг, знания о собственных познавательных процессах
	Метапознание оформляется как самостоятельный научный конструкт, включающий осознание и контроль познавательной деятельности

	
	1980-е гг.
	A.L. Brown
	Знание о познании и регуляция познания
	Уточняется структура метапознания, значимая для педагогической диагностики и формирования метакогнитивных навыков

	
	1980-1990-е гг.
	B.J. Zimmerman, P.R. Pintrich
	Саморегулируемое обучение
	Метакогнитивные процессы включаются в структуру саморегулируемого обучения через планирование, мониторинг, контроль и оценку результатов

	
	1990-е гг. -настоящее время
	P. Black, D. Wiliam
	Формативное оценивание, обратная связь, самооценивание и взаимооценивание как средства 
	Формативное оценивание выступает не источником теории метапознания, а педагогическим механизмом еe реализации в 
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	поддержки учебной регуляции
	образовательной практике: через критерии, обратную связь и самооценивание создаются условия для развития мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности

	
	2000-е гг. - настоящее время
	OECD / PISA
	Learning to learn, саморегулируемое обучение, функциональная грамотность, применение знаний в новых ситуациях
	Международные исследования качества образования актуализируют прикладную значимость метакогнитивных навыков как образовательного результата, связанного со способностью обучающегося осознанно применять знания, анализировать собственные действия и регулировать процесс обучения



I этап (Античность - XVIII в.): философские предпосылки рефлексивного самопознания
Первые концептуальные основы самонаблюдения и рефлексии как инструментов познания обнаруживаются одновременно в двух философских традициях - западной и восточной, - которые независимо друг от друга пришли к схожим выводам о необходимости осознания собственных мыслительных процессов как условия их эффективности.
В западной традиции сократовский принцип «познай самого себя», зафиксированный Платоном в диалогах «Алкивиад» и «Хармид» [48], задавал идею рефлексивного самоанализа как основы интеллектуального развития. Метод Сократа - маевтика -  не транслировал готовые знания, а сопровождал процесс самостоятельного порождения мысли: ученик учился фиксировать собственное незнание и управлять процессом его преодоления. По своей функциональной природе это близко к тому, что современная педагогика обозначает как метакогнитивный мониторинг. Данные идеи заложили основу для понимания роли учителя как фасилитатора и сопровождающего учебный процесс: доминирующим в учебном процессе является сам ученик, который путем самостоятельного осмысления порождает необходимые знания для их применения.
Аристотель в трактате «О душе» [49] рассматривал мышление как высшую способность души, связанную с осмыслением познавательной деятельности. Хотя в его трудах не используется понятие «метакогниция» в современном значении, его идеи позволяют проследить ранние философские основания представлений о мышлении как процессе, который может становиться предметом осознания. В «Никомаховой этике» [50] особое значение придается практической мудрости, предполагающей соотнесение цели, способа действия и его результата. Для настоящего исследования данное положение важно тем, что в нем просматривается связь между осознанным выбором действия, его выполнением и последующей оценкой результата.
В восточной философско-педагогической традиции близкие идеи прослеживаются в учении Конфуция. В «Лунь юй» [51] подчеркивается значение самоанализа, размышления и постоянной проверки собственных действий и суждений. Эти положения раскрывают значимость самоконтроля и осознанного отношения к процессу учения. Буддийская практика осознанности, связанная с направленным вниманием к собственным ментальным состояниям, в современной педагогической психологии получила развитие в исследованиях mindfulness как одного из подходов к формированию метакогнитивной осведомленности [52]. Следовательно, восточная традиция позволяет подчеркнуть важную для педагогики идею: обучающийся должен выступать не пассивным исполнителем внешних требований, а субъектом, способным осознавать, контролировать и корректировать ход собственного учения.
В эпоху Нового времени идеи рефлексивного осмысления познавательной деятельности получили развитие в трудах Р. Декарта и Дж. Локка. В IV части «Рассуждения о методе» Р. Декарт формулирует положение «Je pense, donc je suis» («Я мыслю, следовательно, я существую»), связывая достоверность знания с актом осознания собственного мышления. В «Размышлениях о первой философии» данная идея получает дальнейшее обоснование: утверждение «я есмь, я существую» признается истинным всякий раз, когда субъект его мыслит или произносит [53]. Для настоящего исследования это положение важно как философская предпосылка понимания осознанности мышления как условия достоверного знания.
Дж. Локк в книге II, главе I «Опыта о человеческом разумении» разграничивает два источника идей: внешний опыт, получаемый через ощущения, и рефлексию как восприятие собственных умственных операций. К таким операциям он относит восприятие, мышление, сомнение, веру, рассуждение, знание и воление [54]. Тем самым в философии Локка была обозначена важная предпосылка последующего различения когнитивного и метакогнитивного уровней познавательной деятельности: познание может быть направлено не только на внешний объект, но и на собственные мыслительные действия субъекта. В дальнейшем данная линия получила научное оформление в работах J.H. Flavell, где метапознание рассматривается как знание о собственных когнитивных процессах и их мониторинг. Это позволило выделить метакогнитивный уровень познавательной деятельности, связанный с осознанием, контролем и регуляцией когнитивных процессов [11, с. 906–907].
Таким образом, этап философских предпосылок рефлексивного самопознания показывает, что задолго до оформления теории метапознания в философской мысли была поставлена проблема осознания человеком собственного мышления. Для настоящего исследования это важно, поскольку именно отсюда берет начало идея о том, что обучающийся способен отслеживать, осмысливать и регулировать собственную учебно-познавательную деятельность.
II этап (XIX - начало XX в.): дидактические предпосылки осознанного учения
На втором этапе идея рефлексивного отношения к мышлению получает педагогическое развитие. Педагогическая мысль XIX века была направлена на поиск условий, при которых обучение становится не механическим усвоением сведений, а осознанным и развивающим процессом. И.Г. Песталоцци в работе «Как Гертруда учит своих детей» [55] обосновывал необходимость развития природных сил ребенка и постепенного перехода от наблюдения к пониманию и ясному представлению. В контексте настоящего исследования это важно, поскольку показывает связь между личным опытом обучающегося, его осмыслением и последующей регуляцией действия. Ф. Фребель в труде «Воспитание человека» [56] рассматривал развитие ребенка как внутренне обусловленный процесс, в котором активность самого обучающегося имеет принципиальное значение. Это усилило представление об ученике как активном участнике образовательного процесса, а не только как объекте педагогического воздействия.
В отечественной педагогической традиции К.Д. Ушинский в фундаментальном труде «Человек как предмет воспитания. Опыт педагогической антропологии» [57] подчеркивал необходимость учитывать психологические закономерности развития ребенка в обучении и воспитании. Для настоящего исследования это положение значимо тем, что осознанное учение предполагает не только усвоение содержания, но и понимание обучающимся способов собственной учебной деятельности. П.Ф. Каптерев в работах о педагогическом процессе [58] развивал идею обучения как процесса, направленного на развитие самостоятельности учащегося и его способности к самообразованию. В данном контексте эти идеи выступают дидактическими предпосылками формирования учебной самостоятельности, самоконтроля и осознанного выбора способов работы с учебным материалом.
Особое место на данном этапе занимает концепция Дж. Дьюи. В работе «Как мы думаем» он рассматривал рефлексивное мышление как последовательное движение от затруднения к его осмыслению и разрешению. Дьюи выделял пять логически связанных шагов рефлексии: ощущение затруднения, определение и уточнение проблемы, выдвижение возможного решения, его обоснование через рассуждение, а затем проверку через наблюдение или действие [59]. Такая логика не тождественна современной теории метапознания, однако она близка к циклу метакогнитивной регуляции, включающему планирование, мониторинг, контроль и оценку. Поэтому в настоящем исследовании идеи Дьюи рассматриваются как дидактическая предпосылка метакогнитивного подхода, а не как уже оформленная теория метапознания.
Таким образом, этап дидактических предпосылок осознанного учения показывает переход от общей философской идеи самопознания к педагогическому принципу осознанного и развивающего обучения. Обучающийся постепенно начинает рассматриваться не как пассивный объект педагогического воздействия, а как субъект, способный анализировать собственный опыт, выбирать способы действия и оценивать результат. Для развития метакогнитивных навыков это означает появление педагогических оснований для формирования планирования, самоконтроля, рефлексии и самооценки в учебной деятельности.
III этап (1920-е - 1960-е гг.): психологические предпосылки саморегуляции учебной деятельности
Системное научное оформление идей осознанного управления познавательной деятельностью стало возможным благодаря развитию психологической науки в первой половине XX века. На данном этапе ключевое значение приобретают теории, объясняющие механизмы формирования высших психических функций, осознанного действия, интериоризации и учебной рефлексии.
Культурно-историческая теория Л.С. Выготского [60] дала принципиальное обоснование социальной природы развития высших психических функций. Концепция зоны ближайшего развития показывает, что внешняя помощь взрослого или более компетентного партнера постепенно преобразуется во внутренние способы саморегуляции обучающегося. Для настоящего исследования это положение является особенно значимым, поскольку развитие метакогнитивных навыков предполагает переход от внешне организованной педагогической поддержки - вопросов учителя, критериев, подсказок, образцов анализа - к самостоятельному планированию, мониторингу и оценке собственных действий учеником.
Теория поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина [61] раскрывает механизм перехода действия от внешнего, развернутого и контролируемого плана к внутреннему, сокращенному и осознанно регулируемому. Особое значение имеет ориентировочная основа действия, позволяющая обучающемуся понимать цель, условия, последовательность и критерии выполнения задания. В контексте развития метакогнитивных навыков ориентировочная основа действия может рассматриваться как предпосылка метакогнитивного планирования, так как она задает ученику основу для осознанного выбора стратегии выполнения учебной задачи.
В.В. Давыдов [62] и Д.Б. Эльконин [63] рассматривали учебную деятельность как особый вид деятельности, направленный не только на усвоение знаний, но и на овладение способами их получения. В их концепции рефлексия выступает важным компонентом учебной деятельности: обучающийся должен уметь выделять основания собственных действий, анализировать способ решения задачи и соотносить его с условиями. Для настоящего исследования это положение значимо тем, что развитие ученика связывается не только с выполнением учебного действия, но и с осознанием его основания, способа и результата. В современной педагогической интерпретации данная идея соотносится с метакогнитивным мониторингом и оценкой, поскольку обучающийся не только выполняет действие, но и понимает, почему он действует именно таким образом.
В западной психологии в этот же период формировались предпосылки когнитивного подхода к обучению. Исследования Ж. Пиаже [64] раскрыли значение перестройки когнитивных схем через ассимиляцию, аккомодацию и рефлексивную абстракцию. Гештальтпсихология М. Вертгеймера и В. Келера [65; 66] показала, что успешное решение задачи связано не только с накоплением отдельных действий, но и с целостным пониманием ее структуры. Работы Дж. Миллера [67], У. Найссера [68] и А. Бандуры [69] способствовали переходу к научному изучению внутренних процессов переработки информации, когнитивной активности и саморегуляции поведения.
Следовательно, этап психологических предпосылок саморегуляции учебной деятельности позволил перейти от общей идеи осознанного учения к объяснению внутренних механизмов управления познавательной деятельностью. Если на дидактическом этапе была обоснована необходимость осознанного обучения, то на психологическом этапе были раскрыты механизмы, через которые внешне организованная учебная деятельность постепенно становится внутренним средством контроля, рефлексии и саморегуляции обучающегося. Для настоящего исследования это имеет принципиальное значение, поскольку метакогнитивные навыки рассматриваются как формируемые действия, развивающиеся при целенаправленной педагогической поддержке.
IV этап (1970-е гг. -настоящее время): операционализация теории метапознания и ее педагогическое применение
Непосредственное научное оформление теории метапознания связано с именем J.H. Flavell. В 1976 году он ввел понятие «метапознание» в контексте исследования решения задач [70], а в 1979 году предложил концептуальную модель, включающую метакогнитивные знания, метакогнитивный опыт, цели и стратегии [11, с. 906-911]. В данной модели метапознание рассматривается как система знаний субъекта о собственных познавательных процессах и механизмов их мониторинга и контроля. Тем самым метапознание было оформлено как самостоятельный научный конструкт, позволяющий изучать не только результат мышления, но и способы его осознания и регуляции.
A.L. Brown развила данный подход, выделив различие между знанием о познании и регуляцией познания [15, с. 65–116]. Это разграничение стало значимым для педагогических исследований, поскольку позволило перейти от общего понимания рефлексии к описанию конкретных компонентов метакогнитивной деятельности: осознанию собственных знаний и стратегий, планированию действий, мониторингу понимания, контролю выполнения и оценке результата. В дальнейшем данная логика получила развитие в диагностических инструментах метакогнитивной осведомленности, в том числе в Metacognitive Awareness Inventory G. Schraw и R.S. Dennison, где метакогнитивная осведомленность также раскрывается через знание о познании и регуляцию познания.
В конце XX - начале XXI века B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich интегрировали метакогнитивные процессы в теорию саморегулируемого обучения [18, с. 64-70; 19, с. 219-225]. В рамках данного подхода метакогнитивные навыки соотносятся с фазами постановки цели, выбора стратегии, текущего мониторинга, волевого контроля и оценки достигнутого результата. Это позволило рассматривать метакогницию не только как психологический феномен, но и как педагогическую цель, достижимую посредством специально организованной учебной деятельности.
Следует отметить, что дальнейшее развитие идей метапознания в образовательной практике связано не столько с расширением самого теоретического конструкта, сколько с поиском педагогических механизмов его реализации в учебном процессе. В этом контексте формативное оценивание, самооценивание, обратная связь и международная повестка learning to learn рассматриваются в настоящем исследовании как прикладные основания развития метакогнитивных навыков обучающихся.
Параллельно происходила педагогическая институционализация идей метапознания. Концепция «обучения тому, как учиться» (learning to learn), представленная в докладе Международной комиссии по развитию образования под руководством Э. Фора «Учиться, чтобы быть» (1972), закрепила значение способности обучающегося осознанно организовывать собственное учение [71]. В дальнейшем данная идея получила развитие в докладе Международной комиссии по образованию для XXI века под руководством Ж. Делора «Образование: сокрытое сокровище» (1996), где обучение на протяжении всей жизни рассматривается как одно из ключевых оснований образования будущего [72].
В логике настоящего исследования работы P. Black и D. Wiliam рассматриваются как педагогическое основание практической реализации идей метакогнитивной регуляции: формативное оценивание, обратная связь, самооценивание и взаимооценивание создают условия для развития мониторинга, контроля, рефлексии и оценки учебной деятельности обучающихся [73].
В международных образовательных исследованиях OECD, PISA метакогнитивная осведомленность и стратегии работы с информацией рассматриваются как значимые факторы качества образования [74]. Это придало проблеме развития метакогнитивных навыков статус международного образовательного приоритета и усилило внимание к способности обучающихся самостоятельно планировать, контролировать и оценивать собственную учебную деятельность. Материалы OECD, PISA в логике настоящего исследования подтверждают современную образовательную значимость метапознания, поскольку акцентируют внимание на способности обучающегося применять знания в новых ситуациях, осознавать используемые стратегии и регулировать процесс выполнения учебной задачи.
В Республике Казахстан современные предпосылки развития метакогнитивных навыков обучающихся связаны с обновлением содержания образования, внедрением критериального оценивания и усилением роли формативного оценивания [1; 75]. В образовательной практике НИШ данные процессы проявляются в переходе от преимущественно репродуктивного усвоения учебного материала к развитию самостоятельности обучающихся, критического мышления, исследовательской культуры и рефлексивной деятельности [76]. В процессе обучения биологии это приобретает особое значение, поскольку выполнение учебных и исследовательских заданий требует от обучающегося планирования действий, анализа данных, объяснения причинно-следственных связей, выявления ошибок, оценки доказательств и обоснования выводов [77].
Современные исследования в области биологического образования и формативного оценивания показывают, что развитие метакогнитивных навыков связано с целенаправленной педагогической поддержкой: моделированием метакогнитивных действий учителем, использованием метакогнитивных вопросов, организацией совместной учебной деятельности и применением формативного оценивания [78–80]. Данные положения согласуются с результатами проведeнных автором исследований, в которых показана значимость специально организованных заданий, метакогнитивно ориентированного обучения и педагогического сопровождения для развития метакогнитивных навыков обучающихся на уроках биологии [44, с. 361–372; 6]. В контексте настоящего исследования это подтверждает, что исторически сложившиеся идеи рефлексии, самоконтроля и саморегуляции получают конкретное педагогическое воплощение в процессе обучения биологии.
Таким образом, четвертый этап характеризуется превращением метапознания в самостоятельную научную и педагогическую категорию, имеющую собственную структуру, диагностический инструментарий и технологии формирования. Для настоящего исследования данный этап является ключевым, поскольку именно он позволяет рассматривать метакогнитивные навыки обучающихся как педагогически формируемую систему действий, обеспечивающих осознанное управление учебно-познавательной деятельностью.
Проведенный историко-педагогический анализ показывает, что идея осознанного управления собственными познавательными процессами имеет философские, дидактические и психологические основания. Ее развитие прошло путь от представлений о самопознании и рефлексии к современному пониманию метакогнитивных навыков как системы действий, связанных с планированием, мониторингом, контролем и оценкой учебной деятельности, где оценка реализуется через рефлексию — осмысление обучающимся оснований, хода и результатов собственных познавательных действий.
Для настоящего исследования принципиальное значение имеют три взаимосвязанные линии становления проблемы: рефлексивная, связанная с осознанием субъектом собственных мыслительных действий; регулятивная, раскрывающая механизмы самоконтроля и управления учебной деятельностью; педагогико-диагностическая, позволяющая рассматривать метакогнитивные навыки как формируемый и измеряемый образовательный результат.
В условиях обучения биологии в Назарбаев Интеллектуальных школах данные предпосылки приобретают прикладное значение, поскольку выполнение учебных и исследовательских заданий требует от обучающегося умения планировать действия, выбирать стратегию выполнения задания, отслеживать собственное понимание, анализировать причины ошибок и оценивать результат с опорой на критерии. Следовательно, рассмотренные историко-педагогические предпосылки образуют теоретическую основу для дальнейшего раскрытия сущности, структуры и педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся.

1.2 Метапознание и его структурные компоненты как педагогические категории

В современных условиях модернизации образования усиливается внимание к развитию у обучающихся универсальных когнитивных и метакогнитивных способностей, обеспечивающих учебную самостоятельность, осознанность познавательной деятельности и способность к саморегулируемому обучению. Вместе с тем анализ научной литературы показывает, что в педагогической науке сохраняется неоднозначность в трактовке понятий «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки» и «метакогнитивная регуляция», что затрудняет их использование в качестве операциональных категорий исследования.
  Цель настоящего раздела состоит в теоретическом анализе структуры метапознания, систематизации его компонентов и уточнении содержания понятия метакогнитивные навыки, как центральной категории исследования.
Для настоящей работы принципиально важно не ограничиваться общим описанием метапознания, а определить те его компоненты, которые могут быть целенаправленно сформированы и диагностированы в процессе обучения биологии.
В этой связи особую значимость приобретает уточнение сущности метапознания и определение места метакогнитивных навыков в его структуре. В рамках настоящего исследования метакогнитивные навыки рассматриваются не как изолированное качество обучающегося, а как компонент более широкой системы метапознания, обеспечивающий осознанное планирование, мониторинг, контроль, коррекцию и оценку учебной деятельности.
Теоретические основы концепции метапознания были заложены в работах J.H. Flavell, который рассматривал метапознание как знание человека о собственных когнитивных процессах и способность осуществлять их мониторинг и контроль [11, с. 906-907]. Согласно J.H. Flavell, метапознание включает метакогнитивные знания, метакогнитивный опыт, цели/задачи и действия/стратегии [11, с. 907]. Данные компоненты обеспечивают осознание познавательной деятельности, постановку целей, выбор способов действия и контроль их эффективности.
Развивая положения J.H. Flavell, A.L. Brown акцентировала внимание на регулятивной стороне метапознания, связанной с планированием, контролем, саморегуляцией и оценкой познавательной деятельности [15, с. 65-116]. Данный подход получил дальнейшее развитие в исследованиях саморегулируемого обучения. Так, в работах B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich метакогнитивные процессы рассматриваются как важнейшие механизмы управления учебной деятельностью обучающихся [18, с. 64-70; 19, с. 219-225]. В свою очередь, модель мониторинга и контроля T.O. Nelson и L. Narens позволяет рассматривать метапознание как систему оценки и управления познавательной деятельностью [16, с. 125-173; 17, с. 1-26].
 Современные исследования G. Schraw, R.S. Dennison [81], V. Veenman [27, с. 3-14], R.E. Mayer [82], F. Weinert [83] подтверждают, что метапознание включает не только знания о когнитивных процессах, но и механизмы их осознанного контроля и регуляции. Особое значение имеет подход A. Efklides, в котором метапознание рассматривается как система, включающая когнитивные, аффективные и мотивационные компоненты. В рамках данного подхода метакогнитивный опыт понимается как субъективные переживания обучающегося, связанные с ощущением трудности, уверенностью, пониманием или непониманием учебного материала [20, с. 3-14; 21, с. 312].
Учет метакогнитивного опыта имеет значение для настоящего исследования, поскольку развитие метакогнитивных навыков обучающихся связано не только со знанием стратегий, но и с осознанием собственных затруднений, ошибок и способов их преодоления. В процессе обучения биологии это особенно важно, так как освоение биологического содержания требует анализа сложных систем, интерпретации научной информации, установления причинно-следственных связей и оценки полученных результатов.
В данной диссертации указанное положение соотносится с использованием рефлексивного дневника и структурированного анализа ошибок, что будет конкретизировано в опытно-экспериментальной части через использование рефлексивного дневника и структурированного анализа ошибок.
В связи с этим в рамках настоящего исследования представляется необходимым систематизировать существующие подходы к определению метапознания, что отражено в таблице 2.

Таблица 2 - Контент-анализ определений понятия «метапознание» исследователями

	Исследователь(и) и годы
	Определение

	1
	2

	Flavell (1979) 
	Метапознание - знание и контроль когнитивных процессов, используемых для понимания и управления познавательной деятельностью, включая осознание и регулирование собственных мыслительных стратегий.

	Brown (1987) 
	Метапознание - система знаний о собственной познавательной деятельности и способность осуществлять ее регуляцию, включающая знание о познании и его контроль.


Продолжение таблицы 2
	1
	2

	Nelson (1990)
	Метапознание - система, включающая процессы мониторинга и контроля, обеспечивающая управление познавательной деятельностью на основе оценки ее эффективности.

	Efklides (2008) 
	Метапознание - многокомпонентная система, включающая когнитивные и аффективные компоненты, а также метакогнитивный опыт, обеспечивающий осознание, мониторинг и регуляцию познавательной деятельности.

	Schraw (1998) 
	Метапознание - осознание особенностей функционирования собственного мышления и способность к его контролю и регуляции.

	Veenman et al. (2006) 
	Метапознание - знание о собственных познавательных процессах и способность к их контролю, регуляции и адаптации для эффективного решения задач.

	Zimmerman (2000) 
	Метапознание - компонент саморегулируемого обучения, обеспечивающий осознанное управление собственными когнитивными процессами в ходе достижения учебных целей.

	Pintrich (2002) 
	Метапознание - система знаний и регулятивных процессов, направленных на осознание, мониторинг и контроль собственной познавательной деятельности.



Следует отметить, что в работах B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich метапознание рассматривается как компонент саморегулируемого обучения, а не как самостоятельный феномен, что отличает их позицию от подхода J.H. Flavell и A.L. Brown.
Проведенный контент-анализ позволяет сделать вывод о том, что метапознание в современной научной литературе рассматривается как многокомпонентное образование, включающее когнитивные и регулятивные аспекты познавательной деятельности. Вместе с тем анализ показывает наличие терминологического плюрализма и недостаточной концептуальной определенности в использовании понятий «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии», «метакогнитивные навыки» и «метакогнитивная регуляция». Это требует их иерархического и функционального уточнения в логике настоящего исследования.
Метакогнитивные знания рассматриваются как система знаний обучающегося о собственных когнитивных процессах. Метакогнитивные стратегии выступают как осознанные способы организации и управления познавательной деятельностью. Метакогнитивные навыки отражают степень освоения и фактического применения данных стратегий в учебной деятельности. Метакогнитивная регуляция, в свою очередь, представляет собой интегративный процесс управления познавательной деятельностью, объединяющий планирование, мониторинг, контроль, коррекцию и оценку.
Центральное место в данной системе занимают метакогнитивные навыки, поскольку именно они являются ключевым понятием настоящего диссертационного исследования. В научной литературе наблюдается различное понимание данного понятия: в одних исследованиях метакогнитивные навыки рассматриваются в контексте саморегулируемого обучения и связываются с постановкой целей, выбором стратегий, мониторингом и оценкой результата [18, с. 64–70; 19, с. 219–225]; в других - раскрываются как система метакогнитивных действий, обеспечивающих контроль, регуляцию и адаптацию познавательной деятельности [27, с. 3–14; 29, с. 351–371]; в диагностическом аспекте они соотносятся с мониторингом знания, позволяющим обучающемуся осознавать уровень собственного понимания и выявлять границы незнания [28, с. 107-127; 81, с. 460-475].
Наличие различных подходов обусловливает необходимость уточнения данного понятия в рамках настоящего исследования.
Таким образом, выстраивается следующая логика соотношения компонентов метапознания: метакогнитивные знания формируют основу осознания познавательной деятельности; метакогнитивные стратегии обеспечивают способы ее организации; метакогнитивные навыки отражают степень освоения и практического применения стратегий; метакогнитивная регуляция объединяет указанные компоненты в целостный процесс управления учебной деятельностью.
Данная иерархия используется в исследовании как основание для разграничения теоретического, операционального и диагностического уровней: метакогнитивные знания раскрывают осведомленность обучающегося, стратегии задают способы действия, а метакогнитивные навыки проявляются в реально выполняемых учебно-познавательных действиях.
С точки зрения J.H. Flavell и других исследователей, рассмотренных в работе, структурные компоненты метапознания представлены в таблице 3.

Таблица 3 -Структурные компоненты понятия метапознания по J.H. Flavell, Jacobs & Paris, Veenman et al.

	Компоненты метапознания
	Описание компонентов

	Метакогнитивные знания
	Знания о собственных когнитивных процессах, включающие декларативные (о себе и задачах), процедурные (о способах выполнения) и условные (о том, когда и почему применять стратегии) компоненты.

	Метакогнитивный опыт
	Субъективные когнитивно-аффективные переживания (ощущение трудности, уверенность, чувство понимания), сопровождающие познавательную деятельность и обеспечивающие ее мониторинг и оценку.

	Метакогнитивные цели
	Осознанная постановка целей и задач, направленных на достижение учебных результатов и организацию
познавательной деятельности.

	Метакогнитивные действия (стратегии)
	Способы управления познавательной деятельностью, включающие планирование, мониторинг и оценивание, обеспечивающие контроль и регуляцию процесса обучения.



Выделенные в таблице 3 компоненты позволяют рассматривать метапознание как сложную систему, включающую осознание, понимание, контроль и регуляцию когнитивных процессов. Функциональные проявления данной системы представлены на рисунке 1.



Рисунок 1 -Ключевые аспекты метапознания

Рисунок 1 отражает три ключевых аспекта метапознания, выделяемых в современных исследованиях: осознание - способность обучающегося идентифицировать собственные познавательные состояния и затруднения; управление и регуляция - целенаправленное воздействие на ход познавательной деятельности посредством планирования, мониторинга и контроля; анализ и рефлексия - оценка достигнутых результатов и выявление причин ошибок. Взаимодействие данных аспектов обеспечивает целостность метакогнитивной деятельности обучающегося.
Проведенный анализ структурных компонентов и аспектов метапознания показывает, что в научной литературе оно рассматривается как целостная система, объединяющая когнитивные и регулятивные процессы. Несмотря на различия в подходах (J.H. Flavell, A.L. Brown, Nelson, Schraw, Veenman и др.), исследователи сходятся в понимании метапознания как механизма осознанного управления познавательной деятельностью обучающегося.
Как видно из таблицы 3 и рисунка 1, ключевыми элементами данной системы выступают осознание познавательных процессов, управление и регуляция деятельности, а также анализ и рефлексия. Рефлексивный компонент обеспечивает выявление затруднений, анализ ошибок и корректировку учебных действий.
В рамках данного исследования дополнительно учитывается метакогнитивный опыт (A. Efklides), отражающий субъективные когнитивно-аффективные переживания обучающегося и влияющий на процессы мониторинга и регуляции.
Метапознание включает осознание собственных мыслительных процессов и их регуляцию, реализуемую через планирование, мониторинг и оценивание. При этом метакогнитивные знания подразделяются на декларативные, процедурные и условные, обеспечивающие понимание того, что, как и когда применять в процессе решения учебных задач (Lee et al.; Schraw; Veenman) [84; 85; 27, с.3-14].
G. Schraw и R. Dennison (1994) определяют метапознание как знание и регуляцию собственного познания. В рамках данного подхода разработан метакогнитивный опросник MAI (Metacognitive Awareness Inventory), включающий два ключевых компонента - знание о познании и регуляцию познания, что позволяет диагностировать уровень осознанности обучающихся и динамику развития их метакогнитивных навыков [81, с. 460–475].
Современные исследования подчеркивают универсальность метапознания, одновременно указывая на его предметную специфику. В условиях обучения биологии это проявляется в необходимости анализа сложных процессов, интерпретации данных и установления причинно-следственных связей. Поэтому в настоящей работе метакогнитивные навыки анализируются не отвлеченно от предметного содержания, а в связи с теми учебными ситуациями, где обучающийся должен осознанно планировать решение биологической задачи, проверять понимание, объяснять причинно-следственные связи и корректировать собственные ошибки.
В отечественной психолого-педагогической науке М.А. Холодная и   А.Е. Фомин рассматривают метапознание как область, связанную с осознанием, анализом и регуляцией познавательной деятельности [26, с.220].                 А.В. Карпов трактует метакогнитивную активность как механизм рефлексивной регуляции деятельности, обеспечивающий ее осознанность и управляемость [24, с.256]. В совокупности с зарубежными исследованиями M.V.J. Veenman, B.H.A.M. Van Hout-Wolters и P. Afflerbach данные подходы подтверждают, что метакогнитивные навыки связаны с осознанным контролем, регуляцией и адаптацией познавательной деятельности обучающегося [27, с.3-14].
Данное положение имеет принципиальное значение для настоящего исследования, поскольку позволяет рассматривать метакогнитивные навыки не как отвлеченную психологическую характеристику, а как педагогически формируемую способность обучающегося управлять собственной учебно-познавательной деятельностью. В условиях обучения биологии это проявляется в умении планировать выполнение учебной задачи, отслеживать понимание биологических процессов, контролировать правильность интерпретации данных, выявлять ошибки и оценивать обоснованность полученных выводов.
Следовательно, развитие метакогнитивных навыков требует специально организованных педагогических условий, при которых обучающийся не только усваивает биологическое содержание, но и осознает способы собственной работы с ним. В контексте настоящего исследования такими условиями выступают интеграция метакогнитивных стратегий в уроки биологии, использование рефлексивно-оценочных инструментов и постепенный переход от внешней педагогической поддержки к саморегуляции обучающегося.
В условиях современного образования развитие метакогнитивных навыков рассматривается как одно из значимых направлений повышения качества обучения, что соотносится с международными подходами OECD к формированию когнитивных и метакогнитивных навыков, а также с задачами развития способности обучающихся к самостоятельному обучению [2; 74]. В Республике Казахстан данные положения находят отражение в обновлении содержания образования, внедрении критериального оценивания и усилении роли формативного оценивания [1; 75]. В образовательной практике НИШ это проявляется в ориентации образовательной программы на развитие самостоятельности, исследовательского мышления, рефлексивной деятельности и способности обучающегося осознанно управлять собственной учебной деятельностью [8; 76; 77].
Следовательно, метакогнитивные знания выступают когнитивной основой осознания познавательной деятельности, тогда как метакогнитивные навыки отражают способность обучающегося применять данные знания в процессе обучения. Их взаимосвязь обеспечивает формирование метакогнитивной регуляции и выступает необходимым условием эффективного обучения.
Метакогнитивные навыки рассматриваются как способность обучающегося осуществлять осознанное управление собственной познавательной деятельностью, включая планирование, мониторинг, контроль и оценку учебных действий [11, с. 906–907; 15, с. 65–116; 16, с. 125–173; 17, с. 1–26]. Метакогнитивный мониторинг обеспечивает отслеживание уровня понимания и хода выполнения задания, тогда как метакогнитивный контроль направлен на регулирование познавательной деятельности, включая выбор и корректировку стратегий. Их взаимодействие лежит в основе метакогнитивной регуляции, обеспечивающей эффективное управление процессом обучения. Данное положение согласуется с результатами авторских исследовании, в котором конструктивная обратная связь рассматривается как средство формирования у обучающихся навыков анализа информации и осознанного выполнения учебных действий [41, с. 81-91; 45, с. 152–162].
В педагогическом аспекте данные положения соотносятся с идеями Н. Ф. Талызиной об управлении процессом усвоения знаний, где особое значение придается ориентировке обучающегося в цели, условиях, способах выполнения действия и контроле результата [86]. В контексте настоящего исследования это позволяет рассматривать развитие метакогнитивных навыков как управляемый педагогический процесс, в котором внешняя организация учебных действий постепенно преобразуется во внутренние способы саморегуляции обучающегося.
Формативное оценивание также выступает важным педагогическим механизмом развития метакогнитивных навыков, поскольку обеспечивает обучающемуся обратную связь о ходе выполнения задания, уровне понимания, допущенных ошибках и возможных способах улучшения результата [87]. Данное положение согласуется с результатами проведенного автором исследования, в котором конструктивная обратная связь рассматривается как средство формирования у обучающихся навыков анализа информации и осознанного выполнения учебных действий [45, с. 152–162]. В этой связи самооценивание, взаимооценивание, критерии успеха, рефлексивные вопросы и конструктивная обратная связь рассматриваются не только как средства оценивания, но и как инструменты формирования мониторинга, контроля и оценки собственной учебной деятельности.
Несмотря на разнообразие трактовок, большинство исследователей сходятся в выделении ключевых компонентов метакогнитивных процессов: планирования, мониторинга, контроля и оценивания. Так, C. Dimmitt и                           C.B. McCormick рассматривают метакогницию в образовательном контексте как систему знаний и регулятивных процессов, обеспечивающих осознанное управление учебной деятельностью [88]. N.H. Lee, K.E.D. Ng и J.B.W. Yeo подчеркивают значение метакогниции в процессе обучения, связывая ее с осознанным выбором стратегий, контролем понимания и оценкой способов решения учебных задач [89]. Это позволяет рассматривать метакогнитивные знания, стратегии, навыки и регуляцию как взаимосвязанные элементы, обеспечивающие осознанное управление учебно-познавательной деятельностью. В рамках настоящего исследования в таблице 4 представлено соотношение и отличительные характеристики метакогнитивных стратегий, метакогнитивных навыков и метакогнитивной регуляции.

Таблица 4 -Систематизация метакогнитивных стратегий, навыков и регуляции как компонентов метапознания

	Характеристика
	Метакогнитивные стратегии
	Метакогнитивные навыки
	Метакогнитивная регуляция

	Сущность
	Осознанные способы организации и управления познавательной деятельностью
	Сформированная способность применять стратегии в учебной деятельности
	Интегративный процесс управления познавательной деятельностью

	Содержание
	Планирование, мониторинг, оценивание
	Умение планировать, отслеживать и корректировать собственную деятельность
	Система процессов планирования, мониторинга, контроля и коррекции

	Функция
	Определяют выбор способов решения задач
	Обеспечивают эффективное применение стратегий
	Обеспечивает целенаправленное управление обучением

	Уровень проявления
	Потенциальный (знание о способах действия)
	Операциональный (реализация в деятельности)
	Системный (координация всей учебной деятельности)

	Механизм развития
	Формируются через обучение и осмысление
	Развиваются через практику и рефлексию
	Формируется в процессе саморегуляции и метакогнитивного опыта

	Роль в обучении
	Повышают осознанность учебной деятельности
	Обеспечивают эффективность выполнения учебных задач
	Обеспечивает достижение учебных целей и устойчивую саморегуляцию



Проведенная систематизация позволяет уточнить соотношение ключевых компонентов метапознания. Метакогнитивные стратегии выступают как способы организации познавательной деятельности, метакогнитивные навыки - как способность их практического применения, а метакогнитивная регуляция - как интегративный процесс управления обучением. Их взаимосвязь обеспечивает формирование у обучающихся способности к осознанному и самостоятельному обучению.
[bookmark: _Hlk233113190]Регуляция познавательной деятельности включает ключевые процессы планирования, мониторинга, контроля и оценки, которые представлены в таблице 5 [17, с. 1–26; 81, с. 460–475; 90]. Данные процессы являются основой метакогнитивной регуляции и обеспечивают осознанное управление учебной деятельностью обучающихся.

Таблица 5 -Виды и характеристика метакогнитивной регуляции и их проявления в учебной деятельности

	Вид регуляции
	Характеристика
	Проявления в учебной деятельности

	Планирование
	Определение целей и стратегий их достижения. Предполагает установление связи с имеющимися знаниями, выбор способов выполнения задания и рациональное распределение времени.
	Планирование времени для изучения материала перед суммативным оцениванием.

	Мониторинг
	Отслеживание и оценка состояния и эффективности когнитивных процессов в реальном времени. Обеспечивает самоконтроль на каждом этапе выполнения задания.
	Паузы в процессе чтения с целью проверки понимания содержания и своевременной корректировки стратегии.

	Контроль 
	Волевая регуляция познавательных действий на основе данных мониторинга: принятие 
решения о продолжении, изменении или прекращении выбранной стратегии. В отличие от мониторинга, который фиксирует состояние, контроль принимает решение.
	Изменение стратегии обучения, если выбранный 
способ не обеспечивает ожидаемый результат.

	Оценка
	Анализ результатов познавательной деятельности после ее завершения. Включает оценивание достигнутых результатов и выявление причин ошибок.
	Анализ ошибок в суммативных работах для выявления пробелов в знаниях и определения направлений их устранения.



Таблица 5 отражает виды метакогнитивной регуляции, их характеристики и примеры проявления в учебной деятельности. Представленные компоненты позволяют обучающимся планировать процесс обучения, отслеживать уровень понимания, осуществлять контроль используемых стратегий и их коррекцию, а также оценивать достигнутые результаты через рефлексию собственной познавательной деятельности.
Метапознание представляет собой надуровневую регулятивную систему по отношению к когнитивным процессам: оно не является одним из когнитивных процессов, а обеспечивает их планирование, мониторинг, контроль и оценку.
Анализ теоретических источников показывает, что метакогнитивная регуляция тесно связана с концепцией саморегулируемого обучения, которая определяется как способность обучающегося управлять собственным мышлением и поведением для достижения учебных целей (Husman et al., 2018) [90, с. 777]. Учащиеся, обладающие развитой метакогнитивной осведомленностью, демонстрируют более высокий уровень понимания и способны выявлять пробелы в знаниях, корректируя процесс обучения (Tanner, 2012) [91].
Особую значимость развитие метакогнитивных навыков приобретает в условиях углубленного изучения естественно-научных дисциплин, в частности биологии. Эффективное освоение биологических знаний требует не только запоминания фактического материала, но и развития аналитического и критического мышления (Tibell & Rundgren, 2010) [92]. В этой связи интеграция метакогнитивных стратегий в процесс обучения биологии способствует формированию у обучающихся способности к осознанному управлению собственной познавательной деятельностью.
Например, при изучении темы «Фотосинтез» обучающийся, владеющий метакогнитивными навыками, не просто запоминает уравнение реакции, но формулирует для себя вопрос: понимаю ли я, почему световая фаза происходит в тилакоидах, а темновая - в строме? При затруднении он самостоятельно корректирует стратегию: перечитывает параграф, составляет схему, обращается за разъяснением к учителю. Именно эта способность к самодиагностике и коррекции составляет операциональную основу метакогнитивных навыков в предметном обучении биологии.
В опытно-экспериментальной части исследования такая логика будет конкретизирована через задания исследовательского характера, формативное оценивание, рефлексивные записи и карту ошибок, которые позволяют перевести теоретически выделенные компоненты метапознания в наблюдаемые действия обучающихся.
Современные исследования подчеркивают, что формирование метакогнитивных навыков должно осуществляться через систематическое включение обучающихся в деятельность, направленную на планирование, мониторинг, контроль, коррекцию и оценку результатов обучения. При этом роль педагога заключается в создании условий, способствующих развитию саморегуляции и формированию устойчивых учебных стратегий (Hollowell et al., 2013; Pashler et al., 2007; Gettinger & Seibert, 2002; Gooding et al., 2017) [93-99].
Анализ научной литературы также показывает, что ключевым элементом метакогнитивной деятельности является мониторинг, поскольку именно способность различать, что обучающийся знает и чего не знает, определяет эффективность последующего планирования, контроля и коррекции учебной деятельности (Tobias & Everson) [28, с. 107-127; 100].
Таким образом, метапознание выступает как комплексная система, включающая метакогнитивные знания, опыт и регуляцию, которые в совокупности обеспечивают эффективное управление познавательной деятельностью обучающегося. Их развитие является необходимым условием формирования способности к самостоятельному и осознанному обучению.
Опираясь на проведенный анализ и иерархию компонентов метапознания, в настоящем исследовании уточняется содержание ключевых понятий, необходимых для определения метакогнитивных навыков обучающихся.
Метакогнитивные знания рассматриваются как осознанные представления обучающегося о собственных когнитивных процессах, их особенностях и условиях эффективного применения. Они включают декларативные, процедурные и условные знания и выступают когнитивной основой метапознания, обеспечивая понимание содержания и способов учебной деятельности.
Метакогнитивные стратегии понимаются как осознанные способы организации и управления познавательной деятельностью, направленные на достижение учебных целей. К ним относятся планирование, мониторинг, контроль и оценивание, обеспечивающие реализацию регулятивной функции метапознания.
Метакогнитивные навыки обучающихся в настоящем исследовании определяются как сформированные и устойчиво проявляющиеся умения обучающегося осознанно применять метакогнитивные стратегии в учебной деятельности, самостоятельно планировать выполнение учебной задачи, отслеживать уровень понимания, осуществлять контроль собственных действий с последующей их коррекцией, а также оценивать достигнутый результат через рефлексию оснований, хода и итогов собственной познавательной деятельности.
В качестве базовых компонентов метакогнитивных навыков в настоящем исследовании выделяются планирование, мониторинг, контроль и оценка. Коррекция не рассматривается как самостоятельный компонент, а выступает результатом реализации контроля: мониторинг позволяет обучающемуся выявить затруднение, ошибку или несоответствие выбранной стратегии условиям задания, тогда как контроль обеспечивает принятие решения об изменении способа действия и корректировку дальнейшего выполнения учебной задачи. Рефлексия, в свою очередь, рассматривается как механизм реализации оценки, поскольку через нее обучающийся осмысливает основания, ход и результаты собственной познавательной деятельности.
В отличие от метакогнитивных стратегий, которые характеризуют возможные способы организации познавательной деятельности, метакогнитивные навыки отражают степень их освоения и фактического применения обучающимся в процессе обучения. Поэтому содержание метакогнитивных навыков в настоящем исследовании раскрывается через совокупность действий планирования, мониторинга, контроля, оценки учебной деятельности.
Метакогнитивная регуляция рассматривается как интегративный процесс управления познавательной деятельностью, объединяющий метакогнитивные знания, стратегии и навыки в единую систему. Она обеспечивает целенаправленность, контроль и коррекцию учебной деятельности и реализуется через взаимодействие процессов планирования, мониторинга, контроля и оценки.
Следовательно, метапознание в настоящем исследовании рассматривается как комплексная система осознания и регуляции познавательной деятельности, а метакогнитивные навыки - как ее операциональный компонент, проявляющийся в конкретных учебно-познавательных действиях обучающихся. В отличие от метакогнитивных знаний и стратегий, метакогнитивные навыки отражают не только осведомленность обучающегося о способах управления познанием, но и фактическое применение этих способов в учебной деятельности. Именно поэтому метакогнитивные навыки выступают центральной категорией данного диссертационного исследования, поскольку позволяют связать теоретическую модель метапознания с практикой обучения биологии и с диагностируемыми действиями обучающихся: планированием, мониторингом, контролем, оценкой. 

[bookmark: _Hlk184373367]1.3 Возможности метакогнитивных навыков в повышении эффективности учебной деятельности обучающихся
В педагогической науке проблема качества обучения рассматривается через призму не только усвоения предметного содержания, но и развития внутренних механизмов саморегуляции, осознанного управления познавательной активностью и способности учащегося самостоятельно выстраивать стратегию обучения. В этом контексте особое значение приобретают метакогнитивные навыки, поскольку они обеспечивают переход обучающегося от пассивного выполнения учебных заданий к осмысленному, контролируемому и целенаправленному освоению знаний. Метапознание выступает важнейшим компонентом учебной субъектности, позволяющим ученику понимать, как он учится, какие способы работы являются для него результативными, какие трудности возникают в процессе познания и каким образом их можно преодолеть. Развитие метакогнитивных навыков представляет собой процесс, направленный на формирование деятельностной компетентности обучающегося. С учетом требований образовательной программы NIS-Programme и результатов авторского исследования по развитию метакогнитивного мониторинга обучающихся алгоритм и ожидаемые результаты данного процесса систематизированы в таблице 6 [101; 43, с. 116–126].



Таблица 6 - Алгоритм и результаты развития метакогнитивных навыков обучающихся 

	Алгоритм развитие метакогнитивных навыков 
	Результаты развития метакогнитивных навыков

	Обучение метакогнитивной регуляции
	Формирование навыков планирования, мониторинга, оценки и контроля учебной деятельности

	Развитие рефлексии
	Осознание сильных и слабых сторон, выбор и корректировка стратегий обучения

	Образовательная среда
	Обеспечение условий для самоконтроля, обратной связи и самостоятельной работы

	Поддержка самостоятельности
	Развитие способности к саморегуляции и ответственности за результаты обучения



Данные таблицы 6 показывают, что развитие метакогнитивных навыков осуществляется через организацию учебной деятельности обучающихся, направленной на планирование, рефлексию, мониторинг и оценку результатов. При этом развитие мониторинга и контроля требует целенаправленного педагогического сопровождения, включающего формативное оценивание, конструктивную обратную связь, рефлексивные задания и создание образовательной среды, поддерживающей самостоятельность обучающегося.
Развитие метакогнитивных навыков способствует повышению учебной мотивации и создает условия для формирования метакогнитивной регуляции, включая планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности. Планирование проявляется в способности обучающихся самостоятельно определять цели и выбирать способы их достижения, тогда как оценка связана с анализом результатов деятельности и выявлением причин успехов и затруднений. Развитие мониторинга и контроля носит опосредованный характер и требует целенаправленного педагогического сопровождения.
Результатом развития метакогнитивных навыков является способность обучающихся осознанно планировать, отслеживать и оценивать собственную учебную деятельность, а также адаптировать стратегии обучения в зависимости от условий задач. Данный результат проявляется в умении соотносить уровень сложности задания с собственными возможностями, выявлять причины затруднений, выбирать адекватные способы решения, контролировать ход выполнения задания и корректировать дальнейшие действия. 
В педагогическом аспекте метакогнитивные навыки включают осознание цели учебной деятельности, планирование способов ее достижения, выбор адекватных стратегий, текущий мониторинг понимания, контроль используемых способов действия, анализ ошибок, оценку достигнутого результата и корректировку дальнейших действий на основе выявленных затруднений. Следовательно, метакогнитивные навыки не являются внешним дополнением к обучению, а выполняют регулирующую функцию внутри самой учебной деятельности.
Эффективность учебной деятельности обучающихся определяется не только объемом усвоенных знаний, но и качеством их понимания, прочностью запоминания, способностью применять знания в новых ситуациях, переносить способы действия на другие задачи, анализировать собственные затруднения и самостоятельно совершенствовать учебные стратегии. Именно в этих аспектах возможности метакогнитивных навыков проявляются наиболее полно. Учащийся, владеющий метакогнитивными действиями, не ограничивается механическим выполнением задания: он предварительно осмысливает его цель, соотносит условия задачи со своими знаниями, прогнозирует возможные трудности, выбирает способ выполнения, контролирует ход работы и оценивает соответствие полученного результата поставленным требованиям. Такая организация учебной деятельности делает обучение более управляемым, осознанным и результативным.
Одним из ключевых механизмов обеспечения эффективности учебной деятельности является планирование. В структуре метакогнитивных навыков планирование позволяет обучающемуся определить цель работы, выделить основные этапы ее выполнения, распределить время, выбрать необходимые ресурсы и установить критерии успешности. Без планирования учебная деятельность часто приобретает фрагментарный и ситуативный характер: учащийся начинает выполнять задание, не осознавая его структуры, требований и ожидаемого результата. В результате возрастает вероятность поверхностного усвоения материала, ошибок и снижения учебной мотивации. Напротив, сформированное умение планировать способствует более целенаправленному выполнению учебных действий, рациональному использованию времени и осознанному выбору способов решения учебной задачи.
Такая внутренняя организация делает процесс обучения более самостоятельным и снижает зависимость обучающегося от постоянного внешнего контроля.
Развитие метакогнитивных навыков способствует повышению качества учебной деятельности, поскольку формирует у обучающихся способность осознанно планировать, контролировать и оценивать собственное обучение. Благодаря этому учебная деятельность становится более самостоятельной, целенаправленной, рефлексивной и результативной. Метакогнитивные навыки помогают учащимся глубже понимать учебный материал, анализировать ошибки, выбирать эффективные способы выполнения заданий, сохранять учебную мотивацию и развивать критическое мышление. Поэтому в диссертационном исследовании метакогнитивные навыки рассматриваются как значимый образовательный результат и внутренний регулятивный механизм повышения эффективности учебной деятельности обучающихся.
Вместе с тем для полного проявления всех возможностей развития метакогнитивных навыков и использования их результатов необходимо методологическое сопровождение, определяющее позицию педагога, целенаправленно создающего условия для формирования искомых навыков.
В настоящем исследовании развитие метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ рассматривается в контексте интеграции компетентностного, личностно-ориентированного и дифференцированного подходов. Дополнительно учитывается влияние метапредметного и CLIL-подходов как контекстно-методических оснований, способствующих развитию отдельных компонентов метакогнитивной регуляции.
Анализ указанных подходов осуществляется с позиции их влияния на процессы планирования, мониторинга, контроля и оценки познавательной деятельности обучающихся. Компетентностный подход позволяет рассматривать развитие метакогнитивных навыков как условие формирования способности обучающегося самостоятельно ставить учебные цели, выбирать способы действия и оценивать результат собственной деятельности [102; 103].
Предполагается, что каждый из рассматриваемых подходов реализует специфические психолого-педагогические механизмы, влияющие на развитие метакогнитивных навыков. К таким механизмам относятся целеполагание, выбор стратегий, контроль их эффективности, коррекция действий на основе выявленных затруднений, рефлексия и анализ ошибок [29, с. 351–371; 81, с. 460–475; 85, с. 111–139]. При этом проводится разграничение между общими образовательными эффектами, такими как развитие критического мышления, самостоятельности и исследовательской культуры, и собственно метакогнитивными результатами, связанными с осознанным управлением познавательной деятельностью обучающихся.
Компетентностный подход ориентирован на формирование у обучающихся способности применять знания и умения в различных учебных и жизненных ситуациях, выступая основой их активного участия в образовательном процессе. В его основе лежит переход от усвоения содержания к формированию функциональных результатов обучения, обеспечивающих решение практических задач [104].
Ключевые предпосылки внедрения компетентностного подхода, связанные с изменением образовательной парадигмы и ориентацией на результаты обучения, представлены на рисунке 2.

Рисунок 2 - Ключевые причины внедрения компетентностного подхода (по И.А. Зимней)

[bookmark: _Hlk184134709]Большой вклад в разработку компетентностного подхода внесли С.Ф.Анисимов [105], В.И Байденко [106], Э.Ф. Зеер С.А. Новоселов,                    Э.Э. Сыманюк [107], Н. А.Гришанова [108], В.Н. Куницина [109], А. К. Маркова [110], Н.В.Кузьмина [111], О. Е. Лебедев [112], М.И. Лукьянова [113],                             Г.С. Трофимова [114], В.А. Якунин [115]. В казахстанской педагогической науке компетентностный подход получил развитие в работах Б.Т. Кенжебекова [116], А.К. Хайргельдиной [117], Ж.М. Сагитовой [118], Г.С. Джексембаевой[119], А.М. Утиловой, Т.Ж. Шакеновой, Б.Б. Габдулхаевой [120] и др. В данных исследованиях компетентность рассматривается как интегративный результат образования, включающий не только совокупность знаний и умений, но и готовность личности к самостоятельной, осознанной и продуктивной деятельности.
В условиях современных образовательных трансформаций компетентностный подход рассматривается как ответ на необходимость подготовки обучающихся к решению реальных жизненных и профессиональных задач. В отличие от традиционного обучения, ориентированного преимущественно на воспроизведение знаний, компетентностный подход направлен на формирование гибких навыков, самостоятельности и способности к обучению на протяжении всей жизни.
[bookmark: _Hlk184308255][bookmark: _Hlk184306572][bookmark: _Hlk184309623]Сопоставление традиционного и компетентностного подходов по ключевым параметрам представлено в таблице 6, где отражены различия в целях обучения, характере мышления, педагогике, оценивании и роли обучающегося в образовательном процессе [121-123]. Представленные различия позволяют определить педагогические условия, при которых компетентностный подход обеспечивает развитие метакогнитивной регуляции обучающихся, включая формирование навыков планирования, мониторинга и оценки учебной деятельности.

Таблица 7 -  Особенности традиционного и компетентностного подходов к обучению

	Параметры
	Традиционный подход к обучению
	Компетентностный подход к обучению

	Результаты обучения
	Запоминание, воспроизведение
	Понимание, применение, перенос знаний

	Тип мышления
	Фиксированное
	Мышление роста, самостоятельность

	Роль ученика
	Пассивный
	Активный субъект обучения

	Роль учителя
	Источник знаний
	Наставник, фасилитатор

	Обучение
	Репродуктивное
	Деятельностное, междисциплинарное

	Оценивание
	Суммативное
	Формативное, критерийное

	Обратная связь
	Ограниченная
	Системная, развивающая

	Поддержка
	Стандартизированная
	Индивидуализированная (scaffolding)

	Метакогнитивный аспект
	Практически не формируется
	Развивается через планирование, мониторинг и оценку


Примеры реализации формативного оценивания, учебных заданий и оценочных рубрик представлены в приложениях М-С.

[bookmark: _Hlk184368089]Таким образом, сопоставление традиционного и компетентностного подходов к обучению показывает их принципиальные различия в организации образовательного процесса. Традиционный подход ориентирован преимущественно на воспроизведение знаний, характеризуется фиксированным типом мышления, ограниченной системой поддержки, односторонним характером преподавания и преобладанием суммативного оценивания.  Компетентностный подход направлен на формирование глубокого понимания, развитие самостоятельности обучающихся, обеспечение индивидуализированной поддержки и их активного участия в образовательном процессе. 
Практическая реализация компетентностного подхода в условиях НИШ осуществляется через организацию образовательной среды, ориентированной на развитие саморегуляции и осознанного обучения. В частности, используются формативное оценивание, рефлексивные задания, исследовательская и проектная деятельность, а также инструменты анализа ошибок и самооценки.
	Данные педагогические практики способствуют развитию у обучающихся способности отслеживать собственное понимание, корректировать используемые стратегии и оценивать результаты учебной деятельности, что соответствует ключевым компонентам метакогнитивной регуляции.
	Вместе с тем развитие метакогнитивных навыков в рамках компетентностного подхода не является автоматическим результатом его применения и требует целенаправленного включения рефлексивных инструментов и системной обратной связи.
	Таким образом, компетентностный подход в рамках настоящего исследования рассматривается как значимый, но не универсальный инструмент развития метакогнитивных навыков, эффективность которого определяется наличием специально организованных педагогических условий, направленных на формирование процессов планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся.
Определяя личностно-деятельностный подход как единство его личностного и деятельностного компонентов, следует отметить, что личностный компонент соотносится с личностно-ориентированным подходом (И.О. Якиманская [124], В.В. Сериков [125]), в рамках которого в центре образовательного процесса находится личность обучающегося.
Современное понимание личностно-ориентированного подхода предполагает учет индивидуальных особенностей обучающихся, их интересов, потребностей и способностей, что обеспечивает условия для их самореализации и личностного развития. При этом особое значение приобретает организация образовательной среды, способствующей активному включению обучающихся в познавательную деятельность.
Модель личностно-ориентированного образования, разработанная В.В. Сериковым [125, c. 20], базируется на идее С.Л. Рубинштейна [126] о том, что сущность личности проявляется в способности занимать активную позицию. В этой связи ключевым условием реализации данного подхода является создание личностно-ориентированных ситуаций, стимулирующих обращение обучающегося к собственному опыту и саморазвитие. Как отмечает                          В.В. Сериков, «личностно утверждающая ситуация» актуализирует внутренние ресурсы личности и способствует ее развитию [125, с. 12].
Анализ работ В.В. Серикова показывает, что создание ситуаций выбора и самоопределения выступает основой реализации личностно-ориентированного подхода [125, c. 15].
По мнению К.С. Жижина, Н.С. Королевой и О.Н. Фурдей [127], личностно-ориентированное обучение предполагает учет возрастных и психологических особенностей обучающихся, их образовательных потребностей, а также дифференциацию учебного материала в зависимости от уровня подготовки. Эффективная реализация данного подхода возможна при условии продуктивного взаимодействия педагога и обучающегося, основанного на сотрудничестве.
В контексте настоящего исследования личностно-ориентированный подход рассматривается с позиции его влияния на развитие метакогнитивной регуляции обучающихся. Его реализация связана с такими психолого-педагогическими механизмами, как рефлексия, осознанное целеполагание, а также выбор и коррекция индивидуальных стратегий обучения.
С метакогнитивной точки зрения данный подход в большей степени способствует развитию процессов мониторинга и контроля, поскольку предполагает осознание обучающимся уровня собственного понимания и последующую корректировку учебных действий на основе мониторинга понимания.
Метакогнитивный результат данного подхода выражается в формировании способности обучающихся выявлять затруднения, анализировать собственную деятельность и адаптировать стратегии обучения. Вместе с тем такие образовательные эффекты, как индивидуализация обучения и повышение учебной мотивации, не тождественны метакогнитивным результатам и требуют целенаправленного включения рефлексивных инструментов.
Таким образом, личностно-ориентированный подход рассматривается как условие развития метакогнитивной регуляции, эффективность которого определяется организацией деятельности, направленной на формирование процессов мониторинга, контроля и осознанного управления обучением.
Дифференцированный подход в обучении предполагает учет индивидуальных различий обучающихся, включая уровень их подготовки, способности, интересы и возрастные особенности [128]. В отличие от личностно-ориентированного подхода, акцентирующего внимание на развитии личности, дифференциация направлена на адаптацию содержания, методов и форм обучения в соответствии с особенностями обучающихся.
Дифференцированный подход широко применяется в Назарбаев Интеллектуальных школах. В старшей школе он реализуется через профильное обучение по естественно-математическому направлению [129], а также через элективные курсы, учитывающие образовательные интересы обучающихся и обеспечивающие углубленное изучение отдельных предметов [129, с. 38–40]. На уроках дифференциация осуществляется с помощью заданий разного уровня сложности. В рамках данного исследования этот подход рассматривается как условие развития мониторинга и контроля, поскольку помогает обучающимся выбирать способы выполнения заданий и оценивать результаты своей деятельности. 
По мнению А.Н. Петровой [130] и И. Унт [131], дифференциация обучения направлена на развитие способностей и интересов обучающихся. В исследованиях И.М. Осмоловской [132], Р. Грота [133], Т.А. Сегеды [134],                    Е.С. Рабужского [135] данный подход рассматривается как фактор повышения познавательной активности.
Дифференцированные задания, включая проекты, исследовательские и практические работы, способствуют развитию навыков планирования, мониторинга и оценки учебной деятельности, а также формированию рефлексии и способности корректировать собственные действия [41, с. 81-91].
Вместе с тем индивидуализация заданий сама по себе не гарантирует развития метакогнитивных навыков и требует целенаправленного включения рефлексивных инструментов.
Таким образом, дифференцированный подход рассматривается как условие развития метакогнитивной регуляции, обеспечивающее адаптацию учебной деятельности к индивидуальным особенностям обучающихся и способствующее развитию процессов мониторинга и контроля.
Подход CLIL (Content and Language Integrated Learning) широко применяется в практике НИШ в рамках реализации трехъязычного образования и интегрированной образовательной программы [136]. Его концептуальной основой является модель 4Cs (Content, Communication, Cognition, Culture), отражающая взаимосвязь предметного содержания, языка, мышления и культурного контекста (Coyle, 2007; Coyle, Hood, Marsh, 2010) [137; 138].
В научной литературе CLIL рассматривается как подход, обеспечивающий одновременное освоение предметного содержания и языка, что повышает требования к когнитивной деятельности обучающихся и создает условия для более глубокого понимания учебного материала [139; 140].
В контексте настоящего исследования CLIL рассматривается не как основополагающее средство развития метакогнитивных навыков, а как дополнительный образовательный контекст, влияющий на отдельные компоненты метакогнитивной регуляции обучающихся.
Его влияние реализуется через следующие психолого-педагогические механизмы:
· планирование - выбор языковых и предметных стратегий при работе с учебным материалом на втором или третьем языке; 
· мониторинг - постоянная проверка понимания как содержания, так и используемого языка; 
· контроль - корректировка речевых и познавательных действий в процессе выполнения заданий; 
· оценка - анализ результатов деятельности с учетом предметной и языковой составляющих. 
С метакогнитивной точки зрения CLIL в большей степени способствует развитию процессов мониторинга и контроля, поскольку обучающимся необходимо соотносить  уровень понимания содержания с языковыми возможностями.
Особое значение CLIL-подход приобретает при обучении биологии, предполагающем освоения специфической научной терминологии и академического языка. Биологическое содержание включает сложные понятия, требующие точного понимания и корректного использования. В этих условиях CLIL-подход обеспечивает не только усвоение предметного содержания, но и осознание, контроль процесса понимания, соотношение и использования терминов на разных языках как  адекватного языкового средства, позволяющие усиление процессов мониторинга, контроля и коррекции учебной деятельности.
Таким образом, предметная специфика биологии в аспекте CLIL подхода выступает фактором, повышающий требования к метакогнитивной регуляции обучающихся.
Вместе с тем необходимо разграничивать общие образовательные эффекты CLIL: повышение мотивации, развитие языковой компетенции, расширение кругозора и собственно метакогнитивные результаты. Последние проявляются только при условии целенаправленного включения заданий, направленных на рефлексию, анализ ошибок и осознанный выбор стратегий обучения.
Кроме того, использование CLIL связано с дополнительной когнитивной нагрузкой, обусловленной необходимостью одновременной обработки языковой и предметной информации, что может затруднять развитие метакогнитивных навыков при недостаточном уровне языковой подготовки обучающихся.
Таким образом, CLIL-подход рассматривается как дополнительный образовательный контекст, влияющий на развитие метакогнитивной регуляции, эффективность, которое определяется уровнем языковой подготовки обучающихся и организацией рефлексивной деятельности в учебном процессе.
Метапредметный подход в настоящем исследовании рассматривается как педагогическая стратегия формирования универсальных учебных действий и как средство развития метакогнитивной регуляции обучающихся. Метапредметный подход теоретически был основан в работах Ю.В. Громыко и А.В. Хуторского [141; 142], где метапредметное содержание понимается как организация познавательной деятельности, выходящее за рамки отдельного учебного предмета.
В условиях обучения в НИШ реализация метапредметного подхода имеет возрастную специфику. В старших классах (10–12) он проявляется в рамках профильного обучения, требующего интеграции знаний из нескольких предметных областей, тогда как в основной школе (8–9 классы) его значимость усиливается в контексте участия обучающихся в международных исследованиях образовательных достижений, таких как OECD PISA, ориентированных на применение знаний в реальных жизненных ситуациях.
В практике НИШ метапредметный подход реализуется через межпредметную интеграцию содержания обучения и организацию учебной деятельности, направленной на анализ, интерпретацию и решение комплексных задач.
В контексте настоящего исследования метапредметный подход анализируется с позиции его вклада в развитие метакогнитивной регуляции обучающихся. Его специфика заключается в необходимости интеграции знаний из различных предметных областей, что требует осознанного управления познавательной деятельностью.
Реализация данного подхода связана с развитием следующих процессов:
· планирования -выбора способов решения задач, требующих интеграции знаний; 
· мониторинга -отслеживания понимания и корректности применения межпредметных связей; 
· контроля -проверки логики рассуждений и обоснованности решений при интеграции знаний из различных предметных областей; 
· оценки -анализа результатов с позиции их целостности и обоснованности.
С метакогнитивной точки зрения метапредметный подход в большей степени способствует развитию процессов планирования и оценки, поскольку обучающиеся самостоятельно определяют способы интеграции знаний и оценивают их эффективность при решении комплексных задач.
Метакогнитивный результат проявляется в развитии  способности обучающихся переносить знания в новые контексты, выбирать и обосновывать стратегии решения, а также осуществлять рефлексию собственной познавательной деятельности.
Вместе с тем необходимо разграничивать метакогнитивные результаты и общие образовательные эффекты метапредметного подхода, такие как развитие критического мышления, расширение кругозора и повышение познавательной активности. Указанные эффекты показателей метакогнитивной регуляции обусловлены  целенаправленным включением  рефлексивных механизмов. Эффективность реализации метапредметного подхода зависит от уровня сформированности базовых предметных знаний обучающихся. Их недостаточность может затруднять интеграцию содержания и снижать результативность развития метакогнитивных навыков.
[bookmark: _Hlk189953710]В контексте настоящего исследования метапредметный подход рассматривается как средство формирования универсальных способов познавательной деятельности, обеспечивающих перенос знаний, развитие метапредметного понимания и осознанный выбор стратегий обучения. Основные направления реализации метапредметного подхода представлены на рисунке 3.


Рисунок 3 - Реализация метапредметного подхода в развитии метакогнитивной регуляции обучающихся

[bookmark: _Hlk184375241]	Как видно из рисунка 3, метапредметный подход связан с развитием метапредметных умений, поддержкой метапредметного понимания и формированием стратегий, необходимых для решения учебных задач в различных предметных контекстах. В обучении биологии данный подход предполагает выделение общих умственных действий, понятий и принципов, применимых к различным учебным действиям, а также установление межпредметных связей, способствующих осознанному применению знаний. В рамках исследования для иллюстрации реализации метапредметного подхода в обучении биологии выбраны три ключевые концепции: системность, взаимосвязь и генетика, которые представлены в таблице 8.  Хотя данные концепции не исчерпывают всего содержания биологического образования, но они позволяют показать, каким образом межпредметные связи могут быть использованы для развития метакогнитивных навыков обучающихся, проявляющихся в действиях планирования, мониторинга, контроля и оценки. Примеры реализации метапредметного подхода на уроках биологии через указанные концепции, общие умения, межпредметные связи и метакогнитивные действия [101, с. 50].

Таблица 8 - Примеры реализации метапредметного подхода на уроках биологии на основе отдельных ключевых концепций

	Концепции
	Общие умения
	Межпредметные связи
	Метакогнитивные действия

	1
	2
	3
	4

	Системность
	Понимание организации живых
	Химия -изучение взаимосвязей на клеточном и организменном уровнях;
	Планирование способа анализа биологической системы; мониторинг



Продолжение таблицы 8	
	1
	2
	3
	4

	
	организмов на разных уровнях: от клетки до биосферы
	география -анализ взаимосвязей на уровне экосистем и биосферы; физика -изучение потоков энергии и вещества
	понимания уровней организации; оценка полноты объяснения причинно-следственных связей

	Взаимосвязь
	Осознание взаимосвязей между организмами и окружающей средой
	География -анализ взаимосвязей организмов в биогеоценозе и биосфере; экология -изучение взаимосвязей между организмами и экосистемой; история -анализ последствий экологических катастроф
	Выбор стратегии анализа взаимосвязей; контроль логики объяснения; выявление пробелов в понимании; корректировка объяснения на основе новых данных

	Генетика
	Понимание принципов наследования генетической информации и ее роли в жизни организмов
	Математика -решение генетических задач; химия -понимание изменений белков как результата изменения гена; информатика -статистическая обработка данных; ГППР -осмысление социальных и этических аспектов генетических заболеваний
	Планирование решения генетической задачи; мониторинг правильности этапов решения; анализ ошибок; оценка достоверности вывода и корректировка стратегии решения



	Анализ таблицы 8 демонстрирует, что метапредметный подход в обучении биологии способствует развитию метакогнитивной регуляции только при условии включения обучающихся в действия планирования, мониторинга, контроля и оценки. Межпредметные связи сами по себе не являются прямым показателем метакогнитивных навыков. Они создают условия для их развития и осознанного выбора стратегий решения, отслеживает понимание, анализирует ошибки и оценивает результат собственной учебной деятельности.
	Обобщая анализ методологических подходов к развитию метакогнитивных навыков, систематизируем их концептуальные позиции в отношении компонентов метакогнитивной регуляции обучающихся в таблице 9.
	
Таблица 9 -Концептуальная основа системы методологических подходов к  развитию метакогнитивных регуляции обучающихся

	Методологические подходы
	Основной механизм влияния
	Компоненты метакогнитивной регуляции
	Требование к реализации методологических подходов

	1
	2
	3
	4

	Компетентностный подход
	Целеполагание, выбор стратегии, анализ результата
	Планирование, оценка
	Требует включения рефлексивных заданий и 
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	1
	2
	3
	4

	
	
	
	системной обратной связи

	Личностно-ориентированный подход
	Актуализация личного опыта, самоанализ, выбор индивидуальных стратегий
	Мониторинг, контроль
	Индивидуализация и мотивация сами по себе не являются прямыми метакогнитивными результатами

	Дифференцированный подход
	Соотнесение уровня сложности задания с возможностями обучающегося
	Мониторинг, контроль
	Требует осознанной рефлексии выбора стратегии и анализа результата

	Метапредметный подход
	Интеграция знаний и решение комплексных межпредметных задач
	Планирование, мониторинг, оценка
	Зависит от уровня сформированности базовых предметных знаний

	CLIL-подход
	Одновременная работа с предметным содержанием и академическим языком
	Мониторинг, контроль
	Может повышать когнитивную нагрузку при недостаточном уровне языковой подготовки



	Представленное сопоставление показывает, что компетентностный, личностно-ориентированный, дифференцированный, метапредметный и CLIL-подходы обладают различным потенциалом в развитии метакогнитивных навыков обучающихся и не могут рассматриваться как равнозначные или универсальные средства их формирования. Каждый из них воздействует на отдельные компоненты метакогнитивной регуляции через специфические психолого-педагогические механизмы.
	При этом важно разграничивать общие образовательные эффекты указанных подходов -развитие самостоятельности, критического мышления, мотивации, коммуникативных и исследовательских умений -и собственно метакогнитивные результаты. К метакогнитивным результатам в данном исследовании относятся только те изменения, которые проявляются в развитии способности обучающихся планировать учебную деятельность, отслеживать уровень понимания, контролировать используемые стратегии, анализировать ошибки и оценивать результаты собственной познавательной деятельности.
	Следовательно, развитие метакогнитивных навыков не является автоматическим следствием применения отдельных образовательных подходов. Оно требует целенаправленного педагогического проектирования, включающего исследовательские задания, формативное оценивание, рефлексивный дневник, чек-листы мониторинга и структурированный анализ ошибок. Именно эти средства позволяют перевести общий образовательный потенциал рассмотренных подходов в конкретные метакогнитивные действия обучающихся.
	Полученные результаты теоретического анализа позволяют обосновать необходимость разработки модели развития метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии, в которой рассматриваемые подходы выступают не как самостоятельные и разрозненные элементы, а как взаимосвязанные основания для проектирования педагогических условий, направленных на развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности.

	2 ОСОБЕННОСТИ РАЗВИТИЯ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ НИШ

2.1 Содержание метакогнитивных навыков обучающихся НИШ 

Теоретический анализ, проведенный в первой главе, позволил установить, что метакогнитивные навыки представляют собой операциональную сторону метапознания - конкретные регулятивные действия, посредством которых обучающийся осознанно управляет собственной познавательной деятельностью. 
Быстро меняющиеся технологические условия, трансформация рынка труда и эволюция потребительских привычек современного поколения оказывают значительное влияние на систему школьного образования. В условиях растущей неопределенности выпускникам необходимо овладевать новыми навыками, обеспечивающими гибкость, критическое мышление и способность принимать осознанные решения. В связи с этим развитие ключевых компетенций, востребованных в реальной жизни, становится приоритетной задачей.
Когнитивные процессы обеспечивают выполнение познавательной деятельности -восприятие, понимание, запоминание, анализ, применение информации. 
Метакогнитивные навыки в отличие от когнитивных навыков обеспечивают осознание, мониторинг, контроль и регуляцию этих процессов: метакогниция выступает надуровневой регулятивной системой и не может рассматриваться как один из уровней таксономии Блума.
В рамках данного исследования принимается следующая трехуровневая логика: когнитивные процессы -базовый уровень выполнения учебных действий; метакогнитивные навыки -механизм осознанного управления этими действиями; саморегуляция обучения -более широкий процесс, включающий когнитивные, метакогнитивные, мотивационные и поведенческие компоненты. Это разграничение позволяет четко разделить вопросы «что делает обучающийся?» и «как он управляет тем, что делает?».
Нормативную основу исследования составляют положения Государственного общеобязательного стандарта образования Республики Казахстан 2022 года и Концепции развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023–2029 годы. ГОСО закрепляет ориентацию содержания образования на ожидаемые результаты обучения, критериальное оценивание, развитие активности обучающихся, проектной и исследовательской деятельности. Концепция, в свою очередь, подчеркивает необходимость совершенствования содержания среднего образования на основе навыков XXI века, функциональной грамотности, практической направленности, деятельностного и личностно-ориентированного подходов. В совокупности данные положения создают нормативные основания для целенаправленного развития у обучающихся метакогнитивных навыков, включая планирование, мониторинг, контроль и оценку собственной учебной деятельности.
Переходя к описанию содержания метакогнитивных навыков в образовательном контексте НИШ, необходимо прежде всего определить место данных навыков в структуре учебной деятельности обучающегося по биологии: соотнести их с когнитивными процессами, уточнить компонентный состав и показать связь с саморегуляцией обучения. В образовательной практике НИШ особое внимание уделяется развитию у обучающихся способности применять знания, анализировать информацию, интерпретировать данные и обосновывать выводы - то есть именно тех умений, которые требуют осознанного управления познавательной деятельностью.
Развитие метакогнитивных навыков в НИШ отражено в образовательной программе АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» NIS-Programme (далее - NIS-Programme). Данная программа получила международное признание и считается сопоставимой с программами таких стран, как Великобритания (AS & A Levels), Сингапур (O Level) и Международный Бакалавриат (IB-Programme). Дополнительным основанием для рассмотрения образовательной среды НИШ как контекста развития метакогнитивных навыков выступают результаты авторского исследования, в котором были проанализированы данные PISA-2018, PISA-2022 и внешнего суммативного оценивания обучающихся 12-х классов НИШ по стандартам AS-/A-Level. В указанной работе показано, что задания международного и внешнего оценивания имеют сходную направленность: они требуют от обучающихся применения знаний в новых ситуациях, анализа информации, интерпретации визуальных органайзеров, графиков и таблиц, а также аргументированного обоснования ответа [45 с. 152-162]. Следовательно, образовательная среда НИШ предъявляет повышенные требования не только к предметной подготовке обучающихся, но и к осознанному управлению учебной деятельностью: планированию способа выполнения задания, мониторингу понимания, контролю правильности интерпретации данных и оценке обоснованности полученного вывода.
[bookmark: _Hlk189952750]Для совершенствования ключевых компетенций с учетом изменений в обществе образовательные программы Интеллектуальных школ постоянно обновляются. Данные изменения происходят с учетом адаптации учебных программ, основанной на исследованиях международных организаций (ОЭСР, ЮНИСЕФ, Всемирный банк и др.).
В учебном году 2023–2024 в инструктивно-методическом письме была представлена рамка ключевых компетенций NIS-Programme. Далее приведем систематизацию данной рамки (Рисунок 4) [76].
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Рисунок 4 -Рамка ключевых компетенций NIS-Programme

Исходя из указанных характеристик ключевых компетенций NIS-Programme, можно сделать заключение о том, что их освоение предполагает сочетание знаний, видов грамотности, навыков и ценностей, необходимых для успешной адаптации и функционирования в современном обществе (Рисунок 5).[image: Описание: Изображение выглядит как текст, Шрифт, документ, чек  Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
Рисунок 5 - Сочетание ключевых компетенций NIS-Programme

На основании анализа содержания NIS-Programme и рамки ключевых компетенций, а также их соотнесения с компонентным составом метакогнитивных навыков, теоретически обоснованным в главе 1, в таблице 10 представлена операционализация метакогнитивных навыков обучающихся в условиях обучения биологии в НИШ [143]. Таблица раскрывает измеряемые компоненты, показатели их проявления и диагностические инструменты, используемые в опытно-экспериментальной части исследования.

Таблица 10 - Операционализация метакогнитивных навыков обучающихся и диагностический инструментарий их измерения в условиях обучения биологии в НИШ

	Компонент/ основание МКН
	Что измеряется
	Инструменты измерения

	1
	2
	3

	Метакогнитивные знания
	Осведомленность о собственных стратегиях обучения; знание о том, как, когда и почему применять те или иные способы работы с учебным заданием
	MAI (шкала Knowledge of Cognition); методика Кашапова и Скворцовой; рефлексивный дневник (вопрос о понимании собственных стратегий)

	Планирование
	Постановка цели до начала задания; выбор стратегии выполнения; определение
	MAI (шкала Planning); рефлексивный дневник (вопросы «цель» и «следующий шаг»);
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	1
	2
	3

	
	этапов работы; формулировка гипотезы в исследовательской деятельности
	биологические исследовательские задания (постановка цели, планирование эксперимента); формативное оценивание (работа с критериями до выполнения)

	Мониторинг
	Самопроверка понимания в ходе выполнения задания; фиксация затруднений; отслеживание хода деятельности в реальном времени
	MAI (шкала Monitoring); чек-лист мониторинга (самопроверка понимания при выполнении задания); рефлексивный дневник (вопросы «понимание» и «трудности»); биологические исследовательские задания (самопроверка в процессе работы)

	Контроль 
	Выявление и анализ ошибок; принятие решения об изменении стратегии при затруднении; корректировка действий; определение причины ошибки и способа ее предотвращения в дальнейшем.
	MAI (шкала Debugging Strategies); Mistake Map (тип ошибки, причина, правильное решение, стратегия предотвращения); формативное оценивание (обратная связь, работа над ошибками); биологические исследовательские задания (корректировка гипотезы по данным)

	Оценка
	Оценка достигнутого результата по критериям; анализ эффективности использованных стратегий; определение направлений улучшения в последующей деятельности
	MAI (шкала Evaluation); рефлексивный дневник (вопросы «самооценка» и «следующий шаг»); формативное оценивание (само- и взаимооценка); Mistake Map (стратегия предотвращения в будущем); биологические исследовательские задания (оценка выводов, качества аргументации)



Таким образом, представленный диагностический инструментарий обеспечивает содержательную согласованность между теоретически обоснованным в главе 1 компонентным составом метакогнитивных навыков, образовательным контекстом NIS-Programme и методами их эмпирической диагностики в опытно-экспериментальной части исследования.
Ключевые компетенции NIS-Programme отражают способность обучающихся адаптироваться к изменяющимся условиям, учиться, применять знания и умения на практике для решения широкого круга задач, связанных с социокультурным взаимодействием, диалогом, саморазвитием и будущей профессиональной деятельностью [143, с 8]. Их реализация в учебной деятельности способствует повышению осознанности обучения, развитию саморегуляции, самооценки и мониторинга собственной учебной деятельности. В связи с этим содержание метакогнитивных навыков обучающихся НИШ целесообразно рассматривать не только через диагностический инструментарий, но и через их взаимосвязь с когнитивными процессами и саморегуляцией обучения.
К примеру, учебные задания по биологии требуют выполнения разнообразных когнитивных действий: понимания терминов, применения знаний, анализа биологических процессов, интерпретации схем, графиков, таблиц и экспериментальных данных. Характер этих действий может быть описан посредством таксономии Блума, которая задает иерархию когнитивной деятельности — от воспроизведения знаний до анализа, синтеза и оценки [7, с. 16]. Задания высокого когнитивного уровня требуют развития критического мышления, аргументации и оценки информации, что подтверждается исследованиями в области естественно-научного образования [144].
Вместе с тем таксономия Блума описывает характер когнитивного действия, но не раскрывает, каким образом обучающийся планирует его выполнение, отслеживает понимание, контролирует выбранную стратегию, корректирует ошибки и оценивает результат. Именно эти процессы относятся к метакогнитивному уровню учебной деятельности. Следовательно, когнитивные действия и метакогнитивные навыки находятся во взаимосвязи: первые отражают содержание выполняемой учебной задачи, тогда как вторые обеспечивают осознанное управление ее выполнением.
Применительно к биологии данная взаимосвязь имеет особое значение. Обучающийся должен не только выполнить когнитивное действие - объяснить биологический процесс, проанализировать данные эксперимента или интерпретировать схему, но и осознать цель задания, выбрать стратегию его решения, отслеживать ход выполнения, выявлять затруднения, корректировать действия и оценивать результат. Именно в этом смысле развитие метакогнитивных навыков выступает условием более осознанного и результативного выполнения когнитивных действий по биологии.
Таким образом, таксономия Блума в данном исследовании используется как основание для характеристики когнитивной сложности заданий по биологии, тогда как метакогнитивные навыки рассматриваются как надуровневые регулятивные процессы — планирование, мониторинг, контроль и оценка, — сопровождающие выполнение этих заданий. Метакогнитивная регуляция не возникает стихийно: она формируется только при специально организованной учебной деятельности, включающей осознанный выбор стратегии, отслеживание понимания, анализ ошибок и оценку результата.
В опубликованной нами статье представлены результаты исследования, в котором задания, направленные на развитие навыков высокого порядка в химии и биологии, рассматриваются как средство усиления предметного понимания и метакогнитивной регуляции обучающихся при специально организованной учебной деятельности [47, с. 447-460].
В таблице 11 представлено соотнесение уровней когнитивной деятельности по таксономии Блума с примерами заданий по биологии и возможными проявлениями метакогнитивной регуляции при их выполнении.

[bookmark: _Hlk184728767]Таблица 11 - Соотношение уровней когнитивной деятельности по таксономии Блума, заданий по биологии и возможных проявлений метакогнитивной регуляции

	Уровень таксономии Блума
	Когнитивное действие
	Командные слова
	Пример задания по биологии
	Возможные проявления метакогнитивной регуляции при специально организованной деятельности

	1
	2
	3
	4
	5

	Знание
	Воспроизведение и распознавание информации
	определите, назовите, перечислите, укажите, опишите
	Назовите органоид, изображенный на микрофотографии, и укажите его основную функцию.
	Проверка полноты припоминания; выявление пробелов в знании терминов и функций органоида.

	Понимание
	Объяснение смысла изученного материала, интерпретация связей
	объясните, опишите своими словами, приведите пример, интерпретируйте
	Объясните, почему митохондрии называют «энергетическими станциями» клетки.
	Мониторинг понимания связи между строением и функцией органоида; выявление непонимания ключевых понятий.

	Применение
	Использование знаний и алгоритмов в новой учебной ситуации
	примените, решите, рассчитайте, используйте, классифицируйте
	Решите генетическую задачу на наследование признака ФТМ и определите генотипы членов семьи.
	Планирование стратегии решения; контроль последовательности действий; проверка правильности результата.

	Анализ
	Выявление структуры, признаков, различий и причинно-следственных связей
	проанализируйте,сравните, выявите, установите связь, классифицируйте
	Сравните митохондрию и хлоропласт по строению, функциям и роли в обмене веществ.
	Контроль логики сравнения; мониторинг полноты критериев; корректировка анализа при выявлении пропущенных признаков.

	Синтез
	Объединение элементов информации в целостное объяснение, схему или модель
	составьте, создайте, сформулируйте, обобщите, предложите
	Составьте схему, объясняющую взаимосвязь фотосинтеза и клеточного дыхания 
	Планирование структуры ответа; мониторинг согласованности частей схемы; оценка целостности объяснения.
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	2
	3
	4
	5

	Оценка
	Формулирование обоснованного суждения на основе критериев, доказательств и анализа данных
	оцените, обоснуйте, докажите, сделайте вывод, аргументируйте
	Оцените, какой из внешних факторов оказывает наибольшее влияние на риск развития рака, и обоснуйте вывод доказательствами
	Оценка доказательности аргументов; анализ ошибок в рассуждении; контроль обоснованности вывода.



Анализ таблицы 11 подтверждает, что уровни таксономии Блума характеризуют когнитивное действие, выполняемое обучающимся, однако не описывают метакогнитивную регуляцию этого действия. Последняя проявляется лишь тогда, когда обучающийся осознанно планирует способ выполнения задания, отслеживает понимание, контролирует последовательность действий, выявляет ошибки и оценивает результат. Следовательно, когнитивные процессы обеспечивают выполнение учебных задач, тогда как метакогнитивные навыки обеспечивают управление этими действиями. В обучении биологии данное разграничение имеет принципиальное значение: задания высокого уровня когнитивной сложности требуют не только анализа, интерпретации и оценки информации, но и специально организованных педагогических условий, обеспечивающих развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся.
В рамках настоящего исследования развитие метакогнитивной регуляции при выполнении заданий разного когнитивного уровня обеспечивается через специально организованные педагогические условия: исследовательские задания, формативное оценивание, рефлексивный дневник, чек-листы мониторинга и структурированный анализ ошибок. Данные средства направлены на то, чтобы выполнение когнитивных заданий сопровождалось осознанным планированием, мониторингом, контролем и оценкой учебной деятельности.
Важное место в анализируемом контексте занимают навыки мышления высокого порядка (Higher-Order Thinking Skills, HOTS), соотносимые в таксономии Блума с уровнями анализа, синтеза и оценки [7, с. 20]. В педагогической науке они рассматриваются как критически значимый компонент образования, поскольку связаны со способностью обучающихся анализировать информацию, аргументировать выводы, решать проблемы и применять знания в новых ситуациях (Lee & Chae, 2021) [145].
В естественно-научном образовании развитие навыков высокого порядка требует включения учащихся в практико-ориентированные и исследовательские задания, работу с реальными проблемами, обсуждение альтернативных решений и экспериментальную деятельность [146]. Это положение согласуется с исследованиями Hamzah и Wan Yuso [147], Nofrion и Wijayanto [148], которые подчеркивают значимость навыков высокого порядка для решения задач XXI века и адаптации обучающихся к изменяющимся образовательным условиям.
Wilson и Narasuman [149] отмечают, что развитие навыков высокого порядка способствует более полному раскрытию потенциала обучающихся. По мнению Mitani [150], такие навыки связаны с критическим мышлением и решением проблем, а Haryati, Trisnowati, Siswanto и Al Firdaus [151] подчеркивают роль педагога в целенаправленном развитии данных способностей. В исследованиях Heffington и Coady [152], Sarah и соавт. [153] навыки высокого порядка рассматриваются как важный компонент компетентности, необходимый для развития жизненных навыков обучающихся.
В рамках данного исследования навыки высокого порядка рассматриваются как когнитивная основа выполнения сложных учебных заданий, тогда как метакогнитивные навыки обеспечивают осознанное управление этим выполнением. Иными словами, для развития метакогнитивной регуляции недостаточно лишь предлагать учащимся задания высокого когнитивного уровня: необходимо специально организовывать в них действия планирования, мониторинга, контроля и оценки.
Сказанное подтверждается данными внешнего суммативного оценивания по биологии за 2022–2025 учебные годы: обучающиеся систематически испытывают затруднения именно при выполнении заданий, требующих навыков высокого порядка. Трудности проявляются в аргументации ответов на основе предложенной информации, распознавании закономерностей и причинно-следственных связей, выявлении и анализе фактических и интерпретационных ошибок, объяснении жизненных ситуаций с использованием научных понятий, а также в интерпретации экспериментальных данных, графиков, таблиц, биологических рисунков и схем [154].
Анализ типичных ответов обучающихся 10–12-х классов показывает, что успешное выполнение заданий высокого когнитивного уровня требует не только предметных знаний, но и умения осознанно выбирать стратегию решения, контролировать ход рассуждений, выявлять ошибки и оценивать обоснованность ответа. Таким образом, данные суммативного оценивания эмпирически подтверждают необходимость целенаправленного развития метакогнитивных навыков как условия успешного освоения биологии в НИШ.
В научной литературе существуют различные подходы к соотношению метапознания и саморегулируемого обучения. Одни исследователи рассматривают метапознание как компонент саморегуляции, обеспечивающий осознание и контроль учебной деятельности (T. Bouffard-Bouchard, S. Parent, S. Larivée [155]; H. F. O’Neil, J. Abedi [156]). Другие авторы полагают, что саморегуляция является проявлением более широкой системы метапознания, связанной с управлением когнитивными процессами и стратегиями обучения (B. Berardi-Coletta, L. S. Buyer, R. L. Dominowski, E. R. Rellinger [157]; Veenman et al. [27, с. 3-14]; М.А. Холодная [26, с. 64]). 
В самом общем виде термин self-regulated learning (SRL) объединяет различные модели саморегуляции учебной деятельности, в рамках которых обучение рассматривается как интегративный процесс взаимодействия познавательных, мотивационных, поведенческих и регулятивных компонентов, направленных на достижение учебных целей. Саморегуляция в данном контексте понимается как способность обучающегося осознавать особенности собственной учебной деятельности, выявлять сильные и слабые стороны, выбирать стратегии обучения, поддерживать мотивацию и при необходимости изменять способы достижения результата.
Метакогниция в структуре саморегулируемого обучения связана прежде всего с осознанным управлением познавательной деятельностью. Она проявляется в умении обучающегося планировать способы выполнения учебной задачи, отслеживать понимание и эффективность используемых стратегий, а также оценивать полученные результаты и при необходимости корректировать собственные действия. Иными словами, метакогнитивные навыки выступают как один из ключевых механизмов саморегуляции учебной деятельности.
Концепция саморегулируемого обучения основывается на положении о том, что обучающийся должен принимать активное участие в организации собственного обучения и нести за него определенную ответственность (B.J. Zimmerman [158]; Zimmerman & Campillo [159]). Одной из наиболее известных является циклическая модель саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman, включающая три взаимосвязанные фазы: фазу предусмотрительности (forethought), или планирования; фазу выполнения (performance); и фазу саморефлексии (self-reflection). Указанные фазы отражают логику регуляции учебной деятельности до, во время и после выполнения учебной задачи.
Циклическая модель саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman представлена на рисунке 6.
Фаза предусмотрительности (планирования): учащиеся анализируют задание, формулируют цели, выбирают стратегии выполнения и прогнозируют возможные результаты -на этом этапе задействованы метакогнитивные навыки целеполагания, планирования и выбора стратегии.
Фаза выполнения и самоконтроля:
учащиеся выполняют учебную задачу, отслеживают ход работы и контролируют собственное понимание. При необходимости они корректируют действия и используемые стратегии.



Фаза саморефлексии: после завершения задания учащиеся анализируют полученные результаты, оценивают успешность достижения целей и определяют способы улучшения стратегий обучения в дальнейшем.














Рисунок 6 -Фазы саморегулируемого обучения и их связь с метакогнитивными навыками

Эти фазы имеют циклический характер, поскольку саморегулируемые обучающиеся используют обратную связь, полученную на предыдущих этапах учебной деятельности, для корректировки последующих действий. B.J. Zimmerman подчеркивает, что эффективные саморегулируемые обучающиеся активно применяют метакогнитивные стратегии на всех этапах обучения: при постановке целей, выполнении задания, мониторинге прогресса и последующей рефлексии результатов. Это позволяет им более осознанно управлять учебной деятельностью и успешнее достигать поставленных целей.
Zimmerman указывает, что одной из значимых проблем современного образования является недостаточная осведомленность обучающихся о собственных возможностях, ограничениях и используемых стратегиях: в результате саморегуляция осуществляется преимущественно интуитивно, без осознанного анализа способов обучения и их эффективности [160]. Это положение принципиально важно для данного исследования: оно обосновывает необходимость целенаправленного формирования у обучающихся НИШ метакогнитивных навыков -планирования, мониторинга, контроля и оценки.
Идеи активности обучающегося, учета индивидуальных различий и осознанного включения в учебную деятельность также находят отражение в трудах Дж. Дьюи [161], Э. Торндайка [162] и М. Монтессори [163]. Эти подходы усиливают понимание того, что развитие способности «учиться тому, как учиться» требует не только передачи знаний, но и организации условий, в которых обучающийся осознает свои действия, анализирует затруднения и корректирует способы обучения.
В дополнение к модели Зиммермана особый интерес для данного исследования представляет модель П.Х. Уинна и А.Ф. Хадвина, которая рассматривает учебную деятельность как поэтапный процесс: определение задачи, постановка целей и планирование, выбор тактик и стратегий, метакогнитивная адаптация. В отличие от трехфазного цикла Зиммермана, эта модель позволяет более детально показать, каким образом метакогнитивные навыки включаются непосредственно в структуру выполнения учебной задачи.
Согласно П. Х. Уинну и А. Ф. Хадвину, развитие метакогнитивных навыков связано с четырьмя этапами саморегулируемого обучения: определением задачи, постановкой целей и планированием, выбором тактик и стратегий обучения, а также метакогнитивной адаптацией. Данные этапы представлены на рисунке 7 [164].
Рисунок 7- Этапы формирования метакогнитивных навыков в модели Уинна и Хадвина

Модель Уинна и Хадвина позволяет четко разграничить когнитивные и метакогнитивные процессы в структуре учебной деятельности.
Когнитивные процессы обеспечивают непосредственное выполнение задачи: понимание содержания, анализ информации, применение знаний. Метакогнитивные процессы управляют этим выполнением: осознание требований задачи, выбор стратегии, мониторинг хода работы, анализ ошибок и коррекция действий. Таким образом, метакогнитивные навыки выступают не разновидностью когнитивных процессов, а механизмом их осознанной регуляции.
При этом саморегуляция обучения является более широким процессом, включающим наряду с метакогнитивными также мотивационные, поведенческие и контекстуальные компоненты [158, с. 10-45; 159, с. 239]. В условиях обучения биологии данная модель позволяет уточнить, на каких этапах учебной деятельности формируются компоненты метакогнитивной регуляции: планирование, мониторинг, контроль и оценка.
Таким образом, обе рассмотренные модели -Зиммермана и Уинна–Хадвина -подтверждают, что развитие метакогнитивных навыков требует поэтапной организации деятельности обучающихся: от осознания задачи и постановки целей до выбора стратегий, мониторинга выполнения и последующей коррекции. Применительно к обучению биологии в НИШ это означает, что формирование планирования, мониторинга, контроля и оценки возможно только при специально организованной учебной деятельности, механизмы управления которой в контексте развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ рассматриваются в разделе 2.2.

2.2 Механизмы управления учебной деятельностью в развитии метакогнитивных навыков обучающихся

С позиции понимания метакогнитивных навыков как способности обучающегося осознанно управлять собственной учебной деятельностью возникает необходимость рассмотрения конкретных механизмов, посредством которых данные навыки формируются, закрепляются и проявляются в образовательном процессе.
Под механизмами управления учебной деятельностью в настоящем исследовании понимаются устойчивые способы организации познавательного взаимодействия обучающегося с учебным содержанием, при которых реализуются осознанные действия планирования, мониторинга, контроля и оценки. В отличие от образовательных технологий и отдельных методов обучения, механизмы управления учебной деятельностью отражают внутреннюю регулятивную логику учения: каким образом обучающийся ставит цель, выбирает стратегию, отслеживает понимание, принимает решение об изменении способа действия и оценивает достигнутый результат.
В условиях Назарбаев Интеллектуальных школ механизмы управления учебной деятельностью опираются на особенности образовательной среды NIS-Programme, ориентированной на развитие ключевых компетенций, исследовательской деятельности, критериального оценивания, формативной обратной связи и способности обучающегося «учиться тому, как учиться». Образовательная программа NIS-Programme охватывает содержание Государственного общеобязательного стандарта образования Республики Казахстан и сопоставляется с международными программами A-Level, O-Level и International Baccalaureate, что задает высокий уровень требований к самостоятельности, критическому мышлению и осознанному управлению учебной деятельностью обучающихся [8, с. 9; 165]. Организационно-педагогическую основу данного процесса составляют инструктивно-методические письма по реализации NIS-Programme, модель и правила оценивания обучающихся АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы», а также система внутришкольного оценивания, в которой формативное оценивание обеспечивает непрерывную обратную связь, выявление трудностей и корректировку учебного процесса [8, с. 9; 166; 167].
Вместе с тем особенности образовательной среды НИШ не исчерпывают теоретического обоснования механизмов управления учебной деятельностью. Их педагогическое объяснение опирается на деятельностный, культурно-исторический и рефлексивный подходы, раскрывающие переход от внешней организации учебных действий к их внутренней саморегуляции. Обоснование данных механизмов восходит к деятельностному подходу А.Н. Леонтьева [38, с. 304], разграничившего уровни деятельности, действий и операций: метакогнитивный контроль предполагает осознанный перевод автоматизированных операций на уровень рефлексивных действий. 
Теория поэтапного формирования умственных действий   П.Я. Гальперина [61, с. 45] описала механизм интериоризации последовательного перехода от внешнего контроля действия к его внутреннему плану, что функционально соответствует становлению метакогнитивной саморегуляции. В.В. Давыдов и Д.Б. Эльконин [62, с. 424; 63, с. 212-220] включили рефлексию в качестве структурного компонента учебной деятельности, определив ее как способность обучающегося выделять основания собственных действий и оценивать их соответствие условиям задачи. Совокупность данных идей образует деятельностно-психологическую основу для выделения конкретных механизмов управления учебной деятельностью.
В процессе развития метакогнитивных навыков субъектами управления учебной деятельностью выступают как педагог, так и обучающийся. На начальных этапах педагог задает внешнюю организацию деятельности через цели, критерии, вопросы для самопроверки, обратную связь и рефлексивные инструменты. Постепенно данные внешние средства интериоризируются и переходят во внутренний план обучающегося, обеспечивая становление самостоятельного планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности. 
В рамках настоящего исследования выделяются четыре взаимосвязанных механизма управления учебной деятельностью, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков обучающихся: планирование, мониторинг, контроль и оценка [18, с. 64–70; 28, с. 107–127; 29, с. 351–371; 17, с. 1–26].  При этом коррекция действий рассматривается в логике раздела 1.2 как результат контрольного действия, а не как самостоятельный механизм метакогнитивной регуляции. Данные механизмы были операционализированы в теории саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich, которые показали, что процессы целеполагания, стратегического планирования, текущего мониторинга, контроля и последующей оценки выступают ключевыми условиями академической успешности обучающихся [18, с. 64–70; 19, с. 219–225]. Их функциональная специфика определяется прежде всего временной логикой учебной деятельности: планирование реализуется до начала выполнения учебной задачи, мониторинг и контроль - в процессе ее выполнения, оценка - после завершения действия и получения результата.
В контексте настоящего исследования данная логика позволяет рассматривать развитие метакогнитивных навыков как управляемый педагогический процесс, в котором обучающийся постепенно переходит от внешней организации учебной деятельности со стороны учителя к самостоятельному выбору целей, способов действия, критериев проверки и способов коррекции ошибок. Следовательно, планирование, мониторинг, контроль и оценка выступают не изолированными действиями, а взаимосвязанными этапами осознанного управления познавательной деятельностью на уроках биологии.
 Данная последовательность образует замкнутый регулятивный цикл, при этом каждый механизм питает последующий: результаты оценки становятся основой планирования следующей учебной задачи, что отражено на рисунке 8.
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Рисунок 8 -Цикл механизмов метакогнитивной регуляции учебной деятельности обучающихся (Разработано автором на основе теоретических положений B.J. Zimmerman, T.O. Nelson и L. Narens, A. Efklides [18; 158-160; 16-17])

Планирование как механизм управления учебной деятельностью предполагает осознанное определение целей, прогнозирование хода выполнения задания, выбор стратегий и распределение ресурсов -  времени, внимания, когнитивных усилий. В контексте обучения биологии планирование проявляется в умении обучающегося соотносить сложность задачи с имеющимися знаниями, выстраивать логику решения до его непосредственного начала и предвидеть точки вероятного затруднения.               Л.С. Выготский [37, с. 3-19] в концепции зоны ближайшего развития указывал, что обучение, опережающее актуальный уровень развития, формирует способность к саморегуляции и самоконтролю -  именно в этом смысле планирование выступает не только инструментом организации, но и механизмом развития. Современные исследования подтверждают, что задания, требующие предварительного прогнозирования хода работы, формируют у обучающихся устойчивую метакогнитивную готовность к управлению деятельностью [37]. При этом планирование в биологическом образовании приобретает особую специфику в условиях НИШ, где применяется проектный метод и исследовательская деятельность: обучающийся планирует не просто выполнение задания, но и стратегию биологического исследования - выбор методов, логику интерпретации данных, порядок верификации гипотезы.
Мониторинг представляет собой механизм непрерывного отслеживания обучающимся собственного понимания в режиме реального времени - параллельно с выполнением основной познавательной деятельности. Модель мониторинга и контроля, предложенная T.O. Nelson и L. Narens [16, с. 125-173], описывает два уровня взаимодействия в системе метакогнитивной регуляции: уровень объекта (сама познавательная деятельность) и метауровень (мониторинг и управление этой деятельностью). Мониторинг осуществляется «снизу вверх» - от объектного уровня к метауровню -  и состоит в осознании обучающимся текущего состояния своего понимания. В обучении биологии мониторинг проявляется в умении отслеживать корректность усвоения терминологии, согласованность формируемых понятий с биологической моделью, точность интерпретации экспериментальных данных. Ключевым элементом метакогнитивной деятельности является именно мониторинг: способность различать, что обучающийся знает и чего не знает, определяет эффективность последующего планирования и контроля (Tobias & Everson) [28, с. 107-127; 97]. Labak, Maruncek и Blažetić [78, с. 113] установили, что в реальной практике преподавания биологии мониторинг оказывается наиболее уязвимым компонентом: при недостаточной педагогической поддержке он подменяется внешней проверкой результата либо вовсе выпадает из учебной деятельности.
Контроль как механизм управления функционально отличается от мониторинга: если мониторинг обеспечивает осознание состояния понимания («знаю ли я?»), то контроль -  активное регулирование деятельности в ответ на это осознание («что именно следует изменить?»). Согласно модели T.O. Nelson и L. Narens [16, с. 125-173; 17, с. 1-26], рисунок 9, управляющее воздействие осуществляется «сверху вниз» -  с метауровня на объектный уровень, -  и именно это нисходящее воздействие составляет сущность контроля как механизма. В условиях обучения биологии контроль проявляется в умении обучающихся обнаруживать биологические заблуждения (misconceptions), соотносить интуитивные представления с научным объяснением, перестраивать ментальные модели при столкновении с противоречием и корректировать стратегию решения учебной задачи. Как показывают T. Hartelt и H. Martens, метакогнитическое осознание собственных интуитивных и научных представлений способствует их саморегуляции и более корректному использованию в научном контексте [168] в экспериментальном исследовании с участием 602 старшеклассников-биологов показали, что наиболее эффективным способом развития навыка контроля является обучение условному метаконцептуальному знанию -  пониманию того, в каких ситуациях данное биологическое понятие применимо, а в каких нет.
[image: ]
Примечание -Составлено автором на основе модели T.O. Nelson & L. Narens с адаптацией к контексту обучения биологии в НИШ.
Рисунок 9 -Метауровень и объектный уровень в механизме управления учебной деятельностью обучающихся

Оценка завершает регулятивный цикл и предполагает соотнесение достигнутого результата с первоначально поставленными целями, выявление причин успехов и затруднений и извлечение опыта для последующей учебной деятельности. В отличие от суммативного оценивания как внешней процедуры, оценка как механизм управления учебной деятельностью выступает внутренним, самостоятельно инициируемым действием обучающегося. Д. Уильям [169] в масштабном обзоре исследований показали, что формативная обратная связь и развитие навыков самооценки существенно повышают качество учебных достижений. W. Luo и S.Q.W. Lim [80, с.284-302] на выборке 1939 учащихся средней школы показали, что воспринимаемое учащимися формативное оценивание положительно связано с метакогнитивной саморегуляцией и другими стратегиями саморегулируемого обучения. 
В образовательной среде НИШ, где критериальное оценивание является системообразующей практикой, оценочный механизм приобретает особую значимость: критерии успешности, сформулированные как инструмент самоанализа, позволяют обучающемуся трансформировать внешнюю оценку во внутреннюю регуляцию.

Таблица 12 - Характеристика механизмов управления в развитии метакогнитивных навыков обучающихся НИШ

	Механизм
	Время
	Ключевой вопрос
	Пример в биологии (НИШ)
	Инструмент

	Планирование
	До задания
	«Как я буду решать?»
	Выбор стратегии решения генетической задачи; определение уровня биологической системы для анализа
	Чек-лист планирования

	Мониторинг
	В процессе
	«Понимаю ли я сейчас?»
	Отслеживание корректности трактовки термина; проверка согласованности модели при интерпретации данных эксперимента
	Рефлексивный дневник

	Контроль
	В процессе
	«Что именно изменить?»
	Перестройка ментальной модели при обнаружении биологического заблуждения; корректировка этапов решения задачи по генетике
	Mistake Map

	Оценка
	После задания
	«Чего достиг и почему?»
	Анализ ошибок суммативной работы; выявление пробела в понимании причинно-следственных биологических связей
	Критерии самооценки


По материалам: Zimmerman [18]; Nelson & Narens [16; 17]; Tobias & Everson [28; 100]; Sadykova et al. [47]

Наряду с четырьмя базовыми механизмами регуляции в настоящем исследовании учитывается роль метакогнитивного опыта (A. Efklides) [20, с. 3-14; 21, с.312] как посредствующего звена между осознанием и управлением деятельностью. Метакогнитивный опыт включает субъективные когнитивно-аффективные переживания обучающегося - ощущение трудности, уверенность, чувство понимания или непонимания, которые сопровождают познавательную деятельность и непосредственно влияют на выбор стратегий и запуск корректирующих действий. В обучении биологии данное положение имеет практическое значение: задания, вызывающие у обучающегося ощущение когнитивного дискомфорта при встрече с новым биологическим явлением, становятся точкой входа в метакогнитивную регуляцию при условии специально организованного педагогического сопровождения.
Инструментальным воплощением механизмов управления учебной деятельностью выступают рефлексивный дневник и «Mistake Map» («карта ошибок»). Рефлексивный дневник обеспечивает письменную фиксацию метакогнитивных действий: что было понято, какие затруднения возникли, какая стратегия применялась и насколько она оказалась результативной. «Карта ошибок» реализует механизм контроля, поскольку обучающийся не только фиксирует ошибку, но и анализирует ее причину и определяет способ коррекции. Использование данных инструментов согласуется с выводами K.D. Tanner [91, с. 113-120] о значимости письменной рефлексии и метакогнитивных вопросов в обучении биологии, а также с работами M. Tulis, G. Steuer и M. Dresel [170] об обучении на ошибках как процессе саморегуляции.
Принципиальным условием функционирования описанных механизмов является педагогическое сопровождение. Современные исследования подчеркивают, что формирование метакогнитивных навыков не происходит стихийно: оно требует целенаправленного включения обучающихся в деятельность, направленную на планирование, мониторинг и оценку результатов, при активной роли педагога в создании условий для саморегуляции [27, с. 3-14; 171; 91, с. 113-120; 172; 159, с. 239; 19, с. 219-225;]. Labak, Maruncek и Blažetić [78, с. 113-127] показали, что для эффективного развития метакогнитивных механизмов учителю биологии недостаточно владеть общими стратегиями развития мышления высокого порядка: необходима специализированная подготовка, направленная именно на моделирование метакогнитивных действий в ходе обучения. В терминах культурно-исторической теории Л.С. Выготского [37, с. 3-19] данная педагогическая позиция соответствует работе в зоне ближайшего развития: совместная метакогнитивная деятельность с более компетентным партнером предшествует и обеспечивает самостоятельную метакогнитивную регуляцию обучающегося.
В настоящем исследовании педагогическое сопровождение механизмов управления учебной деятельностью соотносится с компетентностным, личностно-ориентированным, дифференцированным, метапредметным подходами, а также с отдельными возможностями CLIL-подхода, теоретически обоснованными в разделе 1.3. Каждый из указанных подходов создает определенные психолого-педагогические условия для развития отдельных компонентов метакогнитивной регуляции: компетентностный подход - для планирования и оценки учебной деятельности; личностно-ориентированный и дифференцированный подходы - для мониторинга и контроля; метапредметный подход - для планирования, переноса стратегий и оценки целостности решения комплексных задач; CLIL-подход - для мониторинга понимания предметного содержания и академического языка.
При этом CLIL-подход не рассматривается как самостоятельное универсальное средство развития метакогнитивных навыков, а учитывается как дополнительный образовательный контекст, в котором одновременная работа с предметным содержанием и языком может усиливать мониторинг понимания, но также создавать дополнительную когнитивную нагрузку.
Особое место в системе механизмов управления учебной деятельностью занимает коллаборативное измерение метакогнитивной регуляции. Weng J., Ren S. продемонстрировали, что включение групповых метакогнитивных скаффолдов в проектное обучение биологии достоверно повышает навыки совместного решения проблем: совместная рефлексия в парах и группах позволяет обучающимся не только совершенствовать собственные механизмы мониторинга и контроля, но и присваивать стратегии, применяемые партнерами [79, с. 1-17].  A. Sadykova и соавторы в исследовании с участием 120 восьмиклассников из двух НИШ  показали, что метакогнитивное сопровождение на уроках биологии способствует развитию метакогнитивных навыков и пониманию биологического содержания; при этом учащиеся особенно отмечали значимость совместного обсуждения и конкретности рефлексивных заданий [6]. Данный результат согласуется с положением Л.С. Выготского о социальной природе формирования высших психических функций: механизмы управления учебной деятельностью первоначально возникают в интерпсихическом плане -  как совместно регулируемая деятельность -  и лишь затем интериоризируются как индивидуальная метакогнитивная регуляция [37, с. 3-19].
Содержательная специфика биологии как учебного предмета накладывает дополнительные требования на механизмы управления учебной деятельностью обучающихся НИШ. Биология включает разноуровневые системные объекты - от молекулярных процессов до экосистемных взаимодействий, -  требующие интеграции знаний нескольких уровней организации живого при анализе каждой задачи (Tibell & Rundgren, 2010) [92, с. 25-33]. Это означает, что мониторинг в биологии должен быть дифференцированным: обучающийся фиксирует не только «понимаю / не понимаю», но и «на каком именно уровне биологического знания возникает затруднение». Klein S., Mor M., Zion M, изучая понимание обучающимися принципа гомеостаза, показали, что метакогнитивное сопровождение, настроенное на предметную специфику биологии, достоверно улучшает понимание системных связей -  при условии его прямой интеграции в содержание урока, а не в виде обобщенных рефлексивных техник [173].
В условиях трехъязычного обучения, реализуемого в НИШ, механизмы управления учебной деятельностью приобретают дополнительное измерение: обучающийся осуществляет метакогнитивную регуляцию одновременно на уровне понимания предметного содержания и на уровне управления языковыми ресурсами, необходимыми для его освоения. Мониторинг в этих условиях включает соотнесение уровня понимания биологического содержания с языковыми возможностями обучающегося, а контроль -  корректировку как познавательных, так и речевых действий. Предметная и языковая специфика НИШ обусловливает необходимость педагогического проектирования механизмов управления учебной деятельностью с учетом обоих измерений познавательного процесса. Вместе с тем одновременная регуляция предметного и языкового уровней создает дополнительную когнитивную нагрузку, что требует специального педагогического проектирования метакогнитивной поддержки в условиях трехъязычного обучения и не позволяет рассматривать языково-интегрированный подход как автоматически эффективное средство развития метакогнитивных навыков.
Таким образом, развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ обеспечивается системой взаимосвязанных механизмов управления учебной деятельностью, включающей планирование, мониторинг, контроль и оценку как базовые регулятивные процессы. Метакогнитивный опыт выступает аффективно-когнитивным связующим звеном между осознанием и действием; рефлексивные инструменты обеспечивают экстернализацию и педагогическое сопровождение данных механизмов; коллаборативная деятельность создает пространство их первичного формирования; специализированная позиция педагога обеспечивает их целенаправленное развитие. Описанные механизмы выступают не только теоретическим основанием развития метакогнитивных навыков, но и педагогическим средством повышения эффективности учебной деятельности обучающихся, что было обосновано в разделе 1.3. Предметно-контекстуальная настройка перечисленных механизмов на содержание биологии и условия трехъязычного обучения в НИШ делает необходимымих объединения в модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ обучающихся в процессе обучения биологии, что раскрывается в разделе 2.3.
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Развитие метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии требует не отдельных приемов, а целостной организации учебной деятельности, в которой освоение предметного содержания сопровождается планированием, мониторингом, контролем и оценкой собственных действий. В условиях биологического образования это приобретает особую значимость, поскольку изучение предмета связано с анализом сложных биологических процессов, интерпретацией данных, установлением причинно-следственных связей, работой с графиками, схемами, таблицами и обоснованием выводов.
В целях реализации социального заказа к подготовке обучающихся обновляются учебные программы средних и старших школ АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» [174]. В инструктивно-методических письмах на 2023–2024, 2024–2025 и 2025-2026 учебные годы отражены направления развития самостоятельности, функциональной грамотности, исследовательских и метакогнитивных навыков обучающихся [10, с. 9; 76]. Нормативную основу разработки модели составляют положения Государственного общеобязательного стандарта образования Республики Казахстан 2022 года и Концепции развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023–2029 годы. ГОСО закрепляет ориентацию содержания образования на ожидаемые результаты обучения, критериальное оценивание, развитие активности обучающихся, проектной и исследовательской деятельности. Концепция, в свою очередь, подчеркивает необходимость совершенствования содержания среднего образования на основе навыков XXI века, функциональной грамотности, практической направленности, деятельностного и личностно-ориентированного подходов. В совокупности данные положения создают нормативные основания для целенаправленного развития у обучающихся метакогнитивных навыков, включая планирование, мониторинг, контроль и оценку собственной учебной деятельности [1; 5].
Теоретический анализ, проведенный в первой главе, позволил определить метакогнитивные навыки как операциональную сторону метапознания, проявляющуюся в конкретных действиях обучающегося по управлению собственной учебно-познавательной деятельностью [11, с. 906-911; 14, с. 77-165; 15, с. 65-116; 27, с. 3-14]. В рамках настоящего исследования данные навыки раскрываются через планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности [18, с. 64-70; 19, с.220]. В разделе 2.1 указанная логика была конкретизирована применительно к условиям обучения биологии в НИШ, а в разделе 2.2 были определены механизмы управления учебной деятельностью, обеспечивающие развитие данных навыков.
На этой основе была разработана модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ, которая представлена на рисунке 10.






























УСЛОВИЯ РАЗВИТИЯ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ НАЗАРБАЕВ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ ШКОЛ

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ
ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ
Социальный заказ: ГОСО РК · Концепция развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования РК на 2023–2029 годы · NIS-Programme · PISA · Инструктивно-методическое письмо АОО НИШ
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Цель: Теоретически обосновать педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ в процессе обучения биологии, разработать и экспериментально проверить эффективность модели условий их развития.



Субъекты: Обучающийся · Учитель · Администрация · Родители

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЙ КОМПОНЕНТ


Психолого-педагогические принципы: осознанность; субъектность; рефлексивность; индивидуализация; цикличность регуляции; переход к саморегуляции.
Методологические подходы
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Теория метапознания , теория саморегулируемого обучения, 
концепция метакогнитивного опыта,  культурно-историческая теория, теория деятельности






СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ КОМПОНЕНТ


Метакогнитивная регуляция
Метакогнитивные навыки
Метакогнитивные знания

Метакогнитивные стратегии


МЕХАНИЗМЫ УПРАВЛЕНИЯ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬЮ В РАЗВИТИИ МКН


Новое планирование
Оценка
Контроль
Планирование
Мониторинг

		
ОРГАНИЗАЦИОННО-ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ КОМПОНЕНТ

Алгоритм реализации модели:
метакогнитивные подсказки → исследовательские задания →
коллаборативная работа → формативное оценивание → рефлексия и коррекция учебных действий
Метакогнитивные инструменты:
рефлексивный дневник; карта ошибок; чек-листы;
метакогнитивные вопросы; само- и взаимооценивание
Методы и формы:
исследовательское и проблемное обучение;
практические задания; работа с графиками, схемами и таблицами





ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ УСЛОВИЯ И ЭТАПЫ РЕАЛИЗАЦИИ

Этапы: диагностика → целеполагание → отбор средств → внедрение → мониторинг → анализ результата

Педагогические условия:
1) интеграция метакогнитивных стратегий в уроки биологии;
2) рефлексивно-оценочные инструменты;
3) переход от внешней регуляции к саморегуляции.




КОНТРОЛЬНО-ОЦЕНОЧНЫЙ КОМПОНЕНТ


	Критерии:
планирование, мониторинг, контроль, оценка
	Показатели: постановка цели; выбор стратегии;  самопроверка понимания учебного материала; выявление и фиксация затруднений; анализ ошибок; коррекция действий; оценка результата; прогнозирование
	Диагностический инструментарий:
MAI; методика Кашапова и Скворцовой; рефлексивный дневник; карта ошибок; чек-листы; формативное оценивание

	Уровни: высокий · средний · низкий


РЕЗУЛЬТАТ: сформированность метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии, проявляющаяся в способности планировать учебную деятельность, осуществлять мониторинг понимания, контролировать и корректировать способы действия, анализировать ошибки и оценивать результат.

Сформированность метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии, проявляющаяся в способности планировать учебную деятельность, осуществлять мониторинг понимания, контролировать и корректировать способы действия, анализировать ошибки и оценивать результат.




Рисунок 10 - Модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ 
Представленная модель имеет содержательно-функциональный характер. Ее содержательная сторона показывает, какие компоненты метапознания подлежат развитию, а функциональная сторона раскрывает, каким образом данные компоненты реализуются в учебной деятельности обучающихся. В отличие от описания отдельных методов и приемов, модель отражает целостную педагогическую систему, в которой социальный заказ, цель, содержание, механизмы управления учебной деятельностью, педагогические условия, этапы реализации, диагностика и ожидаемый результат находятся во взаимосвязи. Модель включает пять взаимосвязанных компонентов: целевой, теоретико-методологический, содержательный, организационно-деятельностный и контрольно-оценочный. Системообразующим элементом выступают механизмы управления учебной деятельностью (планирование, мониторинг, контроль, оценка), а итоговым блоком — результат.
Целевой компонент модели отражает социальный заказ и задает общую направленность педагогического процесса. Его основу составляют ГОСО РК, Концепция развития дошкольного, среднего, технического и профессионального образования Республики Казахстан на 2023–2029 годы, образовательная программа NIS-Programme, результаты международного исследования PISA и инструктивно-методические документы АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» [75; 1; 103; 3; 76; 101, с. 199-212]. В совокупности данные основания ориентируют образовательный процесс на развитие самостоятельности, критического мышления, исследовательской активности, ответственности за результат обучения и способности обучающегося осознанно управлять собственной учебной деятельностью.
Цель модели заключается в теоретическом обосновании и практической реализации педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии. При этом результатом модели являются не сами педагогические условия, а сформированность у обучающихся способности планировать учебную деятельность, осуществлять мониторинг понимания, контролировать и корректировать способы действия, анализировать ошибки и оценивать результат собственной учебной деятельности.
Субъектами реализации модели являются обучающийся, учитель, администрация и родители. Основная роль принадлежит взаимодействию учителя и обучающегося. Учитель проектирует учебные задания, задает критерии, организует обратную связь и использует рефлексивные инструменты. Обучающийся постепенно осваивает способы самостоятельного планирования, мониторинга, контроля и оценки. Администрация и родители рассматриваются как участники образовательной среды, создающие организационную, мотивационную и поддерживающую основу для развития учебной самостоятельности обучающихся.
Теоретико-методологический компонент модели включает теории метапознания, саморегулируемого обучения, мониторинга и контроля, метакогнитивного опыта, культурно-историческую теорию и теорию деятельности. Теория метапознания J.H. Flavell и A.L. Brown позволяет рассматривать метапознание через знание о познании и регуляцию познавательной деятельности [11, с. 906-911; 14, с. 77-165; 15, с. 65-116]. Модель мониторинга и контроля T.O. Nelson и L. Narens обосновывает разграничение мониторинга и контроля как взаимосвязанных механизмов управления познавательной деятельностью [16, с. 125-173; 17, с. 1-26]. Теория саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman и P.R. Pintrich раскрывает учебную деятельность как процесс постановки целей, выбора стратегий, мониторинга, контроля и оценки результата [18, с. 64-70; 19, с. 219-225]. Концепция A. Efklides позволяет учитывать метакогнитивный опыт обучающегося, связанный с ощущением трудности, уверенностью, пониманием или непониманием учебного материала [20, с. 3-14; 21]. Культурно-историческая теория Л.С. Выготского и теория деятельности А.Н. Леонтьева позволяют рассматривать развитие метакогнитивных навыков как процесс интериоризации способов учебной деятельности в условиях педагогического сопровождения. Закон развития высших психических функций, согласно которому познавательное действие первоначально складывается во внешней, совместной деятельности и лишь затем становится внутренним достоянием обучающегося, раскрывает механизм перехода метакогнитивных действий от внешней регуляции к саморегуляции [60, с. 5–328]. Положение о ведущей роли обучения в развитии и о зоне ближайшего развития обосновывает необходимость педагогического сопровождения этого перехода [37, с. 3–19]. Теория деятельности                                     А.Н. Леонтьева дополняет данный подход представлением о строении учебной деятельности и ее освоении субъектом [38, с. 304].
Педагогическое объяснение перехода от внешней регуляции к саморегуляции обучающегося опирается на культурно-историческую теорию Л.С. Выготского, теорию деятельности А.Н. Леонтьева, теорию поэтапного формирования умственных действий П.Я. Гальперина, а также положения                 Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова о рефлексивной природе учебной деятельности [60; 38; 61; 62; 63].В контексте настоящего исследования это означает, что сначала педагог задает внешние опоры учебной деятельности: цель, критерии, вопросы, алгоритмы, чек-листы и обратную связь. Постепенно данные средства переходят во внутренний план обучающегося и становятся инструментами его самостоятельного планирования, самоконтроля и самооценки.
Методологическую основу модели составляют компетентностный, личностно-ориентированный, дифференцированный, метапредметный и CLIL-подходы. Компетентностный подход обеспечивает ориентацию обучения на применение знаний, самостоятельность и решение учебных задач [ 101; 102; 104; 116; 117], тем самым активируя компоненты планирования и оценки: постановку учебной задачи, выбор способа ее решения и соотнесение результата с заданными критериями.
Личностно-ориентированный подход позволяет учитывать индивидуальные особенности обучающихся, уровень их самостоятельности, темп работы и характер возникающих затруднений [124; 125; 126; 127]. В контексте развития метакогнитивных навыков это обеспечивает более точное педагогическое сопровождение мониторинга, поскольку затруднения обучающегося рассматриваются не как единичная ошибка, а как показатель индивидуальной динамики учебной деятельности.
Дифференцированный подход обеспечивает вариативность заданий, объема педагогической поддержки и степени самостоятельности обучающихся с учетом уровня сформированности их метакогнитивных навыков [128; 129; 130; 131; 132; 133; 101]. Это создает условия для развития контроля и коррекции, поскольку обучающийся получает возможность постепенно переходить от выполнения действий с внешней опорой к самостоятельному выбору стратегии и исправлению ошибок.
Метапредметный подход усиливает перенос стратегий планирования, мониторинга, контроля и оценки в разные учебные ситуации [141; 144; 9; 11; 175]. Для настоящего исследования это принципиально важно, поскольку высокий уровень метакогнитивной регуляции проявляется не только в выполнении конкретного задания по биологии, но и в способности использовать освоенные способы учебного действия в новых предметных и проблемных контекстах.
CLIL-подход в условиях НИШ рассматривается как дополнительный образовательный контекст, усиливающий необходимость мониторинга понимания биологического содержания, терминологии и академического языка [38; 136; 137; 138; 140]. Двойной мониторинг — предметного содержания и языкового оформления — выступает специфическим метакогнитивным требованием трехъязычной образовательной среды НИШ. Вместе с тем интеграция иностранного языка может создавать дополнительную когнитивную нагрузку, что требует специально спроектированной языковой и метакогнитивной поддержки обучающихся [136; 82; 79; 138].
[bookmark: _MON_1826726678]Психолого-педагогические принципы модели представлены на рисунке 11.
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Рисунок 11 - Психолого-педагогические принципы развития метакогнитивных навыков




Психолого-педагогические принципы, представленные на рисунке 11, конкретизируют условия перехода от внешне организованной учебной деятельности к самостоятельной метакогнитивной регуляции обучающегося. Принцип осознанности предполагает понимание обучающимся цели, способов и результата собственной учебной деятельности [61; 86; 176; 177]. Принцип субъектности ориентирует образовательный процесс на активную позицию ученика как участника и организатора собственного обучения [126; 124; 125; 178]. Принцип рефлексивности связан с анализом собственных действий, затруднений, ошибок и способов их преодоления [14; 15; 59; 170; 179]. Принцип индивидуализации позволяет учитывать уровень сформированности метакогнитивных навыков, темп работы и характер учебных затруднений обучающегося [131; 135; 124; 128; 180]. Принцип цикличности регуляции отражает последовательность планирования, мониторинга, контроля, оценки и нового планирования [16, с. 125–173; 158; 159; 181]. Принцип перехода от внешней регуляции к саморегуляции показывает постепенное преобразование педагогических подсказок, критериев и вопросов во внутренние способы самоконтроля обучающегося [32, с. 117–175; 61; 160, с. 323–349; 60; 182].
Содержательный компонент модели отражает внутреннюю структуру развиваемого феномена: метакогнитивные знания → метакогнитивные стратегии → метакогнитивные навыки → метакогнитивная регуляция. Данная логика опирается на теоретическое разграничение метакогнитивных знаний, стратегий, навыков и регуляции, представленное в исследованиях J.H. Flavell, A.L. Brown, G. Schraw, R.S. Dennison и M.V.J. Veenman. Метакогнитивные знания обеспечивают понимание обучающимся собственных познавательных возможностей, требований учебной задачи, стратегий и условий их применения. Метакогнитивные стратегии задают осознанные способы организации учебной деятельности. Метакогнитивные навыки проявляются в практическом применении этих стратегий при выполнении учебных заданий. Метакогнитивная регуляция объединяет данные компоненты в целостный процесс управления учебной деятельностью [16, с. 129; 17].
В контексте обучения биологии содержательный компонент приобретает предметную конкретизацию. Обучающийся не только осваивает биологические понятия и закономерности, но и учится определять цель работы, выбирать способ анализа биологического процесса, отслеживать понимание учебного материала, выявлять ошибки в рассуждении, корректировать способ выполнения задания и оценивать результат собственной деятельности [6; 46, с. 559–574; 78, с. 113–127; 91, с. 113–120; 73, с. 7–74]. Такое понимание согласуется с положением раздела 2.1 о том, что метакогнитивные навыки выступают операциональной стороной метапознания и проявляются в конкретных регулятивных действиях обучающегося в процессе учебной деятельности.
Центральным элементом модели выступают механизмы управления учебной деятельностью, обеспечивающие развитие метакогнитивных навыков обучающихся. К ним относятся планирование, мониторинг, контроль, оценка и переход к новому планированию. Выделение данных механизмов опирается на теорию саморегулируемого обучения, раскрывающую учебную деятельность как последовательность постановки целей, выбора стратегий, мониторинга и оценки результата[158], а также на модель мониторинга и контроля, обосновывающую различие между отслеживанием состояния познания и последующим изменением действия [16, с. 129; 17].
Планирование связано с постановкой цели, выбором стратегии, прогнозированием возможных трудностей и распределением учебных ресурсов. Мониторинг обеспечивает отслеживание понимания и фиксацию затруднений в ходе выполнения задания. Контроль предполагает обнаружение ошибок, изменение стратегии и коррекцию действий. Оценка направлена на соотнесение результата с целью, анализ ошибок, рефлексию и определение следующего шага. Таким образом, данные механизмы образуют не линейную последовательность, а циклический процесс метакогнитивной регуляции: результат оценки становится основанием для нового планирования учебной деятельности.
Указанные механизмы не являются отдельными приемами обучения. Они отражают внутреннюю регулятивную логику учебной деятельности обучающегося. Если планирование отвечает за подготовку к выполнению задания, то мониторинг позволяет отслеживать ход понимания в процессе работы. Контроль обеспечивает изменение способа действия при выявлении затруднений, а оценка завершает учебный цикл и становится основанием для нового планирования. Таким образом, развитие метакогнитивных навыков в модели представлено как циклический процесс: планирование → мониторинг → контроль → оценка → новое планирование.
Организационно-деятельностный компонент модели раскрывает практический механизм развития метакогнитивных навыков обучающихся в процессе изучения биологии. Его содержание отражает не отдельный набор методических приемов, а последовательность педагогически организованных действий, через которые учащиеся постепенно переходят от выполнения учебных заданий под руководством учителя к более осознанному планированию, контролю, оценке и коррекции собственной учебной деятельности.
Алгоритм реализации модели включает использование метакогнитивных подсказок, выполнение исследовательских заданий, организацию коллаборативной работы, применение формативного оценивания, а также последующую рефлексию и коррекцию учебных действий. Метакогнитивные подсказки вводятся в содержание учебных заданий не как дополнительный элемент, а как средство направленного осмысления учащимися хода собственной работы. Они помогают обучающимся определить цель задания, актуализировать имеющиеся знания, выбрать способ выполнения работы, проверить правильность рассуждений и при необходимости изменить стратегию выполнения задания.
Исследовательские задания в рамках данного компонента имеют особое значение, поскольку содержание биологии позволяет организовать работу с наблюдением, анализом данных, сравнением, объяснением причинно-следственных связей и аргументацией выводов. В процессе выполнения таких заданий учащиеся не только усваивают предметное содержание, но и учатся осознавать, каким образом они приходят к решению, какие способы работы используют и какие действия требуют дальнейшей коррекции. Коллаборативная работа усиливает данный процесс, так как обсуждение в паре или группе побуждает обучающихся объяснять собственную позицию, сопоставлять разные способы решения, задавать уточняющие вопросы и соотносить индивидуальные выводы с мнением других участников учебной деятельности.
Методы и формы работы представлены исследовательским и проблемным обучением, практическими заданиями, работой с графиками, схемами и таблицами. Их выбор обусловлен спецификой биологии как учебного предмета. Изучение биологических процессов требует от учащихся анализа информации, выявления закономерностей, интерпретации результатов, построения объяснений и проверки обоснованности сделанных выводов. Поэтому данные методы и формы позволяют связать развитие метакогнитивных навыков с реальным предметным содержанием, а не рассматривать их как внешнее дополнение к уроку.
Метакогнитивные инструменты, включающие рефлексивный дневник, карту ошибок, чек-листы, метакогнитивные вопросы, самооценивание и взаимооценивание, используются на разных этапах учебной деятельности. Рефлексивный дневник позволяет учащимся фиксировать трудности, способы их преодоления и выводы по итогам выполненной работы. Карта ошибок направлена на осмысление причин затруднений и определение дальнейших действий по их устранению. Чек-листы помогают обучающимся контролировать последовательность выполнения задания, полноту ответа и соответствие результата заданным критериям. Метакогнитивные вопросы побуждают учащихся обращаться не только к содержанию изучаемого материала, но и к способам собственной мыслительной деятельности: что я уже знаю, какую стратегию выбираю, почему я действую именно так, насколько мой способ оказался эффективным, что необходимо изменить в следующий раз.
Формативное оценивание в данном компоненте рассматривается как средство сопровождения учебной деятельности, а не только как способ проверки текущих достижений. Через самооценивание и взаимооценивание учащиеся учатся соотносить результат работы с критериями, видеть сильные и слабые стороны выполненного задания, аргументировать оценочные суждения и принимать обоснованную обратную связь. В этом случае оценивание выполняет регулирующую функцию: оно помогает ученику не просто узнать результат, а понять, какие действия привели к нему и каким образом можно улучшить дальнейшую учебную стратегию.
Таким образом, организационно-деятельностный компонент обеспечивает практическую реализацию модели на уровне урока биологии. Он объединяет алгоритм педагогических действий, методы и формы учебной работы, а также метакогнитивные инструменты, направленные на развитие планирования, мониторинга, контроля, рефлексии и коррекции. Его значение заключается в том, что именно через данный компонент внешняя педагогическая поддержка постепенно преобразуется во внутреннюю саморегуляцию обучающихся.
Педагогические условия и этапы реализации модели определяют основания и последовательность внедрения разработанной модели в образовательный процесс. Данный блок не дублирует организационно-деятельностный компонент, поскольку выполняет иную функцию: если организационно-деятельностный компонент раскрывает методы, формы и инструменты работы на уроках биологии, то педагогические условия и этапы реализации показывают, при каких условиях и в какой последовательности обеспечивается развитие метакогнитивных навыков обучающихся.
Для успешной реализации модели необходима система педагогических условий, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков планирования, мониторинга, контроля, самооценки и самокоррекции. В психолого-педагогической литературе педагогические условия рассматриваются как специально организованные обстоятельства образовательного процесса, обеспечивающие результативность обучения и воспитания, как совокупность факторов образовательного процесса, влияющих на развитие личности и ее познавательной активности [183-185], а также как условия организации взаимодействия учителя и учащегося, способствующие развитию самостоятельности обучающихся [186]. В исследованиях А.К. Мынбаевой педагогические условия раскрываются как комплекс психолого-педагогических и организационных предпосылок, обеспечивающих эффективность образовательного процесса [187].
С учетом данных подходов в настоящем исследовании педагогические условия понимаются как система специально организованных факторов образовательного процесса, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков обучающихся через их включение в процессы постановки целей, планирования, мониторинга, контроля, рефлексии, самооценки и коррекции учебной деятельности.
В разработанной модели педагогические условия представлены тремя взаимосвязанными положениями: интеграцией метакогнитивных стратегий в уроки биологии, использованием рефлексивно-оценочных инструментов и обеспечением перехода от внешней регуляции к саморегуляции. Их выделение обусловлено логикой исследования и спецификой развития метакогнитивных навыков в процессе обучения биологии.
Первым условием является интеграция метакогнитивных стратегий в содержание уроков биологии. Это означает, что развитие метакогнитивных навыков осуществляется не отдельно от предметного обучения, а непосредственно в процессе изучения биологических тем, выполнения исследовательских и практических заданий, анализа данных, интерпретации графиков, схем и таблиц. В таком случае планирование, мониторинг, контроль, рефлексия и оценка становятся частью учебной деятельности учащихся, а не внешним дополнением к уроку.
Вторым условием выступает использование рефлексивно-оценочных инструментов. К ним относятся рефлексивный дневник, карта ошибок, чек-листы, метакогнитивные вопросы, самооценивание и взаимооценивание. Данные инструменты позволяют учащимся фиксировать собственные затруднения, анализировать причины ошибок, соотносить результат с критериями, определять эффективность выбранной стратегии и планировать дальнейшие действия. Их значение заключается в том, что они переводят оценивание из формы внешней проверки в средство осознания и регулирования учебной деятельности.
Третьим условием является обеспечение перехода от внешней регуляции к саморегуляции. На начальных этапах учитель задает учащимся ориентиры: формулирует вопросы, предлагает алгоритмы, направляет рефлексию, помогает определить критерии успешности и способы коррекции. Постепенно эти действия начинают выполняться самими обучающимися: они самостоятельно ставят цель, выбирают способ выполнения задания, отслеживают ход работы, оценивают результат и вносят необходимые изменения в собственную учебную стратегию. Именно этот переход отражает сущность развития метакогнитивных навыков в рамках данной модели.
Этапы реализации модели отражают последовательность педагогических действий, направленных на развитие метакогнитивных навыков обучающихся в процессе изучения биологии. Их логика представлена на рисунке 12.

Рисунок 12 - Этапы реализации модели развития метакогнитивных навыков обучающихся
	Представленная последовательность показывает цикличный характер реализации модели. Результаты анализа используются не только для фиксации достигнутых изменений, но и для дальнейшего планирования, уточнения средств педагогической поддержки и последующего развития метакогнитивных навыков обучающихся.
	Первым этапом является диагностика исходного уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся. На данном этапе определяется, насколько учащиеся владеют действиями планирования, мониторинга, контроля, рефлексии и оценки собственной учебной деятельности. Диагностика позволяет выявить сильные и слабые стороны обучающихся, определить характер имеющихся затруднений и обозначить направления дальнейшей педагогической работы.
	Второй этап связан с постановкой целей и задач. На основе результатов диагностики и содержания изучаемого раздела биологии определяются учебные и метакогнитивные цели. При этом учитывается не только предметный результат, но и то, какие способы учебной деятельности должны быть сформированы или усилены: умение ставить цель, выбирать стратегию выполнения задания, отслеживать собственное понимание, анализировать ошибки и корректировать дальнейшие действия. Данный этап обеспечивает целенаправленность педагогической работы и позволяет индивидуализировать обучение с учетом выявленных затруднений учащихся.
	Третий этап предполагает отбор средств и проектирование стратегии педагогической работы. На данном этапе определяется, какие методы, формы и инструменты будут использованы для развития метакогнитивных навыков в рамках конкретной биологической темы. Отбираются исследовательские и проблемные задания, практические работы, метакогнитивные подсказки, рефлексивные вопросы, чек-листы, карта ошибок, элементы самооценивания и взаимооценивания. При этом учитываются содержание темы, уровень подготовленности учащихся и характер формируемых метакогнитивных действий.
	Четвертым этапом является внедрение отобранных методов и инструментов в учебный процесс. На этом этапе запланированные подходы реализуются на уроках биологии через выполнение заданий, требующих анализа, сравнения, аргументации, интерпретации данных и объяснения биологических процессов. Учащиеся применяют метакогнитивные вопросы, чек-листы, рефлексивные задания и другие инструменты в реальной учебной ситуации, что способствует закреплению формируемых навыков и их переносу на новые задания.
	Пятый этап связан с мониторингом и коррекцией учебного процесса. В ходе реализации модели отслеживается продвижение обучающихся, анализируются результаты формативного оценивания, записи в рефлексивных дневниках, карты ошибок, чек-листы и качество выполнения учебных заданий. При необходимости корректируются методы, формы работы, объем педагогической поддержки и содержание последующих заданий. Данный этап позволяет гибко реагировать на затруднения учащихся и адаптировать процесс обучения к их текущим потребностям.
	Завершающим этапом является анализ результата и дальнейшее планирование. На данном этапе обобщаются достигнутые результаты, выявляются успешные практики и сохраняющиеся трудности, оценивается эффективность использованных методов и инструментов. Полученные данные используются для планирования следующих этапов работы, что придает реализации модели цикличный характер.
	Таким образом, педагогические условия и этапы реализации обеспечивают целостность разработанной модели. Педагогические условия задают необходимые основания для развития метакогнитивных навыков, а этапы реализации раскрывают последовательность внедрения модели в образовательный процесс. Такое разграничение позволяет показать, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии является целенаправленным, последовательным и управляемым педагогическим процессом.
Контрольно-оценочный компонент модели направлен на определение уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся и отслеживание динамики их развития в процессе обучения биологии. Данный компонент выполняет не только диагностическую, но и регулирующую функцию, поскольку позволяет выявлять затруднения учащихся, оценивать эффективность применяемых методов и инструментов, а также своевременно корректировать педагогические действия.
В качестве основных критериев оценки сформированности метакогнитивных навыков в модели выделены планирование, мониторинг, контроль и оценка. Данные критерии отражают ключевые регулятивные действия, обеспечивающие осознанное управление учебной деятельностью. Планирование связано с постановкой цели, выбором стратегии и определением последовательности действий. Мониторинг проявляется в способности учащегося отслеживать понимание учебного материала и ход выполнения задания. Контроль предполагает самопроверку, фиксацию затруднений, выявление ошибок и проверку соответствия результата поставленной цели. Оценка выражается в анализе достигнутого результата, определении эффективности выбранной стратегии и планировании последующих учебных действий.
	Показателями сформированности данных критериев выступают постановка цели, выбор стратегии, самопроверка понимания, фиксация затруднений, анализ ошибок, коррекция действий, оценка результата и определение следующего шага. Эти показатели позволяют конкретизировать проявления метакогнитивных навыков в учебной деятельности обучающихся и сделать процесс диагностики более содержательным. В отличие от оценки только предметного результата, данные показатели позволяют увидеть, каким образом учащийся организует собственную деятельность, осознает ли он выбранный способ выполнения задания, способен ли выявлять причины ошибок и корректировать дальнейшие действия.
	Для диагностики уровня развития метакогнитивных навыков использовался комплекс диагностических средств, включающий опросник MAI, методику Кашапова и Скворцовой, рефлексивный дневник, карту ошибок, чек-листы и материалы формативного оценивания. Использование нескольких инструментов позволяет получить более полное представление о сформированности метакогнитивных навыков, поскольку одни средства направлены на выявление самооценки учащихся, другие — на анализ их реальных учебных действий, проявляющихся в процессе выполнения заданий по биологии.
	Уровни сформированности метакогнитивных навыков определены как высокий, средний и низкий. Высокий уровень характеризуется способностью учащегося самостоятельно ставить цель, выбирать адекватную стратегию, отслеживать ход выполнения задания, выявлять ошибки, оценивать результат и планировать дальнейшие действия. Средний уровень проявляется в частичной сформированности указанных действий: учащийся способен выполнять отдельные метакогнитивные операции, однако нуждается в педагогической поддержке, подсказках или внешних критериях. Низкий уровень характеризуется недостаточной осознанностью учебной деятельности, затруднениями в планировании, слабым контролем понимания, неустойчивой самопроверкой и ограниченной способностью к анализу ошибок и коррекции действий.
	Ожидаемым результатом реализации модели является развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии. Это проявляется в способности учащихся планировать учебную деятельность, осуществлять мониторинг собственного понимания, контролировать и корректировать способы действия, анализировать допущенные ошибки и оценивать полученный результат. Таким образом, результат модели выражается не только в повышении качества выполнения учебных заданий, но и в развитии способности обучающихся к более осознанному, самостоятельному и регулируемому обучению.
	Для проверки эффективности разработанной модели и определения исходного уровня сформированности метакогнитивных навыков была проведена диагностическая работа. Она позволила выявить особенности проявления планирования, мониторинга, контроля и оценки в учебной деятельности обучающихся, а также определить направления дальнейшей педагогической работы. В следующем разделе представлены содержание, инструментарий и результаты диагностики уровня развития метакогнитивных навыков обучающихся.









3 ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА ПО ПРОВЕРКЕ ЭФФЕКТИВНОСТИ МОДЕЛИ УСЛОВИЙ РАЗВИТИЯ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ НИШ

3.1 Диагностика уровня развития метакогнитивных навыков обучающихся

Диагностика уровня развития метакогнитивных навыков обучающихся рассматривалась как исходный этап опытно-экспериментальной работы. Ее проведение было необходимо для определения начального уровня сформированности метакогнитивных навыков, выявления характерных затруднений обучающихся, проверки сопоставимости контрольной и экспериментальной групп и уточнения направлений последующего педагогического воздействия в процессе обучения биологии. Диагностическая работа проводилась в соответствии с моделью условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ представленной в разделе 2.3. В качестве основных критериев сформированности метакогнитивных навыков были определены планирование, мониторинг, контроль и оценка. Данные критерии отражают регулятивную сторону учебной деятельности обучающегося и позволяют рассматривать метакогнитивные навыки не как общее качество личности, а как совокупность конкретных учебных действий, поддающихся наблюдению и диагностике. Критерии и показатели представлены в таблице 13.

Таблица 13 - Критерии и показатели измерения развития МКН. 

	Критерии 
	Содержание 

	Планирование
	проявляется в способности обучающегося ставить учебную цель, выбирать стратегию выполнения задания, определять последовательность действий и прогнозировать возможные затруднения.

	Мониторинг
	связан с отслеживанием понимания учебного материала, хода выполнения задания и своевременным выявлением затруднений. 

	Контроль
	выражается в проверке правильности выбранного способа действия, обнаружении ошибок и соотнесении промежуточного результата с поставленной целью. Коррекция действий в настоящем исследовании рассматривается не как самостоятельный критерий, а как показатель, проявляющийся на основе контроля учебной деятельности. Обучающийся сначала выявляет затруднение, анализирует причину ошибки, соотносит результат с поставленной целью и только после этого изменяет дальнейший способ действия. 

	Оценка
	предполагает осмысление достигнутого результата, анализ эффективности использованной стратегии и определение дальнейших учебных шагов.



Опытно-экспериментальная работа проводилась на базе Назарбаев Интеллектуальной школы физико-математического направления г. Семей (далее - НИШ ФМН г. Семей). Данная образовательная организация входит в систему НИШ – филиалу инновационных учебных заведений, реализующих программу NIS-Programme, разработанную АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» в сотрудничестве с Кембриджским университетом. Программа ориентирована на трехъязычное обучение, развитие критического мышления, функциональной грамотности и исследовательских навыков обучающихся. По состоянию на 2024–2025 учебный год в Казахстане функционируют 22 школы НИШ, реализующие данную программу в различных регионах страны.
Учебная программа по биологии в НИШ предполагает значительный объем исследовательских заданий, лабораторных работ, работы с первичными данными, графиками и таблицами, а также развитие умений аргументировать выводы и интерпретировать результаты [77].  В условиях трехъязычного обучения (русский, казахский, английский языки) обучающиеся осваивают биологическую терминологию на нескольких языках, что дополнительно требует метакогнитивной регуляции - мониторинга понимания как предметного содержания, так и языкового оформления учебных ответов. Данный контекст обусловил специфику содержания и инструментария диагностической работы.
Основной этап опытно-экспериментальной работы проводился в Назарбаев Интеллектуальной школе физико-математического направления       г. Семей в 2024–2025 учебном году среди обучающихся 8-х классов. Выбор одной образовательной организации и одной возрастной параллели был обусловлен необходимостью обеспечить корректную сопоставимость условий обучения, содержания учебной программы, организационной среды и возрастных особенностей обучающихся.
В рамках квазиэкспериментального дизайна часть 8-х классов НИШ ФМН г. Семей составила экспериментальную группу, в которой последовательно реализовывались педагогические условия развития метакогнитивных навыков: интеграция метакогнитивных стратегий в уроки биологии, использование рефлексивно-оценочных инструментов и обеспечение перехода от внешней регуляции к саморегуляции. Другая часть 8-х классов той же параллели составила контрольную группу, где обучение осуществлялось по стандартной учебной программе без целенаправленного внедрения разработанной системы педагогических условий. Формирование контрольной и экспериментальной групп в рамках одной школы и одной параллели позволило минимизировать влияние различий, связанных с типом образовательной организации, учебной программой, школьной средой и организационными условиями. Сопоставимость групп проверялась на констатирующем этапе по исходному уровню сформированности метакогнитивных навыков обучающихся. Состав групп подтвержден официальным списком классов НИШ ФМН г. Семей за 2024 -2025 учебный год, (приложение Т).
На первоначальном этапе исследования дополнительно были проведены измерения среди обучающихся 8-х и 11-х классов НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск. Необходимо отметить, что  в обновленной логике исследования данные результаты рассматриваются только как дополнительный описательный материал, поскольку относятся к другим образовательным условиям и возрастно-образовательным когортам. Основная доказательная линия исследования строится на сопоставлении контрольной и экспериментальной групп 8-х классов НИШ ФМН г. Семей в 2024–2025 учебном году. 
Количественный состав контрольной и экспериментальной групп представлен в таблице 14.

Таблица 14 - Количественный состав контрольной и экспериментальной групп обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей

	Группа
	Классы
	Количество обучающихся

	Экспериментальная (ЭГ)
	8E, 8K, 8C, 8M
	58

	Контрольная (КГ)
	8D, 8N, 8F, 8L
	54

	Итого
	8 классов
	112



При формировании контрольной и экспериментальной групп учитывалась необходимость сопоставимости выборок по численности, возрастной параллели и условиям обучения. В сравнительный анализ были включены 112 обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей: 58 обучающихся экспериментальной группы и 54 обучающихся контрольной группы. Исследование проводилось в условиях естественного образовательного процесса, поэтому полностью исключить влияние индивидуальных особенностей учащихся и различий между классными коллективами невозможно; данные факторы учитывались при интерпретации результатов.
Диагностическая работа включала количественные и качественные методы сбора данных. Количественная часть была направлена на выявление уровня сформированности планирования, мониторинга, контроля и оценки. Качественная часть позволяла уточнить, каким образом обучающиеся осознают собственные учебные действия, фиксируют затруднения, объясняют причины ошибок и определяют способы дальнейшей коррекции. Такое сочетание методов позволило рассматривать метакогнитивные навыки не только как результат самооценки учащихся, но и как проявление их реальной учебной деятельности.
В качестве диагностических средств использовались опросник MAI, методика Кашапова и Скворцовой, рефлексивный дневник, карта ошибок, чек-листы, материалы формативного оценивания, наблюдение за учебной деятельностью обучающихся и анализ учебных продуктов. Опросник MAI (Metacognitive Awareness Inventory, Schraw & Dennison, 1994) содержит 52 утверждения, распределенных по двум шкалам: «Знание о познании» (декларативные, процедурные и условные знания) и «Регуляция познания» (планирование, мониторинг, отладка стратегий, оценивание, управление информацией). Общий балл варьируется от 0 до 160: высокий уровень -120-160 баллов, средний -80-119, низкий -0-79. Опросник прошел многократную международную апробацию и признан одним из наиболее надежных инструментов диагностики МКН, (приложение У).
Методика самооценки метакогнитивных знаний и активности М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой (приложение Ф) позволяет оценить уровень метакогнитивной компетентности через анализ рефлексивных суждений обучающихся. Итоговый балл интерпретируется по четырем уровням: критически низкий (менее 20 баллов), низкий (20-39), средний (40-64) и высокий (65-78) [188]. Применение двух взаимодополняющих опросников обеспечивало методологическую триангуляцию: один инструмент фокусируется на регулятивных компонентах МКН (MAI), второй - на рефлексивно-деятельностном аспекте метакогнитивной активности (Кашапов-Скворцова). При обобщении результатов в рамках общей диагностической модели исследования уровни «критически низкий» и «низкий» по методике М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой рассматривались как проявления низкого уровня сформированности метакогнитивных навыков.
Рефлексивный дневник, карта ошибок, чек-листы мониторинга, материалы формативного оценивания, включенное наблюдение и анализ учебных продуктов использовались в 3.1 как дополнительные источники диагностической информации. Они позволяли уточнить, как обучающиеся фиксируют затруднения, осознают причины ошибок, осуществляют самопроверку понимания учебного материала и соотносят результаты своей работы с заданными критериями. В отличие от стандартизированных опросников, данные инструменты давали возможность выявить проявления метакогнитивных навыков в реальной учебной деятельности. Подробное содержание и порядок применения данных инструментов в процессе реализации педагогических условий раскрываются в разделе 3.2. 
Для статистической обработки эмпирических данных применялись Microsoft Excel, IBM SPSS Statistics и язык программирования Python. Microsoft Excel использовался на этапе первичной обработки результатов: расчета средних значений, процентных соотношений, группировки данных, построения графиков и диаграмм. IBM SPSS Statistics применялся для статистической проверки межгрупповых различий, включая сравнение средних значений и определение уровня значимости различий между контрольной и экспериментальной группами. Python использовался как дополнительный инструмент для систематизации и визуализации данных, а также для кодирования отдельных качественных материалов, полученных при анализе рефлексивных дневников, карт ошибок и ответов обучающихся. Для систематизации диагностической работы были определены критерии, показатели, диагностические средства и уровни сформированности метакогнитивных навыков обучающихся. Данная система представлена в таблице 15.

Таблица 15 - Критерии, показатели и диагностические средства оценки уровня сформированности МКН

	Критерии
	Показатели
	Диагностические средства
	Уровни

	1
	2
	3
	4

	Планирование
	постановка цели; выбор стратегии; определение последовательности действий;
	MAI; методика Кашапова–Скворцовой; чек-листы;
	высокий / средний / низкий
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	прогнозирование возможных затруднений
	рефлексивный дневник
	

	Мониторинг
	самопроверка понимания учебного материала; отслеживание хода выполнения задания; выявление и фиксация затруднений
	MAI; наблюдение; рефлексивный дневник; материалы формативного оценивания
	высокий / средний / низкий

	Контроль
	выявление ошибок; проверка правильности выбранного способа действия; соотнесение промежуточного результата с целью; определение необходимости изменения способа действия
	карта ошибок; чек-листы; формативное оценивание; анализ учебных продуктов
	высокий / средний / низкий

	Оценка
	анализ результата; объяснение причин успеха или затруднений; оценка эффективности стратегии; определение следующего шага.
	рефлексивный дневник; карта ошибок; самооценивание; взаимооценивание
	высокий / средний / низкий



Для обеспечения содержательной операционализации каждого уровня сформированности метакогнитивных навыков разработана рубрика уровневых характеристик. Рубрика позволяет перейти от обобщенной градации «высокий/средний/низкий» к конкретным наблюдаемым проявлениям учебного поведения обучающегося, что необходимо для объективной и воспроизводимой диагностики. Данная система представлена в таблице 16.

Таблица 16 -Рубрика уровней сформированности метакогнитивных навыков обучающихся

	Критерий
	Высокий уровень
	Средний уровень
	Низкий уровень

	1
	2
	3
	4

	Планирование
	Самостоятельно формулирует учебную цель до начала задания; осознанно выбирает стратегию выполнения; определяет этапы работы; прогнозирует
возможные 
затруднения
	Ставит цель после подсказки учителя или по образцу; стратегию выбирает привычную, без анализа ее соответствия задаче; последовательность действий частично
определена
	Приступает к заданию без постановки цели; стратегия не выбирается осознанно; последовательность действий не определяется заранее

	Мониторинг
	Регулярно проверяет собственное понимание в ходе работы; своевременно замечает момент затруднения;
	Осуществляет самопроверку нерегулярно; замечает затруднения с опозданием или после указания учителя;  
	Не отслеживает понимание в процессе работы; затруднения не замечает самостоятельно; не фиксирует отклонения
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	соотносит ход выполнения с запланированными действиями
	частично отслеживает ход выполнения задания
	от плана выполнения задания

	Контроль
	Самостоятельно обнаруживает ошибки и несоответствия; анализирует их причины; принимает решение об изменении стратегии; осуществляет коррекцию действий
	Замечает ошибки после выполнения задания или с опозданием; пытается их исправить, но не всегда анализирует причину; стратегию меняет только после внешней подсказки
	Не замечает ошибок в процессе работы; принимает неверный результат как верный; коррекцию действий не осуществляет без прямого указания учителя

	Оценка
	Самостоятельно оценивает результат по критериям; объясняет причины успехов и затруднений; оценивает эффективность использованной стратегии; формулирует конкретный следующий шаг
	Оценивает результат в общем виде («получилось / не получилось»); называет ошибки, но затрудняется объяснить их причины; следующий шаг определяет неточно или при поддержке
	Не оценивает результат по критериям самостоятельно; анализ ошибок не проводит или подменяет их перечислением; не определяет направления дальнейшей работы


Примечание. Рубрика используется для интерпретации данных опросника MAI, методики Кашапова–Скворцовой, рефлексивного дневника и наблюдения. Уровень определяется по совокупности проявлений во всех применяемых диагностических инструментах.

Для уточнения педагогического контекста исследования и выявления представлений педагогов о проявлении метакогнитивных навыков у учащихся был проведен опрос учителей биологии НИШ. Данный опрос рассматривался как дополнительный источник диагностической информации и не использовался в качестве самостоятельного основания для вывода об эффективности разработанной модели.
В опросе приняли участие 20 учителей биологии, в том числе 10 учителей НИШ ФМН г. Семей и 10 учителей НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск. Анкетирование проводилось в анонимной форме и включало закрытые и полуоткрытые вопросы, направленные на выявление представлений педагогов о сформированности у учащихся навыков планирования, саморефлексии, самоконтроля и коррекции учебных действий.

Процентное соотношение ответов рассчитывалось по формуле:
[image: ]

где: 
P — доля респондентов, выбравших данный вариант ответа;
n — количество респондентов по соответствующей категории;
N — общее количество респондентов.

В ответах учителей была  оценка, насколько учащиеся проявляют осознанность в обучении, способность к планированию, саморефлексии, самоконтролю и коррекции ошибок. Обобщенные результаты представлены в таблице 17.

Таблица 17 -Уровень метакогнитивных навыков учащихся по наблюдениям учителей

	Уровень
	Кол-во
	%

	Высокий уровень
	6
	30%

	Средний уровень
	10
	50%

	Низкий уровень
	4
	20%



По мнению большинства педагогов, у учащихся преобладает средний уровень проявления метакогнитивных навыков. Только 30% респондентов указали на высокий уровень осознанного управления учебной деятельностью.
Таблица 18 отражает отдельные проявления метакогнитивного поведения, наблюдаемые педагогами в учебном процессе.

Таблица 18 - Проявления метакогнитивных стратегий у учащихся по мнению педагогов

	Проявление
	% учителей

	Умение планировать учебные действия
	45%

	Навык самооценки и рефлексии
	40%

	Применение мнемонических или визуальных стратегий
	35%

	Способность выделять главное в информации
	50%

	Осознанная коррекция собственных ошибок
	30%



Учителя также обозначили основные трудности у учащихся при формировании метакогнитивных навыков. Данные представлены в таблице 19.

Таблица 19 -Основные трудности учащихся при формировании МКН по мнению учителей

	Трудность
	% педагогов

	Отсутствие навыков планирования
	55%

	Трудности с выделением главной мысли
	50%

	Недостаточная самостоятельность в обучении
	45%

	Склонность к механическому запоминанию
	40%

	Отсутствие регулярной саморефлексии
	60%



Данные анкетирования педагогов подтверждают необходимость разработки и внедрения педагогических условий, направленных на развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности. Данные учительского опроса рассматриваются как дополнительный диагностический материал и не используются как самостоятельное основание для вывода об эффективности модели.
После уточнения педагогического контекста была проведена основная диагностика обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей. Она включала входную диагностику контрольной и экспериментальной групп по выделенным критериям: планирование, мониторинг, контроль и оценка. Полученные результаты позволили определить исходный уровень сформированности метакогнитивных навыков и проверить сопоставимость КГ и ЭГ до внедрения педагогических условий.
На рисунках 13–30 представлены результаты констатирующего этапа диагностики обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей: средний балл по биологии, осведомленность о метакогнитивных навыках, частота рефлексии над учебной деятельностью, действия перед выполнением и после выполнения задания, выбор способов подготовки к уроку, уровень выполнения заданий без внешней поддержки, а также показатели саморегуляции, самоконтроля и осознанности.
На рисунке 13 представлен уровень успеваемости  по биологии за первое полугодие КГ 8-х классов.


Рисунок 13 - Уровень успеваемости обучающихся КГ по биологии за первое полугодие


Рисунок 14 - Уровень успеваемости обучающихся ЭГ по биологии за первое полугодие 

Анализ исходной успеваемости по биологии показывает, что в контрольной и экспериментальной группах преобладают обучающиеся со средним и выше среднего уровнем учебных достижений. В обеих группах основная доля учащихся находится в диапазоне 65–84%, что свидетельствует об относительной сопоставимости групп по академической подготовке на констатирующем этапе. Вместе с тем в отдельных классах экспериментальной группы наблюдается более выраженная доля обучающихся с результатами 40–64%, что учитывалось при последующем анализе динамики метакогнитивных навыков.
Результаты диагностики по методике MAI и распределение обучающихся контрольной и экспериментальной групп по уровням сформированности метакогнитивных навыков на констатирующем этапе представлены в таблице 20.

Таблица 20 -Распределение обучающихся контрольной и экспериментальной групп по уровням сформированности метакогнитивных навыков на констатирующем этапе

	Компонент
	Уровень
	ЭГ, n=58
	%
	КГ, n=54
	%
	χ²
	df
	p-значение

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9

	Общий уровень
	Высокий
	11
	19%
	10
	18%
	0,181
	2
	0,913

	
	Средний
	37
	64%
	33
	61%
	
	
	

	
	Низкий
	10
	17%
	11
	21%
	
	
	

	Метакогнитивные знания
	Высокий
	15
	26%
	15
	28%
	0,055
	2
	0,973

	
	Средний
	34
	59%
	31
	58%
	
	
	

	
	Низкий
	9
	15%
	8
	14%
	
	
	

	Планирование
	Высокий
	12
	20%
	13
	24%
	0,218
	2
	0,897

	
	Средний
	34
	59%
	31
	58%
	
	
	

	
	Низкий
	12
	21%
	10
	18%
	
	
	

	Мониторинг
	Высокий
	15
	25%
	14
	26%
	0,108
	2
	0,948

	
	Средний
	32
	56%
	31
	58%
	
	
	


Продолжение таблицы 20
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9

	
	Низкий
	11
	19%
	9
	16%
	
	
	

	Контроль
	Высокий
	12
	21%
	11
	20%
	0,015
	2
	0,993

	
	Средний
	37
	63%
	35
	64%
	
	
	

	
	Низкий
	9
	16%
	8
	16%
	
	
	

	Оценка
	Высокий
	13
	23%
	12
	22%
	0,134
	2
	0,935

	
	Средний
	35
	60%
	34
	63%
	
	
	

	
	Низкий
	10
	17%
	8
	15%
	
	
	


Примечание. Для проверки исходной сопоставимости контрольной и экспериментальной групп применялся χ²-критерий Пирсона, поскольку сравнивались категориальные распределения обучающихся по уровням сформированности метакогнитивных навыков: высокий, средний и низкий. Значение p > 0,05 свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между группами на констатирующем этапе.


Анализ распределения обучающихся по уровням сформированности метакогнитивных навыков показывает, что на констатирующем этапе контрольная и экспериментальная группы имеют близкие показатели по всем диагностируемым компонентам. В обеих группах преобладает средний уровень сформированности метакогнитивных навыков. Так, по общему уровню в экспериментальной группе средний уровень выявлен у 64% обучающихся, в контрольной группе - у 61%. Сходная картина наблюдается и по отдельным компонентам: метакогнитивным знаниям, планированию, мониторингу, контролю и оценке.
Для проверки статистической значимости различий между контрольной и экспериментальной группами был применен χ²-критерий Пирсона. Полученные значения p по всем диагностируемым компонентам превышают 0,05: общий уровень - p=0,913, метакогнитивные знания - p=0,973, планирование - p=0,897, мониторинг -p=0,948, контроль - p=0,993, оценка - p=0,935. Следовательно, статистически значимых различий между контрольной и экспериментальной группами на констатирующем этапе не выявлено.
Полученные данные позволяют рассматривать контрольную и экспериментальную группы как сопоставимые по исходному уровню развития метакогнитивных навыков до начала реализации педагогических условий. Это создает методическую корректную основу для последующего анализа результатов формирующего этапа и оценки эффективности разработанной модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.
Для уточнения результатов, полученных по опроснику MAI, была использована методика М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, направленная на выявление уровня метакогнитивных знаний и активности обучающихся. Применение данной методики позволило дополнить результаты стандартизированного опросника и проверить, насколько обучающиеся способны осознавать собственные познавательные действия, фиксировать затруднения и объяснять способы их преодоления.
Результаты диагностики по методике М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой на констатирующем этапе представлены в таблице 21.

Таблица 21 - Распределение обучающихся по уровням метакогнитивной компетентности по методике М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой на констатирующем этапе

	Уровень
	ЭГ (n=58)
	%
	КГ (n=54)
	%
	p-значение

	Высокий (65–78 баллов)
	9
	15%
	9
	17%
	

	Средний (40–64 балла)
	38
	65%
	35
	64%
	0,986

	Низкий (20–39 баллов)
	11
	20%
	10
	19%
	

	Критически низкий (<20)
	0
	0%
	0
	0%
	—



Для сопоставления распределения уровней в контрольной и экспериментальной группах применялся χ²-критерий Пирсона. Полученное значение p=0,986 свидетельствует об отсутствии статистически значимых различий между группами на констатирующем этапе.
Анализ результатов диагностики по методике М.М. Кашапова и                   Ю.В. Скворцовой показывает, что в обеих группах преобладает средний уровень метакогнитивной компетентности. В экспериментальной группе данный уровень выявлен у 38 обучающихся, что составляет 65%, в контрольной группе - у 35 обучающихся, или 64%. Высокий уровень зафиксирован у 9 обучающихся экспериментальной группы и у 9 обучающихся контрольной группы, что составляет соответственно 15% и 17%. Низкий уровень представлен у 11 обучающихся экспериментальной группы и у 10 обучающихся контрольной группы, тогда как обучающихся с критически низким уровнем в обеих группах не выявлено.
Полученные данные свидетельствуют о том, что на констатирующем этапе контрольная и экспериментальная группы имели близкое распределение по уровням метакогнитивной компетентности. Преобладание среднего уровня показывает, что у большинства обучающихся были проявления развития отдельных элементов метакогнитивной активности, из-за недостаточной устойчивости и требуют целенаправленного педагогического сопровождения. Отсутствие статистически значимых различий между группами (p=0,986) позволяет рассматривать контрольную и экспериментальную группы как сопоставимые по исходному уровню до начала реализации педагогических условий.
Дополнительно на констатирующем этапе использовалась карта ошибок (Mistake Map Questionnaire), направленная на выявление метакогнитивной вовлеченности обучающихся в анализ собственных ошибок. Данный инструмент позволил уточнить, насколько учащиеся способны осознавать характер допущенной ошибки, определить ее причины, планировать способы исправления, осуществлять рефлексию учебных действий и воспринимать ошибку как ресурс дальнейшего обучения.
На констатирующем этапе данный инструмент применялся как дополнительный диагностический материал, позволяющий уточнить проявления контроля и оценки учебной деятельности и фиксировать исходный уровень развития соответствующих умений.
Обобщенные результаты по компонентам карты ошибок представлены в таблице 22.

Таблица 22 - Исходные показатели метакогнитивной вовлеченности обучающихся в анализ ошибок по карте ошибок на констатирующем этапе

	Компонент карты ошибок
	Средний балл
	Интерпретация

	Осознание ошибок
	3,33
	Средний уровень

	Определение причин ошибок
	3,67
	Средний уровень с положительной тенденцией

	Планирование способов исправления
	3,33
	Средний уровень

	Рефлексия учебных действий
	3,69
	Средний уровень с положительной тенденцией

	Отношение к ошибкам
	3,67
	Средний уровень с положительной тенденцией

	Общий показатель
	3,54
	Средний уровень с положительной тенденцией



Анализ результатов карты ошибок показал, что общий показатель метакогнитивной вовлеченности обучающихся в работу с ошибками составил 3,54 балла по пятибалльной шкале Лайкерта, что соответствует среднему уровню с положительной тенденцией. Наиболее выраженными оказались компоненты с рефлексией учебных действий, определяющие отношения к причинам ошибок и ресурсу дальнейшего обучения. Их средние значения составили соответственно 3,69; 3,67 и 3,67 балла.
Вместе с тем показатели по компонентам «осознание ошибок» и «планирование способов исправления» составили по 3,33 балла, что указывает на необходимость дальнейшего развития у обучающихся способности не только фиксировать факт ошибки, но и осознанно планировать последующие действия по ее предупреждению и исправлению. Полученные данные подтверждают целесообразность использования карты ошибок как инструмента развития контроля и оценки учебной деятельности на формирующем этапе исследования.
Помимо стандартизированных диагностических методик, на констатирующем этапе было проведено констатирующее анкетирование обучающихся 8-х классов контрольной и экспериментальной групп. Его цель заключалась в уточнении характера учебного поведения учащихся, уровня их осведомленности о метакогнитивных навыках и частоты обращения к рефлексивным действиям в процессе изучения биологии. Полученные данные не дублируют результаты MAI, а дополняют их за счет выявления конкретных проявлений учебного поведения в реальных образовательных ситуациях.
Анализ осведомленности обучающихся о метакогнитивных навыках показал, что в обеих группах значительная часть учащихся имеет ограниченное или фрагментарное представление о данном понятии. Часть респондентов не знакома с термином «метакогнитивные навыки», другие связывают его преимущественно с общим умением учиться, не выделяя такие действия, как планирование, мониторинг, контроль и оценка учебной деятельности. Это свидетельствует о том, что обучающиеся не всегда владеют метакогнитивным навыком, необходимым для осознанного описания собственных стратегий учения. Данное обстоятельство ограничивает возможности самостоятельной регуляции учебной деятельности и подтверждает необходимость целенаправленного включения метакогнитивных вопросов, рефлексивных дневников, чек-листов и карты ошибок в процесс обучения биологии.
Результаты анкетирования по уровню осведомленности обучающихся контрольной и экспериментальной групп о метакогнитивных навыках на констатирующем этапе представлены на рисунках 15-16.

Рисунок 15 - Осведомленность о метакогнитивных навыках КГ
Рисунок 16 - Осведомленность о метакогнитивных навыках ЭГ

Анализ рисунков 15-16 показывает, что в обеих группах уровень осведомленности обучающихся о метакогнитивных навыках остается недостаточным. Значительная часть учащихся либо не знакома с данным понятием, либо имеет лишь общее представление о нем.
Полученные результаты свидетельствуют о необходимости целенаправленного развития метакогнитивных навыков в процессе обучения биологии.
Следующим показателем стала частота размышлений обучающихся о процессе собственного обучения, отражающая уровень их учебной рефлексии в процессе обучения на констатирующем этапе (рисунки 17-18).
Рисунок 17 - Частота рефлексии в процессе обучения КГРисунок 18 - Частота рефлексии в процессе обучения ЭГ
Анализ рисунков 17-18 показывает, что в обеих группах размышления о процессе обучения имеют преимущественно эпизодический характер. В контрольной группе ответ «иногда» составляет 40-45%, в экспериментальной группе - 35-40%. Постоянно анализируют собственные учебные действия только 25-30% обучающихся.
Для уточнения проявлений планирования были проанализированы действия обучающихся перед выполнением задания. Данный показатель позволяет определить, насколько учащиеся способны заранее поставить цель, оценить имеющиеся знания, определить последовательность действий и выбрать способ работы с учебным материалом, рисунки 19-20.

Рисунок 19 - Проявления планирования у обучающихся КГ перед выполнением задания Рисунок 20 - Проявления планирования у обучающихся ЭГ перед выполнением задания
Анализ рисунков 19-20 показывает, что в обеих группах преобладает действие «просто начинаю читать»: в контрольной группе данный показатель составляет 35-40%, в экспериментальной группе - 40-45%. Доля обучающихся, которые заранее ставят перед собой цель, составляет в основном 30-35%. Еще меньше учащихся предварительно оценивают имеющиеся знания: в КГ -15-25%, в ЭГ -15-25%.
Следовательно, на констатирующем этапе планирование учебной деятельности перед выполнением задания выражено недостаточно устойчиво. Значительная часть обучающихся приступает к работе без предварительного целеполагания, анализа имеющихся знаний и осознанного выбора стратегии выполнения задания.
Для уточнения проявлений контроля и оценки были проанализированы действия обучающихся после выполнения задания на рисунках 21, 22. Данный показатель позволяет выявить, насколько учащиеся анализируют результат своей работы, замечают ошибки, обращаются за уточнением и соотносят выполненное задание с поставленной целью.

Рисунок 21 - Действия обучающихся КГ после выполнения задания 

Рисунок 22 - Действия обучающихся ЭГ  после выполнения задания 

Анализ рисунков 21, 22 показывает, что в обеих группах часть учащихся способна анализировать выполненную работу, однако данный показатель не является устойчивым. В контрольной группе доля ответа «анализирую работу» составляет 30–40%, в экспериментальной группе - также 30–40%. При этом вариант «просто сдаю» встречается у 10–30% учащихся КГ и у 25–35% учащихся ЭГ. За помощью к учителю обращаются 20–30% обучающихся, а сравнение с одноклассниками используют 10–30%.
Полученные данные показывают, что действия контроля и оценки после выполнения задания проявляются у обучающихся обеих групп, но не имеют системного характера. Значительная часть учащихся завершает работу без полноценного анализа результата, что подтверждает необходимость применения карты ошибок, критериев самооценивания и рефлексивных вопросов на формирующем этапе исследования.
Для уточнения проявлений планирования были проанализированы способы подготовки обучающихся к уроку, поскольку выбор стратегии перед началом работы отражает степень осознанного способа к учебной деятельности, рисунки 23, 24.
Рисунок 23 - Выбор способов подготовки к уроку КГ
Рисунок 24 - Выбор способов подготовки к уроку ЭГ

Анализ рисунков 23-24  показывает, что в обеих группах преобладает использование привычных способов подготовки к уроку. В контрольной группе показатель «следую привычным методам» составляет 40% во всех классах, в экспериментальной группе - 40–45%. Доля обучающихся, пробующих разные способы подготовки, находится в пределах 30–35%, а на советы учителя или одноклассников ориентируются 20–25% учащихся. Вариант «не задумываюсь» отмечен только у 5% обучающихся в отдельных классах.
Следовательно, на констатирующем этапе выбор стратегии подготовки к уроку у большинства учащихся носит преимущественно привычный характер. Это указывает на необходимость развития осознанного планирования учебной деятельности и обучения учащихся выбору более эффективных способов работы с биологическим материалом.
Для уточнения проявлений контроля и самостоятельности учебных действий был проанализирован уровень выполнения заданий без внешней поддержки. Данный показатель позволяет определить, насколько обучающиеся способны самостоятельно выполнять учебные задания, отслеживать ход работы и принимать решения без постоянного обращения к учителю. (Рисунки 25,26).

Рисунок 25 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки обучающимися КГ

Рисунок 26 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки обучающимися ЭГ

Анализ рисунков 25-26 показывает, что в обеих группах преобладает высокий и средний уровень выполнения заданий без внешней поддержки. В контрольной группе высокий уровень составляет 38-51%, средний - 32-40%, низкий -12-30%. В экспериментальной группе высокий уровень находится в пределах 32-48%, средний - 34-42%, низкий -15-26%. Полученные данные свидетельствуют о том, что часть обучающихся способна выполнять задания самостоятельно, однако у значительной группы учащихся сохраняется потребность во внешней поддержке. Это подтверждает необходимость развития навыков контроля, самопроверки и осознанного выбора способов выполнения заданий.
Для уточнения исходного уровня саморегуляции были проанализированы показатели планирования работы, контроля выполнения задания и изменения способа действия после выявления ошибок в контрольной и экспериментальной группах (рисунки 27,28). 

Рисунок 27 - Уровень развития навыков саморегуляции КГ

Рисунок 28 - Уровень развития навыков саморегуляции ЭГ

Анализ рисунков 27-28 показывает, что показатели саморегуляции в контрольной и экспериментальной группах близки. В КГ умение планировать работу составляет 62-69%, контроль выполнения задания -52-59%, изменение способа действия после выявления ошибок - 47-53%. В ЭГ соответствующие показатели находятся в пределах 63-67%, 54-58% и 49-53%.
Полученные данные свидетельствуют, что у обучающихся обеих групп отдельные действия саморегуляции уже проявляются, однако действия, связанные с анализом ошибок и последующим изменением способа выполнения задания, выражены слабее, чем планирование и контроль. Это подтверждает необходимость целенаправленного использования карты ошибок, чек-листов самопроверки и рефлексивных вопросов на формирующем этапе исследования.
Для уточнения исходного уровня самоконтроля и осознанности учебных действий обучающихся были проанализированы действия, связанные с планированием изучения темы, контролем выполнения лабораторных работ, анализом ошибок и проверкой достоверности биологических данных. Данные показатели позволяют определить, насколько учащиеся способны осознанно регулировать учебную деятельность при выполнении заданий по биологии (рисунки 29,30).

Рисунок 29 -Уровень самоконтроля и осознанности учебных действий обучающихся КГ
Рисунок 30 -Уровень самоконтроля и осознанности учебных действий обучающихся ЭГ

Анализ рисунков 29, 30 показывает, что в контрольной и экспериментальной группах показатели самоконтроля и осознанности находятся преимущественно на среднем уровне. В контрольной группе планирование изучения тем составляет 50-52%, контроль выполнения лабораторных работ -52-54%, анализ ошибок после выполнения задания -38-43%, проверка достоверности биологических данных - 32–39%. В экспериментальной группе данные показатели находятся в пределах 35-45% по планированию, 34-50% по контролю лабораторных работ, 39-43% по анализу ошибок и 30-45% по проверке достоверности данных.
Полученные результаты показывают, что учащиеся обеих групп в определенной степени владеют действиями планирования и контроля, однако действия, связанные с анализом ошибок и проверкой достоверности биологической информации, выражены менее устойчиво. Это имеет прямое значение для настоящего исследования, поскольку именно данные действия отражают переход от внешнего контроля со стороны учителя к самостоятельной регуляции учебной деятельности обучающихся.
Элективные курсы рассматривались как предметно-содержательная среда для реализации педагогических условий, поскольку их исследовательская направленность позволяла включать учащихся в постановку цели, планирование, мониторинг, анализ данных, оценку результата и рефлексию.
Следовательно, на констатирующем этапе выявлена необходимость целенаправленного развития у учащихся навыков самопроверки, анализа ошибок, оценки достоверности данных и осознанного выбора способов выполнения заданий. Эти результаты обосновывают включение в формирующий этап таких инструментов, как чек-листы мониторинга, карта ошибок, рефлексивные вопросы и задания на интерпретацию биологических данных.
Обобщение результатов констатирующего этапа позволило определить направления формирующей работы. Выявленная недостаточная устойчивость планирования учебной деятельности обусловила необходимость включения метакогнитивных подсказок, заданий на постановку цели, прогнозирование и выбор стратегии выполнения учебных действий. Эпизодический характер рефлексии указал на целесообразность систематического ведения рефлексивного дневника, позволяющего учащимся фиксировать затруднения, способы их преодоления и дальнейшие учебные шаги.
Недостаточная выраженность действий контроля и оценки, проявившаяся в слабом анализе ошибок и нерегулярной самопроверке результата, определила необходимость использования карты ошибок, чек-листов мониторинга, критериев самооценивания и взаимооценивания. Данные инструменты были направлены не только на фиксацию результата, но и на осознание учащимися причин затруднений, соотнесение выполненной работы с критериями и определение последующего способа действия.
Содержание биологического образования в НИШ, включающее лабораторные работы, анализ данных, графиков, таблиц, исследовательские и проектные задания, позволило использовать предметный материал как основу для развития метакогнитивных навыков. В связи с этим на формирующем этапе были отобраны задания, связанные с интерпретацией биологических данных, построением схем, концептуальных карт, анализом ошибок и обоснованием выводов.
Таким образом, полученные результаты служат основанием для разработки и внедрения элективных курсов исследовательской направленности, в которых учащиеся включались в постановку цели, планирование хода работы, выбор методов сбора и анализа данных, самооценивание и рефлексию результатов. данные констатирующего этапа определили содержание формирующего этапа исследования, представленного в разделе 3.2.

3.2 Реализация педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся

На основе проведенного эмпирического исследования, а также анализа педагогических условий, способствующих развитию метакогнитивной активности школьников, были разработаны и апробированы формирующие методики и инструменты, ориентированные на системное внедрение стратегий осознанного обучения в образовательную практику. Данные методики и инструменты опираются на принципы компетентностного, личностно-ориентированного, дифференцированного и метапредметного подходов. Обучение биологии в 8-х классах осуществляется на языке обучения; при этом в условиях трехъязычной образовательной среды НИШ применяются отдельные элементы предметно-языковой интеграции, связанные с работой с предметной терминологией на трех языках и выполнением отдельных заданий на английском языке. В настоящем исследовании данные элементы рассматриваются не как самостоятельное педагогическое условие, а как дополнительный компонент образовательного контекста, поддерживающий процессы мониторинга и контроля понимания. 
На основе модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ, представленной в разделе 2.3, были теоретически обоснованы и реализованы педагогические условия, направленные на формирование у школьников осознанных стратегий учебной деятельности. Центральное значение в данной модели имеет организация образовательной среды, в которой освоение биологического содержания сопровождается развитием планирования, мониторинга, контроля и оценки собственной учебной деятельности.
В условиях трехъязычной образовательной среды НИШ дополнительно применялись отдельные элементы предметно-языковой интеграции, связанные с работой с предметной терминологией на трех языках и выполнением отдельных заданий на английском языке. Согласно авторскому методическому пособию «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science», данные элементы представлены применительно к предметам естественно-математического направления: математике, информатике, физике, биологии и химии. В рамках настоящей диссертации они использовались только в той части, которая соотносится с обучением биологии и поддерживает уточнение понятий, проверку понимания и контроль способа объяснения учебного материала.
Значительную роль в развитии осознанного обучения играют учебные задания, направленные на анализ, интерпретацию и рефлексию. Такие формы деятельности, как Red/Green Cards, Scrambled Sentences, Conceptual Maps, Fill the Gaps и Science Taboo, активизируют процессы самопроверки, прогнозирования, выбора стратегии и коррекции действий. Данные задания применялись в составе общего комплекса педагогических средств, направленных на формирование планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся.

Таблица 23 - Учебные задания и элементы трехъязычной среды, способствующие развитию метакогнитивных процессов обучающихся

	Название
	Тип инструмента
	Какие метакогнитивные процессы активизирует

	1
	2
	3

	Red/Green Cards
	Визуальный инструмент самопроверки и самоконтроля
	Мониторинг понимания, осознание пробелов, коррекция стратегии.



Продолжение таблицы 23
	1
	2
	3

	Scrambled Sentences
	Языковое упражнение
	Планирование, логическое выстраивание, прогнозирование.

	Conceptual Maps
	Графический организатор
	Организация информации, выбор стратегии запоминания и анализа.

	Fill the Gaps
	Упражнение на восстановление текста
	Проверка понимания, прогнозирование, самокоррекция.

	Science Taboo
	Игра на объяснение понятий без ключевых слов
	Умение контролировать язык, формулировать мысль, менять стратегию.



Таким образом, отдельные элементы предметно-языковой интеграции рассматривались в настоящем исследовании как часть трехъязычной образовательной среды НИШ. Они использовались для уточнения предметной терминологии, проверки понимания и контроля способа объяснения биологического содержания, при этом основная логика формирующего этапа была связана с реализацией педагогических условий развития метакогнитивных навыков через планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности.
Важно отметить, что задания варьируются по уровню сложности и включают как репродуктивные, так и продуктивные, аналитические задачи. Это стимулирует учащихся применять разные стратегии обработки информации: прогнозирование, переформулирование, логическое связывание, сравнение и оценку. В условиях групповой и парной работы создаются возможности для аргументации, взаимной проверки понимания и осознанного выбора способов объяснения учебного материала.
В целом отдельные элементы предметно-языковой интеграции рассматриваются в настоящем исследовании как часть трехъязычного образовательного контекста НИШ. Они могут поддерживать отдельные проявления метакогнитивной активности обучающихся, прежде всего мониторинг понимания, самоконтроль, уточнение терминологии и рефлексию способа объяснения. Вместе с тем данные элементы не выделяются в качестве самостоятельного педагогического условия, поскольку основная логика формирующего этапа связана с реализацией разработанной модели развития метакогнитивных навыков через планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности.
Реализация модели предполагала применение комплекса методов и форм обучения, соответствующих принципам компетентностного, личностно-ориентированного и метапредметного подходов. В частности, использовались проблемные и исследовательские задания, работа с биологическими текстами, схемами, таблицами и графиками, а также целенаправленное обсуждение учебных стратегий. Данные средства были направлены на развитие способности обучающихся осознанно выбирать способ выполнения задания, отслеживать понимание, выявлять затруднения и оценивать результат собственной работы.
Особое внимание уделялось внедрению рефлексивно-оценочных инструментов: рефлексивного дневника, метакогнитивных вопросов и подсказок, рубрик, критериев, чек-листов, самооценки и взаимооценки. Дополнительную роль выполняли графические органайзеры, задания на интерпретацию данных и система конструктивной обратной связи, способствующие формированию у обучающихся способности к анализу, коррекции и оценке собственной учебной деятельности.
С целью стимулирования учащихся к регулярной саморефлексии в ходе основного формирующего этапа был использован рефлексивный дневник для обучающихся 8-х классов на языке обучения. Его структура включала пять повторяющихся ключевых вопросов, направленных на осмысление основных этапов учебной деятельности на уроках биологии. Данные вопросы побуждали школьников анализировать:
1. Цель урока и личные учебные задачи;
2. Способы выполнения заданий и выбор учебных стратегий;
3. Возникающие трудности и способы их преодоления;
4. Достигнутые результаты и факторы успешности;
5. Дальнейшие шаги по усвоению темы.
Рефлексивный дневник выступал инструментом фиксации индивидуального учебного опыта обучающихся и позволял проследить, каким образом учащиеся осознают цель работы, выбирают стратегию выполнения задания, выявляют затруднения и определяют последующие действия. В рамках настоящего исследования он рассматривался как одно из основных рефлексивно-оценочных средств, обеспечивающих переход от внешней педагогической поддержки к более самостоятельной регуляции учебной деятельности.
В первом полугодии инструмент структурированного анализа ошибок «Mistake Map» использовался как часть рефлексивного дневника. Такое включение позволяло учащимся фиксировать не только общее понимание темы и учебные затруднения, но и отдельные ошибки, возникавшие при выполнении заданий по биологии. Однако в ходе дальнейшего внедрения было установлено, что анализ ошибок требует более детальной и самостоятельной фиксации: учащимся необходимо было определить, в каком задании допущена ошибка, в чем заключается ее причина и какие действия следует выполнить для исправления.
В связи с этим во втором полугодии «Mistake Map» был выделен в отдельный рефлексивно-оценочный инструмент. Его структура включала такие позиции, как задание или вопрос, допущенная ошибка, причина ошибки и конкретное действие по ее исправлению. Такое построение усилило аналитический характер работы над ошибками и перевело ее из формы общей рефлексии в форму целенаправленного метакогнитивного контроля.
Выделение «Mistake Map» в самостоятельный инструмент позволило более четко разграничить функции рефлексивного дневника и карты ошибок. Рефлексивный дневник обеспечивал регулярное осмысление цели урока, способов выполнения заданий, трудностей и дальнейших учебных шагов. «Mistake Map», в свою очередь, был направлен на углубленный анализ конкретных ошибок после выполнения заданий, формативных и суммативных работ. Такая организация усилила связь между мониторингом, контролем и оценкой учебной деятельности и способствовала постепенному переходу учащихся к более самостоятельной коррекции собственных учебных действий.
На основании результатов исследования и опыта внедрения были подготовлены методические рекомендации для учителей биологии, включающие практические приемы и задания, направленные на развитие у учащихся следующих метакогнитивных умений:
1. Постановка учебной цели;
2. Прогнозирование результата;
3. Выбор стратегии выполнения задания;
4. Мониторинг и коррекция хода работы;
5. Самооценка и рефлексивный анализ результата.
Контрольно-оценочный компонент модели базировался на применении формативного оценивания, самооценки, взаимооценки и критериально ориентированной оценки. Это обеспечивало возможность учащимся отслеживать собственный прогресс, соотносить результат с критериями успешности, выявлять причины затруднений и принимать обоснованные решения о дальнейших учебных действиях. 
В ходе исследования была разработана авторская анкета «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания», направленная на выявление отдельных проявлений учебного поведения обучающихся: планирования, самоконтроля, самооценки, анализа ошибок и выбора стратегии обучения. На констатирующем этапе анкета использовалась для уточнения исходного уровня осведомленности учащихся о метакогнитивных навыках и характера их рефлексивных действий в процессе изучения биологии. Результаты первичного анкетирования представлены в разделе 3.1 в виде рисунков. На итоговом этапе данная анкета была использована повторно в разделе 3.3 для сопоставления изменений в учебном поведении обучающихся после реализации педагогических условий.
В рамках исследовательской практики были разработаны и внедрены элективные курсы, ориентированные на создание предметно-содержательной среды для развития метакогнитивных навыков обучающихся.
Первый элективный курс «Исследование, сохранение и управление степными и лесными экосистемами» был ориентирован на формирование исследовательской культуры учащихся через проектную и практико-ориентированную деятельность. Его содержание создавало условия для развития осознанного и рефлексивного обучения, поскольку учащиеся включались в постановку цели, планирование действий, выбор методов сбора данных, анализ результатов и оценку полученных выводов. Ключевым элементом курса являлось проведение полевых исследований и экологического мониторинга, в ходе которых обучающиеся применяли теоретические знания в практических ситуациях и осваивали способы самоконтроля, анализа данных и рефлексии.
Курс включал разнообразные формы представления и обработки информации: экологические карты, схемы потоков вещества и энергии, сравнительные таблицы, визуализацию биомов. Это позволяло учащимся осмысленно структурировать знания и выбирать более эффективные стратегии решения учебно-исследовательских задач. Использование групповой работы, презентаций, самооценивания и взаимооценивания усиливала регулятивную активность учащихся и способствовало формированию умений оценивать качество собственных решений и действий. Таким образом, реализация курса опиралась на педагогические условия, стимулирующие познавательную самостоятельность, критическое мышление и осознанное управление учебной деятельностью как значимые аспекты метакогнитивного развития обучающихся.
Второй элективный курс «Метакогнитивные подсказки и графические организаторы в обучении биологии» был разработан для обучающихся 8 класса и реализован в течение 10 недель (с 9 января по 12 марта 2024 года) на материале четырех разделов учебной программы по биологии - «Дыхание и выделение», «Регуляция функций организма», «Размножение», «Селекция и эволюция», охватывающих в совокупности 19 биологических тем. Цель курса состояла в развитии метакогнитивных навыков планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности обучающихся при изучении биологического содержания.
Методическую основу курса составил прием метакогнитивного опроса, адаптированный из метода IMPROVE. На каждом занятии после введения темы учителем обучающиеся объединялись в малые группы и работали с карточками-подсказками, содержащими четыре типа метакогнитивных вопросов: вопросы на понимание (выделение и формулирование основной идеи учебной задачи), стратегические вопросы (выбор и обоснование способа решения), вопросы на установление связей (сопоставление изучаемой задачи с ранее изученным материалом) и рефлексивные вопросы (осмысление собственного хода рассуждений). Система вопросов-подсказок дополнялась графическими организаторами - концептуальными картами, кластерами, диаграммами Венна, причинно-следственными схемами и таблицами «Знаю - Хочу узнать - Узнал», которые выполняли регулятивную функцию: на этапе планирования помогали структурировать предстоящую работу, на этапе мониторинга - отслеживать полноту и связность формируемых представлений, на этапе контроля и оценки - выявлять пробелы и фиксировать изменения в понимании биологического материала.
Результативность курса оценивалась с помощью комплекса инструментов: предметного теста по биологии (38 заданий с выбором ответа), адаптированного для 6–9 классов «Опросника метакогнитивной осведомлённости» (MAI) и «Пересмотренного двухфакторного опросника процесса обучения» (R-LPQ-2F). Сочетание вербальных метакогнитивных подсказок с визуально-графическими средствами обеспечивало последовательный переход от внешней педагогической регуляции к саморегуляции и усиливало визуально-аналитическую составляющую развития метакогнитивных навыков обучающихся.
Таким образом, элективные курсы в настоящем исследовании рассматриваются как авторские методические продукты, демонстрирующие возможности реализации педагогических условий развития метакогнитивных навыков в содержании биологического образования. При этом основная доказательная линия исследования сохраняется за формирующим этапом, проведенным с обучающимися 8-х классов НИШ ФМН г. Семей.
В рамках реализации педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков обучающихся, были использованы инструменты, обеспечивающие активное включение школьников в процесс осознанного обучения. Данные инструменты соотносятся с компетентностным, личностно-ориентированным, дифференцированным и метапредметным подходами и направлены на развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности. Основные инструменты представлены в таблице 24.

Таблица 24 - Инструменты, направленные на развитие метакогнитивных навыков учащихся

	Инструменты
	Описание реализации
	Применение
	Ожидаемые результаты

	1
	2
	3
	4

	Рефлексивные дневники
	Фиксация учащимися собственных мыслей, трудностей, способов выполнения заданий и итогов учебной деятельности
	В конце урока учащиеся фиксируют ключевые моменты, а раз в неделю анализируют свои записи
	Развитие самоконтроля, осознание сильных и слабых сторон, улучшение планирования дальнейших действий

	Планирование учебных действий / метакогнитивные подсказки
	Составление поэтапного плана выполнения задания до начала работы
	Перед изучением темы учащиеся определяют, что они уже знают, какие вопросы у них есть и какие стратегии они выберут; после выполнения анализируют эффективность выбранного подхода
	Формирование навыков целеполагания, прогнозирования и осознанного выбора стратегии

	Скаффолдинг
	Пошаговая педагогическая поддержка учащихся через вопросы, подсказки, образцы и критерии выполнения задания
	Учитель постепенно направляет учащихся от выполнения задания по образцу к более самостоятельному планированию, контролю и оценке результата
	Переход от внешней регуляции к саморегуляции, повышение самостоятельности учебных действий

	Метакогнитивное моделирование / графические органайзеры
	Использование интеллект-карт, схем, диаграмм и таблиц для 
	Создание интеллект-карт, заполнение шаблонов «Что я узнал?», «Какие пробелы остались?», 
	Улучшение структурирования информации, развитие аналитического 


Продолжение таблицы 24
	1
	2
	3
	4

	
	визуализации учебного материала
	«Какие вопросы у меня есть?»
	мышления и осознанного выбора способов работы с материалом

	Формативное оценивание: рубрики, дескрипторы, самооценка и взаимооценка
	Анализ учащимися собственных успехов, ошибок и качества выполнения задания на основе критериев
	В конце урока учащиеся заполняют таблицу самооценки, используют рубрики и дескрипторы, дают друг другу обратную связь по приему «2 звезды и 1 пожелание»
	Развитие саморефлексии, критического мышления, контроля результата и способности соотносить работу с критериями успешности

	Исследовательские проекты
	Формулирование исследовательской проблемы, постановка гипотезы, планирование эксперимента и анализ результатов
	Учащиеся выбирают тему исследования, определяют цель, планируют этапы работы, проводят эксперимент или анализ данных и представляют выводы
	Развитие исследовательского мышления, самостоятельности, умения ставить вопросы, выбирать стратегию и оценивать результат



Развитие метакогнитивных навыков в экспериментальной и контрольной группах 8-х классов НИШ ФМН г. Семей осуществлялось в условиях единой образовательной программы и сходной предметной среды обучения биологии. Однако в экспериментальной группе реализация учебного процесса была дополнена системой педагогических условий, направленных на целенаправленное развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности. Данная система включала интеграцию метакогнитивных стратегий в содержание уроков биологии, использование рефлексивно-оценочных инструментов и постепенный переход от внешней педагогической поддержки к саморегуляции обучающихся. В контрольной группе обучение осуществлялось в рамках стандартной организации учебного процесса без систематического внедрения указанных инструментов. Сравнительная характеристика применяемых средств представлена в таблице 25.


Таблица 25 - Сравнительная характеристика инструментов, применяемых в контрольной и экспериментальной группах

	Инструменты / средства
	КГ
	ЭГ
	Комментарий

	1
	2
	3
	4


Продолжение таблицы 25
	1
	2
	3
	4

	Рефлексивные дневники
	
	Применялись регулярно с последующим анализом записей на уровне недели и месяца
	Способствовали развитию самонаблюдения, осознания затруднений и планирования дальнейших учебных действий

	Планирование учебной деятельности / метакогнитивные подсказки
	Использовалось преимущественно при выполнении крупных заданий и проектов
	Включалось на разных этапах урока и при выполнении краткосрочных и долгосрочных заданий
	Формировало умение ставить цель, выбирать стратегию, прогнозировать трудности и определять последовательность действий

	Формативное оценивание
	Применялось преимущественно для текущего контроля знаний и выполнения заданий
	Включало самооценку, взаимооценку, работу с рефлексивными вопросами
	Развивало умение соотносить результат с критериями, выявлять ошибки и определять дальнейшие действия

	Графические органайзеры, моделирование, интеллект-карты
	Использовались нерегулярно 
	Системно включались в структуру тематических блоков
	Способствовали структурированию информации, установлению связей между понятиями и осознанному выбору способов работы с материалом

	Работа с биологическими кейсами и заданиями на интерпретацию данных
	Применялась нерегулярно в рамках отдельных уроков
	Использовалась как постоянный компонент изучения разделов биологии
	Развивала анализ, аргументацию, проверку достоверности данных и обоснование выводов

	Индивидуализация учебных траекторий
	Преобладал фронтальный формат работы с отдельными элементами дифференциации
	Использовались вариативные задания, адаптированная поддержка, метакогнитивные подсказки и разные уровни сложности
	Учитывала различия в уровне самостоятельности и метакогнитивной зрелости обучающихся

	Работа с предметной терминологией на трех языках и отдельные задания на английском языке
	Использовалась в рамках общей трехъязычной образовательной среды и отдельных учебных заданий
	Использовалась как дополнительный компонент при работе с биологическими понятиями и заданиями на объяснение
	Поддерживала уточнение терминологии, контроль понимания и точность объяснения; как самостоятельное педагогическое условие развития метакогнитивных навыков не рассматривалась



Таким образом, сравнительный анализ инструментов, применяемых в контрольной и экспериментальной группах, показывает различия не столько в наличии отдельных приемов, сколько в степени их системности и целенаправленности. В контрольной группе данные средства применялись в рамках обычной организации учебного процесса и чаще носили эпизодический характер. В экспериментальной группе они были объединены в систему педагогических условий, направленную на развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности.
Регулярное ведение рефлексивных дневников, использование метакогнитивных подсказок, карты ошибок, чек-листов, формативного оценивания, графических органайзеров и заданий на интерпретацию биологических данных обеспечивало более последовательное включение обучающихся в осознанное управление собственной учебной деятельностью. Это позволило усилить связь между предметным содержанием биологии и развитием регулятивных действий: постановкой цели, выбором стратегии, самопроверкой понимания, анализом ошибок и определением дальнейших учебных шагов.
Отдельные элементы трехъязычной образовательной среды, включая работу с терминологией на трех языках и отдельные задания на английском языке, рассматривались как дополнительный контекст обучения. Они поддерживали контроль понимания и точность объяснения биологических понятий, однако не выделялись в качестве самостоятельного фактора экспериментальной проверки.
Разработанные методические решения нашли практическое применение в профессиональной педагогической среде и были обобщены в виде методических рекомендаций для учителей биологии. Практическое значение результатов исследования заключается в возможности использования предложенных инструментов для целенаправленного развития у обучающихся навыков планирования, мониторинга, самоконтроля, анализа ошибок, самооценки и рефлексии учебной деятельности.
Методические рекомендации ориентированы на включение метакогнитивных стратегий в содержание уроков биологии, организацию формативного оценивания, применение рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, графических органайзеров и заданий на интерпретацию биологических данных. Их использование позволяет учителю не только контролировать усвоение предметного содержания, но и сопровождать процесс осознанного управления обучающимися собственной учебной деятельностью.
Практическая реализация разработанных педагогических условий осуществлялась через активные и исследовательские методы обучения: проблемные задания, биологические кейсы, моделирование процессов, построение схем и ментальных карт, дискуссионные форматы, проектную и мини-исследовательскую деятельность. Данные методы обеспечивали включение учащихся в постановку цели, планирование этапов работы, прогнозирование возможных трудностей, самопроверку, анализ результата и определение дальнейших учебных действий.
Особое значение имело формативно-критериальное оценивание, направленное на развитие регулятивных действий обучающихся. Использование критериев, дескрипторов, самооценивания, взаимооценивания и конструктивной обратной связи позволяло учащимся отслеживать собственный прогресс, осознавать причины затруднений, корректировать выбранную стратегию и планировать последующие шаги в обучении.
В рамках профессионального взаимодействия педагогов результаты исследования могут быть использованы при планировании уроков, разработке заданий, проведении Lesson Study, анализе учебных затруднений обучающихся и редизайне учебных занятий. Использование технологии Lesson Study позволяет рассматривать развитие метакогнитивных навыков не только как индивидуальную задачу учителя, но и как предмет коллективного педагогического анализа, основанного на наблюдении, обсуждении, корректировке и повторном проектировании учебного процесса, (приложение Х).
Таким образом, практическое значение исследования состоит в разработке и апробации методических рекомендаций, которые могут быть использованы учителями биологии для системного включения метакогнитивных стратегий в учебный процесс. Создание таких условий предполагает изменение не отдельного приема, а всей логики педагогического сопровождения: от постановки цели и выбора стратегии до анализа ошибок, рефлексии результата и планирования дальнейших действий обучающихся. Основные направления методических рекомендаций представлены в таблице 26.

Таблица 26 -Основные направления создания педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся

	Направление педагогических условий
	Описание реализации
	Ожидаемый эффект

	1
	2
	3

	Личностно-ориентированная образовательная среда
	Индивидуализация обучения, предоставление учащимся возможности выбирать способы выполнения заданий, темп продвижения и стратегии работы с учебным материалом
	Повышение осознанности учащихся в выборе стратегий обучения, развитие учебной самостоятельности и самоорганизации

	Активные и исследовательские методы обучения
	Использование проблемных заданий, биологических кейсов, групповой работы, проектной и мини-исследовательской деятельности
	Развитие критического мышления, исследовательских навыков, способности ставить цель, планировать действия и анализировать результат

	Формирование рефлексивной культуры
	Применение рефлексивных дневников, чек-листов, карты 
	Осознание учащимися собственных затруднений, причин ошибок, сильных и 
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	ошибок, самооценивания и взаимооценивания
	слабых сторон, развитие способности корректировать учебные стратегии

	Формативно-критериальное оценивание
	Использование критериев, дескрипторов, рубрик, конструктивной обратной связи и самоанализа выполненной работы
	Развитие навыков самоконтроля, оценки результата, соотнесения выполненной работы с критериями успешности и планирования дальнейших действий

	Цифровые и визуальные средства обучения
	Использование онлайн-платформ, интерактивных заданий, графических органайзеров, схем, таблиц и визуализации биологических данных
	Повышение вовлеченности учащихся, развитие навыков структурирования информации и осознанной работы с учебными данными



На основе данных направлений был разработан прием «Обучение тому, как учиться», направленный на формирование у учащихся осознанного подхода к учебной деятельности через целеполагание, планирование, выбор стратегии, самопроверку, анализ ошибок и рефлексию результата. Структура данного приема представлена в таблице 27 (приложение Ц).

Таблица 27 - Прием «Обучение тому, как учиться»

	Этап
	Описание
	Пример задания

	Постановка цели
	Формулирование учащимися ожидаемых результатов и определение необходимых учебных действий
	«Какие приемы помогут мне лучше освоить новую тему?»

	Выбор стратегии
	Обсуждение и апробация различных способов работы с учебным материалом
	«Какие способы запоминания и понимания эффективны при изучении данной темы?»

	Мониторинг процесса
	Фиксация эффективных и неэффективных стратегий в ходе выполнения задания
	«Что помогло мне понять материал, а что вызвало затруднение?»

	Оценка и коррекция
	Анализ проделанной работы, оценка результата и определение изменений в дальнейшей учебной деятельности
	«Что я изменю в своей учебной деятельности в следующий раз?»



Прием «Обучение тому, как учиться» был направлен на развитие у обучающихся способности осознанно ставить учебную цель, выбирать способы работы с материалом, отслеживать ход выполнения задания и корректировать дальнейшие действия. Его использование позволяло связать предметное содержание урока с формированием регулятивных действий, лежащих в основе метакогнитивных навыков.
Стратегия «Самоконтроль и саморегуляция» была направлена на формирование у учащихся умения самостоятельно оценивать уровень усвоения материала, выявлять затруднения и корректировать учебную деятельность. Ее содержание представлено в таблице 28 (приложение Ш).

Таблица 28 - Стратегия «Самоконтроль и саморегуляция»

	Прием
	Описание
	Пример задания

	 «Остановись и оцени»
	Введение смысловых пауз в процессе обучения для осознания уровня понимания
	«Что мне ясно, а что требует дополнительного изучения?»

	Технология трех вопросов
	Постановка ключевых вопросов перед выполнением задания
	«Что я знаю? Что мне нужно узнать? Как я это узнаю?»

	Дневник самоконтроля
	Регулярная фиксация достигнутых результатов, трудностей и способов их преодоления
	«Какие трудности я испытал на уроке и как я их преодолел?»



Данная стратегия обеспечивала развитие действий мониторинга и контроля, поскольку учащиеся учились не только выполнять задание, но и отслеживать собственное понимание, замечать затруднения и принимать решение о необходимости изменения способа работы.
Техника «Постановка вопросов» использовалась для формирования у учащихся навыков осознанного чтения, анализа информации и смысловой переработки учебного материала. Ее структура представлена в таблице 29.

Таблица 29 -Техника «Постановка вопросов»

	Этап
	Описание
	Пример задания

	Формулирование вопросов
	Генерация учащимися вопросов по изучаемому материалу
	«Какие три вопроса помогут мне глубже понять тему?»

	Классификация вопросов
	Разделение вопросов на фактические, объяснительные и проблемные
	«Какие вопросы требуют поиска дополнительной информации?»

	Поиск ответов
	Самостоятельный поиск информации или работа в группе для обоснования ответа
	«Какие источники могут помочь ответить на мой вопрос?»



Использование данной техники способствовало развитию планирования и мониторинга понимания, так как учащиеся определяли, какая информация им уже понятна, какие вопросы требуют уточнения и какие способы поиска ответа являются наиболее продуктивными.
Прием «Прогнозирование» был направлен на формирование у учащихся умения предварительно осмысливать содержание учебной задачи, выдвигать предположения и соотносить прогноз с полученным результатом. Содержание приема представлено в таблице 30.




Таблица 30 - Прием «Прогнозирование»

	Прием
	Описание
	Пример задания

	Предварительное прогнозирование
	Высказывание учащимися предположений о содержании темы до ее изучения
	«Что я ожидаю узнать из этой темы?»

	Прогнозирование на основе данных
	Формулирование гипотез перед проведением исследования или анализа данных
	«Какой результат эксперимента я предполагаю получить и почему?»

	Сравнение прогнозов и реальных данных
	Анализ совпадений и расхождений между предполагаемыми и фактическими результатами
	«Почему мой прогноз оказался верным или неверным?»



Данный прием был связан прежде всего с развитием планирования и оценки, поскольку учащиеся заранее формулировали ожидания, обосновывали предположения, а затем соотносили их с реальными результатами учебной или исследовательской деятельности.
На формирующем этапе карта ошибок применялась как инструмент развития действий контроля и оценки, направленный на осознанную работу обучающихся с собственными ошибками. В отличие от констатирующего этапа, где карта ошибок использовалась как дополнительный диагностический материал, на формирующем этапе она была встроена в учебный процесс на уроках биологии. Учащиеся регулярно фиксировали допущенные ошибки, определяли их причины, планировали способы исправления и соотносили результат с критериями.
Как было отмечено выше, во втором полугодии «Mistake Map» был выделен из структуры рефлексивного дневника в самостоятельный рефлексивно-оценочный инструмент. На данном этапе карта ошибок использовалась уже не только для фиксации затруднений, но и для целенаправленного развития действий мониторинга, контроля, планирования и оценки. Ее структура представлена в таблице 31, (приложение Ш).

Таблица 31 -Характеристика карты ошибок

	Компонент карты ошибок
	Действие обучающегося
	Развиваемый компонент метапознания

	Осознание ошибки
	Фиксирует и формулирует допущенную ошибку
	Мониторинг

	Определение причин ошибки
	Анализирует, почему возникла ошибка
	Контроль

	Планирование способов исправления
	Определяет шаги по исправлению и предупреждению ошибки
	Планирование

	Рефлексия учебных действий
	Оценивает собственные действия и изменение способа работы
	Оценка

	Отношение к ошибке как к ресурсу обучения
	Воспринимает ошибку как возможность для развития
	Метакогнитивный опыт 



Использование карты ошибок позволило перевести работу над ошибками из формального исправления ответа в осознанный анализ причин затруднений и выбор дальнейших учебных действий. Это усиливало связь между мониторингом, контролем и оценкой учебной деятельности обучающихся.
Таким образом, на формирующем этапе были реализованы взаимосвязанные педагогические условия, направленные на развитие метакогнитивных навыков обучающихся. Применение приемов «Обучение тому, как учиться», «Самоконтроль и саморегуляция», «Постановка вопросов», «Прогнозирование», а также рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов и формативного оценивания позволило организовать учебную деятельность таким образом, чтобы учащиеся осваивали биологическое содержание и одновременно учились осознанно планировать, контролировать, оценивать и корректировать собственные действия.
Обобщение реализованных педагогических условий представлено в таблице 32.

Таблица 32 -Образовательные условия, направленные на развитие метакогнитивных навыков обучающихся

	Педагогическое условие
	Описание реализации
	Ожидаемый эффект

	Интеграция метакогнитивных стратегий в учебный процесс
	Включение заданий на постановку цели, планирование, прогнозирование, выбор стратегии, самопроверку и рефлексию в содержание уроков биологии
	Повышение осознанности учащихся в учебной деятельности, развитие способности самостоятельно выбирать и корректировать способы выполнения заданий

	Использование рефлексивно-оценочных инструментов
	Применение рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, критериев, дескрипторов, самооценивания, взаимооценивания и конструктивной обратной связи
	Развитие мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности; формирование умения выявлять затруднения, анализировать ошибки и определять дальнейшие учебные шаги

	Организация перехода от внешней регуляции к саморегуляции
	Использование метакогнитивных подсказок, скаффолдинга, разноуровневых заданий, исследовательских и проектных работ с постепенным снижением степени педагогической поддержки
	Формирование учебной самостоятельности, ответственности за результат, способности планировать и регулировать собственную деятельность



Данные условия обеспечивали последовательную организацию учебной деятельности, в которой каждый инструмент был связан с определенным компонентом метакогнитивных навыков: планированием, мониторингом, контролем или оценкой. Отдельные элементы предметно-языковой интеграции, применяемые в условиях трехъязычной образовательной среды НИШ, рассматривались как дополнительный образовательный контекст.
Результаты формирующего этапа показывают, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся обеспечивается содержанием учебного материала и способом организации педагогического сопровождения. В данном контексте значимыми являются систематическое включение рефлексивных заданий, формативно-критериального оценивания, анализа ошибок, исследовательских задач и приемов самоконтроля. Такая организация создает условия для перехода учащихся от выполнения заданий под внешним контролем учителя к более самостоятельному управлению собственной учебной деятельностью.
Полученные результаты согласуются с положениями теории метапознания J.H. Flavell и концепцией саморегулируемого обучения B.J. Zimmerman, согласно которым метакогнитивные умения формируются в процессе целенаправленного педагогического сопровождения, включающего осознание цели, выбор стратегии, мониторинг хода деятельности, контроль результата и рефлексивную оценку выполненной работы. В рамках настоящего исследования это проявилось в постепенном усилении у учащихся способности фиксировать затруднения, анализировать причины ошибок, соотносить результат с критериями и определять дальнейшие учебные действия.
Следовательно, реализованные педагогические условия подтвердили свою значимость для развития метакогнитивных навыков обучающихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей. Их эффективность связана с тем, что они обеспечивали освоение биологического содержания и формирование устойчивых регулятивных действий: планирования, мониторинга, контроля, оценки и коррекции учебной деятельности.

3.3 Анализ и интерпретация результатов опытно-экспериментальной работы

Контрольный (итоговый) этап опытно-экспериментальной работы проводился после реализации педагогических условий в экспериментальной группе и был направлен на оценку динамики сформированности метакогнитивных навыков обучающихся, а также на сопоставление результатов экспериментальной (ЭГ, n=58) и контрольной (КГ, n=54) групп 8-х классов НИШ ФМН г. Семей. Диагностика осуществлялась по тем же критериям (планирование, мониторинг, контроль, оценка), уровням (высокий, средний, низкий) и диагностическим инструментам (опросник MAI, методика                            М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, карта ошибок, рефлексивный дневник, чек-листы, формативное оценивание), что и на констатирующем этапе, представленном в разделе 3.1. Такое построение обеспечивает прямую сопоставимость исходных и итоговых данных.
Таким образом, если в разделе 3.1 была установлена исходная сопоставимость контрольной и экспериментальной групп по уровню сформированности метакогнитивных навыков, то в разделе 3.3 анализируется, изменились ли данные показатели после реализации педагогических условий, описанных в разделе 3.2.
Поскольку исследование носит квазиэкспериментальный характер, полученные различия интерпретируются как статистически обоснованные тенденции при сопоставимости контрольной и экспериментальной групп на исходном этапе, а не как однозначная причинно-следственная зависимость. Для оценки итоговых результатов использовались два сопоставления: сравнение распределений ЭГ и КГ по уровням сформированности метакогнитивных навыков на контрольном этапе и анализ динамики «констатирующий этап → контрольный этап» внутри каждой группы. χ²-критерий Пирсона использовался для сопоставления распределений обучающихся по уровням сформированности метакогнитивных навыков. Поскольку исследование проводилось в условиях естественного образовательного процесса, полученные значения интерпретировались как статистически обоснованные различия распределений, а не как абсолютное доказательство причинно-следственной зависимости.
Для выявления динамики метакогнитивных навыков данные итогового этапа были сопоставлены с результатами констатирующего этапа, представленными в разделе 3.1. Сравнение проводилось по тем же группам, критериям и диагностическим показателям, что позволило проследить изменения в учебном поведении обучающихся после реализации педагогических условий в экспериментальной группе. На контрольном этапе было повторно проведено анкетирование обучающихся, направленное на уточнение изменений в учебном поведении. Основные результаты итоговой диагностики представлены на рисунках 31–49 и в таблицах 33–36; дополнительные данные педагогического контекста и учебной успеваемости представлены далее в таблице 37 и на рисунке 50.

Рисунок 31 - Уровень успеваемости обучающихся КГ  по биологии за второе полугодие
 
Рисунок 32 - Уровень успеваемости обучающихся ЭГ  по биологии за второе полугодие
Сопоставление данных первого и второго полугодия показывает, что в контрольной группе распределение учебных достижений по биологии изменилось незначительно. Доля учащихся с результатами 85–100% в большинстве классов осталась близкой к исходным значениям, а в отдельных классах увеличилась доля обучающихся в диапазоне 40-64%.
В экспериментальной группе наблюдается более выраженная положительная динамика. Доля учащихся с результатами 85-100% увеличилась во всех классах: в 8M - с 10% до 15%, в 8E - с 25% до 40%, в 8K - с 20% до 35%, в 8C- с 25% до 35%. Одновременно уменьшилась доля учащихся в диапазоне 40-64%, особенно в 8M, 8E и 8K.
Данные учебной успеваемости рассматриваются как дополнительный фон для последующего анализа динамики метакогнитивных навыков по основным диагностическим инструментам. Динамика академической успеваемости не рассматривается как самостоятельное доказательство эффективности модели, однако она согласуется с результатами диагностики метакогнитивных навыков и подтверждает общую направленность положительных изменений в экспериментальной группе.
Проанализируем рисунки 33 и 34 осведомленность о метакогнитивных навыках.

Рисунок 33 - Осведомленность о метакогнитивных навыках КГ

Рисунок 34 - Осведомленность о метакогнитивных навыках ЭГ

Сравнение рисунков 15-16 и 33-34 показывает, что после формирующего этапа осведомленность обучающихся о метакогнитивных навыках повысилась в обеих группах, однако в экспериментальной группе динамика выражена сильнее. В контрольной группе средний показатель ответов «Да» увеличился с 28,75% до 35%, тогда как в экспериментальной группе - с 35% до 51,25%.
При этом в экспериментальной группе снизилась доля ответов «Нет» и «Слышал(а), но не уверен(а)», что свидетельствует о более осознанном понимании учащимися сущности метакогнитивных навыков. Полученные данные согласуются с применением в ЭГ рефлексивного дневника, карты ошибок, метакогнитивных вопросов и формативного оценивания.
Рассмотрим ответы на вопрос, как часто ученики размышляют о том, как именно они учатся (рисунки 35,36).
Рисунок 35 - Частота рефлексии над процессом обучения КГРисунок 36 - Частота рефлексии над процессом обучения ЭГ

Сравнение рисунков 17–18 и 35–36 показывает, что в контрольной группе частота рефлексии изменилась незначительно: средний показатель ответа «Постоянно» сохранился на уровне 30%. В экспериментальной группе данный показатель увеличился с 27,5% до 33,75%, а доля ответов «Редко» и «Никогда» снизилась. Это указывает на усиление регулярности рефлексивных действий у обучающихся ЭГ после формирующего этапа.
После проведения экспериментальной работы для уточнения сформированности планирования были проанализированы действия обучающихся до и после выполнения учебного задания. Данный показатель позволил определить, насколько учащиеся на итоговом этапе способны заранее поставить цель, оценить имеющиеся знания, определить последовательность действий и выбрать способ работы с учебным материалом. Результаты итогового анализа проявлений планирования в контрольной и экспериментальной группах представлены на рисунках 37–40.

Рисунок 37 - Проявления планирования у обучающихся КГ перед выполнением задания

Рисунок 38 -Проявления планирования у обучающихся ЭГ перед выполнением задания

Сравнение результатов констатирующего и итогового этапов показывает, что в контрольной группе изменения по проявлениям планирования выражены незначительно. У части обучающихся увеличилась доля действий, связанных с оцениванием знаний и записью вопросов, однако показатель «просто начинаю читать» сохраняет достаточно высокие значения. Это свидетельствует о том, что планирование учебной деятельности в контрольной группе развивалось преимущественно ситуативно. 
В экспериментальной группе после проведения экспериментальной работы наблюдается более выраженная положительная динамика. Учащиеся стали чаще ставить перед собой цель перед выполнением задания, оценивать имеющиеся знания и записывать вопросы, тогда как доля ответа «просто начинаю читать» снизилась. Следовательно, реализованные педагогические условия способствовали формированию более осознанного отношения к началу учебной деятельности и развитию навыков предварительного планирования.


Рисунок 39 - Действия обучающихся контрольной группы после выполнения задания

Рисунок 40 - Действия обучающихся экспериментальной группы после выполнения задания

Сравнение результатов до и после эксперимента показывает, что в контрольной группе изменения после выполнения задания выражены незначительно: часть обучающихся продолжает просто сдавать работу без последующего анализа. В экспериментальной группе, напротив, увеличилась доля учащихся, которые анализируют свою работу, задают вопросы учителю и сравнивают результат с одноклассниками. Это свидетельствует о развитии действий самоконтроля и осознанной оценки результата после выполнения задания.
На рисунках 41 и 42 отображены выбор методов обучения перед подготовкой к уроку.
Рисунок 41 - Выбор способов подготовки к уроку КГ

Рисунок 42 - Выбор способов подготовки к уроку ЭГ

Сравнение рисунков 23-24 и 41-42 показывает, что в контрольной группе способы подготовки к уроку изменились незначительно: учащиеся по-прежнему преимущественно следуют привычным методам. Средний показатель данного ответа изменился с 40% до 41,25%.
В экспериментальной группе наблюдается более заметный сдвиг в сторону осознанного выбора стратегий. Доля учащихся, следующих только привычным методам, снизилась с 42,5% до 37,5%, при этом увеличилась доля тех, кто пробует разные способы подготовки и опирается на осознанный выбор учебных действий.
Эти данные показывают, что после формирующего этапа обучающиеся ЭГ стали чаще использовать вариативные способы подготовки к уроку, что связано с развитием планирования и выбора стратегии обучения.
Далее рассмотрим уровень выполнения заданий без внешней поддержки (scaffolding) (рисунки 43, 44).


Рисунок 43- Уровень выполнения заданий без внешней поддержки обучающимися КГ

Рисунок 44 -Уровень выполнения заданий без внешней поддержки обучающимися ЭГ

Сравнение рисунков 25–26 и 43-44 показывает, что в контрольной группе уровень выполнения заданий без внешней поддержки изменился незначительно: средний показатель высокого уровня повысился с 44% до 45,5%, а низкого уровня снизился с 20,75% до 17,25%.
В экспериментальной группе динамика выражена значительно сильнее. Средний показатель высокого уровня увеличился с 41% до 54,75%, тогда как доля обучающихся с низким уровнем снизилась с 20,75% до 7,25%.
Эти данные свидетельствуют о росте самостоятельности обучающихся экспериментальной группы при выполнении учебных заданий после формирующего этапа.
Для выявления итоговой динамики саморегуляции были повторно проанализированы показатели планирования работы, контроля выполнения задания и изменения способа действия после выявления ошибок в контрольной и экспериментальной группах. Результаты представлены на рисунках 45, 46.

Рисунок 45 - Уровень развития навыков саморегуляции КГ

Рисунок 46 - Уровень развития навыков саморегуляции ЭГ

Сравнение рисунков 27–28 и 45–46 показывает, что в контрольной группе выраженной положительной динамики по показателям саморегуляции не наблюдается: средний показатель умения планировать работу изменился с 64,75% до 57%, контроля выполнения задания - с 55,75% до 51,5%, тогда как самостоятельная коррекция ошибок повысилась незначительно - с 51,25% до 54,25%.
В экспериментальной группе динамика выражена значительно сильнее. Средний показатель умения планировать работу увеличился с 64,75% до 72,75%, контроля выполнения задания - с 56% до 66,25%, самостоятельной коррекции ошибок - с 50,75% до 59,5%.
Полученные данные свидетельствуют о более выраженном развитии навыков саморегуляции у обучающихся экспериментальной группы после формирующего этапа.
На итоговом этапе были повторно проанализированы показатели самоконтроля и осознанности учебных действий: планирование изучения темы, контроль выполнения лабораторных работ, анализ ошибок и проверка достоверности биологических данных. Результаты представлены на рисунках 47–48.

Рисунок 47 - Уровень самоконтроля и осознанности учебных действий обучающихся КГ

Рисунок 48 - Уровень самоконтроля и осознанности учебных действий обучающихся ЭГ

Сравнение данных до и после эксперимента показывает, что в контрольной группе показатели саморегуляции и самоконтроля изменились незначительно. Учащиеся в целом сохраняют близкие результаты по планированию, контролю выполнения задания и самостоятельной коррекции ошибок.
В экспериментальной группе после проведения экспериментальной работы наблюдается более выраженная положительная динамика: увеличилась доля обучающихся, которые планируют изучение темы, контролируют выполнение лабораторных работ, самостоятельно корректируют ошибки и проверяют достоверность биологических данных. Это свидетельствует о развитии самоконтроля, осознанности учебных действий и более устойчивой метакогнитивной регуляции.
Для уточнения того, какие средства и приемы метакогнитивной регуляции обучающиеся стали использовать после проведения экспериментальной работы, был проведен дополнительный анализ применяемых ими учебных стратегий. В качестве показателей были выделены чек-листы самоконтроля, рефлексивный дневник, карта ошибок, графические органайзеры, самооценка по критериям, взаимооценка и метакогнитивные вопросы к себе. Полученные данные представлены на рисунке 49.

Рисунок 49 - Использование обучающимися метакогнитивных инструментов после экспериментальной работы

Рисунок 49 отражает результаты итогового этапа и показывает, какие метакогнитивные инструменты обучающиеся стали использовать после реализации педагогических условий, описанных в разделе 3.2. На формирующем этапе в учебный процесс были включены метакогнитивные подсказки, рефлексивный дневник, карта ошибок, графические органайзеры, самооценка по критериям, чек-листы и рубрики. Данные средства были направлены на развитие планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности.
Как видно из рисунка 49, наиболее часто обучающиеся использовали метакогнитивные подсказки, самооценку по критериям, чек-листы и рубрики, а также рефлексивный дневник и карту ошибок. Это показывает, что примененные на формирующем этапе инструменты не остались внешними средствами педагогической поддержки, а постепенно стали включаться в самостоятельные учебные действия обучающихся.
Низкий показатель ответа «не использую специальные стратегии» подтверждает, что после экспериментальной работы большинство учащихся начали осознанно применять отдельные приемы планирования, самоконтроля, анализа ошибок и оценки результата. Следовательно, данные рисунка 49 дополняют результаты итогового этапа и подтверждают эффективность реализованных педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся.
Далее результаты, представленные в таблице 33, отражают динамику уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся контрольной и экспериментальной групп на констатирующем и контрольном этапах исследования. Диагностика проводилась с использованием методики MAI.




Таблица 33 - Сравнение уровня метакогнитивных навыков до и после внедрения методик в контрольной и экспериментальной группах

	Компонент
	Уровень
	КГ, n=54 ДО
	%
	КГ, n=54 ПОСЛЕ
	%
	ЭГ, n=58 ДО
	%
	ЭГ, n=58 ПОСЛЕ
	%

	Общий уровень
	Высокий
	10
	18%
	10
	19%
	11
	19%
	25
	43%

	
	Средний
	33
	61%
	38
	70%
	37
	64%
	30
	52%

	
	Низкий
	11
	21%
	6
	11%
	10
	17%
	3
	5%

	Метакогнитивные знания
	Высокий
	15
	28%
	15
	28%
	15
	26%
	30
	52%

	
	Средний
	31
	58%
	34
	63%
	34
	59%
	25
	43%

	
	Низкий
	8
	14%
	5
	9%
	9
	15%
	3
	5%

	Планирование
	Высокий
	13
	24%
	13
	24%
	12
	20%
	28
	48%

	
	Средний
	31
	58%
	33
	61%
	34
	59%
	27
	47%

	
	Низкий
	10
	18%
	8
	15%
	12
	21%
	3
	5%

	Мониторинг
	Высокий
	14
	26%
	15
	28%
	15
	25%
	27
	47%

	
	Средний
	31
	58%
	34
	63%
	32
	56%
	28
	48%

	
	Низкий
	9
	16%
	5
	9%
	11
	19%
	3
	5%

	Контроль
	Высокий
	11
	20%
	12
	22%
	12
	21%
	24
	41%

	
	Средний
	35
	64%
	36
	67%
	37
	63%
	29
	50%

	
	Низкий
	8
	16%
	6
	11%
	9
	16%
	5
	9%

	Оценка
	Высокий
	12
	22%
	10
	19%
	13
	23%
	24
	41%

	
	Средний
	34
	63%
	37
	68%
	35
	60%
	29
	50%

	
	Низкий
	8
	15%
	7
	13%
	10
	17%
	5
	9%



Сопоставление данных таблицы 33 обнаруживает положительную динамику в обеих группах, однако мера этих изменений существенно различается, что и составляет предмет дальнейшего анализа.
В контрольной группе сдвиги остаются умеренными и не складываются в устойчивую тенденцию. По общему уровню доля обучающихся с высоким уровнем практически не изменилась (18% на констатирующем этапе против 19% на контрольном). Снижение доли низкого уровня с 21% до 11% свидетельствует об отдельных положительных изменениях, но оно не сопровождается ростом высокого уровня: часть обучающихся переместилась с низкого уровня на средний, не поднявшись выше. Сходная по характеру, неярко выраженная динамика прослеживается по метакогнитивным знаниям, планированию, мониторингу, контролю и оценке.
В экспериментальной группе изменения выражены заметно отчетливее и затрагивают верхнюю границу распределения. По общему уровню доля обучающихся с высоким уровнем возросла с 19% до 43%, а доля низкого уровня сократилась с 17% до 5%. Подобное перераспределение указывает на перемещение значительной части обучающихся со среднего и низкого уровней к более высокому уровню метакогнитивной регуляции учебной деятельности.
Наиболее выраженные изменения зафиксированы по компоненту «метакогнитивные знания»: доля высокого уровня увеличилась с 26% до 52%, а низкого - снизилась с 15% до 5%. Это указывает на то, что после формирующего этапа обучающиеся экспериментальной группы стали точнее осознавать собственные познавательные действия, способы выполнения заданий и условия выбора учебных стратегий.
Положительная динамика прослеживается и по остальным компонентам. По планированию доля высокого уровня выросла с 20% до 48%, по мониторингу — с 25% до 47%, по контролю - с 21% до 41%, по оценке - с 23% до 41%; одновременно во всех компонентах сократилась доля низкого уровня. Особого внимания заслуживает снижение низкого уровня по общему показателю, планированию и мониторингу, поскольку именно эти компоненты отражают переход обучающихся от ситуативного выполнения заданий к осознанной организации учебной деятельности.
Сравнительный анализ результатов до и после формирующего этапа показывает, что в экспериментальной группе метакогнитивные навыки развивались интенсивнее, чем в контрольной. Это согласуется с результативностью реализованного комплекса педагогических условий - метакогнитивных подсказок, рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, рубрик, формативного оценивания и заданий, направленных на планирование, мониторинг, контроль и оценку учебной деятельности. Вместе с тем выводы, основанные на сравнении долей, требуют статистической проверки, к которой и переходит дальнейший анализ.
Для проверки статистической значимости различий в распределении обучающихся по уровням сформированности метакогнитивных навыков применялся χ²-критерий Пирсона. Выбор критерия обусловлен категориальным характером диагностических данных, представленных тремя уровнями - высоким, средним и низким. Расчет выполнялся по абсолютным значениям численности обучающихся, а не по процентным показателям, что исключает искажения, связанные с округлением долей.
Нулевая гипотеза (H₀) предполагала отсутствие статистически значимых различий между сравниваемыми выборками по распределению обучающихся на высокий, средний и низкий уровни. Альтернативная гипотеза (H₁) допускала наличие таких различий после реализации формирующего этапа. Критическим принимался уровень значимости p < 0,05. 
Результаты статистической обработки представлены в таблице 34.

Таблица 34 - Результаты применения χ²-критерия Пирсона

	Компонент
	Сравнение
	χ²
	df
	p-значение
	Интерпретация

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Общий уровень
	КГ до / ЭГ до
	0,18
	2
	0,913
	различия незначимы

	Общий уровень
	КГ после / ЭГ после
	8,24
	2
	0,016
	различия значимы

	Общий уровень
	КГ до / КГ после
	1,82
	2
	0,402
	различия незначимы

	Общий уровень
	ЭГ до / ЭГ после
	9,95
	2
	0,007
	различия значимы

	Метакогнитивные знания
	КГ до / ЭГ до
	0,05
	2
	0,973
	различия незначимы


Продолжение таблицы 34
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Метакогнитивные знания
	КГ после / ЭГ после
	6,74
	2
	0,034
	различия значимы

	Метакогнитивные знания
	КГ до / КГ после
	0,83
	2
	0,660
	различия незначимы

	Метакогнитивные знания
	ЭГ до / ЭГ после
	9,37
	2
	0,009
	различия значимы

	Планирование
	КГ до / ЭГ до
	0,22
	2
	0,897
	различия незначимы

	Планирование
	КГ после / ЭГ после
	8,23
	2
	0,016
	различия значимы

	Планирование
	КГ до / КГ после
	0,28
	2
	0,867
	различия незначимы

	Планирование
	ЭГ до / ЭГ после
	12,60
	2
	0,002
	различия значимы

	Мониторинг
	КГ до / ЭГ до
	0,11
	2
	0,948
	различия незначимы

	Мониторинг
	КГ после / ЭГ после
	4,37
	2
	0,112
	различия незначимы

	Мониторинг
	КГ до / КГ после
	1,32
	2
	0,518
	различия незначимы

	Мониторинг
	ЭГ до / ЭГ после
	8,27
	2
	0,016
	различия значимы

	Контроль
	КГ до / ЭГ до
	0,02
	2
	0,993
	различия незначимы

	Контроль
	КГ после / ЭГ после
	4,71
	2
	0,095
	различия незначимы

	Контроль
	КГ до / КГ после
	0,34
	2
	0,842
	различия незначимы

	Контроль
	ЭГ до / ЭГ после
	6,11
	2
	0,047
	различия значимы

	Оценка
	КГ до / ЭГ до
	0,13
	2
	0,935
	различия незначимы

	Оценка
	КГ после / ЭГ после
	6,93
	2
	0,031
	различия значимы

	Оценка
	КГ до / КГ после
	0,38
	2
	0,829
	различия незначимы

	Оценка
	ЭГ до / ЭГ после
	5,50
	2
	0,064
	различия незначимы



Эмпирическое значение критерия рассчитывалось по формуле:
[image: ],
где O - наблюдаемая частота, E - ожидаемая частота, определяемая при условии отсутствия различий между сравниваемыми выборками.
Для иллюстрации приведем расчет по общему уровню на контрольном этапе. В контрольной группе высокий уровень выявлен у 10 обучающихся, средний - у 38, низкий -у 6; в экспериментальной -у 25, 30 и 3 соответственно. Ожидаемые частоты вычислялись по формуле E = (сумма по строке × сумма по столбцу) / общая сумма наблюдений, после чего для каждой ячейки находились значения (O − E)² / E с последующим суммированием. Полученное значение χ² = 8,24 (df = 2; p = 0,016 < 0,05) подтверждает значимость различий между группами после внедрения методик.
До начала формирующего этапа значимых различий между группами не зафиксировано ни по одному компоненту (p > 0,05); минимальные значения критерия (χ² от 0,02 до 0,22) подтверждают исходную сопоставимость групп.
После реализации педагогических условий межгрупповые различия стали значимыми по общему уровню (χ² = 8,24; p = 0,016), метакогнитивным знаниям (χ² = 6,74; p = 0,034), планированию (χ² = 8,23; p = 0,016) и оценке (χ² = 6,93; p = 0,031). По мониторингу и контролю межгрупповой порог не достигнут (p > 0,05), однако внутригрупповое сравнение в экспериментальной группе выявляет по ним значимый рост - мониторинг (χ² = 8,27; p = 0,016) и контроль (χ² = 6,11; p = 0,047). Это означает, что данные компоненты начали формироваться, но их преимущество над контрольной группой пока неустойчиво, что закономерно для процессуальных навыков самонаблюдения и коррекции.
Внутри экспериментальной группы значимые изменения «до — после» зафиксированы по общему уровню (χ² = 9,95; p = 0,007), метакогнитивным знаниям (χ² = 9,37; p = 0,009), планированию (χ² = 12,60; p = 0,002), мониторингу и контролю; по оценке отмечена тенденция на границе значимости (χ² = 5,50; p = 0,064). В контрольной группе значимых внутригрупповых изменений нет ни по одному компоненту.
Сопоставление трех типов сравнений позволяет дифференцировать эффект. По общему уровню, метакогнитивным знаниям и планированию он полный: значимы и внутригрупповой рост, и межгрупповое преимущество. По мониторингу и контролю эффект проявляется на внутригрупповом уровне, по оценке - на межгрупповом. Такая дифференцированная картина отражает реальную неоднородность темпов формирования компонентов метакогниции и повышает доказательность общего вывода.
В целом результаты подтверждают эффективность разработанных педагогических условий: применение метакогнитивных подсказок, рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, рубрик и формативного оценивания способствовало переходу обучающихся экспериментальной группы от внешней регуляции к более самостоятельному управлению учебной деятельностью. В контрольной группе отдельные положительные изменения не получили статистического подтверждения. Полученные данные согласуются с содержанием формирующей работы (раздел 3.2) и позволяют считать цель опытно-экспериментальной работы достигнутой, а гипотезу - подтвержденной.
Для уточнения результатов, полученных по опроснику MAI, применялась методика М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, направленная на выявление уровня метакогнитивных знаний и активности обучающихся. Сравнение результатов контрольной и экспериментальной групп до и после внедрения представлено в таблице 35.





Таблица 35 - Распределение обучающихся ЭГ и КГ по уровням метакогнитивной компетентности (методика Кашапова–Скворцовой) до и после внедрения

	Уровень
	КГ до, n=54
	%
	КГ после, n=54
	%
	ЭГ до, n=58
	%
	ЭГ после, n=58
	%

	Высокий (65–78)
	9
	17%
	10
	19%
	9
	15%
	27
	47%

	Средний (40–64)
	35
	64%
	37
	68%
	38
	65%
	28
	48%

	Низкий (20–39)
	10
	19%
	7
	13%
	11
	20%
	3
	5%

	Критически низкий (<20)
	0
	0%
	0
	0%
	0
	0%
	0
	0%



Анализ данных показывает, что в контрольной группе изменения по уровню метакогнитивной компетентности выражены незначительно: доля обучающихся с высоким уровнем увеличилась с 17% до 19%, а доля учащихся с низким уровнем снизилась с 19% до 13%. Это свидетельствует об умеренной положительной динамике в условиях обычной организации учебного процесса.
В экспериментальной группе изменения являются более выраженными. Доля обучающихся с высоким уровнем метакогнитивной компетентности увеличилась с 15% до 47%, тогда как доля учащихся с низким уровнем снизилась с 20% до 5%. Средний уровень сократился с 65% до 48%, что указывает на переход части обучающихся на высокий уровень. Полученные результаты согласуются с данными MAI и подтверждают положительное влияние реализованных педагогических условий на развитие метакогнитивных знаний, рефлексивной активности и саморегуляции учебной деятельности.
Полученные данные уточняют результаты MAI и показывают, что положительная динамика в экспериментальной группе проявилась не только на уровне самооценки метакогнитивной осведомленности, но и на уровне способности обучающихся осознавать собственные учебные действия, фиксировать затруднения и объяснять способы их преодоления.
Вместе с тем для более точного понимания того, за счет каких конкретных учебных действий происходило развитие метакогнитивной компетентности, был дополнительно проанализирован инструмент «Карта ошибок». Данный инструмент позволил уточнить, насколько обучающиеся после экспериментальной работы стали осознанно фиксировать ошибки, определять их причины, планировать способы исправления и рассматривать ошибку как ресурс дальнейшего обучения. Динамика метакогнитивной вовлеченности обучающихся в анализ ошибок представлена в таблице 36.

Таблица 36 - Динамика метакогнитивной вовлеченности обучающихся в анализ ошибок по карте ошибок до и после экспериментальной работы

	Компонент карты ошибок
	До
	После
	Δ

	1
	2
	3
	4

	Осознание ошибок
	3,33
	4,18
	+0,85

	Определение причин ошибок
	3,67
	4,24
	+0,57



Продолжение таблицы 36
	1
	2
	3
	4

	Планирование способов исправления
	3,33
	4,10
	+0,77

	Рефлексия учебных действий
	3,69
	4,31
	+0,62

	Отношение к ошибкам
	3,67
	4,28
	+0,61

	Общий показатель
	3,54
	4,22
	+0,68



Анализ данных таблицы 36 показывает положительную динамику по всем компонентам карты ошибок после проведения экспериментальной работы. Общий показатель метакогнитивной вовлеченности обучающихся в анализ ошибок увеличился с 3,54 до 4,22 балла, что свидетельствует о переходе от среднего уровня с положительной тенденцией к более устойчивому проявлению действий самоконтроля, анализа и коррекции.
Наиболее выраженный прирост наблюдается по компоненту «осознание ошибок» (+0,85) и «планирование способов исправления» (+0,77). Это показывает, что после использования карты ошибок, чек-листов, рефлексивных вопросов и формативного оценивания учащиеся стали чаще не только фиксировать факт ошибки, но и определять дальнейшие действия по ее исправлению.
Положительная динамика по компонентам «рефлексия учебных действий» (+0,62), «отношение к ошибкам» (+0,61) и «определение причин ошибок» (+0,57) свидетельствует о том, что обучающиеся стали воспринимать ошибку не только как неправильный ответ, а как источник анализа и дальнейшего обучения.
Для дополнительного уточнения взаимосвязи между отдельными компонентами метакогнитивных навыков был проведен корреляционный анализ показателей экспериментальной группы. Данный анализ не рассматривался как основной способ доказательства эффективности формирующего этапа, поскольку основная статистическая проверка была выполнена с использованием χ²-критерия Пирсона. Вместе с тем корреляционный анализ позволил определить, насколько согласованно связаны между собой планирование, контроль, оценка, частота рефлексии и использование учебных стратегий.

Таблица 37 - Коэффициенты корреляции между шкалами MAI и самоотчетами обучающихся экспериментальной группы

	Показатели
	Планирование (MAI)
	Контроль (MAI)
	Оценка (MAI)
	Частота рефлексии
	Использование стратегий

	Планирование (MAI)
	1,00
	0,68**
	0,61**
	0,59**
	0,56**

	Контроль (MAI)
	
	1,00
	0,73**
	0,65**
	0,53**

	Оценка (MAI)
	
	
	1,00
	0,70**
	0,60**

	Частота рефлексии
	
	
	
	1,00
	0,64**

	Использование стратегий
	
	
	
	
	1,00


Примечание. **p<0,01.
Данные таблицы 37 показывают наличие положительных статистически значимых взаимосвязей между основными компонентами метакогнитивных навыков и самоотчетами обучающихся. Наиболее тесная связь выявлена между контролем и оценкой (r=0,73), а также между оценкой и частотой рефлексии (r=0,70). Это свидетельствует о том, что учащиеся, чаще анализирующие процесс собственного обучения, в большей степени способны оценивать результат, выявлять ошибки и соотносить выполненную работу с критериями.
Положительные связи между планированием, контролем, оценкой и использованием стратегий подтверждают внутреннюю согласованность структуры метакогнитивного поведения обучающихся. Следовательно, развитие метакогнитивных навыков проявляется не изолированно по отдельным действиям, а как взаимосвязанная система учебной регуляции, включающая постановку цели, выбор стратегии, самоконтроль, рефлексию и оценку результата.
Таким образом, результаты корреляционного анализа дополняют данные MAI, методики М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, а также карты ошибок. Если сравнительный анализ уровней показал положительную динамику экспериментальной группы после реализации педагогических условий, то корреляционные связи уточняют внутреннюю согласованность сформированных действий. Планирование, контроль, оценка, частота рефлексии и использование учебных стратегий выступают не как отдельные несвязанные проявления, а как компоненты единой системы метакогнитивной регуляции учебной деятельности.
Для уточнения педагогического контекста реализации модели был проведен повторный опрос учителей биологии НИШ ФМН г. Семей. Данные опроса рассматривались как дополнительный диагностический материал, позволяющий определить, насколько разработанные педагогические условия были применены и использованы в образовательной практике. При этом результаты опроса педагогов не использовались как самостоятельное основание для вывода об эффективности модели, а рассматривались как дополнительный фактор эффективности развития метакогнитивных навыков обучающихся, в целом.
Сопоставление профессиональных установок и применяемых педагогических практик до и после внедрения метакогнитивных стратегий представлено в таблице 38.

Таблица 38 - Сопоставление профессиональных практик учителей НИШ ФМН г. Семей до и после внедрения метакогнитивных стратегий

	Показатель
	До
	После

	1
	2
	3

	Активно применяют метакогнитивные стратегии
	30%
	70%

	Используют отдельные методы
	40%
	30%

	Регулярно применяют стратегии на каждом уроке
	20%
	60%



Продолжение таблицы 38
	1
	2
	3

	Формирующее оценивание
	60%
	100%

	Рефлексивные дневники
	20%
	80%

	Графические организаторы
	30%
	70%

	Самооценка и взаимооценка
	60%
	100%

	Лабораторные работы с анализом ошибок
	50%
	80%



Анализ данных таблицы 38 показывает, что после внедрения метакогнитивных стратегий увеличилась доля педагогов, активно применяющих данные подходы в учебном процессе: с 30% до 70%. Одновременно возросла частота систематического использования стратегий на уроках: показатель регулярного применения увеличился с 20% до 60%. Это свидетельствует о том, что разработанные педагогические условия были не только представлены теоретически, но и нашли практическое применение в организации уроков биологии.
Наиболее заметная динамика наблюдается по использованию формирующего оценивания, рефлексивных дневников, графических организаторов, самооценки, взаимооценки и лабораторных работ с анализом ошибок. Эти инструменты непосредственно соотносятся с содержанием формирующего этапа, представленным в разделе 3.2, где они рассматривались как средства развития планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности.
По результатам исследования можно сделать заключения о том, что они повышают методическую осведомленность, готовность к систематическому использованию метакогнитивных инструментов педагогами в образовательной практике. Следовательно, повторный опрос учителей дополняет результаты контрольного этапа и подтверждает реализуемость разработанной модели в условиях обучения биологии в НИШ ФМН г. Семей.
В дополнение к результатам диагностики метакогнитивных навыков был проведен сравнительный анализ динамики академической успеваемости обучающихся контрольной и экспериментальной групп. Данный показатель рассматривался не как самостоятельное доказательство эффективности педагогических условий, а как дополнительный образовательный индикатор, позволяющий сопоставить изменения в метакогнитивной регуляции с динамикой учебных достижений по биологии.
В качестве критерия были использованы средние баллы обучающихся за первое и второе полугодие. Результаты представлены на рисунке 50.


Рисунок 50 -Динамика среднего балла успеваемости обучающихся 8-х классов по биологии за первое и второе полугодие

Анализ данных рисунка 50 показывает, что в обеих группах наблюдается положительная динамика среднего балла по биологии, однако ее выраженность различается. В контрольной группе средний балл увеличился с 79,4% до 80,5%, что составляет прирост 1,1%. В экспериментальной группе средний балл повысился с 78,5% до 82,7%, а прирост составил 4,2%.
Более выраженная динамика в экспериментальной группе может быть связана с реализацией педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков: постановки цели, планирования учебных действий, самопроверки, анализа ошибок и оценки результата. Полученные данные согласуются с результатами MAI, методики М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, карты ошибок и анализа учебных действий, где также была выявлена более заметная положительная динамика в экспериментальной группе.
Вместе с тем академическая успеваемость рассматривалась в настоящем исследовании как дополнительный показатель, поскольку на нее могут влиять и другие факторы: уровень предметной подготовки, личностная мотивация, сложность изучаемых тем, особенности заданий и внешняя учебная поддержка, которые обусловили интерпретировать результаты среднего балла в совокупности с основными диагностическими данными, направленными на оценку метакогнитивных навыков.
Сравнение данных MAI, методики М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, карты ошибок, анкетирования, анализа учебных действий и динамики академической успеваемости позволяет сделать вывод о согласованности полученных результатов. Наиболее заметные изменения в экспериментальной группе связаны с развитием способности обучающихся ставить учебную цель, выбирать стратегию выполнения задания, анализировать ошибки, использовать рефлексивные инструменты и оценивать результат собственной деятельности.
Статистическая обработка данных с применением χ²-критерия Пирсона подтвердила наличие значимых различий между контрольной и экспериментальной группами по ряду ключевых показателей. Это позволяет рассматривать реализованные педагогические условия как результативное средство развития метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии.
Результаты опытно-экспериментальной работы подтверждают, что целенаправленное включение метакогнитивных подсказок, рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, рубрик, формативного оценивания, графических органайзеров и заданий на интерпретацию биологических данных способствует переходу обучающихся от внешней педагогической регуляции к более самостоятельному управлению учебной деятельностью. 
Таким образом, результаты опытно-экспериментальной работы по проверке эффективности реализации разработанной модели по развитию метакогнитивных навыков подтверждают выраженные положительные динамики изменения, которые проявились в повышении уровня метакогнитивных знаний, планирования, мониторинга, контроля, оценки, а также в росте осознанности учебных действий и более активном использовании обучающимися метакогнитивных инструментов. 
Полученные данные подтверждают гипотезу исследования и свидетельствуют о достижении цели опытно-экспериментальной работы.













ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Проведенное диссертационное исследование было направлено на теоретическое обоснование, разработку и экспериментальную проверку педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ в процессе обучения биологии. Актуальность исследования определялась необходимостью формирования у обучающихся способности к осознанному управлению собственной учебной деятельностью, самостоятельному применению знаний, анализу учебных затруднений, выбору эффективных стратегий обучения и оценке результатов познавательной деятельности. В условиях современного образования данные умения приобретают особую значимость, поскольку успешность обучающегося определяется не только объемом усвоенного предметного содержания, но и способностью планировать, контролировать, корректировать и оценивать собственное учение.
В ходе исследования была подтверждена исходная позиция о том, что метакогнитивные навыки не формируются стихийно и не являются автоматическим следствием изучения биологии или применения отдельных активных методов обучения. Их развитие требует целенаправленного педагогического проектирования, включающего интеграцию метакогнитивных стратегий в содержание урока, использование рефлексивно-оценочных инструментов и постепенный переход от внешней педагогической поддержки к самостоятельной регуляции учебной деятельности обучающихся.
В первой главе исследования были раскрыты теоретические основы развития метакогнитивных навыков обучающихся. Историко-педагогический анализ позволил установить, что идеи самопознания, рефлексии, самоконтроля и осознанного учения имеют длительную историю становления: от философских представлений о самопознании и рефлексивном отношении субъекта к собственному мышлению до современных психолого-педагогических концепций метапознания и саморегулируемого обучения. В результате анализа было показано, что современное понимание метакогнитивных навыков связано с переходом от общего представления о рефлексии к конкретным регулятивным действиям обучающегося, которые могут быть педагогически сформированы, наблюдаемы и диагностированы.
В исследовании уточнено содержание понятия «метакогнитивные навыки обучающихся». Под метакогнитивными навыками обучающихся понимается система регулятивных учебных действий, обеспечивающих осознанное планирование, мониторинг, контроль и оценку собственной учебно-познавательной деятельности. Коррекция при этом рассматривается как результат контрольного действия, возникающий после выявления затруднения, анализа причины ошибки и принятия решения об изменении способа действия. Такое разграничение позволило избежать смешения метакогнитивных компонентов и обеспечить более точную операционализацию исследуемого феномена.
Особое значение для диссертации имело разграничение когнитивных и метакогнитивных процессов. Когнитивные процессы обеспечивают непосредственное выполнение учебного действия: восприятие, понимание, анализ, применение и обобщение биологической информации. Метакогнитивные навыки, в отличие от них, обеспечивают осознанное управление этими процессами: постановку цели, выбор стратегии, отслеживание понимания, проверку правильности выполнения задания, выявление ошибок и оценку результата. В связи с этим метакогнитивные навыки в исследовании рассматриваются не как один из уровней таксономии Блума, а как надуровневый механизм регуляции учебной деятельности.
В теоретической части исследования было также обосновано, что развитие метакогнитивных навыков имеет непосредственное значение для повышения эффективности учебной деятельности обучающихся. В процессе обучения биологии это проявляется особенно отчетливо, поскольку предметное содержание требует анализа сложных биологических систем, интерпретации графиков, схем, таблиц, результатов экспериментов, установления причинно-следственных связей и аргументированного обоснования выводов. Поэтому развитие метакогнитивных навыков в обучении биологии связано не только с общим формированием учебной самостоятельности, но и с повышением качества понимания биологического содержания.
Во второй главе были определены особенности развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ. Установлено, что образовательная среда НИШ, ориентированная на развитие ключевых компетенций, критического мышления, функциональной грамотности, исследовательской деятельности и самостоятельности обучающихся, создает благоприятные предпосылки для формирования метакогнитивных навыков. Вместе с тем наличие такой среды само по себе не гарантирует развития метакогнитивной регуляции. Для этого необходима специально организованная система педагогических условий, включенная в содержание уроков биологии и поддержанная инструментами формативного оценивания, самооценки, взаимооценки, анализа ошибок и рефлексии.
В исследовании были выделены четыре взаимосвязанных механизма управления учебной деятельностью: планирование, мониторинг, контроль и оценка. Планирование обеспечивает постановку цели, выбор стратегии и определение последовательности действий до начала выполнения задания. Мониторинг связан с отслеживанием понимания учебного материала и выявлением затруднений в процессе работы. Контроль выражается в проверке правильности выбранного способа действия и принятии решения о его изменении при обнаружении ошибки. Оценка предполагает анализ достигнутого результата, осмысление причин успехов и затруднений, а также определение дальнейших учебных шагов. Данные механизмы образуют цикличную систему метакогнитивной регуляции: результаты оценки становятся основанием для нового планирования.
На основе теоретического анализа была разработана модель условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ. Ее содержательная сторона раскрывает, какие компоненты метапознания подлежат развитию, а функциональная сторона показывает, каким образом они реализуются в учебной деятельности обучающихся. Центральное место в модели занимают педагогические условия: интеграция метакогнитивных стратегий в уроки биологии, использование рефлексивно-оценочных инструментов и обеспечение перехода от внешней регуляции к саморегуляции обучающихся.
В рамках модели были определены основные инструменты развития метакогнитивных навыков: рефлексивный дневник, метакогнитивные вопросы, чек-листы, рубрики, карта ошибок «Mistake Map», формативное оценивание, самооценка, взаимооценка, графические органайзеры, задания на интерпретацию данных, исследовательские и проблемные задания. Отдельные элементы предметно-языковой интеграции и CLIL-стратегий рассматривались в исследовании не как самостоятельное педагогическое условие, а как дополнительный компонент трехъязычной образовательной среды НИШ, поддерживающий понимание биологических терминов, самопроверку, мониторинг понимания и контроль способа объяснения учебного материала.
В третьей главе была проведена опытно-экспериментальная проверка разработанной модели. Основной этап исследования осуществлялся в 2024–2025 учебном году на базе НИШ ФМН г. Семей среди обучающихся 8-х классов. В экспериментальную группу вошли классы 8E, 8K, 8C, 8M, всего 58 обучающихся; в контрольную группу — классы 8D, 8N, 8F, 8L, всего 54 обучающихся. Общая численность основной выборки составила 112 обучающихся. Выбор одной школы и одной возрастной параллели позволил обеспечить сопоставимость образовательной среды, учебной программы, возрастных особенностей и организационных условий обучения. Данные, полученные ранее по другим школам и возрастным группам, в обновленной логике исследования рассматривались только как дополнительный описательный материал и не использовались в качестве основной доказательной линии.
На констатирующем этапе была проведена диагностика исходного уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся по критериям планирования, мониторинга, контроля и оценки. Использовались опросник MAI, методика М.М. Кашапова и Ю.В. Скворцовой, карта ошибок, наблюдение, рефлексивные задания, чек-листы и анализ учебных действий. Результаты показали, что контрольная и экспериментальная группы на исходном этапе были сопоставимы по уровню сформированности метакогнитивных навыков. По общему уровню высокий показатель составил 19% в экспериментальной группе и 18% в контрольной группе; средний уровень — 64% и 61%; низкий уровень — 17% и 21% соответственно. Значения χ²-критерия Пирсона по основным компонентам показали отсутствие статистически значимых различий между группами на констатирующем этапе, что создало методологически корректную основу для последующего анализа эффективности формирующего воздействия.
Формирующий этап исследования был направлен на реализацию педагогических условий развития метакогнитивных навыков в экспериментальной группе. В содержание уроков биологии были включены задания, требующие постановки цели, выбора стратегии, прогнозирования затруднений, самопроверки, анализа ошибок и оценки результата. Рефлексивный дневник использовался для фиксации учащимися того, что было понято, какие затруднения возникли, какие стратегии применялись и какие действия необходимо предпринять далее. Карта ошибок «Mistake Map» позволяла обучающимся не только фиксировать ошибку, но и анализировать ее причину, определять способ исправления и выстраивать последующие учебные действия. Чек-листы, рубрики и критерии самооценки обеспечивали переход от внешней оценки учителя к внутреннему самоконтролю обучающегося. Формативное оценивание и обратная связь использовались как средства текущей коррекции учебной деятельности.
Итоговый этап исследования показал положительную динамику метакогнитивных навыков в экспериментальной группе по сравнению с контрольной группой. По результатам диагностики MAI общий уровень сформированности метакогнитивных навыков в экспериментальной группе существенно изменился: доля обучающихся с высоким уровнем увеличилась с 19% до 43%, доля низкого уровня снизилась с 17% до 5%. В контрольной группе изменения были менее выраженными: высокий уровень изменился с 18% до 19%, низкий уровень снизился с 21% до 11%, при этом основная часть обучающихся осталась на среднем уровне.
Положительная динамика в экспериментальной группе проявилась по всем основным компонентам. По метакогнитивным знаниям доля высокого уровня увеличилась с 26% до 52%; по планированию — с 20% до 48%; по мониторингу — с 25% до 47%; по контролю — с 21% до 41%; по оценке — с 23% до 41%. Одновременно по всем компонентам снизилась доля обучающихся с низким уровнем. Эти данные показывают, что применение разработанной системы педагогических условий способствовало переходу обучающихся от ситуативного выполнения учебных действий к более осознанному управлению собственной учебной деятельностью.
Статистическая обработка результатов с использованием χ²-критерия Пирсона подтвердила статистически значимые различия по ряду ключевых показателей. При этом динамика отдельных компонентов метакогнитивных навыков имела дифференцированный характер. По общему уровню сформированности метакогнитивных навыков были выявлены статистически значимые различия между контрольной и экспериментальной группами на итоговом этапе, а также значимая положительная динамика внутри экспериментальной группы. По метакогнитивным знаниям и планированию были подтверждены как внутригрупповые изменения в экспериментальной группе, так и межгрупповое преимущество экспериментальной группы на итоговом этапе. По мониторингу и контролю эффект проявился преимущественно на уровне положительной динамики внутри экспериментальной группы, тогда как межгрупповые различия по данным компонентам не достигли статистически значимого уровня. По оценке статистически значимым оказалось межгрупповое различие на итоговом этапе. Такая дифференцированная картина показывает, что компоненты метакогнитивных навыков формируются неодинаковыми темпами, однако общая направленность изменений подтверждает результативность разработанных педагогических условий.
Дополнительные данные также подтвердили положительную динамику. У обучающихся экспериментальной группы повысилась осведомленность о сущности метакогнитивных навыков, увеличилась частота рефлексии над процессом обучения, возросла доля учащихся, которые перед выполнением задания ставят цель, оценивают имеющиеся знания, записывают вопросы и выбирают способ работы. После выполнения заданий учащиеся экспериментальной группы стали чаще анализировать собственную работу, задавать вопросы, сравнивать результаты и корректировать способы действия. Уровень выполнения заданий без внешней поддержки в экспериментальной группе увеличился с 41% до 54,75%, тогда как доля обучающихся с низким уровнем самостоятельности снизилась с 20,75% до 7,25%. Показатели саморегуляции также продемонстрировали рост: умение планировать работу увеличилось с 64,75% до 72,75%, контроль выполнения задания — с 56% до 66,25%, самостоятельная коррекция ошибок — с 50,75% до 59,5%.
Особое значение имеет то, что после формирующего этапа обучающиеся экспериментальной группы стали осознанно использовать метакогнитивные инструменты: метакогнитивные подсказки, самооценку по критериям, чек-листы, рубрики, рефлексивный дневник, карту ошибок, графические органайзеры и метакогнитивные вопросы к себе. Это свидетельствует о том, что примененные средства не остались только внешними инструментами педагогической поддержки, а начали постепенно включаться в самостоятельную учебную деятельность обучающихся. Тем самым была подтверждена возможность перехода от внешней регуляции, задаваемой учителем, к элементам внутренней саморегуляции обучающегося.
Результаты повторного опроса педагогов и анализ образовательной практики показали, что разработанная модель имеет практическую реализуемость в условиях преподавания биологии в НИШ ФМН г. Семей. Наиболее значимыми для практики оказались формативное оценивание, рефлексивные дневники, графические органайзеры, самооценка, взаимооценка и лабораторные работы с анализом ошибок. Данные инструменты непосредственно соотносятся с механизмами планирования, мониторинга, контроля и оценки и могут быть использованы учителями биологии для системной организации метакогнитивно ориентированного обучения.
Таким образом, цель исследования достигнута, поставленные задачи решены, а гипотеза получила эмпирическое подтверждение. Теоретически обосновано, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе обучения биологии возможно при условии целенаправленного включения учащихся в процессы планирования, мониторинга, контроля и оценки учебной деятельности. Экспериментально установлено, что реализация педагогических условий, включающих интеграцию метакогнитивных стратегий в уроки биологии, использование рефлексивно-оценочных инструментов и организацию перехода от внешней регуляции к саморегуляции, способствует положительной динамике метакогнитивных навыков обучающихся экспериментальной группы по сравнению с контрольной группой.
Научная новизна исследования состоит в уточнении содержания понятия «метакогнитивные навыки обучающихся» как педагогической категории; в определении особенностей их развития в условиях обучения биологии в НИШ; в разработке модели условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ; в экспериментальном подтверждении результативности данной модели на материале 8-х классов НИШ ФМН г. Семей. Теоретическая значимость исследования заключается в расширении представлений о метакогнитивных навыках как системе регулятивных учебных действий, обеспечивающих осознанное управление познавательной деятельностью. Практическая значимость состоит в разработке и внедрении комплекса педагогических средств, которые могут быть использованы в практике преподавания биологии: рефлексивного дневника, карты ошибок, чек-листов, рубрик, метакогнитивных вопросов, заданий формативного оценивания, самооценивания и взаимооценивания.
Проведенное исследование не исчерпывает всех аспектов рассматриваемой проблемы. Перспективными направлениями дальнейшей работы являются расширение выборки за счет включения других параллелей и школ, проведение лонгитюдного исследования устойчивости сформированных метакогнитивных навыков, разработка цифровой версии рефлексивного дневника и карты ошибок, а также адаптация предложенной модели к другим предметам естественно-научного цикла. Дополнительного изучения требует влияние отдельных компонентов модели на разные группы обучающихся в зависимости от уровня академической подготовки, мотивации, языковой среды и степени сформированности самостоятельной учебной деятельности.
В целом результаты диссертационного исследования подтверждают, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся в процессе обучения биологии является управляемым педагогическим процессом. Его эффективность обеспечивается не отдельными приемами, а целостной системой условий, в которой предметное содержание биологии соединяется с рефлексивной деятельностью, формативным оцениванием, анализом ошибок, педагогической поддержкой и постепенным переходом обучающегося к самостоятельному управлению собственной учебной деятельностью.
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[bookmark: _Hlk197085481]ПРИЛОЖЕНИЕ А
Акт внедрения
[image: ]






ПРИЛОЖЕНИЕ Б
Рефлексивный дневник 8 класс 
[image: ]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, рукописный текст, письмо, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]




	
Продолжение рефлексивного дневника Б.1
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, рукописный текст

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, рукописный текст, Шрифт, чернила

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]


ПРИЛОЖЕНИЕ В
Карта ошибок
[image: ][image: ]

ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Авторский опросник «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания

[image: ]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, круг, дизайн

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.]











Продолжение таблицы Г.1
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, круг, Шрифт

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, круг, дизайн

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.]





ПРИЛОЖЕНИЕ Д 
Элективный курс «Исследование, сохранение и управление степными и лесными экосистемами» 

[image: ]



Продолжение опросника Д.1 
[image: ][image: ]























ПРИЛОЖЕНИЕ Е
Элективный курс «Метакогнитивные подсказки и графические организаторы в обучении биологии» в НИШ г. Семей
[image: ]
[image: ]


Продолжение опросника Е.1 

[image: ]






ПРИЛОЖЕНИЕ Ж
Пособие «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science»
[image: ]




ПРИЛОЖЕНИЕ И
Пособие «Development of metacognitive skills through the approaches of the CLIL»
[image: ]



ПРИЛОЖЕНИЕ К
[image: ]
[image: ]

Продолжение методических рекомендации К.1

[image: ]
[image: ]

Продолжение методических рекомендации К.2

[image: ]
[image: ]


ПРИЛОЖЕНИЕ Л
Сертификат участие в международной конференций ERAA/ECER
[image: ]


ПРИЛОЖЕНИЕ М
Образцы ФО учащихся 8-го класса
Образец ФО1
[image: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.]






Продолжение образца ФО1 М.1  
[image: Изображение выглядит как текст, Параллельный, диаграмма, снимок экрана

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.] 


Продолжение образца ФО1 М.2
[image: ]









Продолжение образца ФО1 М.3
[image: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Параллельный, диаграмма

Содержимое, созданное искусственным интеллектом, может быть неверным.]









Продолжение образца ФО2 М.4
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, письмо, рукописный текст, бумага

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]



















ПРИЛОЖЕНИЕ Н
 Образцы суммативного оценивание за раздел учащихся 8-го класса 
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, рукописный текст, документ, чернила

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]













Продолжение образца СОР Н.1
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, письмо, рукописный текст, бумага

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
	















ПРИЛОЖЕНИЕ П
Образцы рубрики из суммативного оценивание за раздел учащихся 8-го класса

[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, программное обеспечение, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]












ПРИЛОЖЕНИЕ Р
 Пример формативного оценивание -для выполнение групповых работ 
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, документ

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
[image: ]




Продолжение примера групповых работ ФО Р.1

[image: Описание: Изображение выглядит как текст, рисунок, зарисовка, Штриховая графика

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]




ПРИЛОЖЕНИЕ С
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, число, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]












ПРИЛОЖЕНИЕ Т
Справка о количественном составе 8-ых классов
[image: ]

ПРИЛОЖЕНИЕ У
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, Шрифт, чек, снимок экрана

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, число, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]


	





Продолжение опросника У.1
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, число, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.] [image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]




Продолжение опросника У.2

[image: Описание: Изображение выглядит как текст, Шрифт, снимок экрана, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]












ПРИЛОЖЕНИЕ Ф 
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, документ

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.][image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, число, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]


Продолжение опросника Ф.1

[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, число, Шрифт

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]






ПРИЛОЖЕНИЕ Х
Сертификат участие в международной конференций WALS (Lesson study)
[image: ]



	

 
















ПРИЛОЖЕНИЕ Ц
Прием «Обучение тому, как учится» [image: Описание: Изображение выглядит как текст, Шрифт, снимок экрана, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.] [image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
	




Продолжение опросника Ц.1 
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]
[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, документ

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]




ПРИЛОЖЕНИЕ Ш
Стратегия «Самоконтроль и саморегуляция»

[image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, число

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.][image: Описание: Изображение выглядит как текст, снимок экрана, Шрифт, документ

Контент, сгенерированный ИИ, может содержать ошибки.]





Метапознание


Осознание собственных познавательных процессов -исследователи акцентируют внимание на значимости знания о своих когнитивных стратегиях, возможностях и особенностях функционирования познания (Flavell, Brown, Nelson, Schraw, Veenman et al., Efklides).


Управление и регуляция мыслительной деятельности -метапознание предполагает способность контролировать познавательные процессы, адаптируя их в зависимости от поставленных задач, что способствует повышению эффективности обучения (Flavell, Brown, Nelson, Schraw, Veenman et al., Efklides).


Анализ и рефлексия -способность к осмыслению, критическому анализу и оценке используемых познавательных стратегий является неотъемлемым компонентом метапознания (Flavell, Nelson, Efklides).


Практическая направленность -метакогнитивные процессы выполняют функцию оптимизации познавательной деятельности, способствуя более эффективному усвоению знаний и повышению продуктивности (Nelson, Schraw, Veenman et al.,.



Предпосылки внедрения


Общеевропейская и мировая тенденция интеграции и глобализации экономики.


Необходимость гармонизации архитектуры европейской системы высшего образования.


Смена образовательной парадигмы в последние десятилетия.


Богатство понятийного содержания термина «компетентностный подход».


Соответствие современным предписаниям образовательных стандартов.



Развитие метапредметных умений


Поддержка метапредметного понимания


Развитие метапредметных стратегий


планирование -мониторинг -контроль -оценка.


обучающиеся учатся интегрировать общие принципы и закономерности в предметах, углубляя свое понимание и применение знаний.


включает в себя умения планирования своей деятельности, постановки целей и ожидаемые результаты, использования различных метакогнитивных стратегий для решения задач и проблем, адаптации к новым ситуациям и т. д.



1. Определение задачи


2. Постановка целей и планирование


3. Выбор тактики и стратегии обучения


4. Метакогнитивное адаптивное обучение


 учащиеся формируют понимание задачи, которую необходимо выполнить.


 учащиеся ставят цели и разрабатывают планы для их достижения.


 учащиеся используют учебные действия, необходимые для достижения целей.


учащиеся корректируют первые три этапа в случае значительных изменений в своих убеждениях и планах на будущее



1. Диагностика исходного уровня
Выявление уровня сформированности метакогнитивных навыков обучающихся, их сильных сторон и затруднений


2. Постановка целей и задач
Определение учебных и метакогнитивных целей с учётом содержания раздела биологии и результатов диагностики.


3. Отбор средств и проектирование стратегии
Выбор методов, заданий и рефлексивно-оценочных инструментов, соответствующих уровню метакогнитивной активности обучающихся.


4. Внедрение методов и инструментов
Применение отобранных подходов на уроках биологии через исследовательские, практические и проблемные задания.


5. Мониторинг и коррекция
Отслеживание динамики развития метакогнитивных навыков и корректировка педагогической поддержки.


6. Анализ результата и дальнейшее планирование
Обобщение достигнутых результатов, выявление успешных практик и определение направлений дальнейшей работы.


85-100 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.2	0.25	0.3	0.1	65-84 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.7	0.6	0.5	0.65	40-64 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.1	0.15	0.2	0.25	ниже 40 (%)	
8D	8N	8F	8L	



85-100 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.1	0.25	0.2	0.25	65-84 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.6	0.65	0.7	0.65	40-64 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.3	0.1	0.1	0.1	ниже 40 (%)	
8M	8E	8K	8C	



Да (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.25	0.25	0.3	Нет (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.4	0.35	0.35	Слышал(а), но не уверен(а) (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.35	0.4	0.35	



Да (%)	
8M	8E	8K	8C	0.4	0.4	0.3	0.3	Нет (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.3	0.35	0.35	Слышал(а), но не уверен(а) (%)	
8M	8E	8K	8C	0.35	0.3	0.35	0.35	



Постоянно (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.3	0.3	0.3	Иногда (%)	
8F	8N	8L	8D	0.45	0.45	0.4	0.4	Редко (%)	
8F	8N	8L	8D	0.25	0.2	0.25	0.25	Никогда (%)	
8F	8N	8L	8D	0.05	0.05	0.05	



Постоянно (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.3	0.3	0.25	Иногда (%)	
8M	8E	8K	8C	0.35	0.35	0.4	0.4	Редко (%)	
8M	8E	8K	8C	0.35	0.25	0.25	0.25	Никогда (%)	
8M	8E	8K	8C	0.05	0.1	0.05	0.1	



Ставлю перед собой цель (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.3	0.3	0.3	Просто начинаю читать (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.4	0.35	0.4	Оцениваю знания (%)	
8F	8N	8L	8D	0.15	0.2	0.25	0.2	Записываю вопросы (%)	
8F	8N	8L	8D	0.05	0.1	0.1	0.1	



Ставлю перед собой цель (%)	
8M	8E	8K	8C	0.3	0.35	0.3	0.3	Просто начинаю читать (%)	
8M	8E	8K	8C	0.45	0.4	0.45	0.4	Оцениваю знания (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.15	0.25	0.2	Записываю вопросы (%)	
8M	8E	8K	8C	0.1	0.1	0.1	0.1	



Анализирую работу (%)	
8F	8N	8L	8D	0.4	0.35	0.35	0.4	Просто сдаю (%)	
8F	8N	8L	8D	0.1	0.2	0.15	0.3	Спрашиваю учителя (%)	
8F	8N	8L	8D	0.2	0.25	0.3	0.2	Сравниваю с одноклассниками (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.2	0.2	0.1	



Анализирую работу (%)	
8M	8E	8K	8C	0.3	0.4	0.3	0.3	Просто сдаю (%)	
8M	8E	8K	8C	0.35	0.3	0.35	0.25	Спрашиваю учителя (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.2	0.2	0.25	Сравниваю с одноклассниками (%)	
8M	8E	8K	8C	0.1	0.1	0.15	0.2	



Следую привычным методам (%)	
8F	8N	8L	8D	0.4	0.4	0.4	0.4	Пробую разные способы (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.35	0.3	0.35	Опираюсь на советы учителей/одноклассников (%)	
8F	8N	8L	8D	0.2	0.2	0.25	0.2	Не задумываюсь (%)	
8F	8N	8L	8D	0.05	0.05	0.05	0.05	



Следую привычным методам (%)	
8M	8E	8K	8C	0.45	0.4	0.45	0.4	Пробую разные способы (%)	
8M	8E	8K	8C	0.3	0.35	0.35	0.3	Опираюсь на советы учителей/одноклассников (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.2	0.2	0.25	Не задумываюсь (%)	
8M	8E	8K	8C	0.05	0.05	



Высокий уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.51	0.42	0.45	0.38	Средний уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.36	0.32	0.4	0.32	Низкий уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.12	0.26	0.15	0.3	



Высокий уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.32	0.44	0.48	0.4	Средний уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.42	0.34	0.37	0.4	Низкий уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.26	0.22	0.15	0.2	



Умеют планировать работу (%)	
8F	8N	8L	8D	0.62	0.69	0.65	0.63	Контролируют выполнение задания (%)	
8F	8N	8L	8D	0.57999999999999996	0.59	0.54	0.52	Корректируют ошибки самостоятельно (%)	
8F	8N	8L	8D	0.52	0.53	0.53	0.47	



Умеют планировать работу (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.64	0.67	0.65	0.63	Контролируют выполнение задания (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.55000000000000004	0.57999999999999996	0.56999999999999995	0.54	Корректируют ошибки самостоятельно (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.5	0.53	0.51	0.49	



Планируют изучение тем (%)	
8F	8N	8L	8D	0.51	0.52	0.5	0.5	Контролируют выполнение лабораторных работ (%)	
8F	8N	8L	8D	0.53	0.54	0.53	0.52	Корректируют ошибки без внешнего вмешательства (%)	
8F	8N	8L	8D	0.43	0.42	0.4	0.38	Проверяют достоверность биологических данных (%)	
8F	8N	8L	8D	0.39	0.38	0.32	0.35	



Планируют изучение тем (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.45	0.45	0.38	0.35	Контролируют выполнение лабораторных работ (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.34	0.5	0.4	0.46	Корректируют ошибки без внешнего вмешательства (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.39	0.43	0.39	0.39	Проверяют достоверность биологических данных (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.3	0.45	0.35	0.34	



85-100 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.25	0.2	0.3	0.1	65-84 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.65	0.65	0.6	0.6	40-64 (%)	
8D	8N	8F	8L	0.1	0.15	0.1	0.3	ниже 40 (%)	
8D	8N	8F	8L	



85-100 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.15	0.4	0.35	0.3	65-84 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.7	0.6	0.55000000000000004	0.6	40-64 (%)	
8M	8E	8K	8C	0.15	0.05	0.1	ниже 40 (%)	
8M	8E	8K	8C	



Да (%)	
8F	8N	8L	8D	0.4	0.3	0.35	0.35	Нет (%)	
8F	8N	8L	8D	0.25	0.35	0.3	0.25	Слышал(а), но не уверен(а) (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.35	0.35	0.4	



Да (%)	
8M	8E	8K	8C	0.5	0.55000000000000004	0.5	0.5	Нет (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.2	0.25	0.15	Слышал(а), но не уверен(а) (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.25	0.25	0.35	



Постоянно (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.3	0.3	0.3	Иногда (%)	
8F	8N	8L	8D	0.5	0.4	0.45	0.4	Редко (%)	
8F	8N	8L	8D	0.2	0.25	0.25	0.25	Никогда (%)	
8F	8N	8L	8D	0.05	0.1	0.05	



Постоянно (%)	
8M	8E	8K	8C	0.3	0.35	0.35	0.35	Иногда (%)	
8M	8E	8K	8C	0.45	0.45	0.45	0.45	Редко (%)	
8M	8E	8K	8C	0.2	0.15	0.2	0.2	Никогда (%)	
8M	8E	8K	8C	0.05	0.05	



Ставлю перед собой цель (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.35	0.3	0.3	Просто начинаю читать (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.35	0.3	0.35	Оцениваю знания (%)	
8F	8N	8L	8D	0.25	0.2	0.25	0.2	Записываю вопросы (%)	
8F	8N	8L	8D	0.15	0.1	0.15	0.15	



Ставлю перед собой цель (%)	
8M	8E	8K	8C	0.4	0.45	0.4	0.45	Просто начинаю читать (%)	
8M	8E	8K	8C	0.2	0.2	0.15	0.2	Оцениваю знания (%)	
8M	8E	8K	8C	0.25	0.15	0.25	0.2	Записываю вопросы (%)	
8M	8E	8K	8C	0.15	0.2	0.2	0.15	



Анализирую работу (%)	
8F	8N	8L	8D	0.35	0.4	0.3	0.35	Просто сдаю (%)	
8F	8N	8L	8D	0.15	0.15	0.2	0.25	Спрашиваю учителя (%)	
8F	8N	8L	8D	0.2	0.25	0.25	0.25	Сравниваю с одноклассниками (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.2	0.25	0.15	



Анализирую работу (%)	
8M	8E	8K	8C	0.45	0.5	0.45	0.45	Просто сдаю (%)	
8M	8E	8K	8C	0.15	0.15	0.2	0.1	Спрашиваю учителя (%)	
8M	8E	8K	8C	0.2	0.2	0.2	0.2	Сравниваю с одноклассниками (%)	
8M	8E	8K	8C	0.2	0.15	0.15	0.25	



Следую привычным методам (%)	
8F	8N	8L	8D	0.4	0.45	0.45	0.35	Пробую разные способы (%)	
8F	8N	8L	8D	0.3	0.3	0.25	0.35	Опираюсь на советы учителей/одноклассников (%)	
8F	8N	8L	8D	0.25	0.2	0.25	0.25	Не задумываюсь (%)	
8F	8N	8L	8D	0.05	0.05	0.05	0.05	



Следую привычным методам (%)	
8M	8E	8K	8C	0.4	0.35	0.35	0.4	Пробую разные способы (%)	
8M	8E	8K	8C	0.35	0.3	0.35	0.35	Опираюсь на советы учителей/одноклассников (%)	
8M	8E	8K	8C	0.2	0.25	0.3	0.2	Не задумываюсь (%)	
8M	8E	8K	8C	0.05	0.05	



Высокий уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.53	0.45	0.44	0.4	Средний уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.39	0.34	0.42	0.34	Низкий уровень (%)	
8F	8N	8L	8D	0.08	0.21	0.14000000000000001	0.26	



Высокий уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.52	0.55000000000000004	0.57999999999999996	0.54	Средний уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.42	0.36	0.37	0.38	Низкий уровень (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.06	0.09	0.06	0.08	



Умеют планировать работу (%)	
8F	8N	8L	8D	0.65	0.55000000000000004	0.54	0.54	Контролируют выполнение задания (%)	
8F	8N	8L	8D	0.5	0.45	0.55000000000000004	0.56000000000000005	Корректируют ошибки самостоятельно (%)	
8F	8N	8L	8D	0.55000000000000004	0.59	0.53	0.5	



Умеют планировать работу (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.7	0.77	0.71	0.73	Контролируют выполнение задания (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.6	0.67	0.73	0.65	Корректируют ошибки самостоятельно (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.56000000000000005	0.59	0.65	0.57999999999999996	



Планируют изучение тем (%)	
8F	8N	8L	8D	0.55000000000000004	0.54	0.54	0.52	Контролируют выполнение лабораторных работ (%)	
8F	8N	8L	8D	0.56000000000000005	0.56000000000000005	0.48	0.52	Корректируют ошибки без внешнего вмешательства (%)	
8F	8N	8L	8D	0.45	0.4	0.4	0.4	Проверяют достоверность биологических данных (%)	
8F	8N	8L	8D	0.43	0.4	0.36	0.35	



Планируют изучение тем (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.55000000000000004	0.57999999999999996	0.52	0.54	Контролируют выполнение лабораторных работ (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.5	0.54	0.55000000000000004	0.5	Корректируют ошибки без внешнего вмешательства (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.42	0.44	0.45	0.46	Проверяют достоверность биологических данных (%)	
8М	8Е	8К	8С	0.35	0.55000000000000004	0.54	0.53	



68%
63%
61%
57%
54%

[ЗНАЧЕНИЕ]%

[ЗНАЧЕНИЕ]%
[ЗНАЧЕНИЕ]%

Метакогнитивные подсказки	Самооценка по критериям / чек-листы / рубрики	Рефлексивный дневник	Карта ошибок / Mistake Map	Графические органайзеры / схемы	Метакогнитивные вопросы к себе	Взаимооценка	Не использую специальные стратегии	68	63	61	57	54	52	49	8	

Средний балл (1 полугодие)	
 КГ	ЭГ	0.79400000000000004	0.78500000000000003	Средний балл (2 полугодие)	
 КГ	ЭГ	0.80500000000000005	0.82699999999999996	Прирост (%)	
 КГ	ЭГ	1.0999999999999999E-2	4.2000000000000003E-2	
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JIOKTaTanK OTMETIUIA, 9T0 WeTh Kypca — pasBHTHe y oOydarommxcs
MSTAKQTEITIBHER, HABSKOB (ITTARTPOBAHTIE, MOHITODIHT, KOHTPOTS T ONEHKA
COBCTBEHHOI! ITO3HABATETEHOF JeATETEHOCTII) TpH H3ySEHIT GHOTOTIECKIIX TeM.
CoznepixaHie Kypca OXBaTEIBAET TeTHIPE pasaena yIeGHOI porpaMMBL: IBIXaHIe H
BEUIETeHNe, peryIAImA (GYFKINHi OPTaHNIMA, DASMHOKEHTE, CeTEKI I
3BOJIOIIL.

B OCHOBY METONHKH Kypca TMONOKEH MpHeM MEEAKQUEMIUBHOLQ ompoca,
ananTupoBanmEi 13 Metoxa IMPROVE. Ofywaiommiecs paboTaioT B MATEX
Tpymmax ¢ rpadidecKHMH OpraHail3epaMi, CONEpXAINMH deTspe THIIA
MEEAKQUEITIBHEL, BOTIPOCOB:

— BOIIPOCH! Ha IIOHHMAHHE — JUIS BEIIEICHIS  (OPMYHPOBAHILT OCHOBHOM
Hen yae6Hoil 3anad;

— Clparermeckie BONPOCH — I BHIGOpa M OGOCHOBAHIS CIIOCOGOR
pelleHns 3a1atiL;
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— BOpOCH! Ha YCTAHORTe Hie CEt3ef — 14 COTIOCTAR e AR H3y TaeMOf 2
C pasee My HeHEEIN MATEPHATON;

~ PeQMIEKCHBREIE BOMDOCH — ST OCMEICIEHE COGCTEEHHOTO X072
‘pacCyAmermi H IpHENOE paGoTEL

Ji%  ONEHNR peyTSTATHEROCTH KA  HCHOTGIOBAH  KOMINIEKC
FECTpYMEHTOR: TpeMeTHEE Tect IO GRoTOTH: (38 3aTaNA), ARamTHPOB AL
«OmpocENK WETAKQUSIERRGH oceefoMTésHocT) (MAI) 1 (ITepecuotpermssi
TEyX$aKTOpEEIE OMPOCHHK mpomecca obywermm (R-LPQ2F). Jlokarmx
TOTYEpKEyIa, IO aNpOGANME Kypca MOKAIATA CTATHCTHYECKE HATHMOE
TIOBEIIE FHe YPOBER TIOHFMAHN GHOTOTHYECKOTO MATEDHATA H WERAKQUSHIRARI
'HAEBIKOB ¥ 00y 20 MXCH SKCIIEPHMEHTATS HO¥ TPYTITS!, MPHSEN TONOKHTETHHEH
(hexT IOREATICH HEABACHNO OT 1I0TA OB AOIPIXCH H IPEOGIATAOIERO Y BX
TOX072 K 0GY9ERtI0 (FIyGHHEOrO HTH TIOBEPXHOCTHOTO)

BBICT VIIHTH:

Quaawesa 3K OTMeTMNA mpAKTENECKyo HATHMOCTS Kypea BT
QODMHPOAHEY y 0Oy9AKMEXCH HAEHKOB ESICOKOTO TODATKA H TOMIEPAATA
EKTOeRHe MERAKQUEKIEREUS IPHENOR B IDAKTHKY TIDETOAEAHE GHOTOTHH.

UARMYXANGIORA AA. TOTICKHYIZ, TIO NpEAIOKCHNAT MCTOTEKZ
oprasiHO CBg3aRa C pe e ce ypoKa, dODNATEREES Ol EHEARREN 1 OGPATHO
BB, 7 MOKET GHITh PeATHS0AHA C IPHMeRE EHeN TexHoToraH (L6550 Study»
 cAction Researchy.

TIOCTAHOBH.TH:

1. PeKOMEHZORATS X BHEAPCEHI B OGPAOBATETSHMIA mpomece MKOTE!
MOTETS CTOBHi PASERTHN VERAKQUEHIERGE, HAERIKOR OOy SalOMXCA

2 CAONTAT HCHOTGOBARHE pEWTHTATOR HAYTHO-RCCIEIOBATETSCKOR
PABOTEI  HeTecOOGPATN ITH TOESIEHHA KITECTEA H SEKTHEHOCTH
‘06pa3OBATETHOTO MPOIECCA B TCHXOTIOTO-TE JATOTEHECKOM 06TACTH.
T0:10C0BaM: (32) — THEOTTACHO, (TPOTHE — HET, (BO3IEPRATHCE) — HeT.

Hara: 1403
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N7 XATTAMAJIAH Y3IHI KOUIIPME
FULTBIMU-METONMKAILIK KeHECTil OThIbiCH
11.04.2024 5.
Ceweii KanacmAarLT pusnka-vaTemaTika Garbrrsimgars: Hasapbaen
3uRTKepaK MeKTESi

Karsictsi: 9 azam
Tpescenarens: Typesrasin H.C.
Mywenepi:
AGeyxatiosa I"M., Opsic Tini OB erexuici;
Axataesa .0, Disitka O xetexiici;
Axvetona A.A., Kyparop O serexumici;
Kaxenos A.T., Kasak tizi Ob serexmici;
Kewewes JLT., Tapux ake reorpadis OB setexuici;
KypuanGaen A.A., Matematia OB sxerexuui
MpimGaesa MM., Hisdpopmaritka OB serexuici;
Taeyxan A.A., Jlee wbinbiToipy OB sKetexuici.

Cexperaps: Kananwsnosa A.C., kapiap xenineri ncriextop

Kyh apriti:
2 MeToMMKANBIK  KYPAABIH  OKCUIEPTH3a  HOTHKenepiH  Taniay:
«Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Sciencen

EKIHLLI MOCEJIE BOFbIHLLIA IELILIY:

Anzaxaesa AH., Axaraesa X.O., Kymabexon A.C., Munyxaverosa AM.,
KypwanGaes A.A., Hyprasusa JKJK., Opasbexos AT, Cabivosa AJK.,
CapcenGaes WP, Charynosa P.A. MYFTiMICp KHMuMeH Kasbulran
«Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science» TakbipiGsars:
Metomkatk Kypan «HasapGaes 3usTkepaix MekTenTepis jepbec Gitim 6epy
iisimsinbii FMK Taksinayra yCHBLICHH.
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0 BHECEHWY CBEAEHWA B TOCYAAPCTBEHHLIN PEECTP.
| PAB HA OB LEKTHI, OXPAHFENILIE ABTOPCKM NIPABOM

4 37220 07 4160 o 2023 s
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MeToaHIecKHe PeKOMEHIAIAH 151 yIHTeNel GHOOTHH M0 BRIIOIEHHI0 METAKOTHHTHBHEIX.
CTpaTernii B yaeoHbIii mponecc

HacTOSIIe peKOMEHJAIN AIDECOBAHB! YWITeNAM OUOTOTNN N HATDABIEHS! Ha
ClCTeMaTITeCKoe pa3BITHe METAKOTHUTUBHE, HABSIKOB OOYYAIONNIXCS B POIECCE OCBOHIS
peIMeTHOTO CojlepaHmA. B IIX OCHOBY MOTOKeHO NpeiCTABIEHIE 00 YIPABTEHIN ydebHoi
JeATETHHOCTBIO KAk O TMOCTE/I0BATENBHOCTH B3ANMOCBA3AHHBIX JIefiCTBIN: MIAHNpOBAHIIA,
MOHIITOPIHTA, KOHTPOTS, ONHKH I NepeXoia K HOBOMY IUIAHNPOBAHIIO. MeTAKOTHITHBHEIS
CTpaTerim He oOpA3yIOT OTIENBHOTO pasienia TPOTPAMMEI, A BCTPAUBAIOTCA B H3ydeHIe
GIOTOTIMECKIX TOHATHN 1l 3aKOHOMEpHOCTefl, OOECIeSIBAS OCO3HAHHOS ~OTHONIEHIE
00y9aroImerocs kK COGCTBEHHOMY YISHIO.

Hibke NpeACTABITEHEl [ATs B3AIMOJNONOTHMONNIX MHCTPYMEHTOB — (BhODMATHBHQE.
OlleHNBaHIIe, Pe(IeKCHBHEI JIHEBHIIK, KAPTA ONTIGOK, HeK-THCTH 11 3AIAHIS HA NHTEpNPETAIIIO
6UIOMOTIeCKIX MaHHBIX. JUTH KAAIOTO 113 HIX PACKPHTH Ha3HAYEHIe 1 MeTAKOTHNTUBHAA
(YHKIIS, IPIBE/IeHH! PeKOMEH AN TI0 TIPIMEHEHITO Ha YPOKaX OHOTOTIN, & TAKKe TIpIMepH! It
maGTOHEL. ITHCTPYMEHTH I1e7eco00pasHo BBOMNTH MOCTENEHHO, HAWIHAS C MOEMIPOBAHIA
YHITeNeM, I ICTONb30BATh PEryIipHO, CBA3LIBAS IIX C KPUTEPIAMI OLCHNBAHIS 1 yIeGHEIMII |
eI

1 LOPMATHBHOE ONCHHBaHHE

Hasuavenne H METAKOTHATHEHAH, GYHKIus. POPMATIRHOS OUCHIBAHIE 0GeCHedIBacT
‘HeIpepHIBHEN MOHITOPIHT TIOHNMAHIA YIOHOTO MaTeplata Il TIPeTOCTABIAET 0GYHAKOMEMyCS
0OpaTHYIO CBA3H, Ha OCHOBE KOTOPOil OH KOPDEKTHPYeT CIOCOO BETIOTHEHI 3aIaHIS OHO
PA3BUBACT HABEIKI MOHITODIHIA I ONEHKN, (OPMIPYS y OOYHAIONIErocA MpEICTABTEHIE O
KpITEpILAX YCTIENHOCTII I O CTTeHN JOCTIKEHIS yIeOHoit e,

PeKOMeHIaNHH N0 NPHMEHEHHI0 HA YPOKAX GHoI0rHH. [lepesl I3y IeHneM TeMEI ClIenyeT
IpeIBABIATS 0BYIAIOMIMCE KPITEPHI YCHOIMHOCTI Ha TIOHATHOM f3bIKe I CONPOBORKIATH IX
IPIMepaMIT CILTBHBIX I CTIaGHIX 0TBETOB. B XoJIe ypOKa IPIMEHSIOTCS MPIEMET GBICTpOit 06paTHOI
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CBS31L, [O3BOJISIONIIE YIUTENO 1 00yaloeMyCsl OJHOBPEMEHHO OTCIIeKIBATh IOHIIMAHIE.

—  «CBeTodop»: OGYdAOINECS CHTHATINDYIOT O CTeNeHI NOHIMAHIA MOHATIN
(HampIMep, MeXaHI3Ma (OTOCHHTe3a) HBETOBOHl KAPTOUKOL, TTO [elaeT MOHNTOPIHT
HATTLUTHBM.

—  «JIBe 3Be3MEN I TOKETAHNE»: NP BIAUMQOUEHIBAHI OGYIAIONNIICS OTMEdaeT IBa
OCTONHCTBA PAGOTH! OIHOKTACCHIIKA I OIHY 30HY POCTa, OIIPASCH HA KITEPHIL.

—  (ByIXOHOl GIIET»: B KOHIle YPOKa OOYHAIONIIiiCA TIICEMEHHO OTBeWaeT Ha BOTIPOC,
BHABTAONIIIL KTIOUEBOE MOHIMAHNE (HATIPHMEp, 0GBACHAET PA3TITIIe MEKITY MITO30M
11 Meff030M OJTHIIM IpeITOKeHTIEM).

Tpnvep. TIpn Isy<eHNmn TeMbl «DOTOCHHTE3» OGY9AIOMINMCA MpeITATAETCs ONEHNTH
COBCTBEHHHII OTBET MO KPITEpIAM: (HA3HBAO NCXONHEIE BeIIeCTBA II IPOIYKTED, (YKA3EBAI0
YOTOBIS TpOTecca, «OBBACHMO 3HAUEHIe LTI SKOCHCTEMED. CAMOOUSHUBAHIE MO STIM
KpITEpILM TIepeBOJIIIT BHEIHee TpeGOBAHIIE BO BHYTPEHHIIi OPIEHTID CAMOKOHTPOTA.

2 PedIeKCHBHBII THEBHAK

HatHaveHHe H METAKOTHHTHBHAA QYHKINS. PedIeKCHBHENI IHEBHIK pasBUBaeT
OCO3HARTIC OGYHAIOMNIMCA LEMH, CHIOCOGOB T Pe3yIbTaTa COOCTBRRROI YiICORO! ACSTETBHOCTIL
PeryIspRBle 3AmICH HOMICPAUBAIOT HABSIKI ONCHKN 1 IUIAHNDOBAHILL OOY<AiOMITCsS
AHATIBTpYeT, TT0 GBIO OCBOGHO, KAKIE CTIOCOOH! OKA3ANICH Pe3yTSTATHBHEIMII I HT0 CHEAYET
I3MEHIITS B AaTbHCHImeI padoTe.

PeKOMEHTANHH 110 NPHMEHEHHI0. JIHeBHIK 3aMONHACTCA [OCTe M3YTCHIS TeMBI,
7aGOpATOpHOI PAGOTE! T PeMICHIA yHeOHOM 3aJawil. 3aICH KpaTKie (3-5 NpeATOKCHNID),
BHTOMEIOTCA [0 ONOPHEIM BONPOCAM. VSTHTEMO [eNIeCOO0PAHO MEPHOMIFICCK  AABaTh
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IICEMEHHYI0 OOpaTHYI0 CBA35, He BBICTABIMA OTMETKY, dTOOEI COXPAHNTh Ge30NACHYI0
pedprercuBHYI0 CpeIy.

OIOpHETe BONPOCH! IS 3aIIIICIL

—  KakoBa GbIIa es Moeii paGOTBI It XOCTIT it 5 87

—  Kaxoff CTI0C06 aHATII3A GHOTONTITECKOTO NPOIECCa & IICTOB30BAT I TIOTeMy?

—  Ur0 BBI3BATO 3ATPYIHEHIIE Il KAK 5 €70 IPeoioneBa?

— Ur0 A a0 IHAYeE TP BEIIOTHEHINI TOXO0KET0 3AIAHIA?

Tprvep. Tocre nabopaToproii padoTsr «IIsyscHie AGliCTBI (epMCHTA KATATassm
oGywatommiics (UKCHPYeT: LeTs paGoTHI, BEIOPAHHBII CHOCOG HAGMIONSHILL, OGHAPYACHHOS
3aTpyIHeHNe (HANpIMCp, HCBEpHaf TPAKTOBKA NHTCHCHBHOCTH BBUICTCHIS My3HPBKOB) It
IIARIpPYeMYI0 KOPPEKTHPOBKY CTI0C00A Ha CIe YIOIIEM 3aRSTIIIL.

3 KapTa ommGox

HasHatenne H METAKOTHETHBAAA GyHKuEs. KapTa OIIGOK HANPABTEHA HA BHIBICHIIE,
aHAII3 I TpEIYNpEKICHIE OMNIGOK B PACCYAICHNIL OHA PA3BHBACT HABBIKI KOHTPOMA It
KOPPEKIIIIL: 0GYHAIOIIIiCA He TOTBKO 0GHAPYAKIIBACT OLIIGKY, HO II YCTAHABIIBACT €8 IPINIIHY 1t
QOpMYTIPYeT CHOCOG 8 MpeAYNpEAICHIS, IepeBOlS BHELIHIOW [POBEPKY BO BHYTPEHHIL
CAMOKOHTPOM®.

PeKOMERIAINHN N0 mpuMeHenmo. Kapra BeISTCH CHCTEMATIMECKI — IpH pasGope
CaMOCTOATENBHBIX PAGOT, PEIISHIIN GUONOIIMECKIX 3Aad I PaGoTe ¢ TepMIHOIOTIeli. BaxHO
QUKCHPOBATE He caM (AKT OMNIOKI, a ef TUN I NPIMIHY, IT0 MePEKIiONACT BHIMAHIE
OGYHAIOIErocs ¢ Pe3yIBTATa Ha CIOCOG AeHiCTBILL. PeKOMERIyeMas CTPYKTypa KApTs! IpIBECHA
HIDKe.

azanme / _ Kax
= Ommbra Ton o npaauna | Bepmbrii BapmanT
Tema npenynpexars
Hepepro Coxeparenbias: Tavetst samcanst | Hepea samicsio
Tenetmicckan ,
onpexenerst CMCIICHNE MORATHI | 10 OJHOMY AIIETIO | IPOBEPATH THETO
sazaua :
e TaMeThl «TEH» H «allIeTb) M3 mapsl a/ene B raMeTe
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Xitoporact —

«Xnopogmm | Tepmmotormmuecxaz: | 7P Cocraputs mapy
Tepmmet BpecTO ke o opae P! yon «eTpyKTypa —
xopodpmr—
«ctopommacty | momrmha YHKIILD)
P TIHIMEHT d)

Beimox omipactes | CHauana ommeats
Jormeckas: momMera

Anamzs BbiBoa se caeayeT Ha AamHbIe, 3aTeM
aduxa 3 TamHBX HoppenAmH npexcTaptemmbie | dopaymmposats
TP TPHYIHHHOCTEIO P OPMYTHPO!
sHaucHmA BbIBOZ

4 Yek-THCTBI

Hazuavenne H METAKOTAMTABHAS GYHKIHs. Uek-TIICTH IO UIePKIBAIOT IIAHIPOBAHIIE 1T
HOMmArOBLIi CAMOKOHTPOTS BHIIONHEHIA YHeOHOTO 3aaHms. OHI 3aAlOT OCO3HAHHYIO
0CTeI0BATETHHOCTS eficTBI 1 PASBIBAIOT HABBIKH UIAHPOBAHIS Il MOHITODIHIA, TOMOTas
0OYHAIOIIEMYCS YIep/IBATS el T OTCTEIBATS NOTHOTY €& IOCTIKEHIIA.

PeKOMeHIaNHH M0 NPHMEHEHHI0. 1[e1ec006pasHo HCIOME30BaTh TPH BI/IA YeK-TICTOB: IO
‘BHIIOTHEHIIS (IUTAHIIPOBAHIIE), B IPOIecce (MOHITOPIET) I IOCTe 3aBepIIeHIs (omerKa). Io Mepe
OCBOHIS OOYYAIONIIMICA ~MPOUEIYPS TOTOBME eK-THCTH TIOCTENeHHO —3AMEHAIOTCSH
CaMOCTOATETEHO COCTaBTeHHEIMIL. TIPIMeEp Tek-TICTa JUTA TAG0PATOPHOT PAGOTH TIPUBEIEH HILKe.

Ilar BemorenEs 1aGopaToprof paboTsr Orerka 0 BBOHERHE

CpopuypoBan(a) HeTs 1 OXHARMEH PesyTHTAT
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Ilar BemoHeREs 1aB0paTopHOi paboTsl Orerka 0 BBOHERHE

Onpezemin(a) nocI1eA0BATE ToHOCTS AcHCTBMIH H HEOGXOAMMOE
obopyzosanme

3amKcHpoBaT(s) HAGTIONCHIA TOMHO H 663 HHTCPUPCTAIIN

Tlposepin(a) COOTBETCTBHE BRIBOAA MOy ICHHBIM ARHHBIN

Onerma(a) AocTuxerme Neam 1 HavETHA(a). TIo yIyIHTS

5 3a7aHAA HA HATEPIPETANHIO GHOJOTHIECKHX TAHHBIX

Hajmauenne H METAKOTHATHBHAN, (DYHKUMS. 3aIaHIA HA IHTEPUPETALNIO IAHHEIX
(OPMIPYIOT yMeHIle BHIOUPATh CHOCOG aHATIZA OHOTOIIMECKOTo MPONECCa, OTCIEKIBATE
TOHIMaHILe 1l OEHIBATS OGOCHOBAHHOCTS BHBOA. OHII 3aeliCTBYIOT BeCh INIKT PerymAIIIT: OT
IUIAHIPOBAHIIA CTIOCOGA PAGOTEI C TAHHEIMII JI0 OIIEHKII TIOMYXIeRHOTO Pe3y TsTaTa.

PeKOMEHIaNHH N0 NPHMEHEHHI0. B KavecTBe MaTepHana IICTONB3YIOTCS TPAdIIKIT
(AHAMIKA WICTEHHOCTI MOMYJSINL, 3aBICHMOCTS AKTIBHOCTI (DepMEHTA OT TEMIEPAaTypEl),
TAGMIIE! 1 JUArpaMMBl. 3aiaile CONPOBOXKIACTCS METAKOTHITUBHBIMIL BOPOCAMII-OMOPAMIL,
KOTOpEIe HANIPABIAIOT OCOIHAHKEI AHATII3 JAHHBIX.

BONpOCE-OMOPH K 3AAHIIO:

IO IMEHHO MOKA3AHO HA TpAIIKe (TAGIIII): KAKILe BEIIMIHSI 11 B KAKIX SITHILAX?
Kaxoii CIOCOG AHATII3A JAHHBIX & BEIGEPY I TOTeMy?

Kaxoii BEIBOJ CIIeIyeT II3 JAHHBIX, @ KAKOli BBIXOIT 3 IIX IpEXeNE?

'HACKOIIBKO 5 YBepeH(a) B BHIBOJ 11 TO YCILIILIO GBI €T0 0GOCHOBAHHOCTE?

TIpmyiep. To TpagIKy 3ABHCIMOCTI AKTHBHOCTI (JEpMCHTA OT TeMICPATyph! 00y Haromics
OMICHBACT HADMOACMYIO 3AKOHOMEPHOCTS, ONPSICIACT ONTIMYM, OTMIMACT HOXTBEpAICHRBI
IAHHEIMIT BBIBOJ OT IIPEIIONOKEHIIS I OLHHBAET CTENeHb 0G0CHOBAHHOCTH CBOETO 3aKTIOUEHII.
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CBoHasi TA0.IHNA COOTBETCTBHS HHCTPYMEHTOB MEXaHH3IMAM PeryIAMHE

Hretpysyent

PasBHBaCMBIH MEXaHH3M

e Beymuit MeTAKQTHITHEHELH HABEIK

T E e —p— MOHHTOPHHT MIOHHMAHIS

PedprexcHBHEL AHCBRMK

Orienka, MIEpEXo K HOBOM
u pexox Ty Pedexcir u cavoorerka

naRmpoBaRIi0
Kapra ommGok 'KOHTPOTs, KoppeKIT AHATHS H IPEIYNPAICHIE OMHGOK
Yek-mcTst TL1aHHPOBAHE, MOKHTOPHET TIaHHPOBAHIC 1 CAMOKOHTPOTH

Usrepnperamis aanmsrx | Tlobiii Wk perymam

BriGop criocoba anaTisa i OLCHKA
BBBOTA

Obmue peKoMeHANHAH [0 BHEIPEHAI0

BBOXNTE  IHCTDYMEHTH I[OCTENISHHO, NPENBAPSA  CAMOCTOSTENBHYI  PaGory
0By AIOWITXCS MOCTHPOBAHTICM CO CTOPOHE! YAITENA.

OBeCTCTBATS  PeryIApHOCTS TPUMCHCHIA, TO0H  MQTAKQUANTHBEEIE AcHCTBIA
CTAHOBIUTIICH TIPUBBITHETM CTIOCOGOM PAGOTEL.

CBA3HIBATS KA HHCTPYMEHT C KpIITEpIISMIT OEHIBANILA 11 yeGHBIMI IIe/IAMI YPOKa.
CMeIIaTs aKIIeHT ¢ IPABILTBHOCTI pesyThTaTa Ha OCO3HAHIIE CTI0C0GA efiCTBILS I IpITITH
3aTpyHeHIit.

TIocTeneHHO TepeaBaTh OOYIAONINMCS OTBETCTBEHHOCTS 32 IUTAHIIPOBAHIE, KOHTPOITE
11 OIIEHKY, 06eCTIeuIBas IIePeX0]l OT BHIIHell Pery AN K caMopery AL,
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EERA e, | Feigr. 2 | 010827 Bt

Anur Sadykova
AEO &quotiNazarbayey Itellectual Schools of Physics and
Math in

NIS in Sermey, AEO Nazarbayev Inteliectual schools
Karagally 1

071400 Semey

Kazakhstan

Berin, 10/5epU/2025

Certificate of Participation

Dear S or Madam,

e confirm that Alnur Sadykova participated at ECER 2025, “Charting the Way Forward: Education,
Research, Potentils and Perspectives" that took place at the Universityof Belgrade from 08 - 12
September 2025

Ainur Sadykova is authar/co-author of the following accepted contibution(s)
Developing Metacognitv Skills Trrough Reflective Diaies 1 Educarion
Author(s}: Mynbayers, Malgul adykova, Anur, Machari, Samuel MuangsOrazgalyevs, Zamzagul Nuriazina,
Znanar: Ahatayeva, Zhacyrs
presenting Author: yniayeqs, Magul Sadskova, A
EERA Netuwork: 9. Emerging Researchers Group(or resentation a: Emerging Researchers' Conference)
Format of Presentation: et

With best regards,

Marit Honerod Ho
President of EERA

EER e, Euopean Eoucstonst Resesrcs Association
Research o o benet o St nd <oty
OffceSarl | Fesngs 22| 10827 Sein | Garany
ek 4910130857 36220 | v cercer ce | o st
Stermummer (T5aton Rumbers 216405783,
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Tipeaer Buonorax

Kace 3

Herseprs Tuemsepms

Vucbmtiron | 2023200

Paszen S IE irenme y pactenmi

TioapasaenTen | Yeaonns, meodxommiste A7a Bponecca Gorocmresa

a .;p NeTHcenezoparme GaxTopor, smazrom ma mponece

Tlemnem | 8.12.4 AconexoBars yCIosms ReobromiEte ATA Hponeccs

obyuerma gorocmresa

Kprrept ‘Oupeaenner yonops, meoGRomE A8 HpOTecca GoTocTesa

enermparmy

Voommm Tlpmienemme

smcmrensiers | Hassr srcororo mopraxa

Hcnomssyesste | Py, Gysiara, pacysor, Tabmmma

pecypen

Ommcammex | Rommoe _sagamme Gemo  Aamo Tooie  Meyaemm | Teml

saparmmo ‘Hccnenorame  gartopos,  mmmommx  ma  mpomecc
orocmmresa.
Yaammica_nocze semommerme nabopatoprof paGorst_paforaror
21 seTwmm B saRarm MOTGTSSYIOT B RATISHpYIOT AaRENe
prcymox n Tabamy. Ofsacemor, motewy BaENO mOFTOpAT:
SxCepmienT HeCKOTsKO pas. PaccTATHBAOT CpeTes KOMIIECTED
Iyssipexon BEAeTEEIMECA & MYy B paccTommm ot Tam 40
. Onpezemner no prcyry nepesermzte sxcmepmerTa.

Tazamme () ObschmTe Tosesy B&AHO HOBTOPTS SKCHEPINEHT HECKOTSRS
pas
(i) Pacemrraiize cpemee xommaccTzo MysHipEKOD, BHeTIEIICCT
& Ty, Koraa navina maxoznacs m paccrom 40 o 0T
zoRopocne
(if) Ompeemre mepexermste x sxcnepmsenty

Tecrpmmrops | OGsrcraet 5aAmocts HoBTopa SKCHSpmIenT

+ Barmcuser cpedHee SHaNER® KOTIIeCTEO MySHPEROR Fasa
+ Onpeenser ResammcmyIo NepeMeREYI0

[ e — S ———

_Onpegenser xomTpompyeyio mepesermyo
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Tipmiep otzera
yaamerocx
yposesn

Obparaaz case

Tipasemsmo OORACHET BEHOCTS HOBTOPERRA SKCIEPINGRTE
Bepro, paccutan o GopMYTe cpeTee KOTIIECTEO TYIHPEKOE.
Onpeseans Bce Magesammas RMINCO SCISAMMNTS. NCEOMEYE
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‘pHCYROK B TaGTHTy
Creayiomuii pas obmsaremso yxaseimai exmmEI Hueperme |
‘ampmep 15 mysupsros 5 yamyTy
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Tipmiep orsera
yaameroca
yposesn

‘Obparmas cexss.

E pabore e OGBACHER HPOLECC NORTODHOTO SKCHEpIEHT.
Heofxomnio  mostopmms  sasicmle,  mesasHCMMME
~KOHTPOTHPYe)MSIe NePeAeRHEIR SIS HEMEpERHA
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T'padaeckire oprasaiizepst 8 @O (pabounit micT)
3aanne. MaTpHIa CTPATerIecKOro BELKIBAHI
JleCKpIITOpSI:
« TIPHBOIIT MpITMep KOHKPETHOI CTPATETIIT BELKIBAHIIA Ha OCHOBE OBEJIEHIIA PEATSHOI0
KIBOTHOTO.
+ OIIICHIBACT €TO ECTECTBEHHYIO CpelTy OGNTAHIIS, KIIMAT, PALIIIOH 1 BO3MOYKHBIX XIITHIKOB.
+ OBBACHAET, KaK IMEHHO BHIOPAHHAA CTPATETTIA IOMOTA€T KIBOTHOMY BEUKHBATD B TAKIX
YeToBIIAX.
« TepenensieT 3—4 MpeMyIecTBa 3Toif CTPATEITL, a TAKiKe 2-3 eé HeXOCTATKA.
« TIpOBOJIIIT AHATII: TIPI KAKIIX 0GCTOATEECTBAX 5Ta CTPATETIIA MOKET OKA3aThCs
Hes(deKTHBHOI?
+ OTBewaeT Ha BOMPOCH C TOTHKOH 1t apryMeHTaIei.
+ Bee y9ACTHIIKI TPYTIITE! TOLICPAIIBAIOT APYT APYTa Il BHOCAT CBOI BRIALL.
« TIpIUIyMEIBACT eBII3, CTIOTAH 1T (pasy.
* PeImaMeRT BEICTYILIEHTI — 2 MITHYTH.
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PyGpIika I8 B3aIMOOLEHIIBAHIIA IToCTepa pasaena «brocdepa, akocicTeMa,

TOMYIAMII

Tlarroe 3a7anAe AaHO OMEPEAAIOMIEH TEMOH, TIepe K2y eHHeM TeME «JKOCHCTEMa, €&
Onmcamme x nprsaxs. YIammic NP ESIOTHEHMM 3a3AHMA COIAACT TIOCTEp 0O OCOBCHHOCTAX
sanammo KOCHCTeM MeCTHOFO permona (skochcTena pexu Hpramn, axocactea Cocrozoro bopa

1 axocrcreya ayTa)

Obpasuosstit Bumommermsit Pasemzatomuiica
Kpureputi onesmzasms 4 3 2
Ta Jla, 50 Ta, 5o

Obosmazact ochogmse v
ocobemmocTa  m  pawmwma
pms—
Cocrasazer  cxey  obmed v
CTpyKTypHI aKocHCTEM
[y — v
nem
Tpaunataxa, ynotpebrenne v
B

Ofmpait Ga

13

OGparnas cenze

Koruenmapuii yuaupucs.

Coepmanme MocTepa OTPAEACT B MOTHOA Mepe GHOTHcCKHE (axTopsl u
OCOGEHHOCTH IKOCHCTEME, NOCTOGHA NHIEEQS Nelh IKOCHCTEMS, VKAIaHEL
IMIEHe UemE, BKTOUCHH mImoctpamum OEako B OOCTEpe  MaTo
HCTIOTB30BAHHOM HAYIHOH TePMEHOTOTHH, OTCYTCTEYeT BEIBO K paboTe.
Pexonendaus.

'BHMMATETSHO M2y TS ACCKPHITOPH NIEPe EXIIIOTHEHHEM PaGOTSL
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w ofpasonanis
eckoro nanpan

ropora Ceveiis
Hex. Ne 130/J1CY o1 03 mows 2024 r
CIPABKA

0 KoARIECTRONOM CocTaBe KOUTpOA
oby
1 2024-2025 yaehmon rony

pisien T 0 Py

Hactosuias cnpaska noxrsepiuaer, wro » 2024-2025 yucbmow roiy o

aonannn Canbisonoit Alyp Kywaracais lleaarorcesie

wccepTauHONHON it
Hasapdacn

YCIOMS  PAITHA  METAKOTINTUBNLX  HABWKOB  ODYHAIOUUXCH
Ve KTy atuix kot (13 mpeaMeTe GHOTONMH)» B OCHOBHOR CpaBiresibili
s Gouin mmOseN o0ysaiouecs §-x kiaccon HasapGaen Hireanextyaibiioil
Koro Hanpasnenis ropoa Ceneii.

[IRSpT——

KosecTacnnuili  coctan  KONTPOMMHO M OKCTIEpHMCHTATBHOI Tyl
HpeACTaBeH Hike.

[ Ty Kaacen | Koawsecrso

4 obyuamouxcs
DxcriepvenTaIan 8E. 8K, 8C, M 58

| ipyuma(dn) s 0 | S
Kontposbias rpynna (KE) | 8D, 8N, SF. 81 54
Mroro__ 8 kaaccon 12

Otice KOANMECTRO OBYHAIOUNCS, BRAIOUEHHSX B OCHOBHOI CPABIITCLIL
aians, cocraer 12 HeA0Bex, B Tow wncie S§ O5YHAIONIXCA IKCTIEPHMCHTATHOTH
YL 54 06y AIOUIHXCH KONTPOSHOT TPy,

Chesering pHBCACHS HA OGHOBANMH OPHIKWIHHLX JaHHLX O CocTane 8-
Kiaccon HUILL OMH r. Ceell 3 2024-2025 yucSuuii ron. Cripanka meinana s
JCTOTMIORaINIA B KANCCTBE NPWIOKCHHA K ANCCEPTAINOMIOMY HCGAEAOBANMIO.
[epeonauiic Aaiibe 0BYHOIINCA B HACTONILCH CIIPABKE 11E PACKPHBAIOTES.

JavecTitei, AMpeKTOpa 10 yueGHoli pagore:

W) s e

nodmuce, oama
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OnpocHUK «MeTaKOrHUTHBHEIE CTpaTernn o0ydeHus» (ABTopsl: G. Schraw, R.
Dennison (1994))

aetpykmsa: TIponTaiiTe KAKIOE YTBEP/IICHIIE I BEIGEPITE CTENIeHb COIACH IO MKaTe
1 — HIKOT1a He MPIIMEHSI0

2 — PeJIko mpIMeRsio

3 — IHorxa mpiMersio

4 —YacTo mpmMersio

5 — Bcerza IPHMEHSIO
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1. MeTakoTHHTHBHOE 3HAHHE

1 3Har0, KAKIIe CTPATETHNI Ty<IIe BCETO HOMOTAOT MEHE yIITECA.

51 0C03RAIO CBON CITBHEIC I CAAGbIE CTODOHS! B yE0e.

1 noHNMal0, KaKIle TeMbI MHe JIerde H3y9aTh, a KakKlle CTOKHee.

51 MOTY OGBACHNTS, HOTeMy ONPEACIEHHEIC METOXB! OOYIeHIA
PAGOTAIOT ySILle B PATHEIX CHTYAILAX.

S 3malo, KAK ANANTHDOBATH CBOK CTpATerio OGyTeHIA B
3ABIICIMOCTII OT TIIIIA 33ARII.

51 HOHIMal0, KAKIle YCTOBII (THXO/MYMHO, YTpo/Betep) TOMOraloT
MHe Ty¥mme yuITBCS.

51 3map, KAK YOGS CBOK NAMATE MPH N3y<eHIN HOBOTO
MaTepiara.

51 0C03HAI0. KaK MOTi CHOC06 00Y<ICRIIA BIILACT Ha MOM Pe3yTBTATH.

2. MeTAKOTHNTIBHOE DETyTIPOBaHIte

Tlnannposatie:

9. Tlepex Hawalon yiI€0Bl 7 CTABTIO EPeA COGOH KOHKpETHEIS
e

10. 5T 3apatee BEIGNpAIO CTPATETHIL, KOTOPEIE MOMOTYT MHe TydIIe
TOHATS MaTepiar.

11. Tlepest 5K3aMeHOM # COCTABIIAO IUIAH MOATOTOBKIL.

12. 51 3apatee MPOXYMEIBAK, KAKIe BOMPOCH MOTYT BOSHIKHYTE
TIPIT I3yet TeMer.

MoHuTopuar:

13. 51 cteiy 3 TeM, HACKOTBKO XOpOIIO 5 MOHIMAK0 MaTeplai.

14. Ecom % Tepsfio KOHNEHTPAINIO, A CTAPAlOCh BEPHYTH CBOE
BHIIMAHI K 3aa%e.

15. B mportecce y&G5! & IPOBEPAIO, IOHAT I 4 H3YHeHHOE.

16. ECTII 5 He MOHIMAI0 MATepIaT, s MBITAOCH MePECKA3ATh €TO
CBOTIMII CTIOBAMIL.





image49.png
KoHTpOIE:

17. Ecan s HOHMMAi, 910 BHOpan(a) HeOQOEKTHBRBI CHOC0G
OOy eI, & MRS ero.

18. KOrlia # CTATIKNBAIOCH ¢ TPY.HOCTAMIL, 4 1INy AThTePHATIEHEI
perrerns.

19. EcIl 4 He NOHIMAK TeMy, # Iy IOMOMHNTETEHEIE
MaTepmar.

20. SI CpABHIBAI0 CEON OTBETH! C MPHMEPAMI I 0GPasmaMIL,
“TOGHI MOHATB OMINGKIL.

OrieHKa:

21. TocTle BEIONHEHIA 3a1AHIIA A AHATIBIPYIO, 9TO TOTYHILIOCH
X0POIO, A 9T0 HY/KHO YIYHIIITS.

51 pasMBIIIAIO, KAKIE CTPATETII HOMOLT MHe My<ile TOHATS
Marepiar.

23. TocTle Catir aGOTH! A OIEHIBAIO, IO MOKHO GBUIO CAETATh
mo-xpyromy.

24. 5 IPUMEHAIO Oy HHEIT ONBIT IPII 13y4EHII HOBBIX TeM.

25. II3y4as 4T0-To HOBOE, f BPEMs OT BPEMEHI elaio maysy I
CrIpamIBALo CeG, HACKOMBKO XOPOIIO  MOHIIMAK0 MATepHAT

26. 51 3HAI0, B KAKOM CIy9ae KaAai I3 LICHONB3YeMBIX MHOI
crpareruii Gyzet HanGonee 3 dexTiERA

27. Koria pellleHIle 3aa<ll 3aKOHYEHO, i CHpANNIBAIO CeOf,
JOCTHTHYTHI I Bee MOCTABTEHHEIE TeT

28. Kora MHe He ylaeTcsl IT0-IGO IOHATH, 5 IBMERSIO CIIOC06
paGoTs! ¢ mopmaneii

29. 51 MepecMATpIBAI0 CBOI IPEATIONOKEHII, KOTIA 3aTPYIHAIOCH
B peleRnn npobTeME
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30. S CKIOHeH cCHpammBaTh Ce0f, HACKONBKO YCIeMHO 5
TIPOBIITAOCH, KOTIA I13Y4AI0 TT0-TO HOBOE

31. Korfa 3aIa¥a yKe pellleHa, # CKIOHEH CHpANNIBATE CeOf,
HAYYILICA N A YeMy-TIGO TOTe3HOMY B IpOIIecce ee pele It

32. Ec/il HoBAsl NHOPMALILT HEXOCTATOMHO TIOHATHA AT MeRA, 4
CKJIOHEH BOIBPAIIATECS K Hef, JUIS TOTO TOGH IePEOCMBICTNTE

OGpaGoTKa pesyETaToB

1. MeTAKOTHIITIBHOE 3HAHIIE (18 BOIPOCE!, MAKCIMYM 40 Gar1oB)

BBIcoKIt ypoBeHs (3040 Garios):

Veammics 0co3HAET CBOM KOTHUTIBHEIE TIPOLIECCH, CTIOCOGEH BEIGHPATH I AZANTIIPOBATE
CTpaTermm OGy€eHIs, MOHIMAET, Kakile YCTOBIA GTATOMPUATHE! A S((EKTHBHOTO YCBOSHIT
MaTeprara.

Cpexsit yposers (15-29 Gaor):

UAcTIMHO ~ OCO3HAET ~CBON yHeOHEIe [POLeCCH, HO ICIONB3yeT — CTPATermi
'HeCIICTeMATITIeCKIL

Hinskitit yposests (8-14 Garnos):

TIPAKTIIIECKII He OCO3HACT CBOI yieGHble MPOLECCH, OGYHeHIe HOCHT HeYMOPSIOeHHEII
XapakTep.

2. MeTaKOTHITIBHOE perypoBakte (9-32 BOIPOCE, MAKCHMYM 120 6a1108)

TInanpopatte (9—12 BOMPOCH, MAKCHMYM 20 Ga7I0B)

BBicoKuit ypoBeHs (15-20 Gamtos):
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Cpenii ypoBeHs (8—14 0anios):

11HOT/1a IIAHIPYeT OGy¥IeHIle, HO JIeNaeT 3T0 He BCer/a.

Himskuit ypoBeRs (4-7 6anios):

TIPAKTINIeCKII He CTABIIT yHeGHEIE eI, YHIITC XAOTIHO.

MonuTopiar (13-16 BOIpock!, MakciMym 20 6aiios)

BBICOKIIIT yPoBeHb (15-20 6aroB):

PerymspHo OleHIBACT CBOE IOHIMAHIIE MATepHATA I KOPPEKTHpYeT yaeOHbe efiCTBIIA.

Cpeanii ypoBens (8-14 Gaios)

KOHTPOTIIPYeT IpOIeCe 05y HeHIIs, HO He BCET 1A 0CO3HAHHO.

Himskuit ypoBers (4-7 6antos):

He CIIEIIIT 32 CBOIM HOHIMAHIEM, YIITCA MEXAHITIECKIL.

KoHTPOrS (17-20 BOIPOCH, MAKCIMYM 20 6a7T0B)

BBICOKIIIT yPoBeHb (15-20 6aros):

THI6K0 HCTIONESYeT CTpATermI OGYWeHIA, B CTydae TpyIHOCTelf NIIET aThTepHATHBHEIE
pemers.

Cpeanii ypoBens (8-14 Gaios)

11HOT/1a aJIANTIPYET IOXO/IB! K OGYIEHIII0, HO He BCEr[Ia OCO3HAHHO.

Himskuit ypoBers (4-7 6anios):

1136eTaeT MoNCKa HOBHIX PellIeHIIH, yIIITes HeOCO3HAHHO.

Onenka (21-32 BOIPOCH, MaKCIMyM 60 GaLTOB)

BBICOKIIIT YPOBEHb (4560 Garo):

VuammIiics aHATISHpYET CBOI ydeGHble TIPOTECCH, BHABIAST OMIIGKI N KOPPEKTHPYeT
cTparerm.

Cpemanii ypoBens (25-44 Gawios):

TlepuoMITeckl peleKcupyeT Hai OGYdeHIeM, HO He BCeT[a MPUMEHAET HOTydeHHEIE
BBIBOIIBI.

Himskuit yposers (12-24 6am1a):

TIpaKTITIeCKII He aHATIIPYeT CBOit yueBHsIit Tpomece.

OOmuit ypoBeHs METAKOTHITHBHEIX HABBIKOB

MaxcmmaTeHE 6a: 160

Bicoknit yposess (120-160 GalnoB) — ydammiics OCO3HAHHO YIPABISET CBOIM
0By9eHIIeM, IICTIONb3YeT MeTAKOTHITTIBHEIE CTPATErL.

Cpemanii ypoers (60—119 GalioB) — NPUMEHsET CTPATEIII HECHCTEMATIECKIL, HOTA
ICTOTE3yeT pedekeo.

Hiskii yposemp (32-59 GalioB) — YiUTCA MEXAHINECKIL, He OCOIHAET CBOIX YIeOHEIX
TIPOLIECCOB.
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MeToIHKA CAMOONEHKH MeTAKOTHHTHBHBIX 3HAHHIE H MeTAKOTHATHBHOMK
akTEBHOCTE M. M. Kamanoga u O. B. CKBOpIoBoOii.

Ileqs METONUKI: JHATHOCTHKA YPOBHA METAKOTHHTHBHBIX 3HAHHI I
MeTaKOTHHTHBHOIl aKTHBHOCTH YYAaIlUXCA, ONpeJeleHHe HX CIIOCOOHOCTH K
CaMOPETyIAIII B IPOLecce 00y IeHIs.

Mertomka BKIIOUAET 1Ba KITIOUEBHIX aCTeKTa:

1 MeTaKOTHHTHBHEIE 3HAHHA — OCBEJOMIEHHOCTh YUAIIerocs O CBOHX
KOTHHTHBHBIX IIPOLIECCAX, CTPATETIAX 00yUeHNs, IOHNMAHIIe, KaKie MeTOIb JIydIle
PabOTAkOT B TOIT HIIN HHOIT CHTYAIIHIL.

2 MeTaKOTHHTHBHAA AKTHBHOCTh — CIIOCOOHOCTh K CAMOCTOSTETbHOMY
KOHTPOTIO 1 YNPABIEHHIO IIPOIeccoM OOYUeHHs (IIAHHPOBAHHE, MOHHTOPHHT,
KOPPEeKTHPOBKa JefiCTBHIT).
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Her

ViBepwacHie

TloskatyH, B LET0M MOH SHAHIA MOKHO OXAPAKTSPH3OBATh KAK ITyGOKHE,

TIOBOMbHO MacTo TpH TTCHHN HOBOTO MATepHATA y MHA BOSHHKAIOT BONPOCHL 10
coxepano.

OGEINHO  H3yUaio MATEpHAT JOBOTBHO OCHOBATEIEHO.

EciH B MaTepHATe H3TOXEHS! TOAPOGHOCTH, HS OTHOGHIIHECA TPAMO K ASTY, TO
MHe GHIBACT TPYIHO OT.IEHTH ITABHOE OT BTOPOCTEMEHHOTO.

51 MOTy COCPEOTOTHTECS, HEBIMpAA A TIONEXH.

OBBIMHO A FOTOBIOCH K 3AHATHIO B MOCIETHAI MOMEHT.

1 BIaxeio, 10 MeHBIICH Mepe, HECKOTBKINH CTIOCOGAMH 32y HBAHIA MATCPHATA,

o] afau

Tl TyMiIero MOMIMAHIA MATCPHATA 4 REPEIKO COCTABIAIO CXEMBL, TpAIH,
TobHUBL U T. 1.

9| Vlsyuan HoBbili MaTepHAL, 7 A0BOBHO YACTO PO Ce6A MONICMHASHPYIO € ABTOPOM.

10 | 5 yuycs crixuiino, Reperyaapro.

11 | YacTo # Havmaio AcHCTBOBATE, He AOMHTAB (MIH He JOCTYIIAB) HHCTPYKLIIO A0
KoHI.

12 | Jl1a Toro, WToGbl YCBOHTS HOBBI MATCPHAT, MHE TpeOyeTcA CAMIIKOM MHOFO
Bpeer.

13 | Tlpn wIcHME CTOHOTO 1A HOMMMAHMA MATSPHATA MEHA OGBIMHO HAMHHACT
KIOHHTS B COR.

14 | B cl0:HOM Hay HOM TeKCTE MHE TPyHO BHICINIE LIABHYIO MEICT.

15 | 51 Mory yHmTBes A0MTO, 6¢3 NIEPEPHIBOB, HE OTBICKAACE.

16 | 51 nlocych caT, HIDb yBCpHBIICE, 10 y MCHS BeE [OTOBO Ha 5aBTPALIKITH AcHb.

17 | UnTan c10Hbi TEKCT, 7 HEBOTBHO HAVHHAIO AYNATH O IOCTOPORHITX BELAX,

18 | Mon KOHCTIEKTEI OOBIYHO COCTOAT H3 CILTONIHOTO TEKCTA.

19 | O60 MHe BNIOTHE MOKHO CKA3ATh, UTO A — HACTOHYHBBII YETOBEK.

20 | 51 yMero OTKIIOUATBE OT BEeTo, KPOME CTOAMICH NEpeRo MHOH 3atavi.

21 | OGbIHHO B GHOTHOTEKE Mie GBIBACT TPYHO CKORICHTPHPOBATECA.

22 | Eciit e HyHO BBIy<HTS MATSpHAT, KOTOpBIii A He MOMA ¢ NISPBOTO Pasa, TO 1
CKOpee ero BbI3yGpIo. ey GYAY TEpATh BPENS Ha NOMBITKH Cro OHATE.

23 | Cityimaz HOBOCTH, 1 ¢ TPyOM BHHKAIO B T0, 1TO TOBOPHT AHKTOP.

o|o| ojo|jojoooogol ol o] oojgl gjgoo| ojo] ggap
g|o| oo|jojojo|jojojg|jo] gl g gojo] gjojojol oo og

24 | Ha Moif B3T11A1, MHE HE XBATAST CAMOHCITHILTHHEL
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51 IPMBBIK BRLIETATH TIABHYIO MBICTb [1ABBI HIH Naparpaga.

ST He MOBMIO THCATH KOHCHICKTHL TaK Kak OPHXOFHTCA NEpeHHCHIBATH CIMIIKOM
oot obpen mudopyamm.

UT0GBI 3ATIOMHHTS CMBICIOBOH MATCPHAT, 7 MCXAHHTECKH THIAIO CTO HECKOTBKO pas
ToIpAL.

B 1lellOM, 7 MOT YTBEpAIAT, IO 7 YBEpEH b CEOIX CHIAX.

ST HCTIOB3Y10 MPUCNEL MHEMOTEXHHKH (HATIPHMEP, 3ATIOMHHAHHS 110 TIEpBEIN GYKBaM
nT.a).

30

ST PeTyIIAPHO YCOBSPIICRCTBYTO (ITH IPHOGPSTAI0) MPO@eCeHONATEHEIC HABHIKA.

31

MoN 3HAaHHA B OCHOBHOM NPEACTABITIOT COGOH LETOCTHYIO, YHOPAOMCHHYIO,
MORATHYIO MHeE CHCTEMY.

32

Unas rayHbiH TCKCT, 7 MPOMYCKAKD B HEM HETORATHBIE MEHS MecTa.

33

ST paboTaIo GoTee SPHSRTHEHO, KOTAA MAC TOTHO TOBOPAT, ¥T0 A AOTKCH CACTATE,
oM KOFa # IETARHPYIO CBOIO CATCTSROCTS CAMOCTORTETEHO.

34

TacTo RO BpeNA KT  KE MOTY BHHKHYTS B T0, 0 YIe [OROPH ISKTOP.

35

S He OfcHb TGO PasOHPATHCA B HOBOM MATCPHATS, XOTA SHAHHE CIO MHE
HeoGxozmMO,

36

B oM YOS A C ACTGPUGHNCM ACAWARICN TOTO MOMGHTA, KOTAA A CTamy
KBATHQITHPOBAHMEI CTICTHATHTOM, TTOBS! NICPECTATS, RAKOHEL, YIHTECA.

37

Ha Moif B3I, GOBIIMHCTBO CIyACHTOB YWHTCH TOTBKO ATA TOFO, STOGH He
«ABATHTE SK3AMCHEL.

38

51 o eKTHEHO HCMOT3y70 CBOE BpENA A IPHOBPSTSHII HOBEIX SRARTHL

39

OBBIMHO A ITAHAPYTO KAKBHE O/ Ty O ACH,

0o Ol gy ojg| oo ogp go] o oo
0o Ol gy ojg| oo ogp go] o oo
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Twamasor | Yposers Untepnperamin
Gaos METAKOTHHTHBHELX
HABBIKOB
65 — 78 | Beicokuil yposers Vammiics 0COSHARHO YNABIACT CBOMM OGydCHHEM,
Gaos PHMCHACT CTPATSTHH  CAMOKOHTPOTL, pedUiekcHI,
mporHO3HpOBaKM.

40 — 64| Cpemnmit yposers TIpiMcHeHHE  MCTAKOTHHTHBHBIX CTpATeIHii HOCHT
Garma HIOMpATCTBHBII  XapakTep, TpeGyeTcs  pasBHTHE
ocosmatHOCTH.

20 - 39 | Huskuit yposers Veammiics 0Gy4acTcA HEOCOSHAHHO, HCHBITBIBACT
Gaon IPYGHOCTH B IUAHHPOBAHHM,  KOHTPOIC K
cantopednexcrn.

Menee 20 | Kpumccxn i | [lonHoe  OTCYTCTBHS  CAMOPSry:UIHH,  XAoTHAHBI
Gaos yposers MOMXOX K OOyucHHIo, TpeOyeT  sHAMHTETbHOI

nexarorieckofi KoppeKL.
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O6yueHile TOMY, KaK YIUTECS» Ha ypOKaX GHOTOTHI
(ITpurenentie MeMAKOSHUMUGHLIX CINPAMEZUTL: CAMOKOHMPONL, NOCIAHOBKA
80NPOCO8, NPOZHO3UPOBAHIIE)

1. KOHIeTITyaTBHEI OCHOBBI YPOKA

AKTYansHOCTS

CoBpeMeHHOe 00pa3OBaHIe HANDABTEHO He TOTBKO HA Mepeiady 3HAHIN, HO I Ha
(pOPMIPOBAHIe y YHAINIXCH CNIOCOSHOCTH K CAMOCTOATENHHOMY OOYHeHIII, CAMOPETy/SII It
KPIITITECKOMY OCMBICTCHINO MH(OPMAIIIL. Pa3BiTie METAKOTHITHBHBIX HABBIKOB HIpaeT
KII0YeBYI0 PO B OBHIIIEHN YeOHOil YCTeNHOCTI, TaK KaK T03BOMAET YIAMIIMCS S hEeKTIBHO
IUIAHIPOBATS YieGHYIo JeSTebHOCTh, KOHTPONIPOBAT 1 KOPPEKTIPOBAT CBOS MOHIMAHIL,
aHATI3IPOBATS OMIIOKII I ATAMTIPOBAT CTPATETTHI OOYSeHILL.

IIpiMeHeHNe MeTAKOTHNTHBHBIX CTpaTermii Ha ypokaX OMOMOTNN ~ CHIOCOGCTBYeT
OCO3HAHHOMY  YCBOGHIIO ~TpPEIMETHOTO MaTepHama I (OPMIPOBaHHIO Y  YHamIuXcs
TICCITEI0BATENBCKOTO TOIXOoMa K 0OyweHmio. JIaHHBIT yPOK HANpaBIeH Ha PasBUTHE TPEX
KIIOHeBHIX METAKOTHITIBHEIX YMEHII:

1. CaMOKOHTPOTH — CHIOCOGHOCTH OCO3HABATH YPOBEHH COOCTBEHHOTO MOHNMAHIS I
KOpPEKTIPOBATL yueOHEIe JeficTBIA.

2. TIOCTAHOBKA BONPOCOB — YMeHIe (OPMYIIPOBATH OCMBICTSHHEIE BOTPOCH! IS
YTTY6IeHHOr0 U3ydeHIs TeMEL.

3. TIpOTHO3NpOBAHIE — HABHIK TPENBOCKIIIEHNS BO3MOKHEIX pE3yIbTATOB I
TIOCTe/ICTBII] y4eOHBIX JelfcTBIIL.

II. Ilemn 1 3212491 YpoKa

Ilerm ypoka:

- DOpMIpOBAHIE Y YYAIINXCA OCO3HAHHOIO IOAXOJa K OOyYeHHmIO depe3
IICTION30BAHIIE METAKOHITHBHEX CTPATerTii.

- PasBITile CAMOpETy/SIIII, AHATITIFIECKOrO Il Pe(TeKCHBHOTO MBIIUICHIS TPIX
I3ydeHII GHI0TOTIIeCKIIX TPOLIECCOB.

R OGyserite yuamuIXes >(eKTIBHOMY TPOTHO3NPOBAHIIO, TIOCTAHOBKE BOMPOCOB It
CaMOKOHTPOIIIO B IIpolecce yIeOHOIT J1eSTeTbHOCTIL
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3amaqim:

I Tpexerssre:

- HayunTh yYamXcs MPHMEHATh METAKOTHITHBHbIE CTPATerIN MPH H3YHeHHI
GuonormL

- Pa3BITH CLIOCOGHOCTS OCO3HAHHOTO BHIGOPA YEGHEIX CTPATETTII! B 3ABICHMOCTII OT
CIOAHOCTI TeMSI.

2. MeranpenmerHsie:

- 'Pa3sBIITIe KPITINECKOTO MBIIUTEHIIA It HABBIKOB IICCIEI0BATEIBCKOL JeSTETBHOCTIL

- ©OpMIpOBAHIIE HABEIKOB DEQIEKCHI 1l OCO3HAHIS COGCTBHHBIX KOTHITHBHEIX
mponeccos.

3. Jmamoctasie:

- BOCIITAHIIE OTBETCTBEHHOCTII 32 PE3yIIBTATE COGCTBEHHOI YeOHOI AeATENBHOCTIL.

'Pa3sBIITIe MOTIBALIII K CAMOCTOATEIBHOMY OGYHEHIIO.
IIL. C1pyktypa ypoka

STan ypoxa Metozmst 11 | Jesrensrocts Dopmupyemsie
TIeIarorIrIecKIe yHammxes METaKOTHIITIBHEIE
TexHOTOTHIT ‘HABBIKI
1. Oprammsammonssii | Cosxanne Dopmympyror OcosHaHNe  CBOEro
oTan (5 M) npo6emHoit OXILIAHNA 0T  ypOKa, | yIeGHOTO OMETa
CHTYyaImI, obeyxHaT CBOII
ompelienente meneil | CITbHEIE 11 CTaGle
CTOPOHE! B 06YHeHIH
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2. AKTyammamis | «3Haio — X0ty y3HaTh — | 3alOTHAT  Tabmmmy, | II0CTAHOBKA
smanmit (10 M) | Varam (3XY) AHATIIPYIOT, 10 M YKe | BOIPOCO,
I3BECTHO N IO HYAKHO | CAMOKOHTPOH
BEISCHNTS
3. Obbacrene | Mosrogoit WTypM, | GOPMYTHPYIOT THIOTesH, | IIPOTHO3MpOBAHILe,
HOBoif TeMer (15 | paGoTa B mapax IpOTHO3MPYIOT aHaMITIrecKoe
M) Pe3NBTATE,  HAXOIST | MBIIUIeHIe
3aKOHOMepHOCTIT
4. TIpakTirgeckoe | CaMOCTOATENBHAL TIPIMEHSIOT  CTPATeriio | CaMOperyIIL,
3azante (15 MIH.) | paGoTa ¢ MaTepnatoM | «OGydeHNe TOMY, KAK | AHATII3 OMIIGOK
yauTBCHY: cTaBaT
BOTIPOCH, BexyT
pedrexcimo
5. Peduexcua I | 3amoTHeHIe AHANBHDYIOT,  KaKite | PaseiTie
moxBexertte peexciBHoOro CTpaTernm  OKA3AMICH | peIeKCIBHOrO
1IToroB (10 MIH.) | ZHEBHIKA, 0GCYXKIeHIe | HANGOTee SOEKTIBHEIMI | MEIIUTEHIS
pe3ybTaToR

IV. JULIAKTITIecKIT IHCTPYMEHTAPIH (METAKOTHITHEHbTE CTPATeri)
1. CTpaterns «OGyHeHte ToMy, KaK YANTECH
MeToTIrtecKIIe IPIEMET:

. Oco3HaHIe YYeGHEIX Hereii: «(ITO MHE HyXKHO OCBONTE?)
. ©OpMIpOBaHIIE CaMOKOHTPO:LS: «KAK 5 MOTY IPOBEPITH CBOE HOHIIMAHIE?)
. Aamus s¢gexTiHOCTIL: «KaKIle CTPATETINI OKA3ATIIC TOTE3HBIMI?)
Sazamite:

TIposTaiiTe (pArMCHT TeRCTa O ABIXATENBROI CICTEM

OmpexeITe TpI KIFOHEBHX NOHATIIA.

OBCyZITe B Tape It OGBACHIITE TePMIIH CBOIIMII CTIOBAMIL.

1
2.
3. CocTapsTe 2 BOMPOCA, KOTOPEIE IOMOTYT IIyGiKe HOHATE MATEpIAT.
4
2

. CIpATEIII HOCTAHOBKII BONIPOCOB
MeToJIrecKIIe MpIEMBI:
. Pa3ieleHIte BOIPOCOB Ha QAKTIIECKILE, OGBACHITENBHBIE If IPOGIEMHBIE.
. TIOHCK OTBETOB Ha COGCTREHHEIE BOIIPOCEL
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3ajanie:

1. TIpeAMOTOKITe, 1T IPOI3OILIET, €CII PACTEHIIE OCTABIITH B IOTHOI TEMHOTe.
2. Sammmme cBOM rimOTE3y.

3. O3HAKOMBTEC C DEATBHBIMI SKCTIEPIMEHTATEHBIMIT JAHHEIMIL

4. CpABHINTe CBOM POTHO3H C Pe3yTBTATAMII If OGBACHIITE PACXOKICHIIA.

V. ITor ypoKa It IoMallIHee 3a1aHIe

OGcyiexie:

. Ur0 GBITO CAMBIM CTOKHBIM?

. KaKite CTpaTeTI TOMOTTII TyHIle TOHATS MaTepman?

. KaK MOKHO MPIMEHSTS STII CTPATETTIT Ha APYTIIX YPOKAX?

JTlomamiiee azante:

BEIGepHTe TeMy 13 Kypca GUOTOTHNI I HPIMEHITe CTPATErTi0 «OGYHSHIe TOMY, KAk YXTBCH),
samicas:

. OCHOBHETE MOHATIIA
. KiTioteBble BONPOCH 10 TeMe
. Pehekcinio (KAKIIe METOI! IOMOTTII TyHIlle MOHATE MaTeplam)

VI OILIaeMEIe pe3yIIBTaTs!
- Pa3sBIITIe OCO3HAHHOTO HOIXONA K OGYEHIIIO.
- DOpMIpOBAHITe HABBIKOB IUIAHIPOBAHIL, CAMOKOHTPOTS It pepIeKcIIL.

- VIyumCHNC AKAZEMITeCKOli YCNEWHOCTH 3a CI8T GONCe OCMBICACHHOTO YCBOGHIA
MaTeprana.

- PasBIITIle IMCCTNOBATETBCKON KOMICTRHTHOCTII ¥epe3 NOCTAHOBKY IUIIOTE3 Il AHATIIY
JABHBIX.
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CaMoOneHOTHBIE IHCTHI 11 YIAITHXCH

Lems: JlamEsii  caMoomemOwHEMi miCT

TpejHA3HAYEH UL PA3BUTIS  HABBIKOB

cayopeIeKcl y yuamIxes 8-X 11 11-X K1acco. OH TIOMOTaeT YieHIKaM aHATII3IPOBaTh CBOIO
PaboTy, BEIABIATE CIUTBHBIE CTOPOHEI I IPOGEITEI, A TAKKE ONPEIeNATh MyTH A YTy IIIeH .

HacTpyKima:

TlocTe BBIONHEHIIS 3AAHIIA OTMETBTe, HACKOTBKO YCTEIIHO Bl CIIPABIUTIIC C HITM.
OTBeTsTe HA BOMPOCH, AHATISNPYS METOIE, KOTOpEIE ICTOTB3OBATIL, TPYIHOCTH, C

KOTOPBIMII CTOTKHYITHCB, 1 IyTI 1IX IPEOIOTEHIIS.

Icnons3yiiTe TCT, TT05H YIy<IIATS CBO CTPATCTII 00y TeHIIA.

CaMoonenoYHbIH JHCT I/ y9amAxcs 8-ro K1acca

Tema ypoka:
Jlara:
1. CaMOOLeHKA BEIIOHEHIIA 3A1aHILT

Bompoc OTMeTsTe ypoBeHs (V)
51 NOTHOCTBIO MOHAN(a) TeM 0

51 NpABILTEHO BHIMOTHIL(2) BCE 3ANAHIIL 0

51 1CTIONB30BAN(a) TOTIIECKITe PACCYAISHIIL 0 Beetma

51 CMOT(a) OGBSACHITE 3allaHIIe OAHOKTACCHIKY 0

51 CTOIKHYCA(TaCk) € TPYIHOCTAMIL 0 Ia

51 npoBepILI(a) CBOI OTBETE! Mepex caateit 0
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11. AHa3 paGoTEr
KaKite MeTOLBI  1ICTIONE30BAT(2) VA BBIIONHEHILA 3AAHIA? (BBIGEPITE HECKOTEKO BAPHAHTOR)
0 Unran(a) MaTepuan y¥eGHIKa
0 Icnoms30Ban(a) KOHCIEKTE!
0 3azaBan(a) BONPOCE! YHIITEIO ILTIT OXHOKIACCHIIKAM
0 PaGoTan(a) c TAGTIIAMIL, CXeMaMIT
0 Jpyroe (yKakue):
KaKite TPy.HOCTII BOSHIIKTIT TIPIT BEITIOMHEHII 3a1AHILA? (BEIGEPHTE HECKOTEKO BAPHAHTOE)
0 He mommMan(a) opMyMIPOBKY 3a1aHIt
0 IICHBITBIBaN(a) CTOKHOCTI C 3ATIOMITHAHIEM MaTepIata
0 OmmGancs(Tack) MpI paceTax / BEIBOIAX
0 He 3man(a), C Tero HataTh pelerIle
0 Jpyroe (yKakue):
UT0 IOMOIITO Mite JTyHIlte IOHATE MaTepan?

Kak 5 MOTy Y/Iy<IIIT CBOIO PabOTy B CIeIyIommii pa3?

KaKire BOIPOCH Y MeHs OCTATIICH TIOCTe BEITIOHEHIIA 3a1aHIA?
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NIS programme

 

Ключевые компетенции  

Познание  –   компетенция, которая отражает способность  человека эффективно   учиться,  осваивать новые знания и  навыки, применять их в различных сферах жизни, а также   критически рефлексировать свой процесс познания и  сознательно развивать когнитивные   способности.  

Саморегуляция   –   компетенция,   которая   отражает   способность   человека   контролировать   свои эмоции, мысли и поведение в  различных ситуациях  

Цифровая компетенция  –   это компетенция, которая отражает  способность человека   использовать информационные и   коммуникационные технологии для обработки, передачи   и  хранения данных, для решения задач и достижения целей в  различных сферах жизни.  

   Критическое  мышление        Креативное  мышление        Решение проблем и  принятие решений        Исследовательские  навыки        Учиться тому, как  учиться         .Саморегуляция         Вычислительное  мышление        Системное  мышление   

Прикладная   компетенция   –   это   компетенция,   которая   отражает   способность   человека   применять знания,   умения и  навыки   в конкретных  практических   ситуациях,   связанных   с работой, бытом, учебой и другими областями жизни.  

Преобразование  –   это   компетенция,   которая   отражает   способность   человека   создавать новые ценности и идеи,  принимать ответственность за свои действия и решения,   урегулировать   конфликты   и решать   сложные   вопросы.  

«Эко - Я»  –   это компетенция, которая отражает способность  человека понимать   взаимосвязь между человеком и  окружающей средой, осознавать свою  ответственность   за   сохранение   природных   ресурсов   и   биологического   разнообразия.  

Глобальная компетенция  –   это компетенция, которая  отражает способность человека   взаимодействовать   в   межкультурной   и   глобальной   среде,   умение   понимать   и  оценивать глобальные проблемы и находить решения.    

Проактивность  –   это компетенция, которая отражает  способность человека быть   инициативным,  предприимчивым и готовым к действию в различных сферах  жизни.  

Когнитивные и  метакогнитивные  навыки    

Социальное взаимодействие  –   это компетенция, которая  отражает способность   человека эффективно общаться,  сотрудничать и работать в коллективе.  
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3. Before completing the task, | will obtain as much information as possible from the assessment criteria and descriptors accompan
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7. Before completing the task, | will carefully think of which scientific terms I should use in the answer to get more points./Mpexae
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9. In the process of completing the task, | will monitor how effectively | am performing it. and if necessary. | will change (‘| am read
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250720081 £ Acrana
IMPHCYTCTBOBAIM: K H. Abmwawuma, K. Kaxpuna, T K. Amanona, C.
Axwereyn, T, Y. AyGunpona, X. A Heaewa . I Jayervcpeena, JLIIL Armantacea, K.
Tocsaion, K K. Bairenon.

13 wrewon HMC npucyrcrsosam -

s omyere-3

Mpuraamennsie:
Mo C.A. crapumi uesiezep OTwkOH; Tyeymamesa I'K., crapumil Nencaxep
OTWKOH; Kanesa B.X., crapuul senekep OFnk9H; PucSeskaom I, masasiun OAHYTI;
Puxisocaiona ., crapumt weneeep OAMYTL; oraesa A., crapunil venesep OAMYTI;
Apuxexona I'P, nasamons OTIEMH; ASTypaxvanosa A.A., crapunnh Nenezscp OITEMH
erapunil wesemxep OTIEMH; - KysanGaciesa AH., crapuml venemncp PO; AGmena C.A.,
crapuuni sene:kep PO; Yeraramen E. O, crapu wewcxep PO; Jicerons KA., crapuit
enezkep PO; Koporsosa HLI", crapa wenciacp OPLIOK.

Mpeacensreas: CK Kapina
Coxperapus: A. A. Camuacna

TOBECTRA 1i5:

Paccuorpene 1 oScysezene HacTpyKTHBIo-veromiscckoro mucia (HMIT) ma 2024-2025
et o

2. PaccaoTpeiic i ofcyene YIEGHO-METOTISECKHX HETAHIH, PAPASOTINIEX COTPYHHKANH
errpa i ysureaswn Hieasexryaminss myos:

2.1 Avropexas mporpasa 9K «IKonosKa s Heropi
dsmopui-cocmpsumenn: KanaGexon K. T, Wuaxaion C. A, Kamesa BK.
“Penengem; Tyeynsamena I'K., KysauGasiesa AH.

22 Avroperas nporpassa 9K «Kecenencp kymincian
Ackapyam /L Kenworenoss M.T, Sefnyana AK, Tineren I,

e ———"
Tycyncamena I"K., Yancosa C.P., YurspGscsa A.E.
Penensenms; Yersramen O, Aversya C.

23 Awropexas nporpasa 9K «Hcereaobae, COXPaNEHNE W YUPAMICHIE CTETIL 1
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TPOTOKOJ Ne §
3aCeTAHAA METOJHIECKOTO 00heIHHeHHs yIHTe el GHoTOrHA
r. Cemeit «14» mapt 2024 1.
TIpencenarens — CoBSTOBA A.B., yIHTeb-3KCIepT o mpeMeTy «BHOTOTHsD.
Cexperaps — Qpazdacsa JLA., yTens 1o npemvery «BHOTOTT.
TIpacyTcreoBamm:

CoBET9RR AB. — yaITems-3KCTIepT 10 TIpeveTy «BHoTorHsY;

Qpazramiera 3.K. — yumTems-okenepT 1o mpemveTy «BHOTOTHS;

UapMYZAMELQRA A.A. — YHHTeNb-9KCIIepT 10 TIpeMeTy «BHOTOTHS;

Unmiyzamerosa A.M. — yaHTe s -MOIepaTop 1o MpemMeTy «BHOIoT Y,

Qfepkyagea JLA — yiTels-MoIepaTop 110 IperMery «BHOIOTIY;

Qpazdacea JLA. - yauTes 110 pemMeTy «BHOIOTHS;

Typseirasus H.C. — 3aMecTHTeNs MMPeKTOpa Mo Hay<IHO-MeTOMITIecKoit
patore;

CamsikoBa AJK. — noxropant PhD mo OIl 8D01101 «Ilemarornka
TICHXOMOTHS.

TIOBECTKA JTHA:

1. O PacCMOTpeHHH TPOTPaMMBI 3EKTHBHOTO Kypca «MeTakQIEIHBEES
MOTCKA3KH ¥ Tpaieckile OPraHI3aTOpH B OGYMeHTH GHOTOTMID» (8 KTaco),
paspaboTAaHHOIl Ha OCHOBE pe3yIETATOB HAYSHO-CCTENOBATENECKON pPaGOTEI
noxTopanTa PhD Camskosoif AJK.

2. O pexkOMEHNANH K BHEIPEHHIO MOIENH YCIOBHII pasBHTHA
METAKQUENUTBHER, HABBIKOB 00YJAFONIXCS B IPAKTHKY IPETIONABAHILT GHOMOTHIHL
Ilo mepBoMY BONPOCY ITIOBECTKH JIHA:

CJIVIIAJIH: CamsicoBy AJK., noxropanta PhD, KoTopas mpencTasimia
TporpaMMy 3TeKTHBHOTO Kypca «\VeTakQUElHBEES TOICKAKH 1 TpadiecKie
OpraHm3aTophl B OOydYeHHH GHONOrHI», paspaGoTaHHYIO Wi obydarommxcs 8
KIIacca 1 paccNTaHHyIo Ha 10 Heztel.




