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ВВЕДЕНИЕ

Актуальность исследования.  В условиях стремительных глобальных изменений и трансформации образовательных практик особую значимость приобретает переосмысление целей и задач национальной системы образования. Актуальность данного исследования определяется необходимостью выработки эффективных подходов, соответствующих приоритетам, обозначенным в Государственной программе развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы.
В Государственной программе развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы подчёркивается, что одной из её ключевых целей является «повышение глобальной конкурентоспособности национальной системы образования и науки, а также воспитание и обучение личности на основе общечеловеческих ценностей» [1].
Перед образовательным и научным сообществом Республики Казахстан стоит масштабная и стратегически значимая задача, заключающаяся не только в адаптации к динамично развивающимся изменениям современного мира, но и в проактивном формировании инновационных направлений и тенденций в области производства знаний и развития технологий [2].
Следует отметить, что аналогичные вызовы стоят перед образовательными системами многих стран. Осознание данной проблемы является важным этапом на пути её решения. Современные трансформации в образовательном пространстве Республики Казахстан свидетельствуют о последовательной реализации мер, направленных на модернизацию отрасли. В частности, осуществляется переход от концептуальной разработки реформ, основанных на стандартах стран ОЭСР, к их активному внедрению, что обеспечивает приведение казахстанского образования в соответствие с международными стандартами.
Периодическое обновление содержания образования и усложнение учебных программ требуют формирования и совершенствования индивидуальных учебных навыков, позволяющих оперативно обрабатывать значительные объемы информации и осваивать новые компетенции. В данном контексте развитие саморегуляции учебной деятельности и формирование навыков непрерывного обучения на протяжении всей жизни становятся приоритетными задачами современной школы.
Государственный общеобязательный стандарт общего среднего образования устанавливает требования к результатам освоения образовательной программы, включая метапредметные компетенции, как «формирование универсальных учебных действий (регулятивных, познавательных и коммуникативных)», которые отражают способность учащихся к самостоятельному обучению. Страна принимает участие в исследовании PISA с 2009 года, которое проводится каждые три года и оценивает три ключевых направления: математическую, читательскую и естественнонаучную грамотность. В 2022 году основное внимание в тестировании было уделено математической грамотности. В следующем цикле PISA-2025 акцент будет сделан на естественнонаучной грамотности,
 На момент написания исследования последними опубликованными международными данными по оценке образовательных достижений являются результаты PISA-2022. Следующий цикл тестирования был проведён в апреле 2025 года, и его итоги будут официально опубликованы в 2026 году организацией экономического сотрудничества и развития (ОЭСР) [3].
По итогам PISA-2022 средний результат Казахстана составил 425 баллов по математической грамотности, 386 - по читательской и 423 - по естественнонаучной. В сравнении с 2018 годом страна смогла сохранить свои позиции, несмотря на влияние пандемии. В частности, показатели по математической и читательской грамотности остались на уровне предыдущего цикла, а результат по естествознанию улучшился на 26 баллов, что является наивысшим приростом среди всех стран-участниц. Однако, несмотря на это результаты международного исследования PISA, оценивающего в том числе уровень учебной самостоятельности школьников, свидетельствуют о недостаточной сформированности указанных компетенций в Казахстане. 
Согласно международному рейтингу PISA-2022 среди 81 страны Казахстан занял 46-е место по математике (против 54-го в 2018 году), 61-е место по чтению (против 69-го в 2018 году) и 49-е место по естественнонаучной грамотности (против 69-го в 2018 году). Эти результаты демонстрируют положительную динамику, однако сохраняются вызовы, связанные с необходимостью дальнейшего повышения уровня метапредметных навыков учащихся. 
По итогам обучения по Образовательной программе автономной организации образования «Назарбаев Интеллектуальные школы» (АОО) – NIS-Programme основной школы учащиеся Назарбаев Интеллектуальных школ сдают экзамены внешние суммативные экзамены (далее СО), сопоставимые с международными стандартами IGCSE (10 класс) и NIS-Programme старшей школы учащиеся Назарбаев Интеллектуальных школ сдают экзамены внешнего суммативного оценивания (СО), сопоставимые с международными стандартами A-Level (12 класс). Система СО разработана совместно с Советом оценивания Кембриджа по вопросам международного образования (СОКВМО) и нацелена на оценку сформированных навыков широкого спектра через выполнение учащимися различных видов заданий по биологии, такие как: 1. Знание и понимание; 2. Обработка, применение и оценка информации; 3. Практические и экспериментальные навыки. По анализу работ СО с 2019 года самый высокий процент среди 12-ых классов (г. Усть-Каменогорск) по предмету биологии был 63,4% и самый низкий 31% из 100%, что демонстрирует недостаточное применение обучающимися навыков мышления высшего порядка [4]. Данные навыки являются важнейшим компонентом хорошо известных образовательных таксономий, таких как пересмотренная таксономия Блума [5] и оценка когнитивных уровней T. M. Haladyna [6]. 
В условиях стремительных изменений в системе образования Казахстана и ориентации на международные стандарты, такие как PISA, возрастает необходимость формирования у учащихся мышления навыков высокого порядка. Одним из ключевых компонентов является метапознание - способность к осмыслению и саморегуляции собственной учебной деятельности.
Проблема особенно выражена при изучении таких комплексных дисциплин, как биология, где от учащихся требуется анализировать сложные процессы и применять знания в изменяющихся условиях. В ходе нашего исследования (Sadykova et al., 2024) было установлено, что метакогнитивные навыки не формируются стихийно, а развиваются при наличии специально организованных педагогических условий [7].
Квазиэкспериментальное исследование, проведённое в двух Назарбаев Интеллектуальных школах, показало, что применение метакогнитивных стратегий - в частности, системы вопросов по методике IMPROVE - способствует значимому росту, как биологических знаний, так и уровня метапознания. Это подтверждает актуальность внедрения педагогических условий, способствующих развитию метакогнитивных навыков в преподавании биологии.
В статье Sadykova et al. было экспериментально подтверждено, что ученики, вовлечённые в активные формы рефлексии (вопросы на осмысление, стратегию, связь и оценку), демонстрируют лучшие результаты как по усвоению биологических тем, так и по развитию метапознавательной осознанности, независимо от их изначального учебного стиля. Эти результаты подтверждают продуктивность метакогнитивного вмешательства в рамках школьного курса биологии.
Формирование у обучающихся навыков мышления высокого порядка является актуальным и осуществляется посредством развития когнитивных и метакогнитивных способностей, в структуру которых входят критическое и креативное мышление, умения решения проблем и принятия решений, исследовательские компетенции, навыки обучения на протяжении всей жизни (учиться тому, как учиться), саморегуляция, а также вычислительное и системное мышление [8].
В то же время на протяжении многих лет российские и казахстанские исследователи отмечают необходимость кардинальных изменений в существующей модели образования, чтобы адаптировать ее к требованиям современной инновационной экономики и внедрить эффективные механизмы, соответствующие ее принципам функционирования [9]. В настоящее время образовательная и экономическая модели продолжают развиваться независимо друг от друга, что создает разрыв между требованиями инновационной экономики и существующей системой обучения. Несмотря на очевидную необходимость формирования навыков саморегуляции учебной деятельности, в образовательных программах все еще отсутствуют элементы, направленные на их развитие. Кроме того, сохраняется недостаток педагогических ситуаций в образовательных программах, способствующих формированию метакогнитивных знаний [10].
Одним из ключевых барьеров в обучении школьников является недостаточная сформированность у них навыков самостоятельного обучения, что связано с отсутствием знаний об эффективных стратегиях учебной деятельности. Важнейшей задачей педагога становится обучение школьников навыкам самообучения, не путем навязывания конкретных методик, а через развитие их способности выбирать наиболее подходящие стратегии. Однако на уровне практической реализации наблюдается дефицит метакогнитивной компетентности самих педагогов, вследствие чего процесс целенаправленного формирования соответствующих умений у учащихся оказывается фрагментарным и несистемным. Таким образом, проблема затрагивает не только учеников, но и педагогов, что требует пересмотра подходов к подготовке и повышению квалификации преподавателей.
Следует отметить, что в 2020 году актуальность данного исследования значительно возросла в связи с вынужденной самоизоляцией, вызванной пандемией COVID-19 [4].
В связи с этим навыки саморегуляции, в частности способность к обучению как процессу самоуправляемого познания, приобрели первостепенное значение. Если еще несколько лет назад такие понятия, как ожидаемый результат, тайм-менеджмент, самоэффективность и саморефлексия, были характерны преимущественно для бизнес - среды и реже использовались в образовательной сфере, то сегодня они становятся неотъемлемой частью обучения. Формирование данных навыков с необходимо для подготовки учащихся к эффективному самостоятельному обучению и успешной адаптации к современным вызовам.
Под влиянием разнообразных внешних факторов образовательная деятельность всё чаще рассматривается не просто как процесс передачи знаний, а как сложная, многоуровневая система, включающая в себя педагогическое проектирование, рефлексию и адаптацию к меняющимся условиям. В связи с этим возрастает интерес к исследованию эффективных педагогических подходов, способствующих формированию образовательной среды, в которой преподаватели обладают свободой выбора методов, наиболее соответствующих их профессиональной стратегии. В рамках данной диссертационной работы предметом анализа выступает одно из ключевых направлений современной педагогики - развитие навыков мышления, обозначаемых также термином «метапознание».
Авторами, внедрившими понятие «метапознание» в научный оборот, являются J.H. Flavell [11-12], А. Kluwe [13] и A.L. Brown [14-15]. В ряде исследований (Pintrich, P. R. (2002) [16], Dunlosky, J., Rawson, K. A., Marsh, E. J., Nathan, M. J., & Willingham, D. T. (2013) [17], Zimmerman, B. J. (2002) [18] рассматривается применение метакогнитивных стратегий в процессе изучения естественнонаучных дисциплин, таких как биология, химия, информатика и физика, где данные навыки способствуют развитию саморегулируемого обучения. В частности, в источниках представлены различные метакогнитивные техники, направленные на повышение эффективности усвоения учебного материала, включая подробный опрос (self-questioning), обобщение, выделение ключевой информации (например, подчеркивание), использование мнемонических приёмов, визуализацию содержания, повторное чтение, практическое тестирование, а также распределённую и чередующуюся практики.
Исследование процессов метапознания в контексте рефлексивной и саморефлексивной деятельности представлено в работах C. Mair [19], M. Cooper и S. Sandi-Urena [20]. Указанные авторы анализируют механизмы понимания и контроля собственных мыслительных действий, а также влияние рефлексивной практики на развитие когнитивных способностей обучающихся. Их исследования способствовали раскрытию того, на что влияют обоснованный самоанализ и саморегуляция в обучении. Эмпирические исследования показали, что развитие метакогнитивных навыков увеличивает способность учащихся понимать смысл изучаемого материала и применять к определенному заданию метакогнитивные стратегии. Эффективность метакогнитивной инструкции апробировалась в исследовании J. A. Livingston [21]. 
Метакогнитивные навыки представляют собой совокупность умений, включающих планирование, контроль, оценку и корректировку собственных учебных стратегий и результатов. Данные навыки являются неотъемлемой частью мышления высокого порядка, так как охватывают рефлексивные и осознаваемые аспекты познавательной деятельности, способствующие эффективному решению сложных задач. Развитие метапознания приобретает особую значимость в контексте различных научных дисциплин и профессиональных направлений, поскольку оно формирует основу для устойчивого и осознанного обучения. В частности, в процессе изучения биологии метакогнитивные навыки играют ключевую роль, которые требуют от обучающихся не только овладения объемными фактическими знаниями, но и развития критического мышления, необходимого для осмысления и интерпретации сложных биологических процессов и понятий [22].
Одним из ключевых направлений современной когнитивной психологии выступает метакогнитивный подход, в рамках которого российские исследователи активно разрабатывают вопросы, связанные с природой, структурой и развитием метапознания. Значительный вклад в изучение механизмов метакогнитивной регуляции, а также в разработку инструктивных и развивающих аспектов метапознания внесли А.В. Карпов [23], И.М. Скитяева [24], М.А. Холодная и А.Е. Фомин [25], чьи труды формируют важную теоретико-методологическую базу в данной области.
Концептуальные основы теории и практики метапознания получили широкое освещение в научных трудах как зарубежных, так и отечественных исследователей. Существенный вклад в развитие теоретических представлений о метапознании внесли такие учёные, как J.H. Flavell, A. Brown, R. Kluwe и М.А., М.А. Холодная [26]. Исследования, сосредоточенные на изучении познавательных процессов в рамках метакогнитивного направления, представлены в работах J.H. Flavell, J.R. Anderson [27], S. Taylor [28],              R.E. Mayer [29] и D.J. Hacker [30]. Вопросы, связанные с познавательной активностью личности в целом, рассматриваются в исследованиях J.H. Flavell [31], R. Kluwe, A. Brown [32] и H.M. Wellman [33].
Принципы метакогнитивного подхода в контексте общей и педагогической психологии подробно разработаны в трудах А.В. Карпова, М.М. Кашапова [34], М.А. Холодной, а также J. Flavell, A. Brown и G. Schraw [35]. Проблематика метакогнитивной активности обучающихся и её связь с различными аспектами академической успешности раскрывается в работах             V. J. Veenman [36], S. Tobias и H. Everson [37], G. Schraw и D. Moshman [38], а также T. O. Nelson [39] и L. Narens [40].
Особое внимание уделяется построению психолого-педагогических моделей метакогнитивной активности в процессе решения учебных задач, что нашло отражение в исследованиях M. Boekaerts [41], L. M. Marulis,                   A. S. Palincsar [42], а также O. Monkevičienė, J.Vildžiūnienė, G. Valinčienė [43], A. Reinhard, A. Felleson, P. Turner, M. Green [44].
Несмотря на широкое распространение исследований в области метапознания, следует отметить, что количество эмпирических работ, направленных на изучение применения метакогнитивных стратегий и развитие метакогнитивных навыков у обучающихся в рамках естественно-научного цикла - в частности, по предмету биология - остаётся крайне ограниченным.
Психолого-педагогические модели метакогнитивной активности, представленные в научной литературе, акцентируют внимание на механизмах осознанного управления познавательной деятельностью обучающихся в процессе решения учебных задач. В работах вышеупомянутых исследователей, как M. Boekaerts, L. M. Marulis, A. S. Palincsar, а также O. Monkevičienė, J.Vildžiūnienė, G. Valinčienė, A. Reinhard, A. Felleson, P. Turner, M. Green, раскрываются ключевые компоненты метакогнитивной регуляции, включая постановку целей, рефлексию, прогнозирование, мониторинг и корректировку действий, направленных на достижение учебных результатов.
Указанные модели подчеркивают взаимосвязь между метакогнитивными стратегиями, уровнем саморегуляции и академической успешностью обучающихся. Кроме того, в рамках данных исследований выделяются ряд педагогические подходы, направленные на развитие метакогнитивной активности, такие как структурированные интервенции, формирующее оценивание, а также адаптивные методы обучения, способствующие повышению автономности и осознанности в учебной деятельности.
Подобные концепции находят продолжение и развитие в более поздних эмпирических и теоретических исследованиях, представленных в трудах Husmann и соавторов, K. D. Tanner [45], J. Allan и K. Clarke [46], а также            L. Tibell и C. Rundgren [47], где акцент сделан на практическом применении метакогнитивных стратегий в образовательной среде, включая дисциплины естественно-научного цикла.
Работы M. F. Teng и M. Yue (2023) [48], S. Sutarto (2022) [49] а также           T.J Rincón Gallardo (2009) [50] углубляют понимание влияния метакогнитивных стратегий на учебную деятельность учащихся. M. F. Teng и M. Yue, используя структурное моделирование, показали, что применение метакогнитивных стратегий письма способствует развитию критического мышления и улучшает академические результаты студентов в письменных работах. В свою очередь, исследование S. Sutarto и коллег продемонстрировало эффективность проблемно-ориентированного обучения в развитии метакогнитивной способности учащихся в процессе математического выдвижения гипотез, что подтверждает значимость метакогнитивного подхода для формирования осознанной учебной активности на разных возрастных уровнях.
Исследователи А. С. Белкин [51], Л. П. Качалова [52], Е. В. Коротаева [53], Л. М. Яковлева [54] рассматривают педагогические условия как то, что способствует успешному протеканию чего-либо, как педагогически-комфортную среду, как совокупность мер в учебно-воспитательном процессе, обеспечивающих развитие учащихся в процессе учебно-познавательной деятельности. То есть, для развития метакогнитивных навыков необходимы педагогические условия, в котором применяются метакогнитивные стратегии для успешного понимания своего учения в целом. 
Анализ трудов казахстанских ученых позволил выявить недостаточную разработанность данной области исследования. В своих трудах Ү.Б. Мәлік [55] рассматривает развитие универсальных метакогнитивных навыков студентов, также совместно с Ж. Е. Абдыхалыковой [56] изучили метакогнитивные инструкции в смешанной среде обучения. Занимались исследованием развития метакогнитивных способностей обучающихся среди ВУЗов и школ                          А. А. Кудышева [57], А. С. Попандопуло [58].
Так же, отдельные компоненты метапознания изучены через исследование критического мышления, интеллектуальной деятельности и познавательных процессов. Вопросами изучения критического мышления занимались:                М.О. Кабышева, А.И. Ниязбаева [59], инновационными технологиями образования в процессе формирования интеллектуальности - Е. Жуматаева [60], современным образованием - Р.Ж. Аубакирова, Н.Ю. Фоминых, Д.В. Еныгин, Ш.М. Майгельдиева [61], организацией самостоятельной работы студентов – А.Ж. Аплашева [62], С.К. Алимбаева, К.Б. Сматова [63], развитием интеллектуальных способностей студентов - А.К. Мынбаева, А.В. Вишневская [64].
В инструктивно-методическом письме, регламентирующем реализацию образовательной программы NIS-programme в Назарбаев Интеллектуальных школах в 2023–2024 учебном году, освещаются подходы к внедрению и использованию метакогнитивных навыков в учебном процессе, в том числе в рамках урочной деятельности [65].
Таким образом, анализ научных исследований в области педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ (на предмете биологии) приводит к выводу, что изучаемая проблема обретает исключительную значимость в свете нового освоения навыков. Применение разных стратегий обучения на уроках биологии и анализа данных методов при помощи оценивания. Также на сегодняшний день отсутствует единое понимание различных терминов как «метапознание», «метакогнитивные навыки», «метакогнитивные знания», «метакогнитивные стратегии в сфере образования», также не определены четкие границы, позволяющие идентифицировать их отличительные характеристики. 
[bookmark: _Hlk200360330]На основании вышеизложенного, а также учитывая, что современные изменения в системе образования Казахстана требуют подготовки учащихся, способных к самостоятельному обучению, критическому мышлению и рефлексии, можно констатировать необходимость целенаправленного развития метакогнитивных навыков школьников. Результаты международного исследования PISA-2022 и анализ внешнего суммативного оценивания учащихся Назарбаев Интеллектуальных школ с 2019 года показали, что у обучающихся сохраняются трудности в применении навыков мышления высокого порядка и метакогнитивных умений. Несмотря на реализуемые меры модернизации и повышение квалификации педагогических кадров, уровень сформированности данных навыков остаётся недостаточным.
В этой связи выявляется противоречие между возрастающей необходимостью формирования у учащихся метакогнитивных навыков как основы успешного обучения и реальными результатами их развития, зафиксированными в международных исследованиях и итогах суммативного оценивания. Данное противоречие предопределило выбор темы диссертационного исследования: «Педагогические условия развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ (на предмете биологии)». В соответствии с этим был сформирован научный аппарат исследования, определена цель, поставлены задачи и выдвинуты гипотезы. 
[bookmark: _Hlk211516552]Цель исследования: выявить и обосновать эффективные педагогические условия, способствующие развитию метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ в процессе изучения биологии. 
Объект исследования: развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ на уроках биологии. 
Предмет исследования: методические средства, педагогические условия и организация учебного процесса, способствующие формированию и развитию метакогнитивных навыков обучающихся НИШ на уроках биологии.
[bookmark: _Hlk211516587]Гипотеза исследования 
Развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе изучения биологии будет эффективным, если:
· будут созданы педагогические условия, обеспечивающие активное вовлечение учащихся в процессы постановки целей, планирования, осмысления содержания и способов собственной учебной деятельности;
· будет организован учебный процесс, направленный на развитие умений контроля и оценки, включая самооценку и самокоррекцию, что позволит учащимся отслеживать прогресс и осознавать эффективность собственных стратегий обучения;
· будут применяться педагогические подходы, способствующие формированию устойчивой учебной мотивации, самостоятельности и рефлексивного отношения к познавательной деятельности как основы непрерывного саморазвития. 
В условиях модернизации образования и ориентации на развитие мышления высокого порядка особое значение приобретает формирование метакогнитивных навыков обучающихся. Однако, несмотря на признание важности метакогнитивного подхода в практике преподавания биологии в НИШ, остаётся нерешённой проблема определения и внедрения педагогических условий, способствующих эффективному развитию этих навыков. Недостаточная теоретическая разработанность и эмпирическая проверка таких условий затрудняют их целенаправленное применение, что обуславливает необходимость комплексного исследования в данном направлении.
Проблему исследования составляет поиск путей развития метакогнитивных навыков обучающихся в условиях преподавания биологии в Назарбаев Интеллектуальных школах через определение и внедрение педагогических условий, способствующих их формированию и эффективному применению в учебном процессе.
В соответствии с проблемой, объектом, предметом и целью были поставлены следующие задачи исследования:
[bookmark: _Hlk211516815]1. раскрыть сущность, содержание, структуру метакогнитивных навыков;
[bookmark: _Hlk211520686]2. разработать структурно-содержательную модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
3. определить и экспериментально обосновать педагогические условия, способствующие развитию метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
4. разработать и внедрить элективные курсы и авторскую методику, позволяющие развивать когнитивные и метакогнитивные навыки обучающихся НИШ. 
Методологическую основу исследования составили: 
1. Компетентностный (направленный на формирование у обучающихся
способности применять знания и умения в различных учебных и жизненных ситуациях, развивать навыки саморегуляции, критического мышления и метакогнитивной рефлексии). 
2. Личностно-ориентированный (обеспечивающий индивидуализацию
обучения, учет личных особенностей, интересов и потребностей учащихся, а также развитие их учебной самостоятельности и внутренней мотивации);
3. Дифференцированный подход (позволяющий варьировать методы,
формы и содержание обучения в зависимости от уровня подготовки, темпа усвоения материала и учебных предпочтений учащихся, тем самым способствуя эффективному развитию их метакогнитивных стратегий);
4. Подход CLIL (Content and Language Integrated Learning) предполагающий
интеграцию предметного и языкового обучения, развитие академического и когнитивного билингвизма, а также формирование умений осмысленного восприятия, анализа и интерпретации учебной информации на нескольких языках);
5. Метапредметный: 
 - теория метапознания (J.H. Flavell; A.L. Brown), согласно которой метакогнитивные процессы играют ключевую роль в организации познавательной деятельности, обеспечивая контроль за пониманием, планированием и регуляцией учебного процесса;
- метасистемный подход (Карпов А.В.; G. Schraw; R.S. Dennison; S. Tobia; H.T.Everson), рассматривающий обучение как многоуровневый процесс, включающий осознание и управление когнитивными стратегиями;
- концепция саморегулируемого обучения (G. Schraw; B.J. Crippen [66]; K.Hartley [67]; B.J. Zimmerman [68-71]), подчеркивающая роль метакогнитивных умений в развитии автономности учащихся и их способности к осознанному управлению учебной деятельностью;
- применение метакогнитивных стратегий в обучении (M.M. Cooper [20];                  S. Sandi-Urena), обосновывающее необходимость интеграции в образовательный процесс методов, направленных на развитие навыков постановки целей, мониторинга понимания, рефлексии и саморегуляции.
Методы исследования. Для достижения поставленных задач использовался комплексный методологический подход, включающий анкетирование, диагностику метакогнитивной осведомленности, наблюдение за образовательным процессом, анализ продуктов учебной деятельности и опрос педагогов. Это позволило получить разносторонние данные о степени развития у школьников навыков самоанализа, самоконтроля и осмысленного планирования учебной деятельности.
Теоретические методы (изучение и анализ педагогической, психологической, научно-методической, учебно-методической литературы, диссертаций, периодических научных изданий, нормативно-правовых документов по проблеме исследования; анализ, синтез, сравнение, обобщение, моделирование);
Эмпирические методы (наблюдение, опрос, интервью, проведение опытно-экспериментальной работы для проверки гипотезы исследования и обработке ее результатов).
Базой исследования выступили Назарбаев Интеллектуальная школа физико-математического направления г. Семей и Назарбаев Интеллектуальная школа химико-биологического направления г. Усть-Каменогорск.
[bookmark: _Hlk211516913]Основное исследование проводилось в 8-х и 11-х классах. Несмотря на различие в профилях школ (ФМН и ХБН), учебный процесс осуществляется по единой образовательной программе АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы». Для 8-х классов — NIS Programme. Учебная программа по предмету «Биология». Основная школа (7–10 классы); для 11-х классов — AEO “Nazarbayev Intellectual Schools” Educational Programme – NIS Programme. Subject Programme “Biology” (Advanced Level), High School (Grades 11–12).
Единый характер программного обеспечения учебного процесса обеспечивает идентичность содержания, количества учебных часов и требований к обучающимся. В связи с этим учащиеся обеих школ находились в сопоставимых условиях, а различие в профилях (ФМН и ХБН) не оказывало влияния на результаты исследования. 
Источники исследования: законодательные и нормативные документы Правительства Республики Казахстан, Министерства образования и науки Республики Казахстан «Конституция Республики Казахстан», Закон Республики Казахстан «Об образовании», Инструктивно-методическое письмо по реализации образовательной программы NIS-programmе в Назарбаев интеллектуальных школах. Аналитические отчеты по результатам внешнего суммативного оценивания учащихся Назарбаев интеллектуальных школ 10-11 классов. Аналитические отчеты по результатам внешнего суммативного оценивания учащихся Назарбаев интеллектуальных школ 12 класса. Аналитические отчеты по результатам PISA -2018 и PISA-2022. Труды отечественных и зарубежных философов, социологов, психологов и педагогов по исследуемой проблеме; опыт работы педагогов-психологов и учителей НИШ.
[bookmark: _Hlk211516935]Основные этапы исследования. Исследование включало в себя ряд последовательных этапов.
Первый этап (2022-2023 учебный год) – этап осмысления проблемы. На данном этапе проводилось изучение степени разработанности исследуемой проблемы, уточнение и декомпозиция целей, определение объекта, предмета исследования, формулирование гипотезы и построение логики исследования, анализ имеющегося категориального аппарата. 
Второй этап (2023-2024 учебный год) – организация опытно-экспериментальной работы, включающая в себя апробацию и корректирование разработанной структурно-содержательной модели развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ, проверку и уточнение гипотезы и цели исследования, разработку модели развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальных школ, проверку и уточнение полученных в процессе исследования выводов. 
Третий этап (2024-2025 учебный год) – этап анализа и систематизации эмпирических данных, обобщения теоретических результатов. Была осуществлена итоговая обработка экспериментальных данных, сформулированы основные выводы, определены направления дальнейшего исследования и выполнено оформление полученных результатов.
[bookmark: _Hlk211516976]Научная новизна и теоретическая значимость исследования:
- раскрыты сущность, содержание, структура метакогнитивных навыков;
[bookmark: _Hlk211310088]- разработана структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
- определены и экспериментально обоснованы педагогические условия, способствующие развитию метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
- разработаны и внедрены элективные курсы и авторская методика, позволяющие развивать когнитивные и метакогнитивные навыки обучающихся НИШ. 
[bookmark: _Hlk211517026]Практическая значимость исследования состоит в том, что разработанная структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ городов Семей и Усть-Каменогорск внедрена в практику преподавания предметов биологии;
- материалы исследования могут быть использованы так же в других предметах, где применяется стратегии CLIL, которые рассматривают проблемы, такие как: чему и как обучать, чтобы сформировать у школьников важнейшую компетенцию – умение учиться;
- разработаны дневник рефлексии, которые могут быть использованы для выстраивания учебного процесса, способствующего развитию саморегуляции учения и развитию метакогнитивных навыков у школьников. В представленном рефлексивном дневнике для 8 класса содержатся повторяющиеся пять ключевых вопросов, предназначенных для саморефлексии ученика после каждого урока биологии. Эти вопросы направлены на развитие метакогнитивных навыков через осмысление учебного процесса (Приложение А). 
- внедрена в образовательный процесс университета (по кафедрам педагогики и психологии и прикладной биологии) и НИШ ФМН г. Семей и НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся;
- разработан авторский опросник «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания», который может быть использован для определения набора применяемых школьниками навыков (Приложение Б); 
- внедрены в образовательный процесс НИШ авторский элективные курсы: «Исследование, сохранение и управление степными и лесными экосистемами», «Biological systems, processes and patterns»; 
- изданы учебные пособия: «Development of metacognitive skills through the approaches of the CLIL», «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science;
Результаты исследования могут быть успешно использованы на предметах естественно – математического цикла, для подготовки учебных, учебно-методических пособий, а также могут быть включены в программу при проведении семинаров, конференций, тренингов для преподавателей вузов, учителей и обучающихся.
На защиту выносятся следующие положения: 
1. сущность, содержание, структура метакогнитивных навыков;
2. структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
3. педагогические условия, способствующие развитию метакогнитивных навыков обучающихся НИШ;
4. элективные курсы и авторская методика, позволяющие развивать когнитивные и метакогнитивные навыки обучающихся НИШ. 
Апробация и внедрение результатов диссертационного исследования неоднократно обсуждались на научно-методических семинарах, на заседаниях кафедры педагогикии психологии УО «Alikhan Bokeikhan University» и заседаниях методологического объяденения естественно-математического цикла АОО НИШ ФМН г. Семей и АОО НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск. 
Результаты диссертационного исследования апробированы и опубликованы в 9 публикациях, из них:
На международных научно-практических конференциях:
1 Формирование у учащихся 11–12 классов НИШ ФМН г. Семей навыков анализа визуальных органайзеров через применение конструктивной обратной связи. – УО «Alikhan Bokeikhan University», 27–28 октября, Семей, 2022.
2 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.
В научных журналах, входящих в список Комитета по качеству в сфере науки и высшего образования Республики Казахстан (КОКСОН МНВО РК):
1 Абылай хан атындағы ҚазХҚ және ӘТУ Хабаршысы, серия «Педагогика ғылымдары», том № 70 (2023), Алматы, с. 367–381. DOI: 10.48371/PEDS.2023.70.3.025
2 Торайғыров университетінің Хабаршысы, педагогикалық сериясы № 3 (2024), Павлодар, с. 116–126. DOI: 10.48081/NFRW8885
3 Ясауи университетінің хабаршысы, № 2 (132), 2024 ж., сәуір–мамыр–маусым, с. 361–372. DOI: 10.47526/2024-2/2664-0686.68
4 Вестник Казахского национального университета имени аль-Фараби, серия «Педагогические науки», № 3 (80), Алматы: Қазақ университеті, 2024, с. 152–162. DOI: 10.26577/JES2024v80.i3.012
5 Абылай хан атындағы ҚазХҚ және ӘТУ Хабаршысы, серия «Педагогика ғылымдары», том 76, № 1 (2025), Алматы, с. 559–574. DOI: 10.48371/PEDS.2025.76.1, опубликовано 01.04.2025.
В международных научных изданиях, индексируемых в базе данных Scopus:
1 Frontiers in Education, 23 октября 2024 г., раздел STEM Education, том 9. DOI: 10.3389/feduc.2024.1460496
- Q2 (CiteScore 2023 – 2.9), категория Social Sciences: Education, процентиль – 62.
2 Qubahan Academic Journal, том 5, № 1, март 2025. DOI: 10.48161/qaj.v5n1a1290.
- Q1 (CiteScore 2023 – 5.9), категория Social Sciences: Education, процентиль – 87.
Структура диссертации. Работа структурирована из введения, двух глав, заключения, списка использованных источников, приложений. 
Во введении обосновываются актуальность темы исследования, определяются объект, предмет, цель, задачи исследования, формулируется гипотеза исследования, раскрывается научная новизна, теоретическая и практическая значимость, основные положения, выносимые на защиту, охарактеризованы этапы, база и методы исследования. 
В первой главе «Теоретические основы развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев интеллектуальных школ» определена актуальность проведения научных исследований, направленных на решение проблемы развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ; изучена степень применении обучающих подходов по развитию метакогнитивных навыков зарубежных и отечественных исследовании, так же проведен анализ опыта. Раскрыто содержание развития метакогнитивных навыков у обучающихся. Изучен потенциал компетентностного подхода, основные положения которого использованы для решения задач исследования. Определен потенциал образовательной среды для развития метакогнитивных навыков обучающихся. Научно обоснована и построена структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ (на предмете биологии).
Вторая глава исследования посвящена опытно-экспериментальной работе, направленной на развитие метакогнитивных навыков учащихся, НИШ. В ходе исследования был проведен констатирующий эксперимент, целью которого стало выявление исходного уровня сформированности метакогнитивных стратегий у учащихся, анализ их затруднений в саморегуляции и оценка существующих педагогических условий.
На основе имеющихся результатов были разработаны такие методы, как ведение рефлексивных дневников, рефлексирующие вопросы в формативном оценивании и суммативном оценивании, использование графических организаторов, исследовательские работы и технологии CLIL. Все перечисленные выше методы не только увеличили академическую успеваемость обучающихся, но также развили у них навыки самостоятельного анализа, прогнозирования и корректировки образовательных стратегий.
Контрольный этап исследования включал повторную диагностику, статистический анализ изменений в уровне метакогнитивных навыков, а также оценку эффективности внедренных педагогических условий. Полученные данные подтвердили положительное влияние экспериментальных методик на формирование осознанного подхода к обучению, увеличение самостоятельности учащихся и их способности к саморегуляции. 
Таким образом, результаты опытно-экспериментальной работы подтвердили значимость предложенных подходов к развитию метакогнитивных навыков.
В «Заключении» формулируются выводы, излагается видение перспектив дальнейших исследований по проблеме педагогических условий развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ (на предмете биологии).
В приложении представлены практические материалы исследования.
1 ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ РАЗВИТИЯ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ НАЗАРБАЕВ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ ШКОЛ

1.1 Историко-педагогические предпосылки развития метапознания и метакогнитивных навыков обучающихся

В условиях стремительных социальных и технологических изменений ведущие национальные образовательные системы и международные организации (ЮНЕСКО, ОЭСР, Всемирный банк) осознали необходимость глубокой модернизации национальных образовательных программ. Традиционные модели обучения, основанные на лучших практиках прошлого, уже не способны обеспечить подготовку учащихся к вызовам будущего. Современное образование должно формировать не только предметные знания, но и универсальные навыки, необходимые для адаптации к быстро меняющемуся миру.
Одной из ключевых компетенций XXI века становится способность к саморегуляции («Self-regulation»), предполагающая самостоятельное приобретение, усвоение и применение знаний. В этом контексте особую значимость приобретает развитие метакогнитивных навыков, которые обеспечивают осознанное управление собственным процессом обучения. Они выступают важным компонентом профессиональной компетентности будущих специалистов и должны закладываться уже на школьном этапе образования, обеспечивая учащимся необходимые инструменты для успешного саморазвития и адаптации в условиях цифровой трансформации и глобальной коммуникации.
Термин «метапознание» широко используется в различных научных дисциплинах, включая когнитивную и педагогическую психологию, а также психологию развития. В зависимости от контекста его содержательная интерпретация может варьироваться. В общем смысле метапознание охватывает процессы размышления, саморегуляции и самооценки, как в обучении, так и в преподавании.
Понятие «метапознание» было впервые подробно исследовано J.H.Flavell, который заложил теоретические основы данной концепции. Он определял метапознание как: «осознание и контроль собственных когнитивных процессов, где «мета» означает «над» или «за пределами», а «познание» – процесс осмысления или размышления». Согласно Flavell, метапознание представляет собой систему знаний человека о функционировании его познавательной сферы, а также о механизмах её контроля.
В своих работах 1976 года J.H. Flavell отмечал, что любые когнитивные взаимодействия между человеком и внешней средой или между индивидами сопровождаются множеством процессов обработки информации. В данном контексте метапознание выполняет регулятивную функцию, обеспечивая мониторинг, контроль и координацию познавательной деятельности в соответствии с поставленными целями [31, с. 423].
Согласно модели метапознания, разработанной J.H. Flavell'ом, структура этого феномена включает четыре ключевых компонента: метакогнитивные знания, метакогнитивный опыт, метакогнитивные цели и метакогнитивные стратегии. Если первые два компонента - знания об особенностях собственных когнитивных процессов и личностный опыт их осознания - определяют основу для рефлексии, то два последних элементов - цели и стратегии - обеспечивают направленность и эффективность познавательной деятельности. Метакогнитивные цели представляют собой осознанные намерения, регулирующие выбор методов решения задач, тогда как метакогнитивные стратегии включают конкретные приёмы, обеспечивающие планирование, контроль и коррекцию процесса мышления и обучения [31, с. 424].
Метакогнитивные знания, по нашему мнению, представляют собой осознанное понимание индивидуумом собственных познавательных процессов. Они включают в себя не только общее представление о механизмах восприятия, запоминания, мышления и решения задач, но и информацию о специфике, сложности и структуре конкретной познавательной деятельности. Наличие таких знаний обеспечивает основу для критической оценки, целенаправленного планирования и регуляции собственной учебной деятельности.
Метакогнитивный опыт, в свою очередь, рассматривается нами как компонент, непосредственно сопровождающий процесс познания и выражающийся в способности субъекта к осмысленному восприятию и анализу собственного мыслительного процесса. Он проявляется, например, в виде внутренних диалогов, размышлений или сознательных наблюдений за ходом выполнения интеллектуальной задачи, что особенно актуально в условиях решения заданий с навыками высокого порядка. 
J.H. Flavell рассматривал метакогнитивные знания и метакогнитивный опыт как рефлексивные образования, объединяя их под термином «когнитивный мониторинг». Этот процесс обеспечивает контроль за познавательной деятельностью и позволяет человеку сознательно управлять своими когнитивными ресурсами, что способствует повышению эффективности обучения и решения задач [31, с. 425].
Метакогнитивные цели представляют собой осознанные намерения и установки, определяющие направленность познавательной деятельности учащегося. Они выполняют функцию регуляции, задавая не только то, что именно ученик стремится достичь в процессе учебной деятельности, но и каким образом будет оценивать достигнутый результат. Эти цели не являются внешне заданными требованиями - напротив, они формируются внутри самого обучающегося в ходе осмысления задачи, исходя из индивидуального уровня осознания учебных процессов. Учащийся может, к примеру, ставить перед собой задачу глубже понять ключевые идеи текста, усвоить материал не механически, а осмысленно, выявить пробелы в своих знаниях до проведения суммативной работы или убедиться в достоверности и логической последовательности изучаемой информации. Метакогнитивные цели, таким образом, задают вектор учебной активности, направляя внимание на осознанное восприятие, осмысление и анализ информации, что активизирует рефлексивные механизмы и способствует формированию учебной самостоятельности. Эти цели тесно связаны с внутренней мотивацией, ответственностью за результат и развитием установки на осознанное и самоуправляемое обучение.
Метакогнитивные стратегии, в свою очередь, представляют собой систему сознательных действий, направленных на планирование, контроль и регулирование познавательной деятельности. Они формируют фундамент саморегулируемого обучения и обеспечивают внутреннюю управляемость процессом усвоения знаний. На этапе планирования обучающийся самостоятельно определяет учебную цель, выстраивает последовательность действий, а также подбирает наиболее подходящие стратегии в зависимости от характера задачи и собственных особенностей восприятия и понимания. В процессе выполнения задания происходит активный мониторинг: учащийся отслеживает ход выполнения, соотносит промежуточные результаты с поставленной целью, оценивает степень понимания и в случае необходимости корректирует выбранные шаги. На завершающем этапе метакогнитивная стратегия предполагает оценку эффективности применённых действий, анализ ошибок и принятие решения о необходимости повторного изучения материала, изменения стратегии или обращения за помощью.
Таким образом, метакогнитивные стратегии включают в себя непрерывный цикл саморегуляции, который позволяет ученику не только управлять собственным познанием, но и гибко адаптироваться к изменениям условий и сложности задачи. Эти стратегии способствуют формированию устойчивых учебных привычек, развитию критического мышления, способности к самооценке и целеполаганию. Они особенно важны в контексте компетентностного подхода к обучению, в рамках которого центральное место занимает формирование у обучающегося навыков «учиться учиться».
Подводя итог, следует отметить, что модель метапознания, разработанная J.H. Flavell’ом, представляет собой целостную концептуальную структуру, охватывающую четыре взаимосвязанных компонента: метакогнитивные знания, метакогнитивный опыт, метакогнитивные цели и метакогнитивные стратегии. Каждый из этих компонентов выполняет специфическую функцию в организации познавательной деятельности, обеспечивая высокую степень осознанности, рефлексивности и саморегуляции. Комплексное развитие всех элементов модели служит основой для формирования метакогнитивных навыков, необходимых для успешной учебной автономии и достижения высоких образовательных результатов [31, с. 427].
Brown (1987) является одной из ключевых фигур в исследовании метапознания. Развивая модель метапознания, предложенную J.H. Flavell (1979), он выделил два основных компонента: знание о познании и регуляцию познания. Согласно Brown, метапознание представляет собой систему знаний человека о специфике собственной познавательной деятельности и механизмах её контроля. В структуру метакогнитивных знаний входят представления о собственных когнитивных возможностях, мотивах, интересах, целях, а также стратегиях обучения, позволяющих эффективно управлять процессами познания [32, с.515-529], Анализ исследований различных авторов демонстрирует схожие подходы к определению метапознания. Так, J.R.Anderson рассматривает метапознание как знание о собственных познавательных процессах и способность их контролировать. S. Taylor определяет его как осознание того, как эффективно и надежно применять имеющиеся знания [28, c. 35].
J.T. Jost, A.W. Kruglanski, T.O. Nelson [33] интерпретируют метапознание как способность анализировать, понимать и управлять процессом собственного обучения. В свою очередь, R.E. Mayer [34] акцентирует внимание на метапознании как на знании и осознании собственных когнитивных процессов.
[bookmark: _Hlk211311471]На сегодняшний день общего определения метапознания не существует, однако этот конструкт часто описывается как размышление о собственном мышлении (Rickey и Stacey, 2000) [35], знание и регулирование собственной когнитивной системы (Brown,, 1987) и способность размышлять о своих действиях и мыслях (Schraw, 2001) [36], в то время как J.H. Flavell (1979) [11, с. 906-911] определил его как познание о познании, которое выполняет две основные функции, а именно мониторинг и контроль познания. Это также называется «Регуляцией познания», что относится к деятельности и действиям, предпринимаемым людьми для контроля своего собственного познания Cooper, M., & Sandi-Urena, S. (2009) [20, с. 240-245].
F. Weinert (1987) [37] писал, что метапознание - «познание второго порядка; мысли о мыслях, знание о знании или размышления об отражениях как рефлексия». Kuhn (2000) [38] определяет метапознание как «познание, которое отражает, контролирует и регулирует познание первого порядка».               С. Mair (1999), широко определяет метапознание как процесс, при котором индивиды размышляют о своем собственном мышлении и осознании того, что они знают и чего не знают. Разные, но схожие определение метапознания описанными многими исследователями иллюстрируется в таблице 1. 

Таблица 1 - Контент-анализ определений понятия «метопознание» исследователями

	Исследователь(и) и годы
	Определение

	1
	2

	Flavell (1979) [31] 
	Метапознание - знание и контроль когнитивных процессов, используемых для понимания и управления когнитивным опытом. Метапознание - способность анализировать собственные 
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	1
	2

	
	мыслительные стратегии - «размышлять о мышлении» - и управлять своей познавательной деятельностью.

	Brown (1987) [32]
	Метапознание – система знаний человека об особенностях собственной деятельности и способах её контроля. Содержание метакогнитивных знаний включает знание о собственных возможностях.

	Nelson (1990) [39-40]
	Метапознание - знание и понимание собственного познания и процессов познания других, а также управление этим знанием и пониманием для решения познавательных задач.

	Schraw (1998) [35]

	Метапознание - общее понимание того, как работает ум, и способность контролировать и регулировать эти познавательные процессы.

	Veenman et al. (2006) [36]

	Метапознание - знание о собственных познавательных процессах и умение контролировать, регулировать и адаптировать их для эффективного решения задач.

	Efklides (2008) [41-42]
	Метапознание - метакогнитивный процесс, который включает в себя понимание, мониторинг и контроль над когнитивными процессами, включая восприятие, понимание, запоминание и решение задач.



С точки зрении J.H. Flavell и других изученных в работе исследователей в области метапознании, рассматриваются компоненты метапознания, которые отражены в таблице 2.

Таблица 2 – Описание структурных компонентов метапознания по Flavell J.H., Jacobs & Paris, Veenman et al.

	Компоненты метапознания
	Описание

	1
	2

	Метакогнитивное знание
	Область «мирового» знания, которая относится к познавательной деятельности и знание о собственных индивидуальных особенностях восприятия, памяти, решения задач.
Делятся:
1. Декларативные знания, которые представляют собой знания о себе и других как обучающихся, знания о своих собственных и чужих процессах познания и обучения; охватывают базовые знания о том, "какие" когнитивные стратегии находятся в нашем распоряжении. 
2. Процессуальные знания, которые знание цели/задачи, когнитивных стратегий и способов их использования для достижения цели/задачи; относятся к знаниям о том, ‘как’ выполнить задачу или реализовать стратегию.
3. Условное знание, то есть знание, почему, когда и как использовать стратегии и то, как определенные факторы влияют на познание, знание о том, "когда" и "почему" следует использовать определенные стратегии применительно к поставленной задаче [11].Veenman хорошо резюмирует это с помощью правила WWW & H: (What to do When, Why that is needed, and How to do it) Что делать, когда, почему это необходимо и как это сделать [99]. Рефлексивный дневник
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	Рефлексивные образования, которые позволяют субъекту 
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	опыт
	интроспективно просматривать и отслеживать ход своей интеллектуальной деятельности. Любые сознательные опыты, относящиеся к интеллектуальному процессу.
Субъективная внутренняя обратная связь на прогресс в обучении, будущие ожидания по окончании обучения, степень понимания новой информации и соотнесение ее со старыми знаниями.
Включает в себя знание и понимание собственных когнитивных процессов и способность контролировать их, в том числе оценивать свои собственные знания и эффективность своего мышления [36].

	Метакогнитивные цели (или задачи)
	Постановка целей для достижения желаемых результатов и выполнения заданий, необходимых для успешного процесса обучения чему-либо.

	Метакогнитивные действия (или стратегии)
	Контроль когнитивных процессов и достижение поставленной цели. Способы, которые используют для контроля и регулирования своих когнитивных процессов, такие как планирование, мониторинг и оценка своего понимания.



Метапознание рассматривается исследователями как сложный и многогранный феномен, включающий осознание, понимание, контроль и регуляцию когнитивных процессов. В его структуре выделяются несколько ключевых аспектов (Рисунок 1).



Рисунок 1 – Ключевые аспекты метапознания.

Следовательно, метапознание можно обобщенно определить как знание и осознание собственных познавательных процессов, а также способность контролировать, регулировать и адаптировать их для достижения целей и решения задач. Исследователи подчеркивают его важность для обучения, развития и эффективного мышления.
G. Schraw и R. Denison (1994) определили метапознание как знание и регулирование собственного познания. В этой связи ими был разработан метакогнитивный опросник MAI (Metacognitive Awareness Inventory), включающий 52 утверждения, сгруппированных по двум блокам: знание о познании и регуляция познания. Данный инструмент позволяет определить уровень осознанности учащихся в отношении собственных когнитивных процессов, а также выявить динамику развития их метакогнитивных навыков в образовательном процессе [43]. 
Знание о собственном знании или размышление о собственном мышлении – метапознание – включает размышление о собственных мыслительных процессах и продуктах мышления. Двумя фундаментальными аспектами метапознания являются осознание и контроль над своим мышлением. Двумя основными типами метапознания являются стратегии исполнительного управления для планирования, мониторинга, оценки и пересмотра мыслительных процессов и продуктов, а также стратегическое знание о том, какой информацией, стратегиями и навыками человек обладает (декларативное), когда и почему их использовать (контекстное/условное) и как их использовать (процедурное) (Lee et al., 2009 [44]; Vasile, 2010 [45]). Метапознание представляет собой универсальное когнитивное явление, проявляющееся в различных предметных контекстах и образовательных ситуациях, однако отдельные его компоненты имеют предметную специфику и функционируют избирательно в зависимости от области знания и характера деятельности (Schraw). Данные определение как декларативное, условное/контентное, процедурные виды знании и навыков продолжили развивать в своих работах, Schraw, Crippen, и Hartley (2006) [46, с.111-139]. 
Классификация метакогнитивного знания отражает его многогранную природу и подчеркивает необходимость комплексного подхода к обучению. Важно отметить, что успешное применение метакогнитивных стратегий требует интеграции всех трех типов знания. Декларативное знание формирует основу для понимания, процедурное обеспечивает способность к выполнению задач, а условное позволяет адаптировать стратегии к различным ситуациям.
Метапознание как предмет педагогического анализа опирается на синтез нескольких методологических оснований:
-	Конструктивистский подход предполагает, что учащиеся конструируют знания через активное взаимодействие с учебным материалом. В рамках этого подхода важна метапознавательная рефлексия, позволяющая ученику осмыслить, как именно он осваивает знания.
-	Саморегулируемое обучение (SRL) трактуется как процесс, в котором обучающиеся самостоятельно ставят цели, выбирают стратегии и оценивают свои успехи. Согласно модели Барри Циммермана [47], метакогниция — ядро SRL, поскольку она обеспечивает осознанное управление учебной деятельностью.
-	Культурно-историческая теория также заложила основу понимания метапознания, указывая на интериоризацию внешних форм регуляции (подсказок, инструкций, совместных действий) как механизм формирования внутреннего самоконтроля [48].   
Таким образом, метапознание рассматривается как продуктивное объединение когнитивных, аффективных и поведенческих компонентов в структуре личности обучающегося.
На протяжении последних десятилетий в образовательной политике и педагогической практике ведущих стран мира усиливается акцент на развитии навыков XXI века, к которым относится и метакогнитивная компетентность [49]. Примеры успешной интеграции метапознавательных стратегий наблюдаются в системах образования Финляндии, Канады и Сингапура, где обучение строится на основе самостоятельности, исследовательского подхода и критического мышления [50].
Исторически метакогнитивные аспекты обучения в СССР и постсоветском пространстве проявлялись в таких направлениях, как обучение решению задач, развитие мышления, методика формирования приёмов учебной деятельности [51, 52, 53]. Однако терминология «метапознание» стала активно использоваться в отечественной педагогике лишь с конца 1990-х годов [54, 55], что отразило влияние глобальных исследовательских трендов.
Сегодня развитие метакогнитивных навыков является не только объектом научного анализа, но и стратегическим приоритетом национальных образовательных реформ. В частности, это зафиксировано в международных отчётах UNESCO [56] и стандартах международных сравнительных исследований качества образования [57], где подчёркивается значимость способности учащегося осознанно управлять собственным обучением.
В России метапознание и метакогнитивные навыки исследовались в различные периоды времени разными учеными. Исследования М.А. Холодной (2002, [58], 2004 [26, с.172]) направлены на изучения метакогнитивных процессов, то есть способности человека осознавать и контролировать свои познавательные процессы, А. А. Карпов (2014) изучал роль метапознания в обучении и позновательных процессах студентов. В данном исследовании он выявил, что студенты, обладающие развитыми метаозновательными навыками, имеют более высокий уровень саморегуляции и успешности в учебе [59].               А.В. Карпов и И.М. Скитяева также изучали взаимосвязь между метапознанием и успешностью учебной деятельности студентов. В своей работе они выделили ключевые аспекты метапознания, включая метакогнитивные стратегии, метакогнитивные убеждения и метакогнитивную регуляцию. Исследователи проанализировали влияние этих аспектов на эффективность учебной деятельности студентов, подчеркивая их значимость для формирования осознанного и самостоятельного процесса обучения [60].
Работа В. Д. Щадрикова (2007) направлены на выявление связи между метапознанием и эффективностью обучения, а также на разработку методов развития метапознавательных навыков у студентов и школьников. В исследовании он изучил связь между метапознанием и познавательной активностью у студентов [61]. Исследования Ю.В. Пошехонова (2012) [62], М.М. Кашапов (2021) направлены на выявление влияния метапознания на познавательные процессы, разработку методов развития метапознавательных навыков и их применение в образовательной практике [63]. 
Е.Ю. Савина и А.Е. Фомин в своих исследованиях выделяют следующие аспекты метакогнитивных навыков: способность к осознанию и контролю собственных познавательных процессов, применение стратегий планирования и мониторинга учебной деятельности, а также развитие рефлексии и самооценки в процессе обучения. Их работа подтверждает значимость метакогнитивных навыков для повышения академической успеваемости студентов и обоснованность их интеграции в образовательные программы:
1. Понимание задачи - способность понимать поставленную задачу и определять стратегии ее решения.
2. Планирование - способность планировать последовательность действий для достижения цели.
3. Мониторинг - способность отслеживать процесс выполнения задачи и оценивать его эффективность.
4. Контроль - способность изменять стратегии и действия в процессе выполнения задачи на основе мониторинга.
5. Оценка - способность оценивать результаты своей деятельности и делать выводы для будущих действий [64, 65].
На сегодняшний день казахстанские ученые активно занимаются исследованиями в области метапознания и метакогнитивных навыков. Некоторые из них изучают развитие универсальных метакогнитивных навыков студентов, как, например, Ү.Б. Мәлік. Так же совместно, Ү.Б Мәлік,                     Ж.Е. Абдыхалыкова, исследуют применение метакогнитивных инструкций в смешанной среде обучения. Развитием метакогнитивных способностей обучающихся занимались в своих трудах А.А. Кудышева и А.С. Попандопуло, исследовавшие особенности применения метакогнитивных стратегий чтения и формирования умений самоорганизации у школьников и студентов.
 Среди казахстанских ученых, работающих в этой области, также есть исследователи, изучающие компоненты метапознания через анализ критического мышления, интеллектуальной деятельности и познавательных процессов. Например, М.О. Кабышева, А.И. Ниязбаева, Е. Жуматаева, Ш.М.Майгельдиева, С.К. Алимбаева, К.Б. Сматова, А.К. Мынбаева, А.В.Вишневская, Ш.Т. Таубаева [66], К.Р. Калкеева [67], А.Р. Ерментаева [68], К.М. Нагымжанова [69], П.Б. Сейтказы [70], Г.С. Ерсултанова, Р.К.Толеубекова, М.П. Асылбекова [71], Т.С. Сламбекова [72],                             М.О. Искакова [73], Г.М. Исмаилова [74].
Казахстанские и международные исследования подчёркивают значимость метапознания как инструмента для повышения учебной успеваемости, развития самостоятельности и адаптации учащихся к требованиям современного общества. Работы казахстанских учёных, таких как Ү.Б. Мәлік и Ж.Е. Абдыхалыкова, а также зарубежных исследователей, демонстрируют, что метапознание является важным элементом образовательного процесса, способствующим формированию не только академических навыков, но и способности к саморазвитию [75].
В инструктивно-методическом письме по реализации образовательной программы NIS-programme в Назарбаев Интеллектуальных школах на 2023–2024 учебный год особое внимание уделено разъяснению и практическому применению метакогнитивных навыков на уроках. Это подчеркивает возрастающее значение данной темы в образовательной системе Казахстана и необходимость интеграции метакогнитивных стратегий в учебный процесс для повышения эффективности обучения.
Исследования Flavell, Jacobs & Paris [76], Veenman и других ученых акцентируют внимание на значимости метакогнитивных навыков для гибкой адаптации к изменяющимся педагогическим условиям и эффективного контроля познавательных процессов. В образовательной литературе метапознание часто делится на метакогнитивные знания (знание о познании) и метакогнитивные навыки (регуляция познания), что подробно рассматривают Schraw и Moshman (1995) [77], а также Flavell (1979) [11, c. 907]. 
Таким образом, понимание структуры метапознания и его компонентов позволяет определить педагогические условия, необходимые для целенаправленного формирования метакогнитивных навыков учащихся.
Педагогические условия, способствующие становлению метакогнитивных навыков, можно условно разделить на внешние (организация среды) и внутренние (взаимодействие, формы деятельности):
-	Создание рефлексивной образовательной среды, в которой обучение строится не на передаче готовых знаний, а на совместном поиске, формулировании гипотез, обосновании решений. Это реализуется через исследовательскую и проектную деятельность, а также внедрение практик рефлексии на каждом этапе обучения [43, c. 465].
-	Формирование культуры оценивания, где ученик обучается интерпретировать собственные результаты и ставить новые цели. Применение критериального оценивания, рубрик, само- и взаимооценивания способствует формированию осознанного отношения к обучению [78].
-	Педагогическое моделирование стратегий мышления, когда учитель озвучивает ход собственных рассуждений (strategy modeling), помогая учащимся перенимать эффективные когнитивные и метакогнитивные паттерны поведения [79].
-	Использование диалоговых и коллаборативных форм обучения, где метапознание формируется через обсуждение, аргументацию, анализ точек зрения [80].
-	Применение цифровых инструментов, в частности обучающих платформ и систем формирующей обратной связи, которые дают учащемуся данные о его учебном прогрессе [81].
Формирование метакогнитивных умений требует не только применения специальных методик, но и перестройки самой логики образовательного процесса.
С переходом к компетентностной модели образования в казахстанской школе особую значимость приобретает развитие универсальных навыков, обеспечивающих учебную самостоятельность и готовность к непрерывному обучению. Согласно Концепции развития образования РК до 2030 года, метакогнитивная рефлексия, способность к самооценке, планированию и коррекции деятельности рассматриваются как приоритетные личностные результаты обучения [82].
В рамках программ Назарбаев Интеллектуальных школ, основанных на синтезе международных подходов (Cambridge, IB, PISA), акцент смещён с усвоения фактических знаний на развитие познавательных стратегий, включая умение учиться (learning how to learn) и осмысленно применять знания в новых контекстах. Это находит отражение в структуре урока, системе оценивания, а также в подходах к предметному обучению, где особая роль отводится естественно-научному циклу.
Для более детального анализа взаимосвязи между метакогнитивными знаниями и метакогнитивными навыками, а также их значимости в образовательном процессе, целесообразно обратиться к данным, представленным в таблице 3. 
В данной таблице нами отражены основные характеристики, позволяющие провести сравнительный анализ этих понятий, выявить их отличительные особенности и определить их влияние на эффективность учебной деятельности.

[bookmark: _Hlk183603944]Таблица 3 - Сопоставление характеристик метакогнитивного знания и метакогнитивных умений

	Аспект
	Метакогнитивное знание
	Метакогнитивный навык

	Определение
	Знание о собственном когнитивном процессе и способностях контролировать их.
	Умения эффективно использовать метакогнитивное знание для решения задач и достижения целей.

	Примеры
	Знание о том, что помним лучше, когда учимся в определенной среде.
	Умение выбирать оптимальные стратегии изучения в зависимости от сложности материала.

	Развитие
	Может развиваться путем самонаблюдения и обучения.
	Развивается через практику и опыт применения знаний.

	Влияние на обучение
	Может помочь улучшить обучение и запоминание информации.
	Позволяет эффективнее использовать свои умения для обучения и выполнения задач.



Анализ данных таблицы демонстрирует, что взаимосвязь между метакогнитивным знанием и метакогнитивными навыками носит динамичный и взаимодополняющий характер. Метакогнитивное знание формирует фундамент для развития соответствующих навыков, тогда как сами навыки обеспечивают более осмысленное и эффективное применение знаний. Процесс обучения и саморефлексии способствует углублению метакогнитивного знания, а его практическое использование, в свою очередь, ускоряет развитие метакогнитивных навыков, создавая условия для их дальнейшего совершенствования.
Метакогнитивный навык можно рассматривать как два ключевых процесса, лежащих в основе метапознания: мониторинг и контроль [40, c. 5]. Метакогнитивный контроль включает в себя регулирование когнитивных процессов, таких как планирование и реализация стратегий для выполнения задач. В то же время, метакогнитивный мониторинг обеспечивает оценку эффективности применения данных стратегий, а также анализирует вероятности успешного выполнения задания или необходимость пересмотра подхода. 
Таким образом, метакогнитивные навыки сводятся к пониманию и использованию различных стратегий, которые поддерживают мониторинг и контроль познавательной деятельности [83]. Метакогнитивные стратегии можно определить как последовательные процессы, которые человек использует для контроля своей когнитивной деятельности и достижения поставленных целей, таких как понимание текста. Эти процессы включают в себя планирование, мониторинг и проверку результатов познавательной деятельности, что способствует регулированию обучения и осуществлению надзора за ним [21, c. 10]. Развитие метакогнитивных навыков происходит благодаря накопленному метакогнитивному опыту, что, в конечном счете, приводит к овладению метакогнитивными стратегиями и пониманию их применения.
Широкое признание необходимости практики и развития метакогнитивных процессов является основополагающим для современного исследования в области метапознания, охватывающего экспериментальные, теоретические и педагогические аспекты. Существует множество различных формулировок метакогнитивного навыка (или способности, или регуляции). Некоторые акцентируют внимание на планировании, мониторинге и оценке, в то время как другие обобщают все как "когнитивную регуляцию" (Dimmitt & McCormick [84], Lee et al., 2019 [85]). Несмотря на разнообразие терминов, большинство описаний метакогнитивных процессов включает в себя существенные общие компоненты.
В данной работе метакогнитивный навык и метакогнитивные стратегии рассматриваются как важные составляющие метакогнитивной регуляции. В таблице нами представлены характеристика метакогнитивного навыка, метакогнитивной регуляции и метакогнитивной стратегии, что подчеркивает их взаимосвязь и значимость в контексте педагогического процесса. 
Таким образом, понимание и развитие метакогнитивных навыков представляется ключевым элементом в подготовке обучающихся к эффективному и самостоятельному обучению (Таблица 4).





Таблица 4 - Характеристика метакогнитивного навыка, метакогнитивной регуляции и метакогнитивной стратегии.

	Характеристика 
	Метакогнитивные
стратегии
	Метакогнитивный навык
	Метакогнитивная регуляция

	Определение 
	План или подход, разработанный для контроля или улучшения когнитивных процессов.
	Умения эффективно использовать метакогнитивное знание для решения 
задач и достижения целей.
	Процесс контроля, адаптации и оценки когнитив процессов с целью достижения 
определенных целей.

	Компоненты 
	Подготовка к заданию, контроль выполнения, оценка эффективности
	Самонаблюдение, планирование, оценка, коррекция.
	Мониторинг, оценка регулирование.

	Примеры 
	Использование графических органайзеров для лучшего запоминания материала.
	Умение выбирать оптимальные стратегии изучения в зависимости от сложности материала.
	Регулирование времени на выполнение задания.

	Развитие 
	Развивается путем обучения и практики, применение на уроках.
	Развивается через практику и опыт применения знаний.
	Развитие путем практики, обучения и обратной связи.

	Значение для обучения
	Помогает улучшить усвоение материала и решение задач.
	Позволяет эффективнее использовать свои умения для обучения и выполнения задач.
	Способствует более эффективному усвоению знаний и навыков.



Анализ данных таблицы позволяет выявить, что все три концепции – метакогнитивное знание, метакогнитивный навык и метакогнитивная стратегия – направлены на совершенствование контроля над когнитивными процессами, однако каждая из них выполняет специфические функции. Метакогнитивный навык связан с индивидуальными умениями и способностями учащегося, в то время как метакогнитивная стратегия представляет собой набор подходов и методов, используемых для управления и оптимизации познавательной деятельности. Важно отметить, что метакогнитивная стратегия является неотъемлемой частью метакогнитивного навыка: навыки обеспечивают осознанность, понимание и контроль когнитивных процессов, а стратегии служат инструментами для их эффективного применения.
При этом различие между когнитивными и метакогнитивными стратегиями заключается в их направленности: когнитивные стратегии помогают достичь конкретной познавательной цели (например, анализ информации, сравнение концепций), тогда как метакогнитивные стратегии используются для контроля и саморегуляции процесса достижения этой цели (например, рефлексия, самооценка понимания). В своей работе J.H Flavell и его коллеги так же R. Garner, 1990 подчеркивают, что развитие метапознания начинается в возрасте 5–7 лет и значительно усиливается в процессе школьного обучения [86]. Таким образом, формирование метакогнитивных навыков является длительным процессом, который требует целенаправленного педагогического сопровождения и создания условий для их последовательного развития.
Анализ сравнительных характеристик метакогнитивных навыков и метакогнитивной регуляции позволяет выделить ряд ключевых общих черт между этими понятиями (Рисунок 2). 



Рисунок 2 – Общие черты метакогнитивных навыков и метакогнитивной регуляции

Можно сказать, что, во-первых, оба феномена связаны с целеполаганием, поскольку направлены на достижение конкретных образовательных, профессиональных или повседневных целей. Во-вторых, как метакогнитивные навыки, так и метакогнитивная регуляция включают в себя управление когнитивными процессами, что выражается в способности к планированию, мониторингу и оценке собственной деятельности.
Кроме того, важнейшим элементом обоих концептов является саморегуляция, подразумевающая контроль над поведением и действиями в соответствии с поставленными целями. Также стоит отметить, что как метакогнитивные навыки, так и метакогнитивная регуляция поддаются целенаправленному развитию через обучение, систематическую практику и получение обратной связи. Наконец, оба аспекта играют важную роль в повышении эффективности образовательного процесса, способствуя глубинному усвоению знаний и успешному решению познавательных задач.
Несмотря на схожесть, метакогнитивная регуляция представляет более широкий процесс, включающий не только навыки, но и стратегии управления когнитивными процессами. Таким образом, понимание этих концепций и их взаимосвязи создаёт основу для разработки образовательных подходов, направленных на развитие у учащихся способности управлять собственным обучением и достигать высокой познавательной самостоятельности.
Исследования подтверждают, что метакогнитивные знания и навыки играют ключевую роль в учебной деятельности и когнитивном развитии учащихся. Так, L.M. Marulis, A.S. Palincsar, A.L. Berhenke и D. Whitebread (2016) [87] показали, что компоненты метакогнитивных знаний тесно связаны с навыками, необходимыми для успешного обучения в школе. Обучающиеся, которые в раннем возрасте демонстрируют более полные метакогнитивные знания и способность применять их в учебной деятельности, как правило, достигают более высоких результатов в академической сфере. Это объясняется тем, что их когнитивное и метакогнитивное развитие проходит более успешно, что обеспечивает основу для дальнейших образовательных достижений [88]. 
Подтверждая эти выводы: C.Artelt, J. Naumann, W. Schneider (2010) [89], Carr (2010) [90], Kostaridou-Efklides (2011) [42] отмечают, что студенты, обладающие развитыми метакогнитивными знаниями и навыками регуляции, демонстрируют более высокую успеваемость. Такие учащиеся используют свои метакогнитивные ресурсы для эффективного планирования, мониторинга и оценки собственной учебной деятельности. Это подчёркивает важность взаимосвязи между метакогнитивными знаниями и регуляцией, на что также указывают Bernard et al. (2015) [91], Lee et al. (2009) [44]. 
Функциональное значение метакогнитивных знаний и метакогнитивного опыта заключается в отслеживании процесса своей познавательной деятельности (А.В. Карпов, И.М. Скитяева) [24, c. 26] Метапознание понимается как познание и управление самим процессом познания (А.А. Карпов) [23, c. 82] Знание о познании представляют собой процессы, которые включают рефлексию над своими когнитивными способностями. Регуляция познания охватывает процессы, регулирующие процесс познания в ходе обучения S.Tobias, H.T.Everson понимают метапознание как комплекс умений и знаний [92]. 
Для более детального представления структуры метапознания в научной литературе выделяют его ключевые компоненты, которые обобщены в исследовании Flavell (1979) [11, c. 908], Brown (1987) [15, c. 66], Lee et al. (2009) [44, c. 90], Whitebread (2009) [93], Marulis (2014) [87, c. 340] и Robson (2016) [94]. Эти компоненты представлены на рисунке 3, который наглядно демонстрирует взаимосвязь между метакогнитивными знаниями, навыками регуляции и их практическим применением в образовательной деятельности. 


Рисунок 3 - Компоненты метапознания [11, c. 909; 15, c. 68; 44, c.52; 93, c. 64, 87, c. 342; 94, c. 10]

[bookmark: _Hlk184023801]Установлено, что метапознание стимулирует саморегуляцию обучения (Robson, 2010 [94, c. 12]) и влияет на выбор ребенком стратегий индивидуального обучения (Chatzipanteli, Grammatikopoulos, & Gregoriadis, 2014) [95]) Метапознание оказывает определенное влияние на качество критического мышления (Magno, 2010) [96] и на связь с лучшими и более эффективными навыками решения проблем [44, c. 95]. Lee, Teo, & Bergin [44, c. 97] и Teng & Yue (2023) [98] в своих исследованиях включают планирование, мониторинг и оценку в метакогнитивную регуляцию тогда как, по мнению Whitebread, Coltman, Pasternak, Sangster, Grau, Bingham, Almeqdad и Demetriou, 2009 [93, c. 68], Schraw и Moshman, 1995 [77, c. 355], и Robson (2010) [99], оно включает планирование, мониторинг, контроль и оценку. Регуляция познавательной деятельности охватывает ключевые процессы, такие как планирование, мониторинг, контроль и оценка. 
Регулирование познания включает планирование, мониторинг, контроль и оценку, которые описаны в Таблице 5 [99, c. 230; 93, c. 65; 77, c. 358].

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

	Вид регуляции
	Описание
	Примеры

	1
	2
	3

	Планирование
	Определение целей и стратегий для достижения этих целей, предполагает связь человека с 
предыдущими знаниями, планирование использования стратегий и рациональное использование времени.
	Планирование времени для изучения материала перед суммативным оцениванием


Продолжение таблицы 5
	1
	2
	3

	
	размышление о том, какие новые знания он или она получили.
	затруднений и скорректировать образовательный процесс.

	Контроль
	Реализация плана и отслеживание прогресса в направлении достижения цели. Рефлексию учебной деятельности
	Изменение метода, стратегии изучения, если текущий подход не работает.

	Мониторинг
	Отслеживание и оценка качества и результативности когнитивных процессов в реальном времени. Самоконтроль на каждом этапе выполнения задания.
	Осуществление паузы в процессе чтения с целью проверки понимания способствует оценке степени осмысления содержания и обеспечивает возможность своевременной коррекции стратегии чтения для более глубокого усвоения материала.

	Оценка
	Оценка и анализ результатов когнитивной деятельности после завершения, включает в себя оценку учащимся результата и 
	Анализ ошибок в суммативных оцениваниях за раздел или четверть позволяет выявить пробелы в знаниях, определить причины 



Данная таблица показывает ключевые компоненты метакогнитивной регуляции, включая планирование, контроль, мониторинг и оценку, которые являются основополагающими для формирования метакогнитивных навыков обучающихся. Эти процессы способствуют развитию осознанного управления учебной деятельностью, позволяя учащимся эффективно структурировать свое обучение, отслеживать динамику освоения материала, критически оценивать собственные успехи и вносить необходимые коррективы. Представленные в таблице примеры демонстрируют практическую значимость данных механизмов, подчеркивая их роль в повышении адаптивности и самостоятельности обучающихся при решении учебных задач.

В рамках данной диссертации метакогнитивная регуляция рассматривается в контексте развития метакогнитивных навыков обучающихся, поскольку именно этот аспект находит отражение в школьных программах и методических рекомендациях. Такой подход позволяет сфокусироваться на практическом применении метакогнитивных стратегий в образовательном процессе, обеспечивая формирование у учащихся навыков осознанного управления своим обучением.
Саморегулируемое обучение, по определению Хюсмана и его коллег (2018) [100], относится к способности учащегося контролировать свое мышление и поведение, стремясь достичь целей обучения, поставленных преподавателем. Учащиеся, способные регулировать свое обучение, обладают навыками планирования своей учебной деятельности, постановки целей и контроля за своим прогрессом. Этот процесс напрямую связан с развитием метакогнитивной осведомленности, которая позволяет учащимся не только размышлять над своим пониманием, но и выявлять пробелы в знаниях и эффективно устранять их (Tanner, 2012) [101]. 
Особенно актуальным развитие таких навыков становится в интеллектуальных школах, где учащиеся углубленно изучают естественно-математические дисциплины. Здесь важная роль отводится учителям, которые не только помогают ученикам в процессе становления саморегулируемого обучения, но и создают благоприятную образовательную среду, способствующую усвоению знаний, достижению успехов и формированию готовности к обучению на протяжении всей жизни (Hollowell et al., 2013 [102], Pashler et al., 2007[103]).
Хюсман провел значительные исследования в области естественных наук, особенно в биомедицине. В своих работах он подчеркнул, что для формирования основополагающих знаний педагог должен способствовать развитию у обучающихся навыков саморегулируемого обучения и метакогнитивной осведомленности [100, c. 779; c. 101, c. 115], что можно сделать посредством обучения навыкам обучения. Исследователи в области биологии утверждают, что преподавание учебных навыков должно быть встроено в индивидуальный план обучения и использовать содержание предмета в примерах [104, 105]. При этом педагог способствует саморегулируемому обучению [106] и помогает учащимся развивать метакогнитивные навыки (Gettinger & Seibert, 2002 [107], Gooding et al., 2017 [108]). Развитие метакогнитивных навыков на уроках биологии требует не только усвоения обширных фактических знаний, но и развития навыков критического мышления, необходимых для понимания сложных биологических концепций, как было отмечено в исследовании (Tibell и Rundgren, 2010) [109].
Таким образом, в современных исследованиях подчеркивается важность интеграции метакогнитивного обучения в процесс преподавания биологии, что предполагает не только передачу содержания, но и развитие у учащихся навыков саморегуляции, критического мышления и осознанного контроля над собственным обучением. Данное утверждение находит подтверждение в работах, акцентирующих необходимость внедрения стратегий, направленных на формирование устойчивых учебных привычек и метакогнитивной осведомлённости.
В связи с этим особое внимание в научной литературе уделяется рассмотрению структурных компонентов метакогнитивной деятельности. Так, ряд авторов выделяет три основные составляющие метапознавательной регуляции: знание о собственных когнитивных процессах, мониторинг процесса обучения и осуществление контроля над ним. Данные аспекты рассматриваются как взаимосвязанные элементы, обеспечивающие эффективную организацию познавательной активности учащихся.
Метакогнитивные подход или процессы можно разделить на три компонента: знания о метапознании, мониторинг процессов обучения и контроль над этими процессами [110]. S.Tobias, H.T.Everson считают, что мониторинг предшествующего обучения является фундаментальным или необходимым условием метакогнитивного процесса [92, c. 112]. Этот комплекс включает знание и мониторинг когнитивных процессов, а также мониторинг процессов обучения и контроль за ним. Мониторинг процесса обучения является ключевым метакогнитивным процессом. Так же исследователи отмечают, что, если учащиеся не могут точно отличить то, что они знают, от того, чего не знают, вряд ли можно ожидать, что они будут заниматься продвинутой метакогнитивной деятельностью, такой как реалистичная оценка своего обучения или составление планов эффективного контроля над этим обучением [111]. 
Анализ теоретических данных подтверждает, что метапознание играет важную роль в образовательной деятельности. Исследования показывают, что учащиеся с развитыми метакогнитивными навыками достигают более высоких результатов благодаря способности адаптировать свои стратегии обучения к различным задачам. Это подтверждается работами Marulis [87, c. 346], Lee [44, c. 95] и Schraw [43, c. 465], которые подчёркивают значимость метакогнитивных процессов для планирования, рефлексии и управления учебной деятельностью.
Практическое применение метакогнитивных навыков особенно актуально в образовательной среде Назарбаев Интеллектуальных школ, где использование метакогнитивных стратегий интегрировано в учебный процесс. Такие подходы способствуют формированию навыков саморегуляции, что ведёт к более глубокому усвоению материала и развитию критического мышления. Примеры, приведённые в исследовании, подтверждают эффективность использования метакогнитивных стратегий в образовательной практике.
В современных условиях образование должно быть ориентировано не только на передачу знаний, но и на развитие у обучающихся способности к самостоятельному, осознанному и гибкому обучению. В этом контексте формирование метакогнитивных навыков выступает одной из ключевых задач, поскольку именно метапознание обеспечивает основу для успешной учебной деятельности, способствуя достижению высоких образовательных результатов. Оно выполняет регулятивную функцию в познавательной активности, позволяя учащимся эффективно управлять своим обучением, адаптироваться к изменяющимся условиям и выстраивать индивидуальные стратегии познания.
Таким образом, анализ структуры метапознания позволяет утверждать, что полноценное развитие метакогнитивных навыков возможно только при условии комплексного формирования всех компонентов - метакогнитивных знаний, опыта, целей и стратегий. Эти элементы взаимосвязаны и образуют функционально целостную систему, обеспечивающую осознанную регуляцию познавательной деятельности обучающегося.
Осмысление данной модели в контексте образовательной практики позволяет перейти к рассмотрению методологических подходов, которые создают условия для реализации метапознавательной деятельности учащихся. В следующем разделе будет проанализирована методологическая база формирования метакогнитивных навыков в условиях образовательной среды НИШ, где особое внимание уделяется компетентностному, личностно-ориентированному, дифференцированному, CLIL, а также метапредметному подходам как ключевым инструментам педагогического воздействия.

[bookmark: _Hlk184373367]1.2 Методологические подходы развития метакогнитивных навыков у обучающихся Назарбаев Интеллектуальные школы

Современное школьное образование сосредоточено на развитии личности, готовности к осознанным выборам и ответственному участию в общественной жизни. Для создания инновационной модели школы, объединяющей лучшие практики казахстанской и мировой систем образования, необходимо усилить ценности, формировать ключевые компетенции, изменять структуру и содержание образования, использовать активные методы обучения и принципы оценки успеваемости. 
Для достижения поставленных целей в образовании Казахстана одним из ключевых направлений образовательной политики является создание Назарбаев Интеллектуальных школ. Они ориентированы на полноценное развитие учащихся и максимальное раскрытие их потенциала. При этом обучение в старших классах направлено на целевую подготовку старшеклассников к обучению в ведущих национальных и зарубежных высших учебных заведениях. Согласно законодательству Республики Казахстан, НИШ играют роль экспериментальной площадки, где осуществляются разработка, мониторинг, исследование, анализ, апробация, внедрение и реализация современных моделей образовательных программ и технологий для всех уровней среднего образования. Это подчеркивает важность этих школ как инновационного центра образования, где активно развиваются передовые методики и подходы к обучению [112].
В рамках нашего исследования развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ особое внимание было уделено интеграции различных образовательных подходов: компетентностного, личностно-ориентированного, дифференцированного, метапредметного, а также CLIL (Content and Language Integrated Learning). Эти подходы формируют образовательную среду, способствующую развитию ключевых метакогнитивных навыков, включая планирование, мониторинг, рефлексию и адаптацию стратегий. Их комплексное применение позволяет учащимся не только осознанно управлять своим обучением, но и эффективно применять метакогнитивные стратегии в различных предметных областях.
Данный комплекс методологических подходов формирует инновационную образовательную модель, которая не только соответствует мировым стандартам, но и способствует развитию учащихся как осознанных и ответственных участников образовательного процесса. Такой подход обеспечивает формирование у обучающихся способности к самостоятельному обучению, рефлексии и эффективному использованию метакогнитивных стратегий, что является важным условием для их академического и личностного роста.
Компетентностный подход сосредоточен на развитии учащихся, как на обладателей знаний, так и на активных участников образовательного процесса, способных применять свои знания и умения в различных сферах жизни. Ключевыми принципами компетентностного подхода являются индивидуализация образования, активное взаимодействие учащихся с учебным материалом, развитие когнитивных и метакогнитивных навыков у обучающихся, и направляющий их на конкретный эффективный результат.
Этот подход также подразумевает современные методы обучения и оценки успеваемости, стимулирующие активное участие учащихся в образовательном процессе. Внедрение компетентностного подхода в школьное образование способствует формированию у учащихся ключевых компетенций, необходимых для успешной адаптации в современном обществе и реализации их потенциала. Истоки компетентностного подхода уходят в середину ХХ века, когда Джон Равен, Ноам Хомский и внесли значительный вклад в развитие этой концепции. Современное образование продолжает опираться на их труды, адаптируя подход к текущим реалиям. 
На рисунке 4 отображены ключевые причины внедрения компетентностного подхода И. А. Зимняя [113].



Рисунок 4 - Ключевые причины внедрения компетентностного подхода (по И.А. Зимней)

[bookmark: _Hlk184134709]Большой вклад в разработку компетентностного подхода внесли С.Ф.Анисимов [114], В.И Бойденко [115], Э.Ф. Зеер С.А. Новоселов,                    Э.Э. Сыманюк [116], Н. А.Гришанова [117], В.Н. Куницина [118], А. К. Маркова [119], Н.В.Кузьмина [120], О. Е. Лебедев [121], М.И. Лукьянова [122], Г.С. Трофимова [123], Н. Хомский [124], В.А. Якунин [125] и др. 
В условиях глобализации и интеграции возникает необходимость адаптировать образовательные процессы к современным требованиям. Традиционные школьные предметы могут включать новые темы или дополняться новыми дисциплинами, но этого недостаточно для формирования у учащихся навыков решения реальных жизненных и профессиональных задач. Именно здесь компетентностный подход становится ключевым, так как он ориентирован на практическое применение знаний и развитие гибких навыков.
Для глубокого понимания различий между традиционным способом обучения и компетентностным подходом нами были выделены восемь основных параметров (Рисунок 5).

Рисунок 5 - Сравнение традиционного обучения и компетентностного подхода по основным параметрам
[bookmark: _Hlk184308255]
Эти параметры легли в основу сравнительного анализа, представленного в таблице 6. Она иллюстрирует основные отличия подходов и подчеркивает, что компетентностное обучение позволяет глубже вовлекать учащихся, развивать их критическое мышление и обеспечивать персонализированную поддержку [126, 127, 128]. 
[bookmark: _Hlk184306572][bookmark: _Hlk184309623]
Таблица 6. Сравнительные данные параметров обучения: традиционный и компетентностный подходы 

	Традиционный подход
	Компетентностный подход


	1
	2

	Результаты обучения:

	Ориентация на запоминание и механическое заучивание, что делает результаты временными и поверхностными.

	Ориентация на глубокое понимание, развитие навыков и целостное обучение, обеспечивающее долгосрочные результаты.

	Образ мышления:

	Основан на фиксированном мышлении: разделение учащихся на успешных и менее успешных на основании оценок.

	Формирует мышление, ориентированное на рост, развивает навыки самостоятельного обучения и адаптации.

	Культура:

	Следует традиционной школьной системе с жестким и ограниченным подходом, ориентированным на экзамены.
	Создает инклюзивную культуру обучения, где все учащиеся имеют равные возможности для участия в учебном процессе. Приложение В. Образец поурочного плана
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	Система поддержки:

	Поддержка предоставляется по мере необходимости, без гибкости или учета индивидуальных потребностей. Если учащиеся оказываются нуждающимися выше или ниже нормы. Тогда их поддерживают учителя. Во время урока или после окончание урока не идет конструктивная обратная связь ни от учителя ни от ученников в целом.
	Здесь вы можете найти гибкость в обучении. Индивидуальная система поддержки обучения в виде констуктивной обратной связи или скафолдинга. Где учитель предлагает поддержку каждому в соответствии с потребностями учащегося. Он поддерживает каждого школьника, независимо от каких-либо различий. Скафолдинг осуществляется не только устно, но и письменно в рабочих листах. ФО сопровождается критериями оценивания и дескрипторами
[bookmark: _Hlk197085763]Приложение Г. Образцы ФО учащихся

	Педагогика:

	В образовательной системе реализуется унифицированная учебная программа, не предусматривающая существенных различий в содержании и объёме учебного материала в зависимости от возраста учащихся.
	Обучение, основанное на компетенциях, фокусируется на мультидисциплинарном подходе или междисциплинарном подходе. Он основан на изучении науки (фактов). Кроме того, это способствует персонализированному обучению.

	Оценка:

	Оценочная процедура носит преимущественно суммативный характер, 
	Оценка включает в себя более глубокую концепцию, чем просто тестирование. Это 

	ориентируясь на фиксацию достигнутых результатов обучения и проверку усвоения содержания учебной программы. При этом применяется унифицированный подход к оцениванию, не учитывающий индивидуальные различия учащихся и особенности их когнитивного развития. Основная форма контроля представлена письменными заданиями типа «вопрос–ответ», которые в большей степени проверяют воспроизведение информации, но в ограниченной мере способствуют развитию навыков высокого порядка мышления (Higher Order Thinking Skills, HOTs). Оценочные баллы выставляются по завершении аттестационного периода и служат основанием для перевода обучающегося в следующий класс, что подчёркивает формальный, итоговый характер действующей системы оценивания.
	попытка помочь учащимся повысить свою успеваемость и воспользоваться преимуществами своего учебного процесса. Самым главным приоритетом оценивания является мотивация учащегося, повышение его интереса к обучению, которые достигаются через точные и измеримые критерии оценивания и дискрипторы. СОР разрабатывается индивидуально учителями по методическими рекомендациями СО (для НИШ).  Приложение Д. Образцы СОР учащегося

	Преподавание:

	Учитель играет роль источника знаний, организатора учебного процесса. Образовательный процесс рассматривался 
	Учитель является наставником, обеспечивающий ресурсы и поддержку для самостоятельного обучения. Обучение, 
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	односторонне – «сверху», т. е. со стороны учителя. Пассивное участие школьника.
	ориентированное на ученика, предполагает активное участие школьников в процессе обучения и оценке, индивидуальный подход.

	Стандарт квалификации:

	Оценка в виде отметок или процентов, стандарты квалификации не определены.
	Конкретные рубрики, четко демонстрирующие уровень квалификации каждого учащегося.
Приложение Е. Образцы оценивание рубики



Таким образом, мы считаем, что, традиционный подход ориентирован на механическое запоминание и фиксированное мышление, поддержка негибкая, преподавание одностороннее, а оценка суммирующая и стандартная. Компетентностный подход, напротив, нацелен на глубокое понимание, развитие, индивидуальную поддержку, активное участие учащихся и оценивание, мотивирующее рост с четкими критериями.
Эти изменения приобретают особую значимость в контексте современных образовательных систем. Британские исследователи М. Холстед и Т. Орджи [129], представляющие Кембриджский экзаменационный синдикат, отмечают, что ранее экзамены Кембриджского университета были направлены преимущественно на оценку уровня знаний и умений студентов. В настоящее время стало очевидным, что общее образование должно дополняться формированием ключевых компетенций, которые являются важными критериями при поступлении в университет.
Подобные изменения находят отражение и в образовательной системе Казахстана. С 2012 года в Интеллектуальных школах успешно реализуется образовательная программа АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» NIS-Programme (далее – NIS-Programme), которая за эти годы получила международное признание и сопоставима с программами таких стран, как Великобритания (AS & A Levels), Сингапур (O Level) и Международный Бакалавриат (IB-Programme). Результаты учащихся, полученные в международном исследовании PISA‑2018 и PISA‑2020 [130], подтверждают высокую эффективность NIS-Programme, а их поступление в лучшие университеты страны и мира свидетельствует о качестве полученного образования [131].
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.
Для обеспечения актуальности образовательной программы Интеллектуальных школ в динамично изменяющемся мире проводится её совершенствование с акцентом на развитие ключевых компетенций. Эти изменения включают адаптацию учебных программ, основанную на исследованиях международных организаций (ОЭСР, ЮНИСЕФ, Всемирный банк и др.), а также обновление содержания в соответствии с запросами рынка труда. В учебном году 2023–2024 в инструктивно-методическом письме была представлена рамка ключевых компетенций NIS-Programme. В настоящем исследовании рассмотрены лишь те её аспекты, которые имеют непосредственное отношение к тематике диссертации (Рисунок 6) [131, с.8]. 
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Рисунок 6 – Рамка ключевых компетенций NIS-Programme

Исходя из этих характеристик применение ключевых компетенций NIS – programme – это сочетание знаний, видов грамотности, навыков и ценностей, необходимых для успешной адаптации и функционирования в современном обществе (Рисунок 7). Они отражают способность человека адаптироваться к изменяющимся условиям, учиться и применять свои знания и умения на практике для решения широкого круга задач, связанных с образованием, социальными отношениями, личной жизнью, саморазвитием и будущей профессиональной деятельностью [131, с.8].


Рисунок 7 – Сочетание ключевых компетенций NIS-Programme.

Соответственно, применение компетентностного подхода в обучении оказывает значительное влияние на развитие метакогнитивных навыков учащихся. Этот подход способствует повышению осознанности в процессе обучения, а также развитию умений саморегуляции, самооценки и мониторинга собственной учебной деятельности. Как показано в таблице 7 разработанная нами, использование компетентностного подхода в преподавании биологии в НИШ помогает учащимся глубже осваивать материал и эффективно применять метакогнитивные стратегии, такие как планирование, рефлексия и анализ своих действий [132, 133].
[bookmark: _Hlk184368089]
Таблица 7 – Подходы к развитию метакогнитивных навыков в рамках компетентностного обучения. 

	Применение компетентностного подхода 
	Развитие метакогнитивных навыков

	Обучение 
	Компетентностный подход включает обучение навыкам планирования, 
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	метакогнитивным регуляциям как
	мониторинга, оценки и контроля при выполнении заданий. Данная техника помогает обучающимся осознать свои мыслительные процессы

	саморегуляции
	и стать более эффективными в учебе.
Приложение Ж – Пример формативного оценивания при организации групповой учебной деятельности

	Развитие рефлексии
	Учителя, использующие компетентностный подход, стимулируют у учащихся рефлексию над учебным процессом. Это позволяет им осознать свои сильные и слабые стороны, а также разработать собственные стратегии улучшения обучения.
[bookmark: _Hlk197090951]Приложение И. Пример рубрики и рефлексии при оценивании защиты презентации учащихся на тему: «Экологические проблемы».

	Благоприятная образовательная среда
	Компетентностный подход также предполагает создание образовательной среды, которая способствует развитию метакогнитивных навыков. Это может быть обеспечение ресурсами ученика для самостоятельной работы, коммуникации и получения конструктивной обратной связи.
[bookmark: _Hlk184370810][bookmark: _Hlk197091572]Приложение К. Образец платформы Teams – проверка материалов и обратная связь

	Поддержка самостоятельности
	Учителя, следующие компетентностному подходу, поощряют учащихся к самостоятельности и принятию ответственности за свое обучение. Это помогает им развивать уверенность в своих способностях и умении самостоятельно регулировать свою учебную деятельность.



Исходя из таблицы, можно сделать вывод, что, компетентностный подход способствует развитию метакогнитивных навыков, таких как саморегуляция, рефлексия, самостоятельность и осознание мыслительных процессов, благодаря обучению планированию, мониторингу, оценке, созданию благоприятной образовательной среды и стимулированию ответственности учащихся за собственное обучение. 
Компетентностный подход, направленный на развитие метакогнитивных навыков, тесно связан с основными принципами личностно-деятельностного подхода. Эти два подхода объединяет стремление поставить учащегося в центр образовательного процесса, акцентируя внимание на его индивидуальных потребностях, целях и опыте.
Одной из ключевых компетенций, выделяемых в рамках подхода, является «умение учиться», которая напрямую соотносится с понятием метапознания и включает в себя такие элементы, как планирование собственной учебной деятельности, саморефлексия, самооценка и коррекция учебных стратегий. Эти составляющие, по сути, и являются ядром метакогнитивных навыков.
Связь компетентностного подхода с метакогнитивным развитием проявляется в следующих аспектах:
Во-первых, метакогнитивные навыки выступают механизмом реализации компетентностного подхода, обеспечивая переход от пассивного усвоения знаний к активному, осмысленному обучению.
Во-вторых, компетентностный подход требует от учащихся способности к самоорганизации, постановке целей, выбору стратегий и оценке результатов, что невозможно без сформированной метакогнитивной базы.
В-третьих, реализация компетентностного подхода на практике включает создание образовательных ситуаций, в которых ученик становится активным субъектом учебного процесса, способным регулировать собственную познавательную активность и нести ответственность за её результат.
В рамках настоящего исследования компетентностный подход реализуется через разработку и внедрение заданий, направленных на развитие саморегуляции и осознанного обучения. Это, в частности, задания на формативное оценивание, требующие от учащихся рефлексии и планирования; работа с рефлексивными дневниками; организация исследовательской и проектной деятельности, где ученик самостоятельно ставит цели, планирует этапы, оценивает свои действия.
Таким образом, компетентностный подход в исследовании выступает не только как методологическая основа, но и как практический инструмент развития метакогнитивных навыков, обеспечивающий формирование у обучающихся ключевых умений XXI века: критического мышления, самостоятельности, гибкости мышления и способности к обучению в течение всей жизни.
Личностно-деятельностный подход, будучи одним из ключевых в современном образовании, обеспечивает активное участие учащихся в процессе обучения, развивая их навыки и способности через деятельность. Его основы заложены в трудах таких выдающихся психологов, как Л.С. Выготский [53], А.Н.Леонтьев [134], С.Л. Рубинштейн [135], Б.Г. Ананьев [136], которые рассматривали личность как субъект деятельности, формирующейся в процессе взаимодействия и общения с другими. Данный подход ориентирован на создание условий для самореализации и гармоничного личностного роста через активное вовлечение в деятельность [137]. Стоит отметить, что, личностно - деятельностный подход и личностно ориентированное обучение находятся в тесной связи между собой, поэтому необходимость изучения последнего является также весьма актуальной. Неслучайно, многие авторы в своих работах используют термин личносто-деятельностный подход. А.И. Якутина в статье говорит: «личностно-деятельностный подход означает, что в центре обучения находится сама личность, её цели, мотивы, потребности, а условием самореализации личности является деятельность, которая обеспечивает личностный рост и формирует опыт человека» [138, с.65]. И.А. Зимняя в работе отмечает, что «личностно-деятельностный подход в обучении означает, что, прежде всего, в этом процессе ставится и решается основная воспитательная задача образования – создание условий развития гармоничной, нравственно совершенной, социально активной через активность внутренних резервов, профессионально компетентной и развивающейся личности» [139, с.246].
Определяя личностно-деятельностный подход как единство его личностного и деятельностного компонентов, отметим, что первый соотносится с личностным или, как в последнее время он определяется, личностно-ориентированным (И.О. Якиманская [140], В.В. Сериков [141]) подходом.
Современное понимание содержания личностно-ориентированного подхода в образовании подразумевает учет индивидуальных особенностей каждого обучающегося, их интересов, потребностей и способностей. Данный подход помогает создать благоприятную обучающую среду, где каждый школьник может реализовать свой потенциал. 
Модель личностно-ориентированного образования, созданная                        В.В. Сериковым [141, c. 20], базируется на идее С.Л. Рубинштейна [135], согласно которой сущность личности проявляется в ее способности занимать определенную позицию. Ученый считает создание «личностно-утверждающей» или личностно-ориентированной ситуации - учебной, познавательной, жизненной: «Есть только один способ реализовать личностный подход в обучении – сделать обучение сферой самоутверждения личности. Личностно утверждающая ситуация - эта та, которая актуализирует силы ее саморазвития» [141, с.12].
Анализ трудов В.В. Серикова как «Образование и личность», «Личностно-ориентированное образование», «Личностно-ориентированный подход в образовании: концепции и технологии» показывает, что создание личностно ориентированной ситуации на уроке, требующей обращения к личному опыту учащегося, и есть основа реализации личностно-ориентированного подхода в обучении [141, c. 15].
По мнению авторов К.С. Жижин, Н.С. Королева и О.Н. Фурдей [142], при личностно ориентированном обучении учитывается возраст, психология, образовательные потребности учащихся; оно ориентировано на дифференцирование учебного материала по уровню сложности в зависимости от умственных способностей обучаемых. Авторы утверждают, что реализовать личностно ориентированное обучение можно только тогда, когда педагог и обучаемый находятся в тесном продуктивном сотрудничестве.
Этот тип обучения является дифференцированным, что предполагает индивидуальный подход к ребенку, исходя из его интеллектуальных способностей и возможностей, характера, возраста [143]. Таким образом, технология личностно - ориентированного образования позволяет вовлечь каждого учащегося в процесс обучения и сделать данный процесс наиболее комфортным для любого ученика. Дифференцированный подход часто используется в практике у учителей НИШ, межшкольном уровне внешняя дифференциация в основном применяется с 10-го по 12-х классах [144]. 
Учащиеся на внутришкольном уровне - через профильные классы (группы) определяют свою будущую профильную ориентацию, и соответственно выбирают углубленные предметы (естественно-математические циклы) факультативы, элективные курсы и кружки; на внутриклассном - через предоставление учащимся индивидуальных заданий по интересам творческого характера для дальнейшей подготовки к определенной специальности и поступление выбранного ими ВУЗа.
 А.Н. Петрова [145], И. Унт [146] рассматривают дифференциацию обучения, как процесс, направленный на развитие способностей, интересов школьников, на выявление их творческих возможностей. При этом происходит разделение учебных планов, программ по различным направлениям научного знания и деятельности человека. Во многих работах (И.М. Осмоловская [147], Р. Грот [148], Т.А. Сегеда [149], Е. С. Рабужский [150]) дифференциация рассматривается как важнейший фактор развития познавательной активности обучаемых.
Дифференцированный подход в образовании способствует развитию метакогнитивных навыков учащимся, так как позволяет им более осознанно оценивать свои сильные и слабые стороны в учебном процессе, что способствует метакогнитивной самооценке. 
Применение дифференцированного подхода на уроках биологии способствует развитию метакогнитивных навыков учащихся за счет учета их индивидуальных особенностей, уровня подготовки и образовательных потребностей. Этот подход позволяет создавать условия, в которых каждый ученик может работать в своем темпе, решать задачи соответствующего уровня сложности и использовать различные стратегии обучения.
Дифференцированные задания, такие как проекты, исследования и практические работы, развивают навыки планирования, мониторинга и оценки учебной деятельности. Ученики учатся рефлексировать над своими действиями, анализировать результаты и корректировать подходы к решению задач. Таким образом, дифференцированный подход не только способствует более глубокому освоению биологии, но и формирует у учащихся умения, необходимые для самостоятельного и осознанного обучения [151].
На протяжении десяти лет (с 2014 года) НИШ так же практикуется использование подходов CLIL, на данный момент более 80 процентов учителей прошли курсы CLIL. Так же 50 учителей НИШ естественного направления имеют сертификаты CLIL эксперт, что дает право быть тренером или наставникам по подходам CLIL молодым специалистом. (Приложение Л – Сертификат тренера подходов CLIL). Данный подход находит широкое применение в НИШ при внедрении Интегрированной Образовательной программы на основе модели трехъязычного обучения в преподавании предметов в основной школе «История Казахстана», «Всемирная История», «География», «Информатика», «Основы права», в старшей школе «Казахстан в современном мире», «Химия», «Биология», «Математика», «Физика», «Экономика», «Литература», «Глобальные перспективы и исследование» на втором или третьем языках обучения. Такая интеграция контента и изучения языка соответствует концепции 4Cs Framework (Feddermann) [152].
Данный подход был рекомендован в 2003 году Советом Европы для развития полиязычного образования в Европе, подход CLIL (предметно-языковое интегрированное обучение) призван, отвечать требованиям быстро меняющего мира в эпоху глобализации, в котором знание языков и предметных областей на других языках является одним из признаков конкурентоспособности выпускников школ [153].
В контексте НИШ предметно-языковое обучение находит новое определение, которое отражено в цели политики трехъязычного образования - «Формирование полиязычной личности – гражданина Казахстана, который владеет тремя языками, знает предметные области на трех языках, умеет успешно вести диалог по различным сферам деятельности, ценит культуру своего народа и при этом понимает и уважает культуру других народов» [154].
Подход CLIL строится на четырех тесно взаимосвязанных между собой принципах: предметное содержание, коммуникация, мышление и культура (Coyle, D 2007 [155], Coyle, D, Hood, P., Marsh, D, 2010 [156]). Поскольку CLIL продолжает развиваться в целостный подход к глубокому обучению, его потенциал в обеспечении мотивирующего и творческого контекста, в котором все учащиеся могут добиться успеха, продолжает раскрываться [157]. В 2008 году Марш предложил, чтобы CLIL включал в себя различные методологии, ориентированные на тематическое содержание и целевой язык [158].
Применение на уроках CLIL подхода развивает у учащихся метакогнитивные навыки путем:
[bookmark: _Hlk189953205]- Самостоятельного планирования: Самостоятельного планирования: Обучающиеся должны планировать свою учебную деятельность на третьем языке (далее Я3), учитывая академичность языка в предметной области. 
- Мониторинг и контроль: Учащиеся путем коммуникации должны контролировать свое понимание и использование Я3 в процессе изучение тем предмета, что требует метакогнитивной осведомленности.
- Адаптация стратегий: Используя языковые и предметные стратегии в подходе CLIL, учащиеся адаптируются к видам задании.
- Регуляция учебной деятельности: подход CLIL требует ежедневного анализа, и регуляции своего учебного процесса на Я3 что способствует развитию метакгонитивных навыков. 
Так как учащиеся 11–12 класса выбирают не один, а целых три профильного предмета (например: биология, химия и география), учителями не только применяется вышеперечисленные подходы, но и для улучшения понимание программы A Level идет интеграция предметов как межпредметные связи. Помимо международного экзамена по программам (9-10 классы) и A level (11-12 классы), учащиеся 8-го и 9-го класса так же сдают международную программу по оценке образовательных достижений учащихся PISA, в основе которого лежит мыследеятельностный тип интеграции учебного материала и принцип рефлексивного отношения. Соответственно учителями используется и с каждым годом совершенствуется на уроках метапредметный подход. 
Одними из основателей метапредметного подхода были исследователи Ю.В. Громыко и А.В. Хуторского [159, 160]. В 2008 году метапредметный подход был заявлен как один из ориентиров новых образовательных стандартов, что подчеркивает его важность и актуальность в современном образовании. Ю.В.Громыко под метапредметным содержанием образования понимается деятельность, не относящаяся к конкретному учебному предмету, а, напротив, обеспечивающая процесс обучения в рамках любого учебного предмета [159, c. 18]. 
Приставку «мета» А.В. Хуторской трактует по-иному. В его представлении «мета» – это то, что стоит «за» предметом. Согласно его видению, за предметом «Литература» стоит метапредмет «слово», за предметом «Математика» – метапредмет «число», за предметом «Биология» – метапредмет «жизнь» и т.д. Ученый к метапредметному содержанию относит такие «первосмыслы», как «буква», «знак», «звук», «движение», «пространство», «время», «вода», «огонь» и т. д. Метапредметность здесь реализуется в процессе познавательной деятельности ученика как особое содержание образования [160, c. 13]. О. С. Глазунова рассматривает метапредмет как средство повышения эффективности учебного процесса: «Метапредмет в образовании – это своеобразная машина по удвоению производительности труда в рамках того же самого учебного времени» [161].
Теоретическая и методологическая база исследования была представлена в работах В.В. Давыдова [162], он утверждал, что главная задача обучения иностранным языкам - научить детей думать, несмотря на их различия, как основу психологической характеристики учеников. Исследование метапредметного подхода и преподавание иностранных языков было проведено на основе исследований Н.В. Громыко [159].
Метапредметный подход направлен, прежде всего, на преодоление разрозненности в знаниях учащихся, достижение целостного понимания и восприятия не только явлений, предметов, окружающего мира, фундаментальных законов природы и общества (объективная сторона), но в том числе на познание самого себя, развитие своих способностей и задатков (субъективная сторона) [163].
Метапредметный подход представляет собой современную педагогическую стратегию, ориентированную на формирование у обучающихся универсальных учебных действий, применимых за пределами одного конкретного предмета. В отличие от сугубо предметного обучения, метапредметный подход акцентирует внимание на когнитивных, регулятивных и коммуникативных умениях, которые обеспечивают целостное, осмысленное и функциональное освоение знаний. Центральным компонентом данного подхода выступает развитие способностей учащихся к самоорганизации, рефлексии, критическому мышлению, планированию и контролю собственной познавательной деятельности - то есть тех качеств, которые в совокупности составляют основу метакогнитивных навыков.
Применительно к настоящему исследованию, реализация метапредметного подхода осуществлялась через интеграцию биологических знаний с когнитивными и метакогнитивными стратегиями обучения, что позволило выйти за рамки репродуктивного усвоения фактов. Особое внимание в ходе экспериментальной работы уделялось включению в уроки биологии таких элементов, как:
- разработка междисциплинарных заданий, направленных на применение знаний из других предметов (например, химии, экологии, информатики) для анализа и интерпретации биологических процессов;
- использование графических и логико-смысловых схем (интеллект-карт) для структурирования информации, сравнения понятий и выявления причинно-следственных связей;
- поощрение исследовательской деятельности учащихся, связанной не только с содержанием биологии, но и с методами научного познания и анализа;
- формирование универсальных учебных действий, таких как умение формулировать вопросы, делать выводы, строить гипотезы и выбирать стратегии для решения учебных и исследовательских задач.
Метапредметный подход в условиях НИШ проявляется, в том числе, в внедрении CLIL-методики, которая предполагает одновременное формирование предметного содержания и языковых компетенций. Это позволяет учащимся развивать метапознание не только на уровне биологического содержания, но и в процессе рефлексии над языком и способом построения знаний.
На основании проведенного исследования было сформулировано заключение о значимости метапредметного подхода в системе образования в целом, а также о его практическом применении в преподавании биологии (Рисунок 8).

Рисунок 8 - Метапредметный подход в образовании: ключевые концепции и их применение на уроках биологии

Применение метапредметного подхода в образовании заключается в том, чтобы не только учить учащихся к определенным предметам и знаниям, но также развивать у них универсальные умения, навыки и способности, которые помогут им успешно учиться и применять полученные знания в различных областях жизни.
[bookmark: _Hlk189953710]Основные принципы метапредметного подхода отображены на рисунке 9.


Рисунок 9 - Основные принципы метапредметного подхода

Метапредметный подход в обучении предполагает выделение общих умственных действий, понятий и принципов, которые применимы к различным предметам изучения. В случае биологии это может включать в себя следующие общие умения, концепции, межпредметных связей и метакогнитивных навыков, таблица 8 [132, c. 50].

[bookmark: _Hlk184375241]Таблица 8 – Применение метапредметного подхода на уроках биологии (рассматривается как пример основных трех концепций). 

	Концепции 
	Общие умения 
	Межпредметные связи
	Метакогнитивные навыки

	1
	2
	3
	4

	Системность
	понимание организации живых организмов на разных уровнях, начиная от клетки и заканчивая биосферой.
	Химия – изучение видов взаимосвязей от клетки до организма География – изучение видов взаимосвязи от организма до биосферы
Физика – изучение потоков энергии и вещества

	исследовательские навыки; критическое мышление; коммуникативные навыки;
системное мышление; креативное мышление.

	Взаимосвязи
	осознание взаимосвязей между различными живыми организмами и окружающей средой.
	География – понимания взаимосвязей живых организмов в биогеоценозе, биосфере.
Экология – осмысление взаимосвязей между различными живыми организмами и экосистемой.
	исследовательские навыки; 
критическое мышление; коммуникативные навыки; 
лидерство;
системное мышление;
креативное мышление
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	История - история экологических катастроф
	

	Генетика
	понимание основных принципов наследования генетической информации и ее роли в жизни организмов.
	Математика – изучение передачи ген, решение задач
Химия – понимание результатов изменение гена (белков)
Информатика – статистическая обработка данных (определенных болезней по генетике)
ГППР – понимание генетических болезней развитие эмпатии страдающему человеку 
	исследовательские навыки; 
решение проблем и применение решении;
системное мышление;
вычислительное решение; 
учиться тому, как учиться





Таким образом, метапредметный подход позволяет не только углубить знания учащихся по биологии, но и формировать важнейшие метакогнитивные и общие умения, способствующие их всестороннему развитию и подготовке к реальной жизни. Интеграция межпредметных связей усиливает понимание тем и помогает применять знания в различных контекстах.

[bookmark: _Hlk207542599]1.3 Взаимосвязь метакогнитивных навыков с когнитивными навыками и саморегуляцией на примере Назарбаев Интеллектуальных школ.

Проблемы определения, измерения и оценки уровня знаний, умений, навыков учащихся в настоящее время являются центром процесса обучения. Если цель обучения определяет, что обучающийся должен знать, уметь, то задачи обучения отвечают на вопрос о том, как двигаться к цели. Технология перевода целей на язык действия сформировалась в 50-60-е годы ХХ века в рамках бихевиористского обучения. В соответствии с этим учением цель обучения представлена набором контролируемых действий. Это позволяет строить обучение в форме формируемых действий и четко оценивать и контролировать порядок достижения цели [164].
По программе «Назарбаев интелллектуальная школа – NIS programme 7-10 класс основная школа» и «Назарбаев интелллектуальная школа – NIS programme 11-12 класс страшая школа» рассматриваются предметы естественно-математического цикла, которые содержат сложные интегрированные концепции требующие в заданиях применение когнитивных навыков по Таксономии Блума. Таксономия Блума - это иерархия когнитивных навыков, предложенная американским психологом Бенджамином Блумом в 1956 году. Она разделяет когнитивные навыки на шесть уровней сложности, начиная от простых действий и заканчивая более сложными формами мышления. Данные уровни с новыми изменениями даны в таблице 9 [5, с.16].

[bookmark: _Hlk184728767]Таблица 9 – Структура когнитивных процессов и примеры их проявления в обучении биологии согласно таксономии Блума

	№
	Уровни мыслительных навыков и его определение
	Командные слова
	Фундаментальные когнитивные процессы и их роль в обучении
	Примеры

	1
	2
	3
	4
	5

	1
	Знание. Запоминание специфической информации
	Определите, опишите, назовите, выберите и покажите, дайте определение, укажите правильный ответ, перечислите, повторите.
	Распознать, припомнить.
Является основой для дальнейшего изучения и понимания более сложных концепций. Определяет запоминание и воспроизведение информации. Формирует долговременную память. Находит слабые места темы, где не хватает информации и деталей. Способствует активизации предыдущих знаний. 
	На рисунке 1 показан снимок митохондрии, сделанный при помощи электронного микроскопа. Опишите функции органоида, показанного на электронной микрофотографии.
Рис.1.1

	Выводы
	Уровень «Знание» является основным этапом в развитии когнитивных навыков, необходимым для успешного освоения более сложных концепций и задач.

	2
	Понимание. Осознание сути материала, способность изложить и интерпретировать его
	Повторите, 
найдите, 
определите, 
сравните, 
объясните, 
обобщите, перефразируйте,
приведите пример, выделите 
главное, расшифруйте.
	Интерпретировать, упростить, обобщить, сравнить, объяснить. Данный уровень отражает степень понимания изучаемой темы и способствует процессу соотнесения и обобщения информации из различных источников. Он развивает гибкость мышления и способность адаптировать знания к новым условиям. 
Учащиеся начинают устанавливать связи между различными элементами информации, анализировать их взаимосвязи и интегрировать знания. Это способствует переходу к более 
	Заполните таблицу. Различие и сходство митохондрии и хлоропласта

	Митохондрия 
	Хлоропласт

	
	

	
	

	
	

	Сходство
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	сложным когнитивным процессам, а также развитию навыков самооценки — оцениванию собственных знаний и выявлению пробелов в понимании материала.
	

	Выводы
	Уровень «Понимание» играет ключевую роль в развитии когнитивных и метакогнитивных навыков, путем глубокого усвоение материала, интерпретации информации, формирование выводов, саморефлексии, критического осмысления и самостоятельного поиска информации.

	3
	Применение.
Использование методов, концепции, принципов, теорий в новых ситуациях
	Примените, решите, рассчитайте, используйте, измените, преобразуйте, классифицируйте,
расположите, составьте (например, отчёт), приготовьте, подскажите.
	Выполнить, внедрить, включать. Умение учащихся применить новые знания на практике. Способствует применению знаний в жизни. Применение знаний в различных ситуациях помогает учащимся развивать навыки решения проблем. Способствует осознанию причинно-следственных связей и пониманию того, как различные элементы взаимодействуют между собой. Учащиеся учатся отслеживать свои действия и прогресс при применении знаний. Развивает навыки планирование и управления временем. Умение оценивать эффективность своих стратегий и рефлексии. 
	Способность человека ощущать горький вкус фенилтиомочевины (ФТМ) – доминантный признак, ген которого (А) локализован в 17-й аутосоме. В семье мать и дочь ощущают вкус ФТМ, а отец и сын не ощущают. Определить генотипы всех членов семьи. Покажите решение данной задачи. 

	Выводы 
	Уровень «Понимание» играет ключевую роль в развитии когнитивных и метакогнитивных навыков, путем практического использования знаний, решение проблем, навыка переноса – развитие системного мышления, самоконтроля, планирования, осознание своих методов для решение различных задач, что способствует развитию метакогнитивной осведомленности.

	4
	Анализ.
Разбиение информации на составляющие части, понимание 
	Проанализируйте, констатируйте,
сравните,
выявите различие, 
	Дифференцировать, организовать, распределить, определить принадлежность.
Навыки высокого порядка. Развивает критическое мышление – критически 
	Проанализируйте статью «Влияние структуры и функции теломер на теорию старения». 
Выполните следующие задании.
- Разделите текст на 
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	их структуры и выявление взаимосвязей между ними
	проведите эксперимент, охарактеризуйте, установите.
	оценивать информацию и рассматривать различные перспективы. Процесс требует глубокое понимание материала (деталей и нюансов).
	ключевые идеи и подведите итог каждой части.
- Определите причинно-следственные связи в научном эксперименте.

	
	
	
	Умение определять , как разные элементы информации взаимодействует друг с другом и влияет на общую картину. Умение решать проблемы и строит логические цепочки, аргументированные выводы. Развивает умение критически оценивать собственные понимание и методы анализа. Способствует отслеюиванию своих аналитическиз процессов и корректирует их по мере необходимости. Умение планировать последовательные шаги для анализа сложной информации
	- Сравните и сопоставьте различные теории или концепции, выявив их сильные и слабые стороны.
- Проанализируйте аргументы в статье, выявив основные посылы и контраргументы. 
- Выявите, какие характеристики теломер могут предотвратить старение?

	Выводы
	Уровень «Анализ» по таксономии Блума способствует углубленному пониманию и критической оценке информации, что является важным для эффективного обучения и решения сложных задач.

	5
	Синтез. Способность объединять различные элементы или части информации для создания 
	Комбинируйте, составьте, создайте, нарисуйте, резюмируйте, произведите.
	Организовывать, синтезировать, классифицировать, доказать, сформулировать, модифицировать.
Способствует развитию креативного мышления путем комбинирования 
	Эссе на тему «Жизнь воды».
Инструкция:
Напишите эссе, в котором вы проанализируете и синтезируете информацию из различных источников, чтобы создать 

	
	нового целого или формулирования новой структуры.
	
	различных элементов и концепций. Умение решать комплексные проблемы, которое помогает развивать навыки междисциплинарного подхода и системного мышления. Способствует улучшение навыков планирование и 
	комплексное понимание роли воды в поддержании жизни на Земле. В вашем эссе должны быть охвачены следующие аспекты:
1. Экологическое значение воды.
2. Физиологическое значение воды.
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	управления проектами. Развивает способность к научному мышлению и генерации идей.
	3.Социально-экономическое значение воды. Так же приведите примеры того, как нехватка воды может повлиять на общество.

	
	
	
	Развитие навыков коммуникации, координации и совместного принятий решений
	4. Проблемы и решения: обсудить современные проблемы, связанные с водой.

	Выводы 
	Уровень «Синтез» по таксономии Блума способствует развитию творческого мышления, критического мышления, направленная на создание новых и оригинальных решений.

	6
	Оценка.
Способность делать суждения о ценности идей, материалов или методов на основе критериев и стандартов. Оценка требует применения навыков анализа и синтеза для принятия обоснованных решений.
	Докажите, сделайте вывод, проанализируйте, обоснуйте, проверьте, оцените, порекомендуйте.
	Проверять, сверять, разбирать, критиковать. Умение сравнивать и противопоставлять различные идеи, теории или методы. Способность критически оценивать аргументы, выявлять их сильные и слабые стороны. Использование установленных критериев или стандартов для оценки качества или ценности чего-либо. Умение формулировать обоснованные суждения и выводы на основе анализа данных и доказательств.
Способность обосновывать свои суждения и решения с использованием аргументов и доказательств
	Тема: Влияние внешних факторов на развитие рака.
Инструкция:
1. Исследуйте три различных внешних фактора, которые могут влиять на развитие рака: воздействие ультрафиолетового (УФ) излучения, загрязнение воздуха и воздействие химических веществ (например, табачного дыма).
2. Проанализируйте каждый фактор с точки зрения его механизма действия, риска для здоровья и распространённости воздействия на население.
3. Сделайте постер, в котором вы оцените 

	
	
	
	
	влияние каждого фактора и сделаете обоснованный вывод о том, какой из них представляет наибольшую угрозу для общественного здоровья. Приведите аргументы и доказательства в поддержку своих выводов.

	Выводы 
	Уровень «Оценка» в таксономии Блума существенно способствует развитию как когнитивных, так и метакогнитивных навыков.
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	Требует от учащихся критического мышления, аналитических способностей и умения аргументировать свои суждения, что улучшает их когнитивные навыки. Одновременно, оценка способствует развитию метакогнитивных навыков, таких как саморефлексия, мониторинг и стратегическое мышление, помогая учащимся становиться более осознанными и эффективными в своём обучении и принятии решений.



Проводя итог вышеуказанному таблице, можно сделать вывод что, метакогнитивные навыки относятся к когнитивным процессам, которые включают в себя самосознание, саморегуляцию и саморефлексию во время обучения и решения задач. Эти навыки позволяют учащимся активно контролировать, планировать и оценивать свои когнитивные процессы, что, в свою очередь, может улучшить общие результаты обучения и успеваемости. В современном образовании когнитивные и метакогнитивные навыки тесно взаимосвязаны друг с другом, особено в заданиях требующие применение навыков высокого порядка (HOTs) [165].
Общественное внимание привлекло изучение навыков мышления высшего порядка, основаны на концепции когнитивной области в таксономии Блума, состоящее из уровней анализ, синтез и оценка. Навыки высокого порядка являются важным аспектом учебного процесса, поскольку они считались главным фактором, определяющим результаты современного образования (Lee & Chae, 2021) [97, с. 478]. Навыки высокого порядка требует различные учебные практические работы, которые знакомят учащихся с реальными проблемами, поощряя открытые дискуссии в классе и исследовательское обучение, ориентированное на эксперименты [166].
Считается, что применение навыков высокого порядка является необходимым учащимся для решения задач 21-го века (Hamzah, L. M., & Wan Yuso, W. M. 2021 [167], Nofrion, N., & Wijayanto, B., 2018 [168]). Поскольку это может помочь учащимся полностью раскрыть свой потенциал (Wilson, D. M., & A. Narasuman, S., 2020 [169]). Учащиеся с навыками высокого порядка могут эффективно реагировать на изменения и требования, не тратя много ресурсов на стимулирование, благодаря мыслительным процессам анализа, синтеза и оценки (Anderson L.W.) [5, c. 20], критическому мышлению и решению проблем (Mitani, H 2021 [170]). Учитывая важность навыков высокого порядка, Haryati, S., Trisnowati, E., Siswanto, & Al Firdaus, Moch. M. подчеркивают, что профессиональные преподаватели должны помогать учащимся в развитии этих способностей [171]. Навыки высокого порядка является жизненно важным атрибутом компетентности для развития жизненных навыков человека (Heffington & Coady, 2023 [172], Sarah et al., 2022 [173]).
По результатам международного экзаменов (с 2022 по 2025 учебного года) учащиеся часто допускают ошибки в заданиях, где применяются навыки высокого порядка высокий уровень. На примере предмета биологии ошибки допускаются: в аргументации ответов на основе имеющейся информации, распознавании закономерностей и причинно-следственных связей, выявлении и обработка фактических и интерпретационных ошибок, слабый навык объяснения жизненных ситуаций с помощью научной теоретической информации, недостаточный уровень навыка интерпретации экспериментальных данных. Многие учащиеся показали низкий уровень анализа графиков, таблиц, биологических рисунков и схем [174].
Изучив аналитические отчеты, виды задании и ответов учащихся (с 2022 по 2025 учебного года) по предмету биологии 10 и 12 класс, мы пришли к выводу, что учащиеся, которые показывают высокие результаты по СО, осознают и регулируют процесс критического мышления, принятие решений, решение проблем, размышление, планирование и оценки. Следовательно, мы считаем, что существует необходимость повышения и укрепления навыков обучающихся, где требуется развитие саморегуляции учебных деятельности ученика. 
На сегодняшний день некоторые исследователи считают, что частью саморегулируемых процессов является метапознание Bouffard-Bouchard, T., Parent, S., Larivée, S. [175], O’Neil, H. F., Jr., Abedi, J. [176]. Другие исследователи – наоборот, рассматривают саморегуляцию как элемент метапознания, являющийся навыком высшего порядка (Berardi‑Coletta, B., Buyer, L. S., Dominowski, R. L., Rellinger, E. R [177], Veenman et al [178]; Холодная, 2004]. Но, так или иначе, ученые соглашаются в том, что индивид пытается регулировать свои когнитивные процессы посредством самоконтроля и самоанализа [26, с. 64]. 
В самом общем виде термин self-regulated learning (SRL) объединяет различные модели саморегуляции в учебной деятельности, позволяющие рассматривать интегративное взаимодействие регуляции, познания, мотивации и поведения в академической среде в процессе достижения учебных целей. По сути, саморегуляция – это степень, в которой учащиеся осознают свои сильные и слабые стороны, стратегии, которые они используют для обучения, могут мотивировать себя к участию в обучении и могут разработать стратегии и тактики для улучшения обучения.
Метакогниция (метапознание) связана, прежде всего, со способностью учащихся осознанно регулировать и направлять собственный процесс обучения. Это проявляется, например, в умении выбирать подходящую стратегию запоминания, отслеживать её эффективность в ходе применения, а затем при необходимости корректировать или сохранять выбранный подход на основе полученных результатов. Концепция саморегулируемого обучения основана на предпосылке, что учащиеся должны брать на себя ответственность за собственное обучение и играть активную роль в процессе обучения (Циммерман [179], Циммерман и Кампилло [48, c. 239]). Это циклический процесс, в котором учащиеся регулируют свое обучение в три фазы: фаза предусмотрительности или фаза планирования (т. е. процессы, предшествующие учебному акту), фаза испольнения (т. е. процессы во время учебного акта) и фаза саморефлексии (т. е. процессы после обучения) рисунок 10 [48, с.239]. 
 (
Фаза прогнозирования:
на данном этапе учащиеся анализируют задание, устанавливают цели и предсказывают возможные результаты. Здесь важны метакогнитивные навыки постановки целей и выбора стратегии.
Фаза исполнения и мониторинга: чащиеся выполняют учебные задачи и следят за своим прогрессом. Они используют различные стратегии, остаются сосредоточенными и мотивированными, при необходимости корректируют свои действия.
)


 (
Фаза рефлексии: после завершения задания учащиеся анализируют свои результаты, оценивают, насколько хорошо достигли целей, и разрабатывают планы по улучшению своих стратегий в будущем
.
)















Рисунок 10 – Фазы и подсистемы саморегуляции 

Эти фазы цикличны, поскольку саморегулируемые учащиеся используют обратную связь от предыдущих действий обучения и пытаются внести коррективы в будущие действия [180]. В своих работах Циммерман подчеркивает, что эффективные саморегулируемые учащиеся активно используют метакогнитивные стратегии на всех этапах процесса обучения, что позволяет им более успешно достигать поставленных целей. Барри Циммерман выделяет одной из важнейших проблем современного образования недостаток у обучающихся знаний о своих возможностях и ограничениях. Это приводит к тому, что их процесс саморегуляции происходит на уровне интуиции [180, c. 326]. Эти выводы также подтверждаются исследованиями педагогов и психологов XX века, которые изучали индивидуальные различия обучающихся и результаты исследований метапознания и социального познания. Среди таких работ можно выделить труды Джона Дьюи [181], Эдварда Торндайка [182] и Марии Монтессори [183]. Они также пришли к выводу, что низкие академические результаты учащихся связаны с незнанием своих сильных и слабых сторон в учебной деятельности, иначе говоря, с неумением учиться.
Особый интерес представляет модель саморегулируемого обучения (SRL) П.Х. Уинна и А.Ф. Хадвина, в которой основной акцент делается на метакогнитивные аспекты. Авторы подчеркивают, что саморегулируемые учащиеся активно управляют процессом собственного обучения, используя мониторинг и метакогнитивные стратегии. Согласно модели Уинна и Хадвина, процесс обучения и развития метакогнитивных навыков включает четыре этапа (Рисунок 11) [184].



Рисунок 11 - Этапы формирования метакогнитивных навыков в модели Уинна и Хадвина. 

Для более глубокого и объективного понимания закономерностей, определяющих процесс формирования метакогнитивных навыков у обучающихся в ходе изучения биологии, необходимо ясно представлять теоретическую модель данного процесса.
[bookmark: _MON_1791472127]На рисунке 12 отображена структурно-содержательная модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.

[bookmark: _Hlk207546087]	В целях реализации социального заказа к подготовке обучающихся обновляются учебные программы средних и старших школ АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» [185]; были рассмотрены пути развития метакогнитивных навыков в инструктивных методических письмах 2023-2024 учебный год и 2024-2025 учебный год [186]; Государственная программа развития образования и науки Республики Казахстан на 2020 - 2025 годы [187], который выступает базой для построения структурно-содержательной модели развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ на предмете биологии. 
Модель включает: 
Целевой компонент представленной модели развития метакогнитивных навыков обучающихся в системе НИШ представляет собой методологическую основу всей образовательной стратегии и задаёт вектор педагогической деятельности, направленной на формирование у учащихся способности к саморегуляции, рефлексии, осознанному обучению и критическому мышлению. Он отражает философские, психологические и дидактические установки современного образования, основанного на принципах компетентностного, личностно-ориентированного и метапредметного подходов, а также интеграции знаний в условиях многоязычия (CLIL) и дифференцированного обучения. Принципы, лежащие в основе каждого подхода отображены на рисунке 13.



Рисунок 13 – Психолого-педагогические принципы развития метакогнитивных навыков

1. Принцип осознанности предполагает активное включение учащегося в процесс обучения через понимание целей, способов и стратегий своей учебной деятельности. Это включает:
- Понимание сущности и значения метакогнитивных стратегий: учащийся осознаёт, зачем он использует ту или иную стратегию (например, планирование, самоконтроль, самооценка).
- Формулирование целей обучения в явном виде, доступным языком, что повышает мотивацию и направленность деятельности.
- Рефлексия и анализ собственного опыта обучения, включая успехи и ошибки, для построения осознанной учебной траектории.
- Развитие навыков смыслового чтения, аргументации, анализа и синтеза, что формирует способность учащихся управлять познавательной деятельностью на более высоком уровне абстракции.
- Осознанность способствует углублённому пониманию учебного материала, трансформации внешней регуляции в внутреннюю и развитию способности к самообучению.
2. Принцип субъектности утверждает право и способность обучающегося быть активным участником, организатором и инициатором собственного обучения. Это означает:
- Признание учащегося как равноправного участника образовательного процесса, обладающего собственной позицией, потребностями и стилем обучения.
- Формирование мотивационной и ценностной основы для саморазвития через участие в постановке учебных целей и задач.
- Создание условий для развития учебной автономии, в том числе за счёт предоставления выбора в методах и темпе обучения.
- Развитие способности к самооценке, саморефлексии и коррекции учебных действий на основе внутренней мотивации и личной ответственности.
- Субъектность усиливает личностное значение обучения, способствуя формированию устойчивых метакогнитивных стратегий, основанных на внутреннем стремлении к познанию.
3. Индивидуализация обучения предполагает учет психолого-педагогических особенностей учащегося: его уровня развития, стиля мышления, темпа усвоения знаний, мотивационных установок. В контексте метакогнитивных навыков данный принцип реализуется через:
- Диагностику текущего уровня развития метакогнитивных умений и определение зоны ближайшего развития.
- Создание дифференцированных заданий и стратегий, адаптированных под индивидуальные познавательные предпочтения.
- Персонализированную обратную связь, направленную не только на результат, но и на процесс мышления.
- Развитие у учащихся способности к саморегуляции через индивидуальные цели и рефлексию над личными учебными действиями.
- Принцип индивидуализации позволяет каждому ученику максимально реализовать свой потенциал, используя собственные сильные стороны в обучении.
4. Интеграция выступает как принцип объединения различных видов учебной деятельности, знаний, навыков и умений в единое образовательное пространство. Это принцип реализуется через:
- Связь предметных и метапредметных компонентов, формирование умений применять знания в различных контекстах.
- Интеграцию учебных дисциплин и языков обучения (CLIL-подход), что расширяет когнитивные горизонты учащихся.
- Соединение различных форм познания: логического, образного, эмоционального, что делает обучение более многомерным и устойчивым.
- Поддержку межпредметных связей, когда знания, полученные в одном контексте, становятся основой для понимания в другом.
- Интеграция усиливает метакогнитивное мышление, позволяя учащимся устанавливать связи, анализировать и синтезировать информацию, расширяя область осознанного управления своей познавательной деятельностью.
5. Принцип развивающего обучения ориентирован не только на усвоение знаний, но и на развитие личности обучающегося через активное участие в познавательной деятельности. В рамках этого принципа:
- Обучение организуется как процесс открытия, исследования и конструирования знаний, что стимулирует активное мышление.
- Учащийся ставится в условия проблемных ситуаций, требующих выбора стратегии, анализа и самоконтроля.
- Центр тяжести смещается с «передачи знаний» на «создание условий для развития», в том числе метакогнитивных способностей.
- Систематически развиваются универсальные учебные действия (УУД), включая регулятивные, коммуникативные и познавательные навыки.
Развивающее обучение способствует формированию у школьников устойчивой внутренней мотивации к обучению, способности к самоорганизации и самосовершенствованию.
Информационно-содержательный компонент модели развития метакогнитивных навыков обучающихся
Информационно-содержательный компонент является фундаментальным элементом модели формирования метакогнитивной компетентности учащихся и отражает целенаправленное включение в образовательный процесс таких содержательных единиц, которые способствуют осознанию, рефлексии, регуляции и планированию собственной учебной деятельности. Он обеспечивает когнитивную основу для развития у учащихся способности к «обучению тому, как учиться» (learn how to learn) и включает совокупность знаний, представлений, умений и установок, направленных на формирование субъектной позиции ученика в образовательной среде.
1. Понимание сущности и применения методов, форм и стратегий обучения
На данном этапе формируются базовые знания о разнообразии методов и стратегий обучения, их назначении и возможностях применения в зависимости от учебной задачи. Это способствует переходу от пассивного восприятия информации к осознанному выбору и обоснованному применению педагогических технологий в собственной учебной деятельности.
2. Осознание целей обучения и критериев успешности
Особое внимание уделяется способности учащихся самостоятельно определять цели обучения и соотносить их с заранее определёнными критериями успешности. Это способствует развитию планирующей функции мышления и формированию внутренней учебной мотивации, что отражает высокий уровень субъектности учащегося в образовательном процессе.
3. Навыки анализа, синтеза, обобщения, аргументации и интерпретации
Данный элемент обеспечивает формирование когнитивных процессов высокого порядка. Он включает овладение учащимися логическими операциями, критическим осмыслением материала, построением причинно-следственных связей, умением делать обоснованные выводы. Эти способности, согласно таксономии Блума, относятся к высшим уровням когнитивной деятельности — анализу, синтезу и оценке. С позиции метакогнитивной теории J.H. Flavell, этот компонент способствует развитию метакогнитивных знаний — знаний о себе как обучающемся, о задачах и стратегиях их решения.
4. Развитие навыков самонаблюдения и самодиагностики
Одним из центральных компонентов метапознания является способность к метакогнитивному мониторингу — постоянному отслеживанию хода собственного мышления. Учащиеся учатся фиксировать, как они учатся, на каком этапе возникают трудности, какие стратегии оказываются результативными. Это реализуется в процессе ведения рефлексивных дневников, использования таблиц самооценки, заданий на самоанализ и самооценивание. Психологически данный компонент формирует структуру внутреннего контроля, поддерживает интериоризацию регулятивных действий и развитие самосознания.
5. Умение фильтровать и выбирать релевантную информацию
Ключевое требование современной цифровой эпохи — способность к критической навигации в информационном пространстве. На данном этапе учащиеся осваивают алгоритмы отбора, анализа и критической оценки информации, учатся отличать факты от мнений, достоверные источники от субъективных и манипулятивных. Это напрямую связано с развитием когнитивной бдительности, а также с компонентом метапознания, который отвечает за «мониторинг внешней среды» — осознанное восприятие и сопоставление внешней информации со внутренними когнитивными схемами.
6. Оценка эффективности используемой стратегии обучения
Учащиеся учатся анализировать не только учебный материал, но и собственный процесс учения — какие стратегии применялись, насколько они были результативны, что можно изменить в будущем. Это формирует установку на постоянное самоусовершенствование и гибкость в выборе способов решения. В рамках модели Зиммермана речь идёт о стадии «рефлексии» в структуре саморегулируемого обучения (self-regulated learning), когда ученик проводит постфактум оценку своей активности и вносит корректировки.
7. Уровни метакогнитивной деятельности учащихся
Предусматривает дифференциацию уровня сформированности метакогнитивных умений: от простого осознания учебной задачи до способности управлять целостным процессом познания. Это позволяет проектировать индивидуальные образовательные траектории на основе диагностических данных.
8. Развитие метакогнитивного потенциала обучающихся
Завершающий компонент ориентирован на формирование устойчивой способности к обучению в условиях неопределенности, самостоятельной постановке задач, рефлексии и адаптации. Педагогическая цель - не только обучить учащегося конкретным стратегиям, но и сформировать у него метапознавательную позицию - осознанную установку на постоянное самосовершенствование, критическое осмысление своего опыта и готовность к непрерывному обучению. 
Организационно-деятельный компонент включает этапы и условия учебной деятельности. Этапы отображены на рисунке 14.

Рисунок 14 - Этапы учебной деятельности 

Организационно-деятельностный компонент модели развития метакогнитивных навыков обучающихся представляет собой практическую основу реализации концепции метапредметного и осознанного обучения. Он объединяет два ключевых аспекта: этапы учебной деятельности и педагогические условия, необходимые для формирования и развития у учащихся навыков саморегуляции, рефлексии и осознанного мышления.
Этапы учебной деятельности формируют логически выстроенную последовательность, обеспечивающую постепенное вовлечение учащихся в процесс осознанного управления собственным обучением. Первый этап - это оценка исходного уровня метакогнитивных навыков, включающая диагностику текущих способностей учащихся к планированию, контролю, анализу и рефлексии. На основе полученных данных учитель выявляет индивидуальные особенности и уровень метакогнитивной зрелости каждого ученика, определяя зоны ближайшего развития.
Следующий этап связан с постановкой целей, как учебных, так и метакогнитивных. Здесь обучающиеся учатся самостоятельно или совместно с педагогом формулировать цели, осознавать смысл своей учебной деятельности и понимать, каким результатам они стремятся. Целеполагание способствует развитию мотивации, вовлеченности и ответственности за собственное обучение.
После этого наступает этап планирования стратегии обучения, где учащиеся осваивают выбор подходящих методов и инструментов для достижения поставленных целей. Они учатся прогнозировать возможные трудности, определять этапы выполнения заданий, планировать временные ресурсы и способы самопроверки. Это формирует навыки стратегического мышления и позволяет ученикам принимать осознанные решения в процессе обучения.
Реализация стратегии - это практическое выполнение учебных задач с применением ранее выбранных подходов. На этом этапе важным становится развитие самоконтроля: учащиеся постоянно отслеживают своё понимание, оценивают ход выполнения заданий, корректируют действия при необходимости. Использование метакогнитивных вопросов и подсказок активизирует внутренний диалог обучающегося, помогая ему осмыслить процесс мышления.
Методическим инструментом организационно-деятельностного компонента являются метакогнитивные вопросы и подсказки, которые учитель моделирует и побуждает обучающихся использовать на разных этапах учебной деятельности. Данные приёмы активизируют внутренний диалог ученика, помогают ему осмысливать процесс мышления, регулировать действия и корректировать стратегию обучения. На основе анализа психолого-педагогической литературы, а также идей, представленных в диссертационных исследованиях по проблеме метакогнитивного развития [188], нами была разработана и адаптирована система метакогнитивных вопросов и подсказок, представленная в таблице 10.

Таблица 10 – Методические инструменты организационно-деятельностного компонента модели

	Этап учебной деятельности
	Примеры метакогнитивных вопросов и подсказок
	Значение для обучающихся

	1
	2
	3

		
	
	




Планирование
	«Чему я должен научиться?»
«Какие предварительные знания помогут мне?»
«Что я должен сделать в первую очередь?»
«Что искать в этом тексте/задании?»
Подсказка: Определи цель, вспомни прошлый опыт, составь краткий план.
	Формирование учебных целей, активизация предварительных знаний, планирование действий и ресурсов, развитие стратегического мышления.

	Мониторинг (контроль в процессе)
	«Как у меня дела?»
«На правильном ли я пути?»
«Как мне действовать дальше?»
«Что важно запомнить?»
Подсказка: Проверь себя, измени темп 
	Осознанное отслеживание процесса обучения, своевременная корректировка стратегии, развитие самоконтроля и гибкости мышления.
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	или стратегию, если что-то не получается.
	

	Оценка (рефлексия)
	«Насколько хорошо я справился?» «Чему я научился?»
«Что мог сделать по-другому?»
«Могу ли я применить этот способ к другим задачам?»
	Развитие навыков самооценки, критическое осмысление результата, выявление пробелов, перенос стратегий на новые ситуации, формирование

	Оценка (рефлексия)
	Подсказка: Сравни результат с целью, найди пробелы, сделай выводы для будущей работы.
	установки на дальнейшее развитие.



Пятый этап предполагает корректировку учебного процесса. Учащиеся анализируют свои действия и полученные промежуточные результаты, при необходимости пересматривают стратегию, адаптируют темп или подход. Это помогает гибко реагировать на трудности и осваивать адаптивные механизмы обучения.
Заключительный этап - анализ результатов и рефлексия. Здесь происходит осмысление достигнутых результатов, выявление успешных и неудачных стратегий, фиксация полученного опыта. Учащиеся записывают выводы в рефлексивных дневниках, участвуют в обсуждениях, формируют выводы и планы по улучшению собственной учебной деятельности в будущем. Этот этап играет важнейшую роль в формировании рефлексивной культуры и закреплении метакогнитивных умений.
Для успешной реализации описанных этапов необходима система педагогических условий, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков планирования, контроля, самооценки и самокоррекции. Под педагогическими условиями понимается совокупность факторов и обстоятельств образовательного процесса, создающих возможности для формирования метакогнитивной компетентности (А. С. Белкин [189], Л. П. Качалова [190], Е. В. Коротаева [191]). Систематизация данных подходов представлена в таблице 11.

Таблица 11 – Педагогические условия развития метакогнитивных навыков учащихся
	Автор(ы)
	Определение / понимание педагогических условий
	Связь с развитием метакогнитивных навыков

	1
	2
	3

	А. С. Белкин [189]
	Педагогические условия – это специально организованные обстоятельства, обеспечивающие результативность обучения и воспитания.
	Формирование навыка метакогнитивного планирования – постановка целей и выбор стратегии обучения.

	Л. П. Качалова [190]
	Совокупность факторов образовательного процесса, влияющих на формирование личности и её познавательной активности.
	Развитие навыка метакогнитивного контроля – отслеживание хода собственной деятельности.
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	Е. В. Коротаева [191]
	Условия обучения, отражающие организацию взаимодействия учителя и учащегося, способствующие развитию самостоятельности.
	Усиление навыка метакогнитивной самооценки – осознание успешности выбранных стратегий.

	А. К. Мынбаева [192]
	Педагогические условия как комплекс психолого-педагогических и организационных предпосылок, обеспечивающих эффективность образовательного процесса.
	Развитие навыка метакогнитивной самокоррекции – гибкая перестройка способов учения.

	Авторская позиция (на основе диссертационного исследования)
	Педагогические условия – система факторов, направленных на развитие метакогнитивной компетентности учащихся через активное вовлечение в процессы постановки целей, рефлексии и регуляции познания.
	Обеспечивают комплексное развитие навыков планирования, контроля, самооценки и самокоррекции как составляющих метакогнитивной компетентности.



Таким образом, педагогические условия представляют собой совокупность факторов образовательного процесса, обеспечивающих развитие метакогнитивных навыков учащихся. Они способствуют формированию планирования, контроля, самооценки и самокоррекции, а в системном виде создают основу для комплексного развития метакогнитивной компетентности
Анализ психолого-педагогической литературы и практики преподавания биологии позволяет выделить следующие ключевые педагогические условия:
1. Сознательное обучение и интеграция метакогнитивных стратегий в учебный процесс, включающая постановку целей, прогнозирование, планирование деятельности и использование рефлексивных вопросов, что формирует у учащихся установку на осмысленную учебную деятельность.
2. Разнообразие методов и стратегий обучения, ориентированных на индивидуальные стили и потребности школьников (метакогнитивные вопросы, учебные дневники, таблицы самооценки, задания на анализ и планирование), что способствует формированию устойчивых механизмов самообучения.
3. Формативное оценивание как инструмент саморегуляции, включающее использование рубрикаторов, чек-листов, заданий на само- и взаимооценку, что развивает навыки контроля и самокоррекции.
4. Организация систематической рефлексивной деятельности (ведение дневников, анализ ошибок, задания на самокоррекцию), обеспечивающей развитие критического отношения к собственной деятельности и закрепление умений самооценки.
5. Персонализированное обучение и педагогическая поддержка, предполагающие индивидуализацию заданий, учёт уровня подготовки и когнитивных особенностей учащихся, а также руководство и конструктивную обратную связь со стороны учителя, выполняющего роль наставника.
6. Интеграция междисциплинарных знаний и создание мотивационно-безопасной образовательной среды, что стимулирует исследовательскую активность, автономность, развитие критического и системного мышления, а также умения применять знания в новых контекстах.
Перечисленные педагогические условия образуют целостную систему, обеспечивающую формирование у школьников способности к осознанному управлению собственным процессом обучения и закреплению умений планирования, контроля, самооценки и самокоррекции.
[bookmark: _Hlk200440381]Контрольно-оценочный компонент представляет собой ключевой элемент, обеспечивающий обратную связь, диагностику и поддержку процесса формирования осознанного и самостоятельного обучения. В рамках данной модели оценивание рассматривается не только как средство фиксации результатов, но прежде всего как инструмент развития - он позволяет учащимся отслеживать собственный прогресс, анализировать эффективность используемых стратегий и вносить коррективы в свою учебную деятельность. Система оценивания выстроена таким образом, чтобы формировать рефлексивную и критическую позицию по отношению к собственному обучению.
Важным элементом контрольно-оценочного компонента являются формы оценки, направленные на активное вовлечение обучающихся в процесс осмысления и анализа своей учебной деятельности. Самооценка способствует формированию умений осознавать собственные достижения и выявлять зоны для улучшения. Учащиеся учатся критически оценивать свою работу, формулировать выводы и строить индивидуальные стратегии коррекции. Взаимооценка позволяет развивать навыки сотрудничества, аргументации, а также учит принимать и давать конструктивную обратную связь. Это повышает коммуникативную компетентность и усиливает коллективное мышление. Оценивание учителем в данной модели приобретает развивающий характер: оно направлено не только на выставление баллов, но и на предоставление содержательной обратной связи, ориентированной на поддержание метакогнитивной активности учащихся. Кроме того, применяются рефлексивные задания, в которых обучающиеся анализируют свои действия, размышляют над трудностями и успехами, а также формируют обоснованные выводы. Обратная связь, как от учителя, так и от сверстников, играет ключевую роль в формировании осознанного отношения к обучению и повышает мотивацию к самосовершенствованию.
Реализация этих форм оценки обеспечивается через специально разработанные приемы и техники, направленные на развитие метакогнитивных навыков:
Прием «Обучение тому, как учиться» формирует у учащихся умение самостоятельно ставить учебные цели, выбирать стратегии, мониторить собственное понимание и проводить итоговую рефлексию. Примеры заданий включают вопросы типа: «Какие приёмы помогли мне освоить тему?», «Что я изменю в следующий раз?»;
Стратегия «Самоконтроль и саморегуляция» реализует самооценочную деятельность через приёмы «Остановись и оцени», «Технология трёх вопросов» и ведение дневника самоконтроля. Эти элементы способствуют выработке устойчивых навыков осознанного контроля за учебным процессом;
Техника «Постановка вопросов» направлена на развитие умений критически осмысливать содержание через генерацию собственных вопросов различного типа (фактические, объяснительные, проблемные), что активизирует аналитическое и прогностическое мышление;
Прием «Прогнозирование» способствует развитию умения предвосхищать результаты учебной деятельности и формулировать гипотезы. Учащиеся учатся соотносить свои ожидания с реальными результатами, анализировать расхождения и выстраивать обоснованные выводы.
Наряду с приемами и техниками, особое значение имеют значение имеют инструменты, обеспечивающие конкретизацию и систематичность процесса оценивания. Одним из наиболее эффективных инструментов являются рефлексивные дневники, которые позволяют учащимся регулярно фиксировать свои мысли, эмоции, действия и прогресс. Это способствует формированию навыков самоанализа и критического мышления. Метакогнитивные вопросы, включаемые в задания, направлены на стимулирование внутреннего диалога учащегося, побуждая его осмысливать, как он учится, какие стратегии использует и что можно улучшить. Рубрики и чек-листы с чётко определёнными критериями и дескрипторами позволяют как учащимся, так и учителям объективно оценивать степень достижения поставленных целей и определять дальнейшие шаги. Важное место занимает критериальное оценивание, которое делает процесс оценки прозрачным и понятным, помогая учащимся ориентироваться в требованиях и самостоятельно отслеживать соответствие своим результатам. Также значимым элементом является коррекция учебного процесса, осуществляемая на основе анализа собранных данных: учитель адаптирует содержание, методы и стратегии обучения с учётом выявленных трудностей и потребностей учащихся.
Методы, которые дали положительный результат в ходе эмпирического исследования отображены на рисунке 15.



Рисунок 15 - Методы, которые дали положительный результат в ходе эмпирического исследования

Инструменты, которые часто применялись в изучении тем по биологии.
1. Рефлексивные дневники - инструменты помогают ученикам отслеживать свой прогресс, фиксировать мысли и чувства о процессе обучения, а также планировать дальнейшие шаги. 
2. Метакогнитивные вопросы, которые побуждают учащихся размышлять о своих собственных процессах мышления, стратегии решения задач и понимания материала, что способствует более глубокому осмыслению (Приложение М). 
3. Метакогнитивные подсказки, помогающие учащимся оценивать свои знания и стратегии учения. Они могут включать инструкции о том, как анализировать свои ошибки или как организовать процесс изучения [193]. 
4. Формирующие оценки такие как рубрики для оценивания, четкие критерии и дескрипторы, которые помогают как учителям, так и ученикам понять, что ожидается в заданиях и как будет происходить оценка работы. 
[bookmark: _Hlk197096091]5. Графические органайзеры, визуальные инструменты, которые помогают структурировать и упорядочивать информацию, облегчая понимание и запоминание материала (Приложение Н). 
6. Исследовательские проекты формируют умение планировать, ставить цели, выбирать стратегии и самостоятельно контролировать учебную деятельность. В ходе проекта учащиеся учатся формулировать вопросы, выдвигать гипотезы, проводить наблюдения и делать обоснованные выводы. Рефлексия становится неотъемлемой частью каждого этапа – от постановки задачи до анализа результатов. Проекты могут включать лабораторные исследования, полевые наблюдения или анализ научной информации. Ученики осваивают научный метод и учатся применять знания на практике. Проекты способствуют развитию критического мышления, ответственности и устойчивой мотивации к обучению. В сочетании с формирующим оцениванием проекты позволяют учащимся осознанно отслеживать свой прогресс. 
Выводы по первой главе
Метапознание представляет собой осознание и управление собственными когнитивными процессами, что делает его одним из ключевых факторов успешного обучения. Включает в себя три основополагающих компонента: метакогнитивные знания, регуляцию и опыт, которые обеспечивают учащимся возможность осознанного контроля над своей познавательной деятельностью. В условиях стремительного развития общества и усложнения образовательных стандартов, метапознание приобретает особую значимость, так как способствует не только формированию академической успешности, но и развитию способности к саморазвитию и адаптации.
Метакогнитивные навыки, являясь составной частью метапознания, охватывают такие процессы, как планирование, мониторинг, контроль и оценка собственной познавательной деятельности. Их структура включает в себя различные уровни осознания: от декларативных знаний, связанных с фактологической информацией, до процедурных, определяющих способы применения этих знаний, и условных, которые позволяют понимать, когда и почему следует использовать ту или иную стратегию. Развитие метакогнитивных навыков в образовательном процессе становится важным условием повышения эффективности учебной деятельности, поскольку способствует осмысленному усвоению информации, повышению уровня критического мышления и способности к рефлексии.
Современные методологические подходы к формированию метакогнитивных навыков основываются на комплексном сочетании различных образовательных стратегий. Компетентностный подход направлен на формирование не только академических знаний, но и способности учащихся применять их в различных жизненных ситуациях. Личностно-ориентированный и дифференцированный подходы учитывают индивидуальные особенности учеников, создавая условия для целенаправленного развития их когнитивных возможностей. Применение CLIL подхода способствует интеграции предметного и языкового обучения, что стимулирует развитие когнитивных и метакогнитивных процессов. В свою очередь, метапредметный подход, основанный на междисциплинарных связях, усиливает осмысленность усвоения материала и позволяет учащимся видеть закономерности и взаимосвязи между различными научными областями.
Развитие метакогнитивных навыков тесно связано с когнитивными процессами и уровнем их сформированности у обучающихся. Применение таксономии Блума в образовательной практике подтверждает важность перехода от воспроизведения знаний к их осмысленному использованию, анализу, синтезу и оценке. Исследования в области педагогики и когнитивной психологии свидетельствуют о том, что учащиеся, обладающие развитыми метакогнитивными навыками, демонстрируют более высокий уровень академической успешности, поскольку они способны не только понимать и запоминать материал, но и анализировать его, делать выводы и применять знания в новых контекстах. Анализ результатов международных экзаменов показывает, что учащиеся испытывают наибольшие затруднения при выполнении заданий, требующих аргументации ответов, установления причинно-следственных связей, интерпретации данных и применения знаний в реальных ситуациях. Это подтверждает необходимость целенаправленного развития метакогнитивных навыков в образовательной среде.
Развитие метакогнитивных процессов неразрывно связано с саморегуляцией обучения, поскольку успешное усвоение знаний требует осознанного контроля за собственным учебным процессом. Концепция саморегулируемого обучения (SRL), основанная на работах Циммермана, описывает процесс обучения как цикличную деятельность, состоящую из этапов планирования, выполнения и рефлексии. На каждом из этих этапов учащийся использует метакогнитивные стратегии, направленные на осознание своих сильных и слабых сторон, корректировку учебных действий и поиск наиболее эффективных методов усвоения материала. Исследования подтверждают, что учащиеся, способные к саморегуляции, достигают более высоких результатов в учебной деятельности, поскольку они осознанно управляют процессом своего обучения, применяя эффективные стратегии познания, анализа и рефлексии.
Модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ, представленная в данном исследовании, основана на интеграции различных образовательных подходов и стратегий. В НИШ этот подход реализуется через проектные и исследовательские работы, интегрированные уроки, которые содержатся в программе НИШ и в среднесрочном плане [194], а также задания, требующие анализа и синтеза информации. Метапредметный подход формирует системное мышление, критический анализ и адаптивность, готовя учащихся к решению сложных задач в реальной жизни.
Практическая значимость метакогнитивных навыков подтверждается их интеграцией в образовательный процесс. Использование проектных заданий, формативного оценивания и рефлексивных практик способствует развитию осознанности учащихся, помогает им выявлять сильные и слабые стороны, вырабатывать эффективные стратегии обучения и повышать уровень саморегуляции. В НИШ метакогнитивные подходы встроены в образовательные программы, что подчёркивает их важность в формировании самостоятельных и успешных учащихся, способных к непрерывному обучению.
Таким образом, метапознание представляет собой не только теоретическую концепцию, но и мощный инструмент, который должен активно применяться в образовательной практике. Развитие метакогнитивных навыков становится приоритетной задачей современной педагогики, ориентированной на формирование у учащихся способности к самостоятельному обучению, рефлексии и адаптации в условиях быстро меняющегося мира.

2 ОПЫТНО-ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНАЯ РАБОТА ПО РАЗВИТИЮ МЕТАКОГНИТИВНЫХ НАВЫКОВ ОБУЧАЮЩИХСЯ НАЗАРБАЕВ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ ШКОЛ

2.1  Эмпирическое исследование уровня развития метакогнитивных
навыков обучающихся в условиях Назарбаев Интеллектуальных школ

[bookmark: _Hlk200544565]Современное биологическое образование ориентируется на развитие универсальных учебных умений, включая метапознание как осознанное управление познавательной деятельностью. Метапознавательные стратегии, охватывающие планирование, мониторинг, оценку и рефлексию, способствуют формированию критического мышления, научной рефлексии и способности к самостоятельному решению проблем. В биологии они усиливают понимание сложных концепций, развитие научного мышления и адаптивность в исследовательской деятельности. Исследования подтверждают, что высокий уровень метапознания коррелирует с академической успешностью и формированием устойчивых стратегий обучения.
В учебном процессе по биологии метапознавательные стратегии способствуют не только обобщению информации, но и формированию научного мировоззрения и интерпретации данных. Эффективность их применения в естественнонаучном образовании подтверждена исследованиями последних десятилетий. Так, по данным Veenman et al. (2006), использование подобных стратегий учащимися приводит к более глубокому пониманию сложных биологических концепций. Выявлена положительная связь между уровнем метапознания и академической успешностью: внедрение упражнений на самооценку, ведение дневников и работа с концептуальными картами способствует формированию устойчивых стратегий обучения и более глубокому освоению содержания.
Интеграция метапознавательных стратегий в биологическое образование требует системной трансформации как содержания, так и методов преподавания. На практике педагогическая реализация может осуществляться через следующие механизмы, которые отображены на рисунке 16.

Рисунок 16 – Педагогическая реализация

Интеграция метапознавательных стратегий в биологическое образование способствует формированию критического мышления, научного подхода и способности к самообучению. Эмпирические данные подтверждают результативность данного подхода, реализация которого требует системной методической подготовки и активного участия педагога в организации метапознавательной деятельности. В контексте компетентностно ориентированного образования XXI века развитие таких навыков становится необходимым условием подготовки учащихся к научной и профессиональной деятельности.
Назарбаев Интеллектуальные школы - это сеть инновационных учебных заведений, ориентированных на интеграцию отечественного и международного опыта. С 2 года в сотрудничестве с Кембриджским университетом реализуется программа NIS-Programme, направленная на развитие критического мышления, функциональной грамотности и углублённое изучение естественно-математических дисциплин на трёх языках.
НИШ обеспечивает индивидуальный подход к обучающимся, активно использует информационно-коммуникационные технологии и участвует в международных образовательных проектах. В 2023 году Центр педагогического мастерства НИШ получил европейскую сертификацию от ACQUIN, подтвердив высокое качество подготовки педагогов. Сегодня в Казахстане функционируют 22 школы НИШ, оснащённые современной инфраструктурой и предоставляющие условия для всестороннего развития учащихся.
По состоянию на 2 сентября 2024 года в НИШ обучается 17 884 учащихся, из которых 11% из сельской местности и 38,4% из социально уязвимых слоев населения. Общее количество учителей составляет 2 702 человека, 43% из которых имеют степень магистра, а 1,04% - степень PhD или кандидата наук. 60% выпускников 2023-2024 учебного года имеют сертификат IELTS с баллом 7,0 и выше. С 2010 по 2024 годы НИШ выпустили 20 771 учащегося, из которых 25,4% поступили в Назарбаев Университет, а 20,4% - в зарубежные вузы. 
Таким образом, Назарбаев Интеллектуальные школы играют ключевую роль в развитии образования в Казахстане, предлагая учащимся качественное обучение и способствуя их всестороннему развитию.
В целях проверки гипотезы и апробации методов, соответствующих компетентностному, личностно-ориентированному, дифференцированному, CLIL и метапредметному подходам, в НИШ были внедрены комплексные задания, охватывающие формативное и суммативное оценивание. Задания включали открытые вопросы, биологические задачи, мини-исследования и кейсы, направленные на выявление не только предметных знаний, но и уровня метакогнитивной активности.
Дополнительно были реализованы стратегии саморефлексии, способствующие осознанию учащимися своих действий, самооценке и коррекции учебных стратегий. Форматы включали письменные размышления, чек-листы, таблицы анализа понимания и устные обсуждения, которые также интегрированы в структуру рефлексивного дневника.
Эмпирическая база исследования включала анкетирование, тестирование, наблюдение, анализ учебных работ и интервью с педагогами. Ключевым инструментом стал опросник MAI (Schraw & Dennison), оценивающий компоненты метапознания: знание и регуляцию. Полученные данные использовались для оценки уровня метакогнитивных навыков и эффективности педагогических условий [43, с. 470] (Приложение П).
Для статистической обработки эмпирических данных применялись следующие программные средства:
Microsoft Excel - использовался на этапе первичной обработки результатов анкетирования, входного и итогового тестирования. С помощью встроенных инструментов были рассчитаны средние значения, процентные соотношения, построены графики и диаграммы, иллюстрирующие динамику развития метакогнитивных навыков у учащихся контрольной и экспериментальной групп.
IBM SPSS Statistics - использовался для проведения более глубокой статистической обработки, включая методы корреляционного анализа, сравнение средних значений (t-критерий Стьюдента) и анализ значимости различий между группами. Это позволило выявить достоверные различия между учащимися, обучающимися по традиционной модели и по модели с внедрением метакогнитивных педагогических условий.
Язык программирования Python  – применялся в качестве дополнительного инструмента для кодирования и анализа качественных данных, полученных в ходе интервью и анализа письменных рефлексий учащихся. С использованием библиотек pandas, matplotlib, scikit-learn и nltk были автоматизированы процессы категоризации, подсчёта частот и визуализации распределения ответов. Это обеспечило воспроизводимость анализа и позволило дополнительно проверить валидность полученных выводов.
Использование указанных программных продуктов позволило объективно интерпретировать данные, представить их в графической форме, выявить устойчивые тенденции в развитии метакогнитивной компетентности и подтвердить достоверность полученных результатов.
Диагностическое тестирование проводилось на начальном и завершающем этапах с целью отслеживания динамики развития метакогнитивных навыков, включая академическую успеваемость по биологии и уровень саморегуляции учащихся.
Метод включенного наблюдения использовался для оценки степени самостоятельности и применения учащимися метакогнитивных стратегий (постановка вопросов, прогнозирование, рефлексия). Особое внимание уделялось проявлениям самоконтроля и осознанного управления учебным процессом.
Анализ учебных продуктов охватывал записи в рефлексивных дневниках, самооценочные листы и исследовательские проекты. Эти материалы позволили определить уровень осознанного подхода к обучению и способности к критическому самоанализу.
В рамках исследования был проведён опрос учителей биологии Назарбаев Интеллектуальных школ с целью выявления используемых методов и стратегий, направленных на развитие метакогнитивных навыков учащихся. Также анализировались основные затруднения, с которыми сталкиваются педагоги, и уровень их осведомлённости о значимости метакогнитивного подхода (Приложение Р). 
Категория респондентов: Учителя биологии Назарбаев Интеллектуальных школ (НИШ).
Количество опрошенных: 20 учителей (НИШ ФМН г. Семей – 10 человек, НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск – 10 человек).
Форма опроса: Анонимное анкетирование.
Формат вопросов: Закрытые (варианты ответов с возможностью выбора), полуоткрытые (возможность указать дополнительные комментарии).
Методика расчёта: процентное соотношение определялось по формуле:

					(1)
где:
P - доля (%) учителей, выбравших данный вариант,
n - количество респондентов по категории,
N - общее количество респондентов (в данном случае 20).
Респонденты оценивали по различным критериям, насколько учащиеся проявляют осознанность, способность к планированию, саморефлексии и контролю за своим обучением. Обобщённые данные представлены в таблице 12


Таблица 12 – Уровень метакогнитивных навыков учащихся (по мнению учителей)

	Уровень навыков по наблюдениям
	Кол-во учителей
	% от общего числа

	Высокий уровень
	6
	30%

	Средний уровень
	10
	50%

	Низкий уровень
	4
	20%



Большинство учителей отметили, что учащиеся проявляют частичные и фрагментарные метакогнитивные действия, что соответствует среднему уровню развития. Только 30% педагогов наблюдают устойчивое проявление осознанного обучения у учеников.
В таблице 13 представлены данные по ключевым элементам метакогнитивного поведения учащихся, наблюдаемым учителями.

Таблица 13 – Проявления метакогнитивных стратегий у учащихся (по мнению педагогов)

	Проявление
	% учителей, наблюдающих это у учащихся

	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 указали на частые трудности, возникающие у учеников при развитии метакогнитивных навыков. В таблице 14 представлены данные по наиболее часто упоминаемым трудностям.

Таблица 14 – Основные трудности у учащихся при формировании метакогнитивных навыков (по мнению учителей)

	Трудность
	% педагогов, отметивших это

	Отсутствие навыков планирования
	55%

	Трудности с выделением главной мысли
	50%

	Недостаточная самостоятельность в обучении
	45%

	Склонность к механическому запоминанию
	40%

	Отсутствие регулярной саморефлексии
	60%



Результаты анкетирования педагогов НИШ подтверждают, что большинство учащихся демонстрируют средний уровень метакогнитивных навыков. Хотя отдельные школьники используют элементы планирования, рефлексии и визуализации, системное и устойчивое применение метапознавательных стратегий остаётся ограниченным. Наиболее частыми затруднениями являются отсутствие регулярной саморефлексии, неумение выделять ключевую информацию и слабая самостоятельность в управлении обучением.
Анализ данных проводился с использованием методов количественной и качественной обработки: корреляционный анализ, сравнение средних значений, интервью с учащимися и педагогами, наблюдение и изучение рефлексивных дневников. Обнаружены значимые различия между возрастными группами: учащиеся 11-х классов демонстрируют более высокий уровень осознанности и метакогнитивной зрелости по сравнению с восьмиклассниками, однако в обеих группах сохраняются трудности в области саморегуляции и стратегического планирования (Таблица 15). 

Таблица 15 - Количественный состав участников исследования

	Интеллектуальная школа
	НИШ ХБН г.УК
	НИШ ФМН г.Семей

	Класс
	Количество обучающихся
	Количество обучающихся

	8А; 8М; 8E; 8В; 8К; 8С 
	15; 16; 16; 16; 15; 15
	26; 14;15;25;15;14

	
	
	

	Итого 8 классы
	93
	109

	11В1; 11В2; 11В3
	11;12;10
	13;9;12

	Итого 11 классы
	33
	34

	Общее количество
	126
	143



Общее количество участников в исследовании составляет 269 учащихся: 126 в НИШ ХБН г. УК и 143 в НИШ ФМН г. Семей. Это обеспечивает достаточную статистическую мощность при сравнительном анализе. Количество учащихся в 8-х классах (93 НИШ ХБН г. УК, 109 НИШ ФМН г. Семей) и 11-х классах (33 НИШ ХБН г. УК, 34 НИШ ФМН г. Семей) позволяет провести репрезентативный сравнительный анализ, как в рамках каждой возрастной категории, так и в целом по группам. Распределение внутри параллелей достаточно равномерно, без перекосов по численности классов. Это создаёт условия для достоверной интерпретации различий, обусловленных педагогическим вмешательством, а не численным перевесом одной из групп.
Такая структура выборки позволила апробировать разработанные методики в условиях реального педагогического процесса, что подтверждает высокий уровень валидности и внешней обобщаемости результатов (Рисунок 17, 18).

Рисунок 17 – Количество учеников 8 класса НИШ ХБН г.УК и НИШ ФМН г.Семей


Рисунок 18 – Количество учеников 11 класса НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН                г. Семей

Необходимость диагностики развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе изучения биологии отображена на рисунке 20.


Рисунок 19 - Необходимость диагностики развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ

Определить уровень развития метакогнитивных навыков обучающихся 8-х и 11 классов.
Для комплексного изучения уровня метакогнитивных навыков учащихся используется сочетание качественных и количественных методов исследования:
Констатирующее анкетирование позволило выявить осведомлённость обучающихся о метакогнитивных стратегиях, их отношение к самостоятельному обучению и уровень саморефлексии. Результаты анкетирования позволяют определить, какие аспекты метакогнитивных навыков требуют развития.
Дополнительно в исследовании реализуется комплексный подход к оценке метакогнитивного развития, объединяющий количественные и качественные методы. Использование опросника MAI [43, c. 471] позволяет зафиксировать самооценку учащимися своих метакогнитивных умений, а включённое наблюдение – оценить практическую реализацию этих умений в учебной деятельности. Это позволяет сопоставить заявленные стратегии и их реальное применение.
Анализ учебных продуктов предоставляет эмпирические данные о глубине рефлексии, уровне критического мышления и осознанности в обучении. Сопоставление данных до и после педагогического вмешательства позволяет объективно оценить эффективность разработанных условий и сделать выводы о степени устойчивости сформированных навыков.
[bookmark: _Hlk200700181]Произведённое по результатам аналитических отчетов 2023 [195, c. 60; 196] и 2024 [197; 198] СО ранжирование школ показало, что Интеллектуальная школа ХБН г. Усть-Каменогорск занимает первое место на протяжении двух лет в 10-ых классах, и на протяжениий трех лет в 12-ых классах. В то же время, когда ФМН г. Семей варирует в 10-ых классах с с 12-го до 1-го место с улучшением динамики, рисунок, в 12-ых коллеблется с 3-го место до 11-го. 
Для определения позиции школы в рейтинге использовался средний балл СО по предмету «Биология» в соответствующей параллели, рассчитанный по формуле:

						

Где:
- средний балл учащихся школы по биологии,
xi - балл отдельного учащегося по СО,
n - количество учащихся, принимавших участие в СО.

Далее средний балл каждой школы сравнивался между всеми НИШ, и в зависимости от значения присваивалось место в рейтинге (1 — наивысший показатель, далее по убыванию) (Рисунок 20, 21).


Рисунок 20. Ранжирование школ ХБН г. УК и ФМН г. Семей по СО 10 класс по предмету биология



Рисунок 21. Ранжирование школ ХБН г. УК и ФМН г. Семей по СО 12 класс по предмету биологии

Таким образом, по результатам ранжирования школ по предмету «Биология» на основе аналитических отчетов СО за 2023 и 2024 годы, можно отметить стабильное лидерство Интеллектуальной школы ХБН г. УК, которая неизменно занимает первое место как в 10-х, так и в 12-х классах. В то же время позиции Интеллектуальной школы ФМН г. Семей демонстрируют колебания: в 10-х классах наблюдается положительная динамика (с 12-го места в 2022 году до 4-го в 2023 году и до 1-го места в 2024 году), тогда как в 12-х классах отмечается нестабильность  – от 3-го места в 2022 году до 11-го в 2023, с последующим возвращением на 3-е место в 2024 году. Эти данные свидетельствуют о высокой устойчивости образовательных результатов в ХБН г. УК и необходимости системной поддержки и анализа факторов, влияющих на колебания успеваемости в ФМН г. Семей.
Выбор НИШ ФМН г. Семей в качестве экспериментальной группы, а НИШ ХБН г.УК - в качестве контрольной группы был обусловлен по результатам аналитического отчета, так и необходимостью соблюдения принципов объективности, сопоставимости и педагогической целесообразности в контексте проведения межшкольного исследования, направленного на изучение формирования метакогнитивных навыков учащихся в условиях профильного обучения биологии. Исследование было сосредоточено на учащихся 8-х и 11-х классов, что позволило проследить возрастную динамику формирования метапознавательной компетентности и дифференцировать воздействие экспериментальных педагогических условий в разрезе возрастных когнитивных возможностей. 
НИШ ХБН г. УК, изначально представляла собой логически обоснованную базу для формирования контрольной группы. В исследуемый период в данной школе не проводилось систематическое внедрение метакогнитивных стратегий как элемента образовательного дизайна. Диагностические данные показали, что в методике преподавания преобладали инные подходы, в которых метапознавательные практики либо использовались спонтанно, либо применялись неосознанно и не сопровождались письменной рефлексивной или оценочной поддержкой со стороны учителей. Это позволило использовать данную школу как показатель естественного хода учебного процесса, в котором учащиеся развивают когнитивные и метакогнитивные навыки в рамках стандартного образовательного окружения, без целенаправленного педагогического вмешательства. 
В то же время выбор НИШ ФМН г. Семей как экспериментальной площадки был обоснован тем, что данная школа предоставила возможность апробации и системного внедрения авторских педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивной компетентности. Учебная программа, как и во всех сетях НИШ одинакого также включала биологический компонент, что обеспечивало сопоставимость по содержанию изучаемого материала. Однако принципиальное отличие заключалось в внедрении комплекса педагогических практик, таких как формирующее оценивание, ведение рефлексивных дневников, проблемное обучение и метакогнитивные подсказки, а также включение учащихся в целенаправленную деятельность по осмыслению собственных учебных стратегий и коррекции ошибок. Таким образом, образовательная среда школы г. Семей была целенаправленно трансформирована в соответствии с исследовательской моделью, основанной на принципах «учиться тому, как учиться».
Дополнительным аргументом в пользу такого распределения школ по исследовательским ролям стал результат констатирующего эксперимента (описание приведено ниже), возможность соблюдения внутренней эквивалентности выборки. Анализ социально-демографических характеристик учащихся, численности классов, уровня академической подготовки и обеспеченности ресурсами показал достаточную сопоставимость двух школ, что позволило нивелировать влияние внешних факторов и обеспечить валидность полученных различий. Участие 8-х и 11-х классов в исследовании способствовало выявлению как возрастных особенностей применения метакогнитивных стратегий, так и степени восприимчивости к педагогическому вмешательству на разных ступенях школьного обучения.
Таким образом, выбор НИШ г. УК в качестве контрольной группы и НИШ г. Семей – в качестве экспериментальной обусловлен не только методологической логикой организации педагогического исследования, но и фактическими различиями в компетенциях обучающихся, позволяющими объективно зафиксировать влияние внедряемых педагогических условий на формирование метакогнитивных навыков учащихся в реальной образовательной среде (Таблица 16).

Таблица 16 – Количественный состав участников исследования в контрольной и экспериментальной группах

	Интеллектуальная школа
	ХБН г. УК контрольная группа (далее КГ)
	ФМН г. Семей экспреиментальная группа (далее ЭГ)

	Класс
	Кол-во
	Кач.
	Кол-во
	Кач.

	8
	93
	100%
	109
	100%

	11
	33
	100%
	34
	100%

	Общее количество
	126
	
	143
	



По результатам исследования, проведённого в первом полугодии, был выявлен разный уровень самостоятельности среди учащихся НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН г. Семей. Далее представим анализ данных анкетирования констатирующего эксперимента учащихся 8-х классов (Рисунок 22, 23).
На рисунке 22 отображен средний балл по биологии за первое полугодие НИШ ХБН г. УК.

[bookmark: _MON_1811746957][bookmark: _MON_1811866223][bookmark: _MON_1811862850][bookmark: _MON_1811865067]

Рисунок 22 - Средний балл по биологии за первое полугодие НИШ ХБН г. УК

Далее на рисунке 23 отображен средний балл по биологии за первое полугодие НИШ ФМН г.Семей.  



[bookmark: _MON_1811865648][bookmark: _MON_1811746988][bookmark: _MON_1811865984][bookmark: _MON_1811863341][bookmark: _MON_1811863404]Рисунок 23 - Средний балл по биологии за первое полугодие НИШ ФМН г. Семей

Анализ показывает, что в обеих школах большинство учащихся имеют средний и выше среднего уровень (75–84 баллов). В НИШ ХБН г. УК больше учащихся с высокими результатами (90–100), чем в НИШ ФМН г. Семей. 
На рисунках 24 и 25 отображены осведомленность о метакогнитивных навыках.



Рисунок 24 - Осведомленность о метакогнитивных навыках НИШ ХБН г. УК


Рисунок 25 - Осведомленность о метакогнитивных навыках НИШ ФМН                     г. Семей 

Полученные данные свидетельствуют о низком уровне осведомлённости учащихся в области метакогнитивных навыков: лишь немногие респонденты осознают их значимость, тогда как большинство либо не знакомы с данным понятием, либо обладают лишь поверхностным представлением. На рисунках 26 и 27 отображены частота размышлений о процессе обучения школ.



Рисунок 26 - Частота размышлений о процессе обучения НИШ ХБН г. УК



Рисунок 27 - Частота размышлений о процессе обучения НИШ ФМН г. Семей

Анализ показал, что лишь треть учащихся школ систематически осмысляют используемые учебные стратегии, тогда как большинство делают это эпизодически. Значительная часть в основном НИШ ФМН г. Семей   школьники редко или вовсе не рефлексирует над процессом обучения, что ограничивает развитие навыков саморегуляции. Полученные данные подтверждают необходимость внедрения инструментов осознанного обучения, таких как рефлексивные дневники и формирующее оценивание с элементами метакогнитивных подсказок и рефлексирующих вопросов.
На рисунках 28 и 29 отображен выбор методов обучения перед подготовкой к уроку.




Рисунок 28 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку НИШ ХБН г. УК




Рисунок 29 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку НИШ ФМН г. Семей

Анализ рисунков 28 и 29 показывает различия в стратегиях подготовки учащихся к урокам биологии в НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН г. Семей. В обеих школах большинство учащихся предпочитают следовать привычным методам (от 40% до 45%), что говорит о стабильности и рутинности их учебного поведения. Однако в НИШ ФМН г. Семей процент таких учащихся выше почти во всех классах, особенно в 8A, 8M и 8K (по 45%).
При этом учащиеся НИШ ХБН г. УК чаще демонстрируют гибкость и стремление к пробованию новых способов, в частности 8А, 8М, 8Е, 8К, 8С, в Семее всего два класса 8Е и 8К.   
Таким образом, учащиеся УК проявляют большую метакогнитивную активность и вариативность в выборе методов, тогда как учащиеся Семея больше склонны к рутинным подходам.
Проанализируем действия учеников разных школ перед изучением новой темы (Рисунки 30 и 31).




Рисунок 30 - Действия перед изучением новой темы НИШ ХБН г. УК




Рисунок 31 - Действия перед изучением новой темы НИШ ФМН г. Семей

Анализ показывает, что в обеих школах большинство учащихся «просто начинают читать» новую тему (40–45%), что указывает на преобладание пассивной стратегии восприятия информации. В то же время учащиеся НИШ ХБН г. УК чаще «ставят перед собой цель» и «оценивают знания» перед изучением темы (до 40%), чем их сверстники из Семея. В целом, учащиеся УК демонстрируют «более развитые метакогнитивные подходы» к обучению.
На рисунках 32,33 отображены действия учеников после выполнения задания.




Рисунок 32 - Действия учеников после выполнения задания НИШ ХБН г. УК



Рисунок 33 - Действия учеников после выполнения задания НИШ ФМН                      г. Семей

Анализ рисунков показывает, что учащиеся НИШ ХБН г. УК чаще анализируют свою работу после выполнения задания (до 40%), тогда как в НИШ ФМН г. Семей большее число учащихся ограничиваются лишь выполнением и сдачей задания без последующего осмысления результатов (до 35%). Также в УК активнее обращаются к учителю и сверстникам для сравнения и обсуждения. Это свидетельствует о более высоком уровне рефлексивной и метакогнитивной активности у учащихся УК.
Следующий анализ данных проводился по нескольким критериям, включающим уровень выполнения заданий, самоконтроль, рефлексию и способность к планированию (Рисунки 34, 35).



Рисунок 34 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки НИШ ХБН г. УК



[bookmark: _Hlk201138831]Рисунок 35 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки НИШ ФМН г. Семей

Учащиеся НИШ ХБН г. УК демонстрируют более высокий уровень самостоятельности при выполнении заданий: в большинстве классов доля высокого уровня достигает 52%, тогда как в НИШ ФМН г. Семей — не более 50%, с большей долей низких результатов (до 30%). Данные указывает на лучше сформированные метакогнитивные и учебные навыки у учащихся УК.
Далее анализ развития навыка саморегуляции в обоих школах (Рисунки 36, 37). 



Рисунок 36 - Уровень развития навыков саморегуляции НИШ ХБН г. УК




Рисунок 37 - Уровень развития навыков саморегуляции НИШ ФМН                  г. Семей
Анализ рисунков 36 и 37 показывает, что учащиеся НИШ ХБН г. УК в целом демонстрируют более высокие показатели развития навыков саморегуляции по сравнению с учащимися НИШ ФМН г. Семей. Особенно это выражено в умении планировать работу и контролировать выполнение заданий — максимальные значения достигают 70% в нескольких классах. Кроме того, уровень самостоятельной коррекции ошибок у школьников г. УК также стабильно выше, что свидетельствует о более сформированных метакогнитивных стратегиях.
В 8-х классах уровень самоконтроля и осознанности находится на среднем уровне. Учащиеся проявляют интерес к биологии, но не всегда самостоятельно корректируют ошибки и планируют свою работу (Рисунки 38,39).



Рисунок 38 - Уровень самоконтроля и осознанности среди учащихся 8-х классов НИШ ХБН г. УК



Рисунок 39 - Уровень самоконтроля и осознанности среди учащихся 8-х классов НИШ ФМН г. Семей

Анализ рисунков показывает, что учащиеся НИШ ХБН г. УК демонстрируют более высокие показатели самоконтроля и осознанности в сравнении с НИШ ФМН г. Семей. В частности, школьники г. УК чаще планируют изучение тем (до 58%), контролируют выполнение лабораторных работ (до 56%) и проверяют достоверность биологических данных (до 45%). В Семее же данные по всем компонентам ниже — чаще всего в пределах 30–45%. Это свидетельствует о более активной рефлексивной и исследовательской позиции учащихся ХБН УК.
Далее проанализируем ответы учеников НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН                      г. Семей 11-х классов (Рисунки 40,41).




Рисунок 40 - Уровень успеваемости по биологии НИШ ХБН г. УК



Рисунок 41 - Уровень успеваемости по биологии НИШ ФМН г. Семей

Анализ графиков показывает, что во всех трёх 11-х классах отсутствуют учащиеся с успеваемостью ниже 40%. Основная масса распределена в диапазоне 65–84%. В классах 11Bio1 и 11Bio2 также присутствует доля учащихся с высоким уровнем (85–100%). В 11Bio3 преобладают результаты среднего уровня (40–64%). Успеваемость в целом находится в положительном диапазоне.
На рисунках 42,43 показаны осведомленность о метакогнитивных навыках учащихся.



Рисунок 42 - Осведомленность о метакогнитивных навыках НИШ ХБН г. УК



Рисунок 43 - Осведомленность о метакогнитивных навыках НИШ ФМН                    г. Семей

Анализ рисунков 42 и 43 показывает, что «уровень осведомлённости о метакогнитивных навыках» среди учащихся 11-х классов примерно одинаков в НИШ г. УК и НИШ г. Семей. В обоих случаях около «40–45% учащихся» уверенно заявляют, что знают о метакогнитивных навыках. Однако в УК наблюдается «более высокая доля неопределённости» — до 30% отвечают «слышал(а), но не уверен(а)», тогда как в Семее больше тех, кто чётко отвечает «нет» или «да». Это может указывать на необходимость «дополнительного разъяснения и системного включения терминологии и практики метапознания» в учебный процесс обеих школ. 
Далее рассмотрим частоту размышлений о процессе обучения (Рисунки 44,45).



Рисунок 44 -Частота размышлений о процессе обучения НИШ ХБН г. УК



Рисунок 45 - Частота размышлений о процессе обучения НИШ ФМН г. Семей

Анализ рисунков 44 и 45 показывает, что учащиеся НИШ г. УК и НИШ    г. Семей в целом схожи по частоте размышлений о процессе обучения. В обеих школах около 35–40% учащихся размышляют постоянно, особенно в классах 11Bio1 и 11Bio2. 
Однако в УК наблюдается ниже доля тех, кто никогда не рефлексирует до 5%, тогда как в Семее - до 10%. В то же время учащиеся Семея чаще отвечают «редко» и «никогда», что указывает на менее устойчивую привычку к учебной рефлексии. Таким образом, учащиеся УК демонстрируют чуть более выраженную метакогнитивную активность, особенно в классе 11Bio3. Рассмотрим выбор методов обучения перед подготовкой к уроку (Рисунки 46,47).



Рисунок 46 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку НИШ ХБН г. УК



Рисунок 47 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку НИШ ФМН г. Семей

Учащиеся НИШ г. УК чаще пробуют новые способы подготовки (до 50%) и реже не задумываются о методах. В Семее доля таких учащихся ниже, чаще встречается ориентация на советы учителей или не задумываются. Это указывает на более осознанный и гибкий подход к обучению в УК.
Проанализируем действия учащихся перед изучением новой темы (Рисунки 48,49).



Рисунок 48 - Действия учащихся перед изучением новой темы НИШ ХБН г. УК


Рисунок 49 - Действия перед изучением новой темы НИШ ФМН г. Семей

Результаты анкетирования показываютчто учащиеся НИШ г. УК чаще ставят перед собой цель перед изучением новой темы (до 42%) и оценивают имеющиеся знания. В Семее акцент смещён в сторону пассивного начала работы — «просто начинаю читать» (до 37%). В осовном обе школ показывают практические одинаковые результаты по данным вопросам.
Изучим действия учащихся после выполнения заданий (Рисунки 50,51).



Рисунок 50 - Действия учащихся после выполнения заданий НИШ ХБН г. УК


Рисунок 51 - Действия учеников после выполнения задания НИШ ФМН                     г. Семей
Анализ рисунков 50 и 51 показывает, что учащиеся НИШ г. УК чаще анализируют результаты выполнения заданий (до 47%) и обращаются к учителю по вопросам ошибок. В то время как в Семее более выражена тенденция «просто сдаю и забываю», а анализ и сравнение с одноклассниками встречаются реже. Это говорит о более развитых навыках рефлексии и самоконтроля у учащихся УК.
Проанализируем уровень выполнения заданий без внешней поддержки 11 класса (Рисунки 52,53).



Рисунок 52 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки НИШ ХБН г. УК



Рисунок 53 - Уровень выполнения заданий без внешней поддержки НИШ ФМН г. Семей

Результаты показывают, что учащиеся НИШ г. УК демонстрируют более высокий уровень выполнения заданий без внешней поддержки (до 65%), по сравнению с учащимися НИШ г. Семей (максимум — 60%). В то же время в Семее выше доля учащихся с низким уровнем — до 20%, тогда как в УК она не превышает 10%. Это свидетельствует о большей самостоятельности и уверенности в выполнении заданий у учащихся УК.
Далее рассмотрим уровень развития навыков саморегуляции (Рисунки 54,55).


Рисунок 54 - Уровень развития навыков саморегуляции НИШ ХБН г. УК



Рисунок 55 - Уровень развития навыков саморегуляции НИШ ФМН          г. Семей

Данные показывают, что учащиеся НИШ г. УК демонстрируют более высокий уровень развития навыков саморегуляции, чем учащиеся НИШ                      г. Семей. В УК до 73% учащихся умеют планировать работу и до 68% — контролировать выполнение заданий, тогда как в Семее эти показатели не превышают 70% и 65% соответственно. Кроме того, самостоятельная коррекция ошибок также выше в УК (до 63%), что свидетельствует о более сформированных метакогнитивных стратегиях.
В 11-х классах наблюдаются более высокие показатели самоконтроля и осознанности, что обусловлено возросшей учебной автономией и ответственностью за подготовку к итоговой аттестации (Рисунки 56,57).



Рисунок 56 - Уровень самоконтроля и осознанности среди учащихся 11-х классов НИШ ХБН г. УК



Рисунок 57 - Уровень самоконтроля и осознанности среди учащихся 11-х классов НИШ ФМН г. Семей

[bookmark: _Hlk201093249]Учащиеся НИШ г. УК демонстрируют высший уровень самоконтроля и осознанности по сравнению с учащимися НИШ г. Семей. В УК все показатели — планирование, контроль, коррекция и проверка достоверности — находятся в диапазоне 55–68%, тогда как в Семее эти же показатели варьируются от 50% до 65%. Особенно выражены различия в умении проверять достоверность биологических данных — 57% в УК против 55% и ниже в Семее. Это говорит о более устойчивых метакогнитивных стратегиях у учащихся УК.
Далее проанализируем результаты по опроснику MAI в НИШ ХБН            УК (Таблица 17). 





Таблица 17 – Распределение учащихся контрольной группы по уровням метакогнитивных навыков (MAI)

	Компонент
	Уровень
	8 классы (n = 93)
	%
	11 классы (n = 33)
	%

	Общий уровень (160)
	Высокий
	15
	16%
	12
	36%

	
	Средний
	64
	69%
	20
	61%

	
	Низкий
	14
	15%
	1
	3%

	Метакогн. знание
	Высокий (30–40)
	24
	26%
	11
	33%

	
	Средний (15–29)
	58
	62%
	19
	58%

	
	Низкий (8–14)
	11
	12%
	3
	9%

	Планирование
	Высокий (15–20)
	20
	21%
	10
	30%

	
	Средний (8–14)
	55
	59%
	19
	58%

	
	Низкий (4–7)
	18
	20%
	4
	12%

	Мониторинг
	Высокий (15–20)
	23
	25%
	10
	30%

	
	Средний (8–14)
	59
	63%
	20
	61%

	
	Низкий (4–7)
	11
	12%
	3
	9%

	Контроль
	Высокий (15–20)
	20
	21%
	9
	27%

	
	Средний (8–14)
	61
	66%
	21
	64%

	
	Низкий (4–7)
	12
	13%
	3
	9%

	Оценка
	Высокий (45–60)
	15
	16%
	9
	27%

	
	Средний (25–44)
	62
	67%
	21
	64%

	
	Низкий (12–24)
	16
	17%
	3
	9%



Результаты, полученные в ходе анализа анкетирования учащихся 8-х и 11-х классов по опроснику Metacognitive Awareness Inventory [43, c. 472], позволили выявить как уровень сформированности отдельных метакогнитивных компонентов, так и общую метапознавательную активность обучающихся. Представленные ниже выводы систематизируют различия между параллелями и подчеркивают ключевые педагогические ориентиры для последующего вмешательства.
Анализ данных показал, что уровень развития метакогнитивных стратегий у восьмиклассников НИШ ХБН г. УК оценивается как средний. Лишь 16% учащихся продемонстрировали высокий уровень метакогнитивной активности, в то время как 69% находятся на среднем уровне, что указывает на наличие потенциала при условии педагогической поддержки. У 15% выявлен низкий уровень, требующий коррекционной работы.
Наибольшие затруднения наблюдаются в компонентах планирования и оценки: только 16% учащихся умеют анализировать учебную деятельность и извлекать уроки из ошибок, 20% вовсе не формулируют учебные цели. В то же время метакогнитивное знание оказалось более развитым: 26% продемонстрировали высокий уровень осведомлённости о собственных когнитивных процессах, но испытывают трудности с их практической реализацией.
Учащиеся 8-х классов нуждаются в системной поддержке, направленной на развитие навыков планирования, самоконтроля и рефлексии. Эффективными инструментами являются формирующее оценивание, рефлексивные дневники, визуальные методы и CLIL-стратегии.
В 11-х классах наблюдается более зрелый уровень метакогнитивной компетентности: 36% старшеклассников находятся на высоком уровне, что вдвое превышает показатели восьмиклассников. Это свидетельствует о формировании учебной автономии, развитии навыков прогнозирования, осознанного выбора стратегий и рефлексии в контексте подготовки к экзаменам и профессиональному самоопределению.
Результаты опросника MAI показывают, что учащиеся 11-х классов демонстрируют более высокие показатели по всем ключевым компонентам метакогнитивной активности по сравнению с 8-классниками. Наибольшее превосходство зафиксировано в планировании (30% – высокий уровень), оценке (27%) и метакогнитивном знании (33%). Это указывает на способность старшеклассников осознанно управлять учебным процессом посредством внутреннего контроля и рефлексии.
Однако даже среди 11-классников около 9% респондентов имеют низкие показатели по отдельным компонентам, что подчёркивает необходимость индивидуального педагогического сопровождения. Эмпирические данные подтверждают возрастную динамику метакогнитивного развития, но также указывают на необходимость методической поддержки на старшей ступени образования.
Данные по 8-классникам подчёркивают значимость раннего педагогического вмешательства: низкие уровни по компонентам планирования и оценки свидетельствуют о необходимости внедрения формирующего оценивания, рефлексивных и визуальных стратегий. Выявленный разрыв между знанием стратегий и их практическим применением подтверждает важность трансляции теоретических знаний в конкретные действия с опорой на педагогическую помощь.
Результаты подтверждают необходимость комплексной педагогической интервенции, направленной на формирование метакогнитивной компетентности. Наиболее эффективными подходами могут быть:
1 интеграция CLIL-стратегий в предметное обучение;
2 систематическое ведение рефлексивных дневников;
3 внедрение технологий «обучения тому, как учиться»;
4 развитие умений постановки учебных целей, планирования и самоконтроля.
Таким образом, представленные данные и их интерпретация создают обоснованную теоретико-методическую базу для разработки и внедрения педагогических условий, направленных на осознанное и эффективное обучение школьников.
[bookmark: _Hlk201093282]Совершим анализ результатов методики М.М. Кашапова и                             Ю.В. Скворцовой по выявлению метакогнитивных знаний и активности у учащихся (Приложение С) НИШ ХБН г. УК (Таблица 18). 

Таблица 18 - Уровень метакогнитивной компетентности по методике Кашапова и Скворцовой в ХБН НИШ г. УК

	Уровень
	8 классы (n = 93)
	%
	11 классы (n = 33)
	%

	Высокий (65–78 баллов)
	13 учащихся
	14%
	12 учащихся
	36%

	Средний (40–64 балла)
	64 учащихся
	69%
	19 учащихся
	58%

	Низкий (20–39 баллов)
	16 учащихся
	17%
	2 учащихся
	6%

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



В восьмых классах преобладает средний уровень метакогнитивной компетентности (69%), что свидетельствует о частичной сформированности навыков самоконтроля и саморегуляции, однако применение стратегий обучения остаётся несистемным. Лишь 14% демонстрируют высокий уровень, характеризующийся осознанной учебной активностью, планированием и самодисциплиной, тогда как 17% учащихся имеют низкий уровень, проявляя хаотичность и отсутствие целенаправленной стратегии в обучении. Учащиеся 11-х классов демонстрируют более зрелый метакогнитивный профиль: 36% достигли высокого уровня, эффективно применяя стратегии планирования, анализа и самокоррекции. У 58% отмечен средний уровень с потенциальной возможностью развития при наличии педагогической поддержки. 6% имеют низкие показатели, без критических случаев.
Далее проанализируем результаты по опроснику MAI в НИШ Семей до внедрения методики (Таблица 19). 

Таблица 19 – Распределение учащихся контрольной группы по уровням метакогнитивных навыков (MAI)

	[bookmark: _Hlk201132192]Компонент
	Уровень
	8 классы (n = 109)
	%
	11 классы (n = 34)
	%

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Общий уровень (160)

	Высокий
	17
	16%
	13
	38%

	
	Средний
	72
	66%
	20
	59% 

	
	Низкий
	20
	18%
	1
	3% 

	Метакогнивные знание

	Высокий (30–40)
	24
	22%
	10
	29% 

	
	Средний (15–29)
	67
	61%
	20
	59% 

	
	Низкий (8–14)
	18
	17%
	4
	12% 

	Планирование

	Высокий (15–20)
	22
	20%
	9
	26%

	
	Средний (8–14)
	67
	62%
	20
	59% 

	
	Низкий (4–7)
	20
	18%
	5
	15% 

	Мониторинг

	Высокий (15–20)
	26
	24%
	11
	32% 

	
	Средний (8–14)
	67
	61%
	19
	56%

	
	Низкий (4–7)
	16
	15%
	4
	12% 



Продолжение таблицы 19
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Контроль
	Высокий (15–20)
	22
	20%
	8
	24% 

	
	Средний (8–14)
	71
	65%
	23
	68% 

	
	Низкий (4–7)
	16
	15%
	3
	8% 

	Оценка

	Высокий (45–60)
	17
	16%
	11
	32% 

	
	Средний (25–44)
	70
	64%
	18
	53% 

	
	Низкий (12–24)
	22
	20%
	5
	15%



Анализ результатов диагностики метакогнитивных навыков учащихся 8-х и 11-х классов НИШ г. Семея свидетельствует о фрагментарности развития компонентов метапознания. Несмотря на общее увеличение академического опыта к старшей школе, показатели высокого уровня развития не демонстрируют системного роста, а в некоторых компонентах (в частности, «общий уровень» и «оценка») даже наблюдается снижение. Это связано с отсутствием последовательной методической поддержки метакогнитивных стратегий на протяжении всех ступеней обучения. Для формирования устойчивой учебной автономии и саморегуляции необходима комплексная интеграция рефлексивных и формирующих подходов с младших классов, а также дальнейшее сопровождение в старшей школе.
Результаты подчёркивают важность раннего и непрерывного формирования метапознавательной компетентности как ключевого условия успешной реализации личностно-ориентированного и компетентностного подходов в образовании.
Проведем анализ уровня метакогнитивной компетентности по методике Кашапова и Скворцовой в НИШ ФМН г. Семей до внедрения методики (Таблица 20).

Таблица 20 - Уровень метакогнитивной компетентности педагогического вмешательства 8-х и 11 классов НИШ ФМН г. Семей

	Уровень
	8 класс 
	%
	11 класс 
	%

	Высокий (65–78 баллов)
	14
	13%
	12
	35%

	Средний (40–64 балла)
	73
	67%
	19
	56%

	Низкий (20–39 баллов)
	22
	20%
	3
	9%

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



Исследование динамики метакогнитивной компетентности у учащихся выявило значительные возрастные различия и подтвердило эффективность целенаправленного педагогического воздействия. Среди учащихся 11-х классов 35% продемонстрировали высокий уровень метакогнитивной компетентности, что указывает на сформированную способность к планированию, контролю, мониторингу и рефлексии учебной деятельности. Для сравнения, среди восьмиклассников аналогичный высокий уровень зафиксирован только у 13% респондентов.
Наиболее представительной группой в обеих параллелях является категория учащихся со средним уровнем метакогнитивной компетентности, охватывающая 67% восьмиклассников и 56% одиннадцатиклассников. Эта группа характеризуется частичным владением стратегиями самоорганизации и познавательной саморегуляции, что указывает на потребность в системной педагогической поддержке для дальнейшего развития осознанного обучения.
Доля учащихся с низким уровнем компетентности значимо выше среди восьмиклассников, составляя 20%, тогда как в 11-х классах этот показатель снижается до 9%. Данная группа демонстрирует слабо выраженную учебную автономию, недостаточную рефлексивность и трудности в применении метакогнитивных стратегий. Важно отметить, что в обеих возрастных группах полностью отсутствуют учащиеся с критически низким уровнем метакогнитивной компетентности (менее 20 баллов), что свидетельствует об общей эффективности базовой методической среды, способствующей минимизации серьёзных метапознавательных дефицитов.
В связи с этим, выявленные ограничения подчёркивают острую необходимость в чётко выстроенных педагогических условиях, обеспечивающих не эпизодическое, а систематическое формирование метакогнитивной компетентности учащихся. В этой связи в следующем разделе представлена авторская модель педагогического сопровождения, основанная на эмпирическом исследовании и направленная на внедрение стратегий осознанного обучения в педагогическую практику.
Таким образом, выявленные результаты подчёркивают необходимость неразрывной и поэтапной реализации педагогических механизмов поддержки метакогнитивного развития на всех уровнях школьного обучения. Только системная интеграция формирующих стратегий с акцентом на рефлексию, планирование и самоконтроль может обеспечить устойчивую учебную автономию и готовность учащихся к самоорганизованному обучению.

2.2 Реализация педагогических условий и методик развития метакогнитивных навыков обучающихся

На основе проведённого 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 и метапредметного подходов и включают интеграцию элементов CLIL (Content and Language Integrated Learning), акцентирующих внимание на взаимодействии содержания, языка и когнитивного развития учащихся.
Применение CLIL-методологии, как одного из ключевых педагогических условий, получило широкое распространение в образовательной среде Назарбаев Интеллектуальных школ. Согласно авторскому методическому пособию «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science», предметно-языковая интеграция не только расширяет языковую компетентность учащихся, но и способствует активному формированию метакогнитивных умений. Используемые в рамках CLIL стратегии предполагают глубокое осмысление как предметного содержания, так и самого процесса познания.
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 (Таблица 21).

Таблица 21. Инструменты формирующего оценивания как средства развития метакогнитивных процессов при обучении в CLIL-среде

	Название
	Тип инструмента
	Какие метакогнитивные процессы активизирует

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

	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, работа с подобными заданиями требует от учащихся не просто воспроизведения знаний, но и их глубокого понимания и сознательной регуляции мыслительных операций. При этом необходимость оперировать биологическими понятиями на английском языке усиливает когнитивную нагрузку, тем самым активизируя внутренние механизмы контроля и саморегуляции, а также способствуя развитию языковой рефлексии (Приложение Т).
Дополнительные подтверждения эффективности CLIL-подхода в формировании метапознавательных навыков представлены в ресурсе авторского учебно-методического пособия «Development of metacognitive skills through the approaches of the CLIL». Анализ структуры предложенных уроков выявил логически выстроенную модель, в которой этапы актуализации знаний, постановки целей, смысловой обработки и рефлексии объединены в единое образовательное пространство. Подобная организация способствует не только формированию предметных знаний, но и развитию умений планировать учебную деятельность, отслеживать её эффективность и корректировать стратегии в процессе обучения (Приложение У).
В пособии акцент сделан на визуализацию биологических понятий, составление логических и понятийных схем, работу с таблицами и заданиями на интерпретацию. Учащиеся вовлекаются в анализ биохимических процессов, осмысление новых терминов, а также формулирование и переосмысление знаний через структуры типа «What I know – What I learned». Эти элементы усиливают рефлексивную составляющую обучения и развивают способности к самоконтролю, самооценке и обоснованию собственного понимания.
Важно отметить, что задания варьируются по уровню сложности и включают как репродуктивные, так и продуктивные, аналитические задачи. Это стимулирует учащихся применять разнообразные стратегии обработки информации – от прогнозирования и переформулирования до логического связывания и оценки. В условиях групповой и парной работы формируются навыки координации, аргументации, критического восприятия и осознанного взаимодействия, что напрямую влияет на регулятивную и метакогнитивную активность обучающихся.
Таким образом, внедрение CLIL-подхода и разработка соответствующих методических решений представляют собой эффективное педагогическое условие формирования у учащихся ключевых компонентов метапознания  – планирования, мониторинга, осмысления и рефлексии. Интеграция подобных стратегий в содержание школьного биологического образования способствует становлению самостоятельного, критически мыслящего и рефлексивного ученика, готового к обучению на протяжении всей жизни и успешной профессиональной реализации в условиях вызовов XXI века.
На основе структурно-содержательной модели развития метакогнитивных навыков обучающихся Назарбаев Интеллектуальной школы г. Семей (раздел 1.3, рисунок 12), были теоретически обоснованы и реализованы педагогические условия, обеспечивающие формирование у школьников осознанных стратегий учебной деятельности. Центральным элементом данной модели является создание образовательной среды, ориентированной на осмысленное и целенаправленное обучение, в которой учащиеся не только усваивают предметное содержание, но и формируют способность к осознанию, планированию и регуляции собственных когнитивных процессов.
Реализация модели предполагает применение комплекса методов и форм обучения, соответствующих принципам компетентностного и личностно-ориентированного подходов. В частности, используются такие стратегии, как проблемное и проектное обучение, интеграция межпредметных связей (включая элементы CLIL), а также целенаправленное моделирование и обсуждение учебных стратегий, что способствует активизации метакогнитивной рефлексии.
Особое внимание уделяется внедрению механизмов рефлексии и самоконтроля, реализуемых через ведение рефлексивных дневников, использование метакогнитивных вопросов и подсказок, а также внедрение рубрик и критериев для самооценки. Дополнительную роль играют интерактивные технологии, графические органайзеры, элементы перевёрнутого обучения и система конструктивной обратной связи, которые способствуют формированию у обучающихся способности к анализу, корректировке и оценке собственной познавательной активности.
С целью стимулирования учащихся к регулярной саморефлексии был создан рефлексивный дневник для 8 и 11 класслов на языках обучения, включающий пять повторяющихся ключевых вопросов, направленных на осмысление каждого этапа учебной деятельности на уроках биологии. Эти вопросы побуждают школьников анализировать:
1. цели урока и личные учебные задачи;
2. способы выполнения заданий и выбор стратегий;
3. возникающие трудности и способы их преодоления;
4. достигнутые результаты и факторы успеха;
5. планы на дальнейшее усвоение темы.
Рефлексивный дневник может быть использован и в других предметах естественно-математического цикла, в которых реализуется CLIL-подход. Он выступает эффективным инструментом формирования саморегуляции и осознанного управления познавательной деятельностью.
На основании результатов исследования и опыта внедрения были подготовлены методические рекомендации для учителей, включающие практические приёмы и задания, направленные на развитие у учащихся следующих метакогнитивных умений:
1. постановка учебной цели;
2. прогнозирование результата;
3. выбор стратегии выполнения;
4. мониторинг и коррекция хода работы;
5. самооценка и рефлексия.
Контрольно-оценочный компонент модели базируется на широком применении формативного оценивания, включая само- и взаимооценивание, а также критериально ориентированную оценку, что обеспечивает возможность учащимся отслеживать собственный прогресс и принимать обоснованные решения в процессе обучения.
Разработан и апробирован авторский диагностический опросник «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания», направленный на изучение уровня сформированности конкретных умений, таких как планирование, самооценка, анализ ошибок и выбор стратегии обучения. Опросник адаптирован для применения как учащимися, так и педагогами с целью планирования индивидуальных траекторий развития.
В рамках исследовательской практики были разработаны и внедрёны элективные курсы: 
1. «Исследование, сохранение и управление степными и лесными экосистемами», в содержании которого акцент сделан на формирование исследовательской культуры учащихся через проектную и практико-ориентированную деятельность, что создаёт благоприятные условия для развития осознанного и рефлексивного обучения. Ключевым элементом является проведение полевых исследований и экологического мониторинга, где учащиеся не только применяют теоретические знания, но и самостоятельно формулируют цели, планируют действия, выбирают методы сбора данных и анализируют результаты. Это способствует развитию таких метакогнитивных компонентов, как планирование, самоконтроль и рефлексия. Курс включает разнообразные формы представления и обработки информации (экологические карты, схемы потоков вещества и энергии, сравнительные таблицы, визуализация биомов), что позволяет учащимся осмысленно структурировать знания и выбирать наиболее эффективные стратегии для решения задач. Использование групповой работы, презентаций, само- и взаимооценивания усиливает регулятивную активность учащихся и способствует формированию умений оценивать качество собственных решений и действий.
Таким образом, реализация курса опирается на педагогические условия, стимулирующие познавательную самостоятельность, критическое мышление и осознанное управление учебной деятельностью – ключевые аспекты метакогнитивного развития обучающихся (Приложение Ф).
2.  «Biological Systems, Processes and Patterns» (Grade 12) в НИШ г. Семей 
В содержании элективного курса реализуется целенаправленная стратегия развития метакогнитивной компетентности обучающихся посредством комплексного подхода, сочетающего когнитивные и регулятивные компоненты. Центральное место в курсе отведено активному включению учащихся в процесс осмысленного обучения через такие педагогические технологии, как CLIL-подход, перевёрнутое обучение, рефлексивное обучение и дифференциация.
CLIL-модель способствует формированию осознанного познания через компоненты «language of learning», «language for learning» и «language through learning», что обеспечивает интеграцию предметного содержания с развитием языковой и метапознавательной рефлексии. Таким образом, учащиеся не только овладевают биологической терминологией, но и развивают навыки анализа, аргументации, самооценки и контроля собственного мышления в ходе учебного взаимодействия.
Важной частью курса является использование формативного оценивания, включающего взаимопроверку, самооценку, оценочные шкалы, а также постоянную обратную связь. Учащиеся применяют различные стратегии: работа с графическими органайзерами, визуализация информации, моделирование биологических процессов, что способствует осознанию собственной познавательной деятельности.
Кроме того, использование дифференцированных заданий, основанных на уровнях мыслительных навыков (LOTs и HOTs), даёт возможность каждому учащемуся применять индивидуальные стратегии обучения и самоконтроля, повышая уровень самостоятельности и осознанности. Применение технологии перевернутого обучения расширяет зону ближайшего развития учащихся, позволяя им заранее знакомиться с теорией и использовать занятие для совместного анализа и рефлексии (Приложение Х).
Таким образом, представленные педагогические условия создают методическую и содержательную основу для формирования метакогнитивных стратегий у старшеклассников, обеспечивая не только предметные, но и универсальные учебные результаты, соответствующие требованиям компетентностно-ориентированного образования.
В рамках реализации различных педагогических подходов, направленных на развитие метакогнитивных навыков (как личностно-ориентированного, дифференцированного, метапредметного и CLIL-подходов), были использованы разнообразные инструменты, обеспечивающие активное включение обучающихся в процесс осознанного обучения. Данные инструменты представлены в Таблице 22.

Таблица 22 - Инструменты, направленные на развитие метакогнитивных навыков учащихся

	Интсрументы
	Описание реализации
	Применение
	Ожидаемые результаты

	1
	2
	3
	4

	Рефлексивные дневники
	Запись учащимися своих мыслей, трудностей, стратегий обучения и итогов каждого урока.
	В конце каждого урока учащиеся фиксируют ключевые моменты, а раз в неделю анализируют записи.
	Развитие навыка самоконтроля, осознание своих сильных и слабых сторон, улучшение планирования.

	Планирование учебных действий
(метакогнитивные подсказки)
	Составление учащимися поэтапного плана выполнения задания перед его началом.
Скаффолдинг
	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 навыка прогнозирования, повышение осознанности при подготовке к заданиям.

	Метакогнитивное моделирование (графические организаторы)
	Использование интеллект-карт, схем, диаграмм для визуализации учебного материала.
	Создание интеллект-карт для отображения ключевых элементов темы, заполнение графического шаблона «Что я узнал?» – «Какие пробелы остались?» – 
	Улучшение структурирования информации, развитие аналитического мышления.
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	«Какие вопросы у меня есть?».
	

	[bookmark: _Hlk200097741]Формирующее оценивание
	Анализ учащимися своих успехов и ошибок, взаимная оценка.
Рубрики, дескрипторы для оценивание
	В конце урока учащиеся заполняют таблицу самооценки, дают друг другу «2 звезды и 1 пожелание».
	Повышение навыков саморефлексии, развитие критического мышления, повышение уровня взаимодействия между учениками.

	Исследовательские проекты
	Формулирование учащимися исследовательской проблемы, разработка эксперимента, анализ результатов.
	Выбор темы исследования, постановка гипотезы, планирование и проведение эксперимента, презентация выводов.
	Развитие исследовательского мышления, повышение самостоятельности, формирование навыка постановки вопросов и поиска решений.



Развитие метакогнитивных навыков в НИШ Семей (экспериментальная группа) и НИШ Усть-Каменогорск (контрольная группа) осуществляется с применением ряда схожих инструментов, направленных на формирование осознанного обучения. Однако в экспериментальной группе реализуется более комплексный подход, основанный на интеграции личностно-ориентированных, метапредметных и CLIL-стратегий, что позволяет целенаправленно усиливать метакогнитивную компоненту учебного процесса. Дополнительно используются специализированные методы, способствующие формированию навыков саморефлексии, планирования, самоконтроля и осмысления собственной учебной деятельности (Таблица 23).

Таблица 23 – Сравнительная характеристика инструментов, применяемых в контрольной и экспериментальной группах

	Инструменты/ Подход
	Контрольная группа (НИШ УК)
	Экспериментальная группа (НИШ Семей)
	Комментарий

	1
	2
	3
	4

	Ведение рефлексивных дневников
	Эпизодическое использование, без системности
	Регулярное ведение, анализ на уровне недели и месяца
	Повышает осознанность и устойчивость навыков самоанализа

	Планирование учебной деятельности
	Ограниченное использование перед крупными проектами
	Внедрено на всех уровнях: от урока до долгосрочных заданий
	Учит стратегическому мышлению и управлению временем

	Формирующее оценивание
	Используется преимущественно как инструмент 
	Включает самооценку, взаимооценку, 
	Развивает критическое мышление и объективность


Продолжение таблицы 23
	1
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	4

	
	контроля знаний
	рефлексию
	

	Моделирование и интеллект-карты
	Используется по инициативе отдельных педагогов
	Системно встроено в структуру каждого тематического блока
	Улучшает структурирование и визуализацию знаний

	Работа с биологическими кейсами
	Используется нерегулярно
	Постоянный компонент каждого раздела
	Повышает гибкость мышления и способность к анализу

	Индивидуализация траекторий
	Преимущественно фронтальный подход
	Вариативность заданий, адаптация поддержки
	Учитывает уровень метакогнитивной зрелости учащихся

	Использование CLIL
	Ограничено проектными заданиями
	Интегрировано в основные модули обучения
	Способствует развитию одновременно предметных и языковых навыков с акцентом на метапознание



Таким образом, сравнительный анализ применяемых инструментов в контрольной и экспериментальной группах демонстрирует явные различия в уровне интеграции метакогнитивного подхода. В экспериментальной группе (НИШ ФМН г. Семей) прослеживается системная работа по развитию рефлексивных и регулятивных навыков учащихся: ведение рефлексивных дневников осуществляется регулярно, планирование охватывает как краткосрочные, так и долгосрочные задачи, формирующее оценивание включает элементы само - и взаимооценки. Также наблюдается целенаправленное использование графических инструментов (моделирование, интеллект-карты), кейс-методов и индивидуализированных траекторий, что способствует развитию осознанности, критического мышления и самостоятельности. В то время как в контрольной группе (НИШ ХБН г. УК) данные подходы применяются эпизодически, фрагментарно или зависят от инициативы отдельных педагогов, что ограничивает потенциал формирования метакогнитивных навыков.
Разработанные методические подходы нашли практическое применение в профессиональной педагогической среде.
Практическое значение и применение результатов исследования заключаются в следующем:
1. Применение на практике преподавания навыков высокого порядка, включая стратегии планирования, самоконтроля, саморефлексии.
2. Развитие у учащихся когнитивного и метакогнитивного мышления через осознанную рефлексию после уроков, формативное оценивание и обратную связь.
3. Использование технологии «Lesson Study» как инструмента совместного анализа, планирования и редизайна учебных занятий на основе педагогической рефлексии.
Использование результатов исследования позволило повысить качество и эффективность учебного процесса и педагогических практик, а также обеспечить их обоснованность в рамках психолого-педагогического сопровождения.
Реализация метакогнитивного подхода опиралась на применение активных и исследовательских методов обучения:
· проблемное обучение (решение биологических кейсов, анализ ситуаций);
· моделирование (создание схем, биологических процессов, ментальных карт);
· дискуссионные форматы (обоснование решений, выдвижение и опровержение гипотез);
· проектная деятельность (индивидуальные и групповые мини-исследования).
Метакогнитивные стратегии включали: задавание вопросов к тексту, планирование этапов работы, прогнозирование возможных трудностей, самопроверку, составление выводов и предложений по корректировке подхода.
Обеспечивалась возможность выбора учащимися формы выполнения заданий, темпа продвижения, стратегии решения задач. Это реализовывалось через:
· задания с уровнем сложности по выбору;
· индивидуальные траектории выполнения исследовательских проектов;
· адаптацию поддержки со стороны учителя в зависимости от уровня метакогнитивной зрелости учащегося.
Дифференцированный подход позволял каждому ученику действовать в зоне ближайшего развития, тем самым способствуя устойчивому формированию навыков саморегуляции.
В процессе обучения особое внимание уделялось формативно - критериальному оцениванию, направленному не на контроль как таковой, а на развитие. Учащиеся регулярно получали конструктивную обратную связь, основанную на чётких критериях и дескрипторах, со стороны как учителя, так и сверстников [199]. 
Эта система позволяла учащимся отслеживать свой прогресс, осознавать причины затруднений, корректировать учебную стратегию и планировать дальнейшие действия. Кроме того, она развивала навыки объективного самооценивания и аналитического мышления.
Создание педагогических условий предполагает системное изменение образовательной среды, методов преподавания и системы оценивания. Основными аспектами, способствующими развитию метакогнитивных умений, являются личностно-ориентированное обучение, активные методы преподавания, рефлексивная культура и использование цифровых технологий (Таблица 24).

Таблица 24 – Создание педагогических условий 

	Педагогическое условие
	Описание
	Ожидаемый эффект

	Личностно-ориентированная образовательная среда
	Индивидуализация обучения, предоставление учащимся возможности выбирать стратегии обучения, формирование 
мотивации к самостоятельному освоению материала.
	Повышение осознанности учащихся в выборе стратегий обучения, развитие навыков самоорганизации.

	Интерактивные методы обучения
	Включение диалогового подхода, групповой работы, проектной деятельности и проблемного обучения.
	Развитие критического мышления, формирование исследовательских навыков, активизация познавательной деятельности.

	Формирование рефлексивной культуры
	Использование дневников рефлексии, чек-листов для самооценки, ведение карт саморазвития.
	Осознание учащимися своих сильных и слабых сторон, способность корректировать учебные стратегии.

	Цифровые образовательные технологии
	Внедрение онлайн-платформ, интерактивных тренажеров, геймификации и визуализации информации.
	Повышение вовлеченности учащихся, формирование умений работать с информацией в цифровой среде.



Создание приема «Обучение тому, как учиться». Данный прием направлена на развитие у учащихся осознанного подхода к обучению через целенаправленное планирование, выбор стратегий, анализ и рефлексию (Таблица 25) (Приложение Ц).

Таблица 25 – Приём «Обучение тому, как учиться»

	Этап
	Описание
	Пример задания

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

	Выбор стратегии
	Обсуждение и тестирование различных методов обучения.
	«Какие способы запоминания эффективны в данной теме?»

	Мониторинг процесса
	Фиксация эффективных и неэффективных стратегий.
	«Что мне помогло понять материал, а что нет?»

	Рефлексия
	Анализ проделанной работы и коррекция стратегий.
	«Что я изменю в своей учебной деятельности в следующий раз?»



Стратегия “Самоконтроль и саморегуляция”. (Приложение Ш). Основная цель данной стратегии – научить учащихся самостоятельно оценивать уровень усвоения материала и корректировать свою учебную деятельность (Таблица 26).


Таблица 26 – Разработка стратегии “Самоконтроль и саморегуляция”

	Прием
	Описание
	Пример задания

	Остановись и оцени
	Введение пауз в обучении 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 и трудностей.
	«Какие трудности я испытал на уроке и как их преодолел?»



Техника «Постановка вопросов». Формирование у учащихся навыков осознанного чтения и анализа информации через генерацию вопросов различного типа (Таблица 27).

Таблица 27 - 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 на фактические, объяснительные и проблемные вопросы.
	«Какие вопросы требуют поиска дополнительной информации?»

	Поиск ответов
	Самостоятельный поиск информации или работа в группах.
	«Какие источники могут помочь ответить на мой вопрос?»



Прием «Прогнозирование». Формирование у учащихся умения предвосхищать возможные результаты своей учебной деятельности и прогнозировать последствия изучаемого материала (Таблица 28).

Таблица 28 - Прием «Прогнозирование»

	Прием
	Описание
	Пример задания

	Предварительное прогнозирование
	Высказывание учащимися предположений о содержании темы перед её изучением.
	«Что я ожидаю узнать из этой темы?»

	Прогнозирование на основе данных
	Формулирование гипотез перед проведением исследования.
	«Какой результат эксперимента я предсказываю и почему?»

	Сравнение прогнозов и реальных данных
	Анализ расхождений между предсказанными и реальными результатами.
	«Почему мой прогноз оказался верным (или нет)?»



Развитие метакогнитивных навыков у учащихся должно привести к значительному повышению их учебной самостоятельности и академической успеваемости. 
Таким образом, формирование метакогнитивных навыков требует комплексного подхода, включающего изменение педагогической среды, использование интерактивных методов и внедрение специальных методик. Оптимальные педагогические условия, такие как личностно-ориентированный подход, развитие рефлексии и цифровые технологии, способствуют созданию учебной среды, в которой учащиеся могут осознанно управлять своим обучением.
Применение приемов и техник «Обучение тому, как учиться», «Самоконтроль и саморегуляция», «Постановка вопросов» и «Прогнозирование» позволит учащимся не только глубже усваивать учебный материал, но и развить навыки самостоятельного мышления и критического анализа. В долгосрочной перспективе такие изменения ведут к повышению уровня учебной автономии и подготовке учащихся к эффективному обучению на протяжении всей жизни (Таблица 29).

Таблица 29 - Образовательные условия, направленные на развитие метакогнитивных навыков

	Педагогическое условие
	Описание реализации
	Ожидаемый эффект

	Интеграция метакогнитивных стратегий в образовательный процесс
	Развитие навыков саморефлексии через ведение рефлексивных дневников, обучение стратегиям самоконтроля, прогнозирования, планирования и оценки собственной деятельности.
	Повышение осознанности учащихся в учебной деятельности, улучшение навыков самостоятельного контроля.

	Использование образовательных технологий, ориентированных на формирование метапознания
	Включение методики CLIL (Content and Language Integrated Learning), формирующего оценивания, самооценки и взаимной оценки, а также проектного и проблемного обучения.
	Развитие критического мышления, повышение уровня анализа и осознания образовательного процесса.

	Организация учебной среды, способствующей саморегуляции
	Предоставление доступа к онлайн-ресурсам, интерактивным учебникам и платформам, возможность выбора темпа обучения, включение разноуровневых заданий и развитие проектной деятельности.
	Формирование самостоятельности, развитие исследовательских компетенций, осознание учащимися собственных стратегий обучения.



Данные условия позволят не только формировать у учащихся метакогнитивные навыки, но и повышает их способность к осмысленному усвоению материала и самостоятельному принятию решений в учебной деятельности.
Результаты опытно-экспериментальной работы подтверждают, что развитие метакогнитивных навыков у обучающихся является результатом целенаправленного педагогического воздействия и создания соответствующих условий образовательной среды. Наиболее значимыми факторами выступают интеграция метакогнитивных стратегий (саморефлексии, самоконтроля, прогнозирования, планирования) в учебный процесс, а также применение технологий, ориентированных на осознанное обучение — таких как CLIL, формирующее оценивание и проектно-исследовательская деятельность.
Полученные данные согласуются с концепцией саморегулируемого обучения Б. Циммермана (Zimmerman, 2002) и теорией метапознания Дж. Флейвелла (Flavell, 1979), согласно которым метакогнитивные умения не возникают спонтанно, а формируются в процессе целенаправленного педагогического сопровождения. В данном контексте развитие метапознавательной компетентности учащихся является не следствием возраста или способностей, а результатом системной работы педагога, обеспечивающего переход от внешнего контроля к внутренней саморегуляции.
Следовательно, формирование метакогнитивных умений требует комплексного подхода, включающего:
· создание личностно-ориентированной образовательной среды, обеспечивающей субъектную позицию обучающегося;
· использование интерактивных и исследовательских методов, стимулирующих познавательную активность;
· организацию формативного оценивания, способствующего развитию рефлексии и самооценки;
· внедрение цифровых инструментов и онлайн-платформ, расширяющих возможности саморегуляции.
Комплексное сочетание указанных условий подтверждает, что системное развитие метакогнитивных навыков повышает уровень учебной автономии и способствует переходу к осознанному, стратегически выстроенному обучению, что соответствует требованиям компетентностно-ориентированной парадигмы образования XXI века.
Таким образом, реализованные педагогические условия продемонстрировали высокий потенциал в развитии метакогнитивных навыков обучающихся. К ним относятся: формирование образовательной среды, направленной на осознанное обучение; интеграция предметно-языкового подхода (CLIL) в содержание дисциплины; использование приёмов формативного оценивания, рефлексивных дневников, графических моделей и ментальных карт; а также внедрение элективных курсов, стимулирующих исследовательскую и проектную активность. Все эти условия способствовали активному включению учащихся в процессы планирования, самонаблюдения, контроля и оценки своей деятельности. Такая система поддержки позволила не только повысить качество усвоения учебного материала, но и обеспечить формирование у школьников устойчивых стратегий саморегуляции, критического осмысления и гибкого мышления, что подтверждает её эффективность в контексте современного компетентностного образования.

2.3 [bookmark: _Hlk200022316]Анализ и интерпретация результатов исследования опытно экспериментальной работы 
[bookmark: _Hlk201093353]
Разработка и внедрение самооценочных листов в рамках экспериментальной работы в НИШ ФМН Семей стали важным шагом в формировании метакогнитивных навыков учащихся. Инструмент, адаптированный для 8-х и 11-х классов, позволил учитывать возрастные особенности и уровень когнитивной зрелости обучающихся. Он интегрировался в образовательную практику как часть формирующего оценивания и способствовал развитию осознанного контроля, планирования и рефлексии.
Для 8-классников лист включал простые вопросы, ориентированные на базовый самоанализ, в то время как старшеклассники выполняли более глубокую оценку применённых стратегий, анализ ошибок и планирование улучшений. Применение инструмента способствовало переходу от внешней педагогической поддержки к самостоятельному контролю и корректировке учебной деятельности.
Педагогическая значимость самооценочного листа заключается в его универсальности: он может быть адаптирован к различным предметам, использован в CLIL-контексте и интегрирован в систему непрерывной обратной связи. Информация, полученная на основе листов, использовалась для индивидуализации обучения и построения персонализированных траекторий.
В целом, самооценочные листы оказали положительное влияние на развитие саморефлексии, учебной автономии и эффективности познавательной деятельности учащихся.
Разработанная модель педагогического сопровождения, направленная на развитие метакогнитивных навыков, легла в основу опытно-экспериментальной работы, реализованной в НИШ. В условиях перехода к личностно-ориентированному и компетентностному обучению актуализируется необходимость эмпирической верификации эффективности педагогических условий, способствующих формированию метакогнитивной компетентности учащихся.
Ниже представлен подробный анализ промежуточной анкеты учащихся 8-х классов и 11-ых классов НИШ ФМН г. Семей после внедрения педагогических методик по развитию метакогнитивных навыков (Рисунки 58, 59).


Рисунок 58 - Средний балл по биологии за второе полугодие, 8-х класс 



Рисунок 59 - Средний балл по биологии за второе полугодие, 11-х класс 

Рисунки показывают, что большинство учащихся как 8-х, так и 11-х классов набрали по биологии от 65 до 84 баллов (64% и 70% соответственно), что соответствует среднему уровню. Высокий результат (85–100 баллов) показали 35% восьмиклассников и 30% одиннадцатиклассников. Низкие баллы (40–64) встречаются только у 1% восьмиклассников, тогда как среди одиннадцатиклассников таких нет. В целом успеваемость стабильная, с преобладанием среднего и высокого уровня.
Проанализируем рисунки 60 и 61 осведомленность о метакогнитивных навыках.


Рисунок 60 - Осведомлённость о метакогнитивных навыках 8-ые классы



Рисунок 61 - Осведомлённость о метакогнитивных навыках 11-ые классы

На рисунках показан уровень осведомлённости о метакогнитивных навыках среди учащихся 8-х и 11-х классов. В 8-х классах 49% знают о них, тогда как в 11-х — уже 60%. Количество неуверенных («слышал, но не уверен») также выше у старшеклассников — 30% против 24%. При этом неосведомлённых значительно меньше в 11-х классах (10%) по сравнению с 27% у восьмиклассников. Это говорит о росте понимания метакогнитивных понятий с возрастом и учебным опытом.
Рассмотрим ответы на вопрос, как часто ученики размышляют о том, как именно они учатся (Рисунки 62, 63).



Рисунок 62 - Частота размышлений о процессе обучения 8-ые классы



Рисунок 63 - Частота размышлений о процессе обучения 11-ые классы

Согласно рисункам, 11-классники чаще размышляют о процессе обучения: 48% делают это постоянно против 34% восьмиклассников. Доля, размышляющих время от времени, также высока в обеих группах (39% у 11-х и 44% у 8-х классов). Меньше всего учащихся заявляют, что не размышляют вовсе: таких 2% в 11-х и 4% в 8-х классах. 
На рисунках 64 и 65 отображены выбор методов обучения перед подготовкой к уроку.



Рисунок 64 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку 8-ые классы

Рисунок 65 - Выбор методов обучения перед подготовкой к уроку 11-ые классы
Согласно рисункам, 8-классники чаще используют привычные методы (38%), в то время как среди 11-классников 49% предпочитают пробовать разные способы и анализировать, что говорит о более высоком уровне метапознавательной активности. В обеих группах по 25% ориентируются на советы учителя и одноклассников. Лишь малая часть учащихся не задумывается над выбором методов (3% у 8-х и 1% у 11-х классов), что указывает на осознанный подход к подготовке у большинства школьников.
Рассмотрим ответы на утверждение «Перед изучением новой темы я...» (Рисунки 66, 67)



Рисунок 66 – Ответы на утверждение 8-ых классов «Перед изучением новой темы я...»



Рисунок 67 – Ответы на утверждение 11-ых классов «Перед изучением новой темы я...»

Согласно рисункам, перед изучением новой темы 45% одиннадцатиклассников ставят цель, что выше, чем у восьмиклассников (38%). Также у 8-х классов выше доля тех, кто оценивает, что уже знает (36% против 25%) и формулирует вопросы (26% против 20%). Процент учащихся, которые просто читают или слушают без подготовки, выше среди 8-классников (15%) по сравнению с 11-классниками (10%). Это отражает повышение осознанности и целеполагания в учебной деятельности с возрастом.
Далее отображены ответы на то, что делают ученики после выполнения задания (Рисунки 68, 69).



Рисунок 68 – Ответы на вопрос 8-ых классов  «Что вы делаете после выполнения задания?»



Рисунок 69 – Ответы на вопрос 11-ых классов  «Что вы делаете после выполнения задания?»

Согласно данным, 11-классники чаще анализируют выполненное задание (47% против 42%) и просят объяснить ошибки (30% против 17%), в то время как 8-классники чаще просто сдают работу без проверки (21% против 10%). Это отражает более высокий уровень осознанности у старшеклассников.
На рисунках 70 и 71 показанно частота пересмотра собственных ошибок учащимися.


Рисунок 70 - Уровень развития навыков саморегуляции в 8-ых классах


Рисунок 71- Уровень развития навыков саморегуляции в 11-ых классах

На основе данных рисунков видно, что уровень саморегуляции выше у 11-классников: 81% умеют планировать работу (против 73% в 8-х), 72% контролируют выполнение заданий (против 64%) и 58% самостоятельно исправляют ошибки (против 52%). Это отражает рост навыков самоуправления с возрастом.
На рисунках 72 и 73 отбражены используемые стратегии обучения среди учащихся 8-ых и 11-х классов.



Рисунок 72 - Используемые стратегии обучения (множественный выбор) 8-ые классы



Рисунок 73 - Используемые стратегии обучения (множественный выбор) 11-ые классы

На основании рисунков видно, что 11-классники чаще используют стратегии обучения, чем 8-классники. Наиболее популярными у обеих групп остаются визуализация (68% у 11-х против 55% у 8-х) и обсуждение тем с одноклассниками (54% против 44%). Особенно заметна разница в использовании рефлексивного дневника: 56% у старшеклассников против 26% у восьмиклассников, что говорит о росте метакогнитивной активности с возрастом. Количество учащихся, не использующих стратегии, снижается с 11% до 0%.
После внедрения педагогических условий в образовательный процесс, данные сравнительного анализа метакогнитивных навыков учащихся 8-х и 11-х классов (по шкале MAI) демонстрируют устойчивую положительную динамику по всем ключевым категориям. Учащиеся 11-х классов проявляют более высокий уровень метакогнитивной зрелости: свыше 50% демонстрируют устойчивые навыки самоанализа, самокоррекции и активное участие в исследовательской деятельности, особенно в контексте подготовки к вузам. 
До внедрения методик восьмиклассники в большей степени демонстрировали реактивный стиль обучения с преобладанием внешнего контроля, избеганием инициативы и слабым пониманием метакогнитивных процессов. Однако после применения формирующих методик (рефлексивных дневников, планирующих заданий, визуальных стратегий) наблюдается положительная динамика: учащиеся стали чаще применять самопроверку, планирование и элементы рефлексии, хотя постановка целей и инициативность пока развиты слабо.
Таким образом, в 8-х классах отмечается переход от внешне управляемого и пассивного стиля к частичному осознаванию и саморегуляции, в то время как в 11-х классах формирующие подходы способствовали переходу от ситуативного применения стратегий к их устойчивой интеграции в повседневную образовательную практику. Эффективность выявленных изменений обусловлена системной методической поддержкой, постоянной обратной связью и созданием благоприятной среды для развития рефлексивных навыков.
Предстоящий анализ данных MAI (Таблица 30) между школами Усть-Каменогорска и Семей по пяти ключевым категориям и общему баллу позволит детализировать различия в уровне метакогнитивной компетентности и подтвердить эффективность педагогического вмешательства.

Таблица 30 – Сравнение уровня метакогнитивных навыков до и после внедрения методик в 8-х классах

	Компонент
	Уровень
	НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск
	НИШ ФМН г. Семей

	
	
	(n = 93) ДО
	%
	(n = 93) ПОСЛЕ
	%
	(n = 109) ДО
	%
	(n = 109) ПОСЛЕ
	%

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	Общий уровень (160)
	Высокий
	15
	16%
	18
	19%
	17
	16%
	48
	44%

	
	Средний
	64
	69%
	65
	70%
	72
	66%
	55
	51%

	
	Низкий
	14
	15%
	10
	11% 
	20
	18%
	6
	5%

	Метакогн. Знание
	Высокий
	24
	26%
	26
	28%
	24
	22%
	56
	51%

	
	Средний
	58
	62%
	59
	63% 
	67
	61%
	48
	44%

	
	Низкий
	11
	12%
	8
	9% 
	18
	17%
	5
	5%

	Планирование
	Высокий
	20
	21%
	22
	24% 
	22
	20%
	53
	49%

	
	Средний
	55
	59%
	56
	60% 
	67
	62%
	50
	46%

	
	Низкий
	18
	20%
	15
	16% 
	20
	18%
	6
	5%

	Мониторинг
	Высокий
	23
	25%
	25
	27% 
	26
	24%
	51
	47%

	
	Средний
	59
	63%
	60
	65% 
	67
	61%
	53
	49%

	
	Низкий
	11
	12%
	8
	9% 
	16
	15%
	5
	4%

	Контроль
	Высокий
	20
	21%
	20
	22% 
	22
	20%
	46
	42%



Продолжение таблицы 30
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	
	Средний
	61
	66%
	62
	67% 
	71
	65%
	55
	50%

	
	Низкий
	12
	13%
	11
	12% 
	16
	15%
	8
	8%

	Оценка
	Высокий
	15
	16%
	17
	18% 
	17
	16%
	45
	41%

	
	Средний
	62
	67%
	63
	68% 
	70
	64%
	54
	50%

	
	Низкий
	16
	17%
	13
	14%
	22
	20%
	10
	9%



Сравнительный анализ уровней развития метакогнитивных навыков учащихся НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск и НИШ ФМН г. Семей выявил значимые различия в сформированности ключевых компонентов метапознания. В целом, учащиеся ФМН г. Семей демонстрируют более высокие показатели: высокий уровень общего развития метакогнитивных навыков составляет 44%, в то время как в Усть-Каменогорске – лишь 19%. При этом доля учащихся с низким уровнем в Семее существенно ниже (5% против 15%).
По отдельным компонентам (метакогнитивное знание, планирование, мониторинг, контроль и оценка) также прослеживается преимущество учащихся ФМН. Особенно выражены различия в таких аспектах, как планирование (высокий уровень – 49% в Семее против 24% в Усть-Каменогорске) и мониторинг (51% против 27% соответственно). Показатели низкого уровня по всем компонентам в Семее варьируются в пределах 4–9%, тогда как в Усть-Каменогорске они достигают 9–16%.
Полученные данные свидетельствуют о более эффективной реализации педагогических условий, способствующих развитию метакогнитивных умений в НИШ ФМН г. Семей, и подчеркивают необходимость усиления методической работы в Усть-Каменогорске, особенно в области формирования навыков саморефлексии, прогнозирования и коррекции учебных стратегий.
Сравнительный анализ данных по учащимся НИШ ФМН г. Семей до и после внедрения педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков, показывает положительную динамику по всем ключевым компонентам.
На начальном этапе высокий уровень общего развития метакогнитивных навыков демонстрировали 16% учащихся. После внедрения модели и сопровождения образовательного процесса с использованием рефлексивных инструментов и формативного оценивания этот показатель увеличился до 44%. Одновременно произошло значительное снижение доли учащихся с низким уровнем – с 25% до 5%, что указывает на результативность проведённой работы.
По компоненту «метакогнитивное знание» количество учащихся с высоким уровнем возросло с 22% до 51%, а с низким  – снизилось с 17% до 5%. Аналогичная динамика наблюдается в компоненте «планирование»: рост высокого уровня с 20% до 49% и снижение низкого  – с 20% до 5%. Особенно показательным является улучшение в компоненте «мониторинг», где число учащихся с высоким уровнем увеличилось с 26% до 51%, а с низким  – сократилось с 15% до 4%.
Компоненты «контроль» и «оценка» также продемонстрировали положительные сдвиги. Высокий уровень по контролю увеличился с 22% до 42%, а по оценке  – с 17% до 45%. Одновременно уменьшилось количество учащихся с низким уровнем контроля (с 12% до 8%) и оценки (с 20% до 9%).
Таким образом, данные до и после реализации исследуемой модели подтверждают её эффективность: зафиксирован устойчивый рост доли учащихся, демонстрирующих высокий уровень метакогнитивной активности, при одновременном снижении числа обучающихся с низкими результатами. Это свидетельствует о положительном влиянии целенаправленных педагогических условий на развитие саморегуляции, планирования и рефлексии у старшеклассников. Также необходимо подчеркнуть, что наряду с ростом показателей высокого уровня, значительно сократилось число учащихся с низкими значениями по всем метакогнитивным компонентам. Это указывает на универсальность педагогического воздействия, эффективно работающего не только с сильными, но и с более уязвимыми категориями обучающихся.
Сопоставим данные 11-х классов до и после внедрения методик (Таблица 31).

Таблица 31 – Сравнение уровня метакогнитивных навыков до и после внедрения методик 11-х классов

	Компонент
	Уровень
	НИШ ХБН г. УК
	НИШ ФМН г. Семей

	
	
	(n = 33) ДО
	%
	(n = 33) ПОСЛЕ
	%
	(n = 34) ДО
	%
	(n = 34) ПОСЛЕ
	%

	Общий уровень (160)
	Высокий
	12
	36%
	15
	46% 
	13
	38%
	23
	68%

	
	Средний
	20
	61%
	17
	52% 
	20
	59% 
	10
	29%

	
	Низкий
	1
	3%
	1
	3%
	1
	3% 
	1
	3%

	Метакогн. Знание
	Высокий
	11
	33%
	12
	36% 
	10
	29% 
	20
	59%

	
	Средний
	19
	58%
	19
	58% 
	20
	59% 
	12
	35%

	
	Низкий
	3
	9%
	2
	6%
	4
	12% 
	2
	6%

	Планирование
	Высокий
	10
	30%
	12
	36% 
	9
	26%
	21
	62%

	
	Средний
	19
	58%
	20
	61% 
	20
	59% 
	11
	32%

	
	Низкий
	4
	12%
	1
	3%
	5
	15% 
	2
	6%

	Мониторинг
	Высокий
	10
	30%
	11
	33%
	11
	32% 
	20
	59%

	
	Средний
	20
	61%
	20
	61% 
	19
	56%
	12
	35%

	
	Низкий
	3
	9%
	2
	6% 
	4
	12% 
	2
	6%

	Контроль
	Высокий
	9
	27%
	10
	30% 
	8
	24% 
	19
	56%

	
	Средний
	21
	64%
	20
	61% 
	23
	68% 
	12
	35%

	
	Низкий
	3
	9%
	3
	9%
	3
	8% 
	3
	9%

	Оценка
	Высокий
	9
	27%
	9
	27% 
	11
	32% 
	21
	62%

	
	Средний
	21
	64%
	22
	67% 
	18
	53% 
	11
	32%

	
	Низкий
	3
	9%
	2
	6%
	5
	15%
	2
	6%



Сравнительный анализ уровней развития метакогнитивных навыков среди учащихся НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН г. Семей в контексте экспериментального внедрения педагогической модели в последней школе демонстрирует различия в динамике показателей до и после исследования. В Усть-Каменогорске, где модель не применялась, наблюдаются умеренные и локальные изменения, которые можно расценивать как естественное развитие учащихся без направленного педагогического воздействия. Так, высокий уровень общего развития метакогнитивных навыков повысился с 36% до 46%, в то время как средний уровень снизился с 61% до 52%. Уровень с низкими показателями остался практически без изменений. По отдельным компонентам, таким как планирование, контроль, мониторинг и оценка, изменения варьируются в пределах 3–10 процентных пунктов, что указывает на частичную активизацию учащихся, но не на системный сдвиг в структуре их учебной рефлексии.
Совсем иная картина наблюдается в НИШ ФМН г. Семей, где модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ, была внедрена в полном объёме. После реализации модели отмечается резкое увеличение доли учащихся с высоким уровнем сформированности по всем компонентам. Общий уровень метакогнитивной зрелости вырос с 38% до 68%, что сопровождается почти двукратным сокращением доли учащихся со средним уровнем и сведением низкого уровня к минимуму. Наиболее выраженные изменения касаются таких компонентов, как метакогнитивное знание, планирование и оценка. Например, количество учащихся с высоким уровнем по планированию увеличилось с 26% до 62%, а по оценке  – с 32% до 62%. Эти изменения свидетельствуют о развитии у школьников осознанного подхода к обучению, способности к самоанализу и управлению собственной познавательной деятельностью.
В целом, данные подтверждают, что целенаправленное педагогическое сопровождение в рамках разработанной модели оказывает значимое влияние на повышение уровня метакогнитивных умений. В то время как при отсутствии такой модели, как это показал опыт Усть-Каменогорска, изменения носят локальный и несистемный характер. Таким образом, эффективность внедрённой модели проявляется в существенном росте осознанности, рефлексии и самостоятельности учащихся, что является важным условием формирования навыков учения на протяжении всей жизни.
[bookmark: _Hlk201096586]Ниже совершен сравнительный анализ уровня метакогнитивной компетентности по методике Кашапова и Скворцовой в НИШ ФМН г. Семей. Целью данного этапа анализа является установление динамики развития метакогнитивных знаний и активности у учащихся 8-х и 11-х классов в условиях реализации структурной-содержательной модели развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ.
Методика Кашапова и Скворцовой позволяет выявить степень осознанности обучающихся относительно собственных учебных процессов, способность к саморегуляции, устойчивость внимания и глубину когнитивной рефлексии (Таблица 32).




Таблица 32 - Сравнение уровня метакогнитивной компетентности до и после педагогического вмешательства 8-х классов

	Уровень
	До 
	%
	После 
	%

	Высокий (65–78 баллов)
	14
	13%
	51
	47%

	Средний (40–64 балла)
	73
	67%
	52
	48%

	Низкий (20–39 баллов)
	22
	20%
	6
	5%

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



После внедрения формирующих методик в НИШ г. Семей наблюдаются значительные позитивные изменения в уровне метакогнитивной компетентности учащихся. До реализации педагогической модели преобладал средний уровень развития (67%), у каждого пятого учащегося фиксировался низкий уровень, и только 13% демонстрировали высокий уровень. Такая картина указывала на ограниченное развитие умений планирования, самонаблюдения и рефлексии.
В результате внедрения комплекса методик – рефлексивных дневников, CLIL-стратегий, формирующего оценивания и заданий, способствующих осознанному планированию – доля учащихся с высоким уровнем метакогнитивной компетентности увеличилась более чем в 3,6 раза, достигнув 47%. Одновременно численность школьников с низким уровнем сократилась вчетверо (с 20% до 5%).
Результаты, представленные в таблице 33, подтверждают важность раннего внедрения таких стратегий в образовательный процесс.

Таблица 33 - Сравнение уровня метакогнитивной компетентности до и после педагогического вмешательства 11-х классов

	Уровень
	До
	%
	После 
	%

	Высокий (65–78 баллов)
	12
	35%
	24
	71%

	Средний (40–64 балла)
	19
	56%
	10
	29%

	Низкий (20–39 баллов)
	3
	9%
	0
	0%

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



Проведённый анализ результатов анкетирования обучающихся НИШ г. Семей подтверждает эффективность реализованной педагогической модели. До внедрения формирующих методик учащиеся 11-х классов демонстрировали относительно высокий уровень осознанного управления обучением: 35% находились на высоком уровне, 56%  – на среднем и 9%  – на низком. Несмотря на благоприятный общий фон, эти показатели указывали на фрагментарное применение метакогнитивных стратегий и слабую выраженность рефлексивной практики в повседневной учебной деятельности.
После реализации педагогической модели, включающей исследовательскую и проектную деятельность, развитие самонаблюдения, целеполагания и самооценки, доля учащихся с высоким уровнем метакогнитивной компетентности увеличилась с 35% до 71%. Показатели низкого уровня полностью исчезли, что свидетельствует о качественном изменении подходов к обучению. Такие результаты демонстрируют, что даже в условиях относительной учебной зрелости старшеклассников, педагогическое сопровождение, нацеленное на развитие метапознания, остаётся крайне актуальным и даёт устойчивые результаты.
В восьмых классах, где изначально доминировал несистемный, реактивный стиль учебной деятельности, эффект оказался ещё более выраженным: рост числа учащихся с высоким уровнем составил почти в четыре раза. Это подчеркивает важность раннего начала работы по формированию метакогнитивных стратегий. Особенно эффективными оказались практики саморефлексии, целенаправленного планирования, самоконтроля и критического анализа. Они способствовали активации познавательных ресурсов учащихся и формированию умений самостоятельного управления учебным процессом.
Динамика метакогнитивной активности после внедрения методик подчёркивает необходимость включения диагностики уровня метакогнитивной компетентности в систему формирующего оценивания. Это позволяет не только отслеживать прогресс, но и индивидуализировать обучение, подбирая эффективные стратегии сопровождения для каждого ученика.
По итогам формирующего эксперимента и внедрения авторских методик в образовательный процесс школ нами было проведено анкетирование педагогов НИШ ФМН г. Семей по определению уровня профессионального развития подтвердило также положительные изменения в профессиональных установках. Был зафиксирован рост методической осведомлённости, готовности к внедрению метапредметных стратегий и осознания роли метакогниции в образовательном процессе. Педагоги стали чаще использовать формирующее оценивание, визуальные и рефлексивные инструменты, что коррелирует с ростом учебной автономии учащихся.
Таким образом, реализация формирующих методик оказала системное положительное влияние как на уровень метакогнитивного развития учащихся, так и на профессиональные практики педагогов, что создаёт прочную основу для устойчивого улучшения качества образования в условиях личностно-ориентированного и компетентностного подхода.
Проанализируем ответы учителей НИШ ФМН г.Семей использование метакогнитивных стратегий на уроке (Рисунок 74).



Рисунок 74 - Частота применения метакогнитивных стратегий, %

Данный рисунок отражает эффект целенаправленного методического обучения, активного включения рефлексивных форм, чек-листов и стратегий CLIL, направленных на развитие осознанного обучения. 
Проанализируем применяемые методы формирования метакогнитивных навыков (Рисунок 75).



Рисунок 75- Применяемые методы формирования метакогнитивных навыков

Необходимо отметить, что рефлексивные дневники используют НИШ ФМН г. Семей 80% учителей, тогда как в НИШ ХБН г. УК – не используется.  Это подтверждает высокую степень внедрения формирующих технологий, предусмотренных модели.
Рассмотрим формы работы, эффективные для развития метакогнитивных навыков (Рисунок 76).



Рисунок 76- Формы работы, эффективные для развития метакогнитивных навыков

Учителя НИШ ФМН г. Семей делают акцент на разнообразие форм работы, особенно на взаимооценке, групповом взаимодействии и анализе ошибок. Это усиливает компоненты метакогнитивной регуляции и способствует формированию культуры педагогической рефлексии. 
Учителя фиксируют переход от внешнего к внутреннему контролю учебных действий у учащихся (Рисунок 77).



Рисунок 77 - Осведомлённость педагогов о метакогнитивных стратегиях

Анализ показывает, что уровень осведомлённости педагогов НИШ ФМН г. Семей о метакогнитивных стратегиях значительно выше, 70% учителей уверенно интегрируют данные подходы в образовательную практику, что свидетельствует о высокой эффективности реализованной модели повышения квалификации. Отсутствие низких уровней метапознавательной компетентности подтверждает наличие сформированного профессионального метапознания среди педагогов (Таблица 34).





Таблица 34 – Сопоставление профессионального развития учителей НИШ ФМН г. Семей до и после внедрения метакогнитивных стратегий в обучение

	[bookmark: _Hlk201146418]Показатель
	 (До)
	 (После)

	1. Осведомлённость педагогов о метакогнитивных стратегиях

	Активно применяют
	30%
	70%

	Используют отдельные методы
	40%
	30%

	Теоретически знакомы, редко применяют
	20%
	0%

	Практически не знакомы
	10%
	0%

	2. Частота применения метакогнитивных стратегий

	Регулярно, на каждом уроке
	20%
	60%

	Чаще всего, но не систематически
	30%
	30%

	Иногда, в зависимости от темы
	50%
	10%

	Практически не применяют
	0%
	0%

	3. Применяемые методы формирования метакогнитивных навыков

	Формирующее оценивание
	60%
	100%

	Проблемное обучение
	50%
	90%

	Рефлексивные дневники
	20%
	80%

	Графические организаторы
	30%
	70%

	4. Эффективные формы работы (по мнению педагогов)

	Индивидуальные задания
	60%
	80%

	Групповые обсуждения
	70%
	90%

	Самооценка и взаимооценка
	60%
	100%

	Лабораторные работы с анализом ошибок
	50%
	80%

	5. Основные трудности у учащихся (по наблюдениям учителей)

	Отсутствие привычки к рефлексии
	60%
	30%

	Затруднения в планировании
	55%
	40%

	[bookmark: _Hlk201146426]Низкий уровень самоконтроля
	45%
	20%

	Отсутствие регулярной саморефлексии
	60%
	30%

	Трудности с выделением главной мысли
	50%
	0

	Недостаточная самостоятельность
	45%
	0



Анализ таблицы 34 показывает положительную динамику профессионального развития учителей после внедрения метакогнитивных стратегий. Значительно увеличилось число учителей, активно применяющих метакогнитивные методы (с 30% до 70%), и исчезли те, кто не был с ними знаком. Преподаватели стали чаще использовать стратегии на каждом уроке, увеличилось применение таких методов, как рефлексивные дневники, графические организаторы и формирующее оценивание. Также улучшились формы работы: выросло использование групповых обсуждений, самооценки и анализа ошибок. Одновременно снизилось количество наблюдаемых трудностей у учащихся, особенно в рефлексии, планировании и самоконтроле. Это подтверждает эффективность метакогнитивного подхода в обучении.
Для выявления взаимосвязей между показателями метакогнитивной активности обучающихся использовался коэффициент корреляции Пирсона (r). Расчёт проводился по формуле:

	                                                      (3)

где:
xi, yi - значения переменных,
xˉ,yˉ- средние значения переменных.
Коэффициент корреляции принимает значения от –1 до +1. При значениях, близких к +1, наблюдается сильная положительная взаимосвязь, при значениях, близких к –1, — сильная отрицательная. Значения, близкие к 0, свидетельствуют об отсутствии выраженной связи между переменными.
В исследовании обработка данных осуществлялась с использованием программного обеспечения SPSS 26.0 и MS Excel. Статистическая значимость корреляционных связей определялась на уровне p < 0.01.
Интерпретация коэффициентов корреляции проводилась по следующим критериям:

r = 0.10–0.29 — слабая связь;
r = 0.30–0.49 — умеренная связь;
r = 0.50–0.69 — заметная (сильная) связь;
r ≥ 0.70 — высокая связь.

[bookmark: _Hlk201092346]Таблица 35 - Коэффициенты корреляции между шкалами MAI и самоотчетами учащихся (НИШ ФМН г. Семей, 8 классы, n = 109)

	Показатели
	Планирование (MAI)
	Контроль (MAI)
	Оценка (MAI)
	Частота рефлексии (анкета 1)
	Использование стратегий (анкета 1)

	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 (анкета 1)
	
	
	
	1.00
	0.64**

	Использование стратегий (анкета 1)
	
	
	
	
	1.00


Примечание: p < 0.01

Статистически значимые, положительные и сильные взаимосвязи наблюдаются между всеми ключевыми шкалами MAI и самоотчетами учащихся. Наиболее тесные связи прослеживаются между оценкой и контролем, а также между планированием и частотой рефлексии. Это указывает на внутреннюю когнитивную согласованность структуры метакогнитивного поведения у учащихся.
Таким образом, выявленные в исследовании коэффициенты корреляции (0.53–0.73) указывают на наличие статистически значимых умеренных и сильных положительных взаимосвязей между шкалами MAI (планирование, контроль, оценка) и самоотчетами учащихся (частота рефлексии, использование стратегий). Это подтверждает взаимное влияние когнитивных и регулятивных компонентов метапознания.
Далее произведен t-критерий Стьюдента (до и после внедрения методик) (Таблица 36).
Для проверки статистической значимости различий между показателями «до» и «после» внедрения методик использовался t-критерий Стьюдента для зависимых выборок. Расчёт осуществлялся по формуле:

                                                             (4)

где:
 - среднее значение разностей (после – до),
Sd — стандартное отклонение разностей,
n — количество пар наблюдений (в данном случае n = 109).


Таблица 36- Различия между средними значениями по шкалам MAI (8 классы)

	Шкала
	До внедрения (M±SD)
	После внедрения (M±SD)
	t (df=108)
	p-значение

	Планирование (MAI)
	11.8 ± 2.1
	14.6 ± 2.4
	7.52
	< 0.001

	Оценка (MAI)
	27.1 ± 4.8
	33.9 ± 5.1
	9.11
	< 0.001

	Частота рефлексии (анкета)
	2.3 ± 0.7
	3.1 ± 0.6
	8.25
	< 0.001



Различия между средними показателями по шкалам MAI до и после реализации педагогических условий являются статистически значимыми на уровне p < 0.001. Это указывает на высокую эффективность внедрённых методик. Особенно выражены изменения в области оценки и планирования, что отражает рост осознанности и регуляторной способности учащихся.
Далее совершена регрессия. Цель - определить, какие анкетные переменные являются наиболее значимыми предикторами общего уровня метакогнитивной активности (по MAI Total Score) (Таблица 38).
В таблице 37 представлена модель множественной линейной регрессии, отражающая влияние различных предикторов на уровень метакогнитивной активности учащихся (8 классы). Расчёт модели осуществлялся по формуле:
                            (5)
где:
Y - общий уровень метакогнитивной активности (MAI Total Score),
b0 - константа (свободный член, здесь = 51.2),
b1 … b4 - коэффициенты регрессии при предикторах,
X1…X4 -  независимые переменные:

Таблица 37 - Модель множественной линейной регрессии (8 классы)

	Предиктор
	b (коэфф.)
	SE
	β (стандартиз.)
	t
	p

	Частота рефлексии (анкета 1)
	2.05
	0.41
	0.42
	5.00
	< 0.001

	Использование стратегий (анкета 1)
	1.82
	0.47
	0.31
	3.87
	< 0.001

	Самооценка по MAI
	0.71
	0.19
	0.28
	3.74
	0.001

	Отношение к самостоятельному поиску
	1.35
	0.52
	0.22
	2.60
	0.011

	Константа
	51.2
	3.5
	-
	14.6
	< 0.001


Показатели модели: R² = 0.59, F(4, 104) = 36.2, p < 0.001

Построенная модель объясняет 59% дисперсии общего показателя MAI, что является высоким уровнем объяснительной силы. Основными предикторами выступают частота рефлексии, использование учебных стратегий и самооценка. Это подтверждает, что именно поведенческие и когнитивные действия учащихся (а не только знания) служат основой развития метакогнитивной компетентности.
Далее совершим сравнительный t-анализ (Таблица 38). 
Таблица 38 - Сравнительный t-анализ: НИШ ФМН г. Семей и НИШ ХБН г. УК (8 классы).

	Шкала
	Эксп. группа (M±SD)
	Контр. группа (M±SD)
	t (df=200)
	P

	MAI: Планирование
	14.6 ± 2.4
	11.7 ± 2.2
	6.41
	< 0.001

	MAI: Оценка
	33.9 ± 5.1
	27.0 ± 4.6
	7.82
	< 0.001

	Частота рефлексии
	3.1 ± 0.6
	2.2 ± 0.7
	6.95
	< 0.001



Учащиеся НИШ ФМН г. Семей демонстрируют статистически значимо более высокий уровень метакогнитивной активности по сравнению с учениками НИШ ХБН г. УК. Это подтверждает эффективность реализованного педагогического вмешательства и важность комплексного подхода к развитию стратегий осознанного обучения. 
Совершим анализ 11-х классов (Таблица 39).






Таблица 39 - Корреляционная матрица (НИШ ФМН г. Семей, 11 классы, n = 34)

	Показатели
	MAI: Планирование
	MAI: Оценка
	Анкета: Самоанализ
	MAI: Контроль

	MAI: Планирование
	1.00
	0.69**
	0.63**
	0.72**

	MAI: Оценка
	
	1.00
	0.75**
	0.78**

	Анкета: Частота саморефлексии
	
	
	1.00
	0.65**

	MAI: Контроль
	
	
	
	1.00


Примечание: p < 0.01

Высокая значимость корреляций между основными шкалами MAI и показателями анкеты подтверждает внутреннюю согласованность структуры метакогнитивных стратегий у старшеклассников. Особенно тесная взаимосвязь прослеживается между самооценкой и контролем (r = 0.78), что указывает на развитие механизмов саморегуляции и критического анализа собственной учебной деятельности.
Далее произведем сравнение групп (t-критерий Стьюдента) (Таблица 40).

                                               (6)
где:
X̄₁, X̄₂ — средние значения по шкале (M);
s₁², s₂² — дисперсии (квадрат стандартного отклонения, SD²);
n₁, n₂ — объёмы выборок (количество учащихся в эксп. и контр. группах);
t — значение t-критерия;
df (степени свободы) ≈ n₁ + n₂ − 2.

Таблица 40 - Сравнение показателей MAI между учениками НИШ ХБН г.УК и НИШ ФМН г. Семей (11 классы)

	Показатель
	Эксперим. (M ± SD)
	Контроль (M ± SD)
	t(df = 65)
	p-значение

	MAI: Планирование
	16.3 ± 2.5
	13.1 ± 2.7
	4.92
	< 0.001

	MAI: Контроль
	15.9 ± 2.3
	12.8 ± 2.6
	5.08
	< 0.001

	MAI: Оценка
	36.2 ± 4.7
	30.5 ± 5.2
	4.78
	< 0.001

	Саморефлексия (анкета 1)
	3.3 ± 0.5
	2.6 ± 0.6
	5.22
	< 0.001



Во всех ключевых компонентах метакогнитивной компетентности (планирование, контроль, оценка и рефлексия) статистически достоверно зафиксированы значимые различия между учениками НИШ г. Семей и НИШ г. УК. Это свидетельствует об эффективности педагогических вмешательств, направленных на развитие метакогнитивных стратегий в старшей школе.
Ниже совершен регрессионный анализ. Цель - определить значимые предикторы метакогнитивной активности (общий балл MAI) (Таблица 41).

Таблица 41 - Множественная линейная регрессия (НИШ ФМН г. Семей, 11 классы)

	Предиктор
	b (коэф.)
	SE
	β (станд.)
	t
	p

	Частота саморефлексии (анкета 1)
	3.12
	0.79
	0.46
	3.95
	< 0.001

	Использование стратегий (анкета 1)
	2.07
	0.68
	0.32
	3.04
	0.004

	Самооценка MAI
	0.83
	0.27
	0.29
	3.07
	0.003

	Отношение к поиску информации
	1.44
	0.62
	0.21
	2.32
	0.025

	Константа
	48.2
	4.1
	-
	11.8
	< 0.001


R² = 0.64; F(4, 29) = 33.21; p < 0.001

Модель объясняет 64% вариативности общего уровня метакогнитивной активности. Наиболее значимыми предикторами выступают частота рефлексии, использование метакогнитивных стратегий и самооценка. Эти показатели свидетельствуют о том, что развитие осознанности в обучении напрямую зависит от сформированной учебной метапрактики.
Таким образом, проведённый статистический анализ подтвердил эффективность внедрённых педагогических условий в развитии метакогнитивной компетентности старшеклассников. Высокие корреляции между шкалами MAI и поведенческими индикаторами из анкет свидетельствуют о внутренней когнитивной согласованности метакогнитивных стратегий. Различия между учениками НИШ ФМН г. Семей и НИШ ХБН г. УК по всем показателям оказались статистически значимыми (p < 0.001), что подчёркивает устойчивость достигнутых изменений. Кроме того, регрессионный анализ выявил, что наиболее влиятельными предикторами выступают практики саморефлексии и целенаправленное использование стратегий, что позволяет говорить о необходимости их систематического внедрения в школьную практику.
В дополнение к вышеуказанным результатам, демонстрирующим уровень развития метакогнитивных стратегий обучающихся, был проведён сравнительный анализ динамики академической успеваемости. Целью данного этапа исследования являлась количественная оценка влияния сформированных метакогнитивных умений на реальные образовательные результаты учащихся. В качестве критерия рассматривались средние баллы за первое и второе полугодие, отражающие академическую успеваемость в 8-х и 11-х классах НИШ г. УК и г. Семей. Результаты представлены на рисунках 78 и 79.
Абсолютный прирост (Δ):

, 					(7) 

Относительный прирост (%):

, 				(8)
где:
M1 - средний балл в 1 полугодии,
M2 - средний балл во 2 полугодии.


Рисунок 78- Средний балл успеваемости в 8-х классах

На рисунке 79 отображен средний балл в 11-х классах.




Рисунок 79- Средний балл успеваемости в 11-х классах

Данный эксперимент позволил определить эффективность педагогических условий, выявить наиболее действенные методики и предложить рекомендации для дальнейшего развития метакогнитивных навыков учащихся НИШ. 
Анализ представленных графиков (рисунки 78 и 79) отражает динамику изменения среднего балла успеваемости учащихся 8-х и 11-х классов в НИШ ХБН г. УК и НИШ ФМН г. Семей в течение учебного года.
На рисунке 78, посвящённом 8-м классам, видно, что в УК средний балл во втором полугодии увеличился с 79,3% до 80,5%, что составляет прирост в 1,2%. В то же время в Семее динамика оказалась более выраженной: средний балл вырос с 78,5% до 82,7%, что соответствует приросту 4,2%. Эти данные свидетельствуют о более заметном улучшении учебных достижений среди восьмиклассников в НИШ ФМН г.Семей, что может быть связано с активным внедрением педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков.
На рисунке 79, демонстрирующем результаты учащихся 11-х классов, также фиксируется положительная динамика в обеих школах. В Усть-Каменогорске средний балл повысился с 81,4% до 83,1%, обеспечив прирост в 1,7%. В Семее же улучшение было более значительным: средний балл увеличился с 80,2% до 85,6%, что составляет прирост 5,4%. Эти показатели ещё более отчётливо подтверждают эффективность применяемых подходов в Семее и системную работу по формированию учебной осознанности и самостоятельности старшеклассников.
Сопоставление динамики метакогнитивного развития с изменениями академической успеваемости подчёркивает взаимосвязь между стратегиями саморегуляции обучения и учебными достижениями учащихся. Это открывает перспективы для дальнейшего совершенствования образовательных программ, направленных на целенаправленное развитие метакогниции как фундаментального компонента успешного и осознанного обучения.
Проведённый статистический анализ подтвердил эффективность внедрённых педагогических условий в развитии метакогнитивной компетентности старшеклассников. Высокие корреляции между шкалами MAI и поведенческими индикаторами из анкет свидетельствуют о внутренней когнитивной согласованности метакогнитивных стратегий. Различия между учениками НИШ г. Семей и НИШ г. УК по всем показателям оказались статистически значимыми (p < 0.001), что подчёркивает устойчивость достигнутых изменений. Кроме того, регрессионный анализ выявил, что наиболее влиятельными предикторами выступают практики саморефлексии и целенаправленное использование стратегий, что позволяет говорить о необходимости их систематического внедрения в школьную практику.
Полученные в ходе опытно-экспериментальной работы количественные результаты, безусловно, представляют значимую эмпирическую ценность. Однако для их полноценного осмысления необходимо рассматривать выявленные изменения не только как факт статистической динамики, но и как отражение более глубинных процессов — когнитивного, мотивационного и социального развития обучающихся в условиях трансформированной образовательной среды.
Сравнительный анализ 8-х и 11-х классов демонстрирует закономерную возрастную прогрессию в развитии метакогнитивных навыков. Это согласуется с положениями когнитивной психологии, в частности с теорией Ж. Пиаже о стадиях когнитивного развития, согласно которой переход от конкретных к формальным операциям происходит в период раннего и среднего подросткового возраста [200]. Учащиеся 8-х классов находятся преимущественно на стадии перехода, где рефлексия и самоконтроль носят фрагментарный характер, в то время как старшеклассники демонстрируют способность к обобщению, анализу альтернативных подходов и интеграции стратегий в индивидуальную учебную практику.
Однако даже в старших классах высокая вариативность результатов указывает на то, что когнитивная зрелость сама по себе не является гарантией развитого метапознания. Здесь вступает в силу подход Барри Циммермана, рассматривающий саморегулируемое обучение как не врождённую функцию, а как продукт поэтапного усвоения через наблюдение, подражание, саморефлексию и обучение в зоне ближайшего развития. Таким образом, педагогическое вмешательство, основанное на целенаправленной методической работе, оказывается не менее значимым, чем возрастные предпосылки.
Качественный анализ дневниковых записей учеников 8-х классов показал, что низкий уровень осознанной саморефлексии часто сопровождается внешне регламентированной мотивацией. Типичными являются высказывания: «Я делаю, как сказал учитель», «Если будет плохая оценка — спросят дома». Это указывает на доминирование экстринсивных регуляторов поведения и слабую внутреннюю мотивацию, что ограничивает инициативность в выборе стратегий и коррекции ошибок.
В то же время старшеклассники демонстрируют рост мотивации достижения, автономии и самореализации. Одиннадцатиклассники чаще используют выражения: «Я заметил, что мне легче учиться, когда сначала читаю, потом смотрю видео» или «Ошибки я записываю — так легче их не повторить». Это свидетельствует о переходе к более зрелым регулятивным механизмам, связанных с метакогнитивным контролем, что соответствует модели саморегулируемого обучения [18, c. 65], где ключевым компонентом становится способность к самостоятельному планированию, мониторингу и оценке учебного процесса.
Одним из критических аспектов анализа стал разрыв между практическим применением стратегий и слабым понятийным аппаратом учащихся. Как показали результаты анкетирования, даже после внедрения методик почти треть обучающихся не смогли дать внятное определение понятию «метакогнитивные навыки». Данный феномен объясняется с позиций теории Выготского о вербализации мышления: полноценное осознание и управление когнитивными процессами возможно только при наличии соответствующего языкового инструментария. Без развития метаязыковой компетенции, включающей осознание понятий «цель», «ошибка», «стратегия», «анализ», формирование устойчивого метапознавательного поведения оказывается ограниченным. Следовательно, усиление категориального аппарата, в том числе через ведение рефлексивных дневников, обсуждение учебных стратегий и визуализацию, является необходимым условием развития метакогнитивной зрелости.
Существенную роль в формировании метакогнитивной компетентности играет образовательная среда и характер взаимодействия между учеником и педагогом. Теоретическая рамка В. В. Давыдова и Л. С. Выготского [55, 53] подчёркивает, что развитие высших психических функций, включая рефлексию, происходит в условиях социального взаимодействия. В данном случае учитель выступает как медиатор между задачей и учеником, постепенно передавая контроль за обучением самому учащемуся. Формирующее оценивание, чек-листы, совместное обсуждение ошибок и визуализация стратегий выполняют функцию тех самых «психологических инструментов», которые обеспечивают переход от внешнего к внутреннему контролю.
Наблюдения на уроках биологии показали, что наиболее эффективной становится практика, при которой педагог открыто проговаривает, почему выбирается тот или иной способ объяснения, какая стратегия помогает лучше понять текст, какие ошибки чаще допускаются и как их исправлять. Этот метапедагогический подход позволяет ученикам не только усвоить содержание, но и научиться рассуждать о процессе его усвоения, что является сутью метапознания в трактовке J.H. Flavell [11, c. 908].
Интересным наблюдением является тот факт, что часть учащихся демонстрировали высокие баллы по MAI и положительную динамику в учебной успешности, не будучи способными чётко артикулировать, какие именно стратегии они используют. В дневниках таких учеников часто фиксировались записи: «Я просто делаю, как обычно», «Понимаю лучше, когда рисую, но не знаю почему». Это может свидетельствовать о формировании имплицитного метапознания, которое предшествует сознательному и осмысленному его применению. Согласно Дж. Брансфорду [201], переход от неосознанной компетентности к осознанной требует педагогического сопровождения и вербализации уже освоенных, но пока не концептуализированных стратегий.
Сравнительный анализ педагогических наблюдений и анкет учеников позволяет сделать вывод о высокой ценности поведенческих индикаторов — таких как формулирование вопросов, самостоятельное исправление ошибок, ведение рефлексивных записей — как дополнительных инструментов диагностики метакогнитивной активности. Например, ученики, регулярно вносящие дополнения в свои дневники и возвращающиеся к ним при подготовке к СОР/СОЧ, демонстрируют более высокие результаты по шкале «оценка» и чаще прибегают к прогнозированию, чем те, кто ограничивается стандартными ответами и полагается на внешнюю обратную связь.
Таким образом, интерпретация результатов опытно-экспериментальной работы через призму когнитивной и педагогической теории позволяет не только объяснить выявленные статистические тенденции, но и глубже понять механизмы формирования метакогнитивной компетентности. Формирование этих навыков — не следствие возраста или академического успеха, а результат системного педагогического воздействия, направленного на развитие рефлексивного мышления, категориального аппарата и осознанного учебного поведения. Успешная реализация данной модели требует не только методического разнообразия, но и высокой метапедагогической осознанности со стороны учителя, создающего условия для интеллектуального роста и когнитивной автономии каждого учащегося.
Выводы по второй главе.
Таким образом, проведённое опытно-экспериментальное исследование подтвердило высокую эффективность разработанных и внедрённых педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков учащихся в условиях, НИШ. Комплексный подход к диагностике, включающий самооценочные анкеты, стандартизированные методики (MAI Schraw & Dennison, методика Кашапова–Скворцовой), экспертные оценки педагогов и анализ академической успеваемости, позволил получить всестороннюю картину текущего состояния и динамики формирования метакогнитивной компетентности. 
Результаты исследования демонстрируют статистически достоверное повышение уровня метакогнитивной активности у учащихся экспериментальной группы как в основной, так и в старшей школе. Так, по данным MAI, доля учащихся с высоким уровнем метакогнитивной осознанности увеличилась в 11-х классах с 36% до 68%, а в 8-х классах  – с 16% до 44%. По методике Кашапова–Скворцовой аналогичный прирост составил в 3,6 раза среди восьмиклассников и в 2 раза среди старшеклассников. Эти изменения не только статистически значимы (p < 0.001 по критерию Стьюдента), но и подтверждают педагогическую результативность применения системных условий развития учебной осознанности. 
Сравнительный t-анализ между экспериментальной и контрольной группами выявил значимые различия по основным компонентам метакогниции: планированию, самоконтролю, оценке и общей учебной рефлексии. Особенно выраженные различия зафиксированы по компоненту «оценка», отражающему способность учащихся к рефлексивному осмыслению своей учебной деятельности. Это свидетельствует о формировании устойчивых навыков самоанализа, корректировки стратегии и прогнозирования результатов, что, в свою очередь, является индикатором зрелой метакогнитивной компетентности.
Корреляционный анализ выявил положительные взаимосвязи между когнитивными компонентами MAI и показателями самооценочных анкет, в особенности между шкалами «контроль», «оценка» и «частота рефлексии». Это указывает на неформальное интегрирование метакогнитивных практик в повседневную учебную деятельность учащихся. Множественный регрессионный анализ, в свою очередь, показал, что наиболее значимыми предикторами высокого уровня метакогнитивной активности являются поведенческие индикаторы  – регулярность саморефлексии, использование стратегий обучения и адекватная самооценка. Данные переменные объясняют до 64% вариативности итогового метакогнитивного индекса, что подчёркивает ключевую роль методически организованного педагогического сопровождения в формировании метакогнитивных умений. 
Результаты анализа академической успеваемости подтвердили, что развитие метакогнитивных навыков напрямую связано с ростом качества усвоения учебного материала. В частности, в НИШ ФМН г. Семей, где экспериментальная модель была внедрена, прирост среднего балла составил 4,2% у восьмиклассников и 5,4% у одиннадцатиклассников. В то время как в НИШ ХБН г. Усть-Каменогорск, где модель не применялась, аналогичные показатели были значительно ниже  – 1,2% и 1,7% соответственно.
Таким образом, можно заключить, что формирование метакогнитивной компетентности учащихся возможно только при целенаправленном, научно обоснованном педагогическом воздействии. Представленные данные подтверждают, что внедрение методик, ориентированных на развитие саморегуляции обучения (CLIL, критериальное оценивание, ведение рефлексивных дневников, проектная деятельность), способствует не только росту метакогнитивных навыков, но и улучшению академических результатов. При этом особенно выраженный эффект наблюдается в основной школе, что указывает на важность раннего и системного формирования умений учиться. Обобщённые результаты главы 2 подтверждают научную обоснованность предложенной модели и её высокую прикладную ценность для дальнейшего внедрения в образовательную практику.





























ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В условиях перехода к компетентностной модели образования развитие метакогнитивных навыков обучающихся приобретает статус одного из приоритетных направлений современной педагогики. Метакогнитивная активность – способность осознавать, управлять и оценивать собственные когнитивные процессы – является краеугольным элементом учебной автономии, умения учиться на протяжении всей жизни и интеллектуальной гибкости. Проведённое исследование было направлено на теоретическое обоснование и эмпирическую проверку эффективности педагогических условий, способствующих формированию метакогнитивных стратегий у школьников в контексте образовательной среды НИШ.
Анализ современной научной литературы в области когнитивной психологии, педагогики и методологии обучения позволил выделить ключевые характеристики метакогнитивных процессов, уточнить их структурную организацию и определить эффективные педагогические механизмы, способствующие развитию метакогнитивных умений у учащихся. Центральными компонентами метакогниции, согласно ряду авторитетных теоретических моделей (в частности, G. Schraw и R. Dennison), являются метакогнитивные знания и метакогнитивная регуляция. Первые охватывают осознание учащимися собственных когнитивных стратегий, условий их применения и индивидуальных особенностей познавательной деятельности, тогда как вторые отражают процессы планирования, мониторинга, контроля и оценки собственной учебной активности.
В качестве методологического основания настоящего исследования была выбрана интеграция нескольких подходов, обеспечивающих комплексное и междисциплинарное понимание феномена метакогниции. Компетентностный подход позволил трактовать метакогнитивные навыки как неотъемлемую часть регулятивной и познавательной компетентности учащегося, то есть как функциональные умения, обеспечивающие осознанное управление познавательной деятельностью. Личностно-ориентированная парадигма акцентировала внимание на субъектной позиции обучающегося, что подчеркнуло необходимость построения образовательного процесса в соответствии с индивидуальными когнитивными стилями, мотивацией и уровнем рефлексивной зрелости. Существенным компонентом исследовательской рамки стали также CLIL-стратегии (Content and Language Integrated Learning), обеспечивающие языковую и предметную интеграцию метакогнитивных умений, а также способствующие их переносу в различные контексты межпредметного взаимодействия.
Исходя из обозначенных методологических позиций, в рамках исследовательского проекта была разработана модель развития метакогнитивных навыков обучающихся НИШ, направленная на целенаправленное формирование метакогнитивных стратегий у учащихся. Данная модель опиралась на использование разнообразных педагогических инструментов, включая рефлексивные дневники как средство внешней и внутренней вербализации учебных процессов, формирующее оценивание как механизм актуализации саморефлексии и коррекции действий, а также проектно-исследовательские задания, визуальные графические организаторы и методики самооценки, обеспечивающие активное вовлечение обучающихся в процесс осознания и анализа собственной познавательной деятельности. Благодаря своей многоуровневой структуре и междисциплинарному потенциалу, разработанная модель позволила организовать педагогическое пространство, способствующее постепенному переходу учащихся от стихийного освоения знаний к стратегически выстроенному, автономному и осмысленному обучению.
Во второй главе настоящего исследования особое внимание было уделено организации и методам эмпирического анализа, целью которого являлась оценка эффективности педагогических условий, направленных на развитие метакогнитивных навыков у учащихся. Эмпирическое исследование строилось на основе опытно-экспериментального подхода и включало сравнительный анализ контрольной и экспериментальной групп, представленных учащимися 8-х и 11-х классов НИШ в городах УК и Семей соответственно.
Выбор данных параллелей обусловлен не только возрастными особенностями учащихся, но и необходимостью проследить динамику формирования метакогнитивных навыков в контексте различий в уровне учебной успеваемости и подходах к обучению. В то время как контрольная группа (г. Усть-Каменогорск) обучалась в рамках традиционной модели, в экспериментальной группе (г. Семей) были реализованы педагогические подходы, направленные на развитие метапознавательной регуляции. Это позволило более объективно оценить влияние внедрённых методик на развитие метакогнитивной компетентности учащихся.
Для повышения достоверности и обоснованности полученных результатов использовался комплекс диагностических инструментов, прошедших апробацию в международной и отечественной педагогической практике. Анкета учащихся была направлена на выявление уровня осознанности, склонности к рефлексии и стратегии обучения. Опросник MAI (Schraw & Dennison) позволил оценить структурные компоненты метакогнитивной осведомлённости и регуляции, включая планирование, мониторинг, контроль и самооценку. Методика Кашапова–Скворцовой дополняла количественный анализ качественными показателями метакогнитивной активности, акцентируя внимание на устойчивости внимания, способности к логическому мышлению, а также индивидуальной дисциплине и когнитивной настойчивости. Кроме того, была использована анкета для педагогов, фиксирующая субъективные наблюдения за прогрессом учащихся в процессе внедрения исследуемых методик.
Двухэтапный характер исследования (диагностика до и после внедрения педагогических условий) обеспечил возможность отслеживания изменений на уровне метакогнитивных процессов. Для обработки полученных данных применялись t-критерий Стьюдента (для анализа значимости различий между группами), коэффициенты корреляции Пирсона (для выявления внутренних связей между шкалами и компонентами) и множественная линейная регрессия (для построения моделей предсказания уровня метакогнитивной активности на основании совокупности анкетных данных). Такой подход позволил не только выявить наличие значимых изменений, но и проанализировать структуру факторов, оказывающих влияние на формирование метакогнитивных стратегий у учащихся.
Результаты эмпирического анализа подтвердили выдвинутую гипотезу исследования о том, что развитие метакогнитивных навыков обучающихся НИШ в процессе изучения биологии является эффективным при создании педагогических условий, обеспечивающих активное вовлечение в целеполагание и планирование; при организации учебного процесса, направленного на формирование умений контроля, самооценки и самокоррекции; а также при применении педагогических подходов, способствующих развитию устойчивой мотивации, самостоятельности и рефлексивного отношения к познавательной деятельности.
На констатирующем этапе исследования была зафиксирована низкая степень сформированности метакогнитивных умений у восьмиклассников. Анализ анкет показал, что учащиеся преимущественно действуют по шаблону, не планируя собственные действия и не осуществляя регулярной рефлексии. Стратегии обучения применяются спонтанно и редко осмысливаются, в том числе в процессе самостоятельной подготовки. При этом значительная часть учащихся демонстрировала отрицательное отношение к заданиям, предполагающим активный познавательный поиск и анализ, предпочитая традиционные формы получения информации от учителя.
Учащиеся 11-х классов показали более высокий уровень осознанности, что, вероятно, обусловлено как возрастными особенностями, так и наличием внешней мотивации в виде подготовки к выпускным экзаменам. Однако и в этой возрастной группе доминировали ситуативные, фрагментарные проявления метакогнитивной активности. Используемые стратегии обучения, как правило, активизировались в условиях внешней оценки и не воспринимались учащимися как постоянный элемент повседневной образовательной практики. Планирование, самоконтроль и самооценка носили эпизодический характер, а выбор стратегии оставался во многом интуитивным.
Результаты диагностики на этапе до внедрения педагогических методик свидетельствуют о наличии значительного потенциала развития метакогнитивных навыков в школьной практике, но при этом подчёркивают необходимость систематического педагогического сопровождения. Независимо от возрастной группы учащихся, метакогнитивные стратегии в большей степени оставались неосознанными, что обусловило актуальность целенаправленного педагогического вмешательства.
В условиях целенаправленного педагогического сопровождения в экспериментальных группах удалось зафиксировать как статистически значимые, так и педагогически релевантные изменения в уровне метакогнитивной компетентности.
Так, у учащихся 8-х классов экспериментальной группы было отмечено существенное увеличение доли обучающихся с высоким уровнем метакогнитивных навыков: с 16% до 44% по результатам опросника MAI и с 13% до 47% по методике Кашапова–Скворцовой. Позитивная динамика была особенно выражена в компонентах планирования, мониторинга и оценки. Эти изменения отражают развитие способности к предвосхищению учебных задач, критическому анализу собственной деятельности и корректировке подходов в процессе обучения.
Учащиеся 11-х классов также продемонстрировали значительный рост: высокие показатели метакогнитивной зрелости по шкале MAI увеличились с 36% до 68%, а по методике Кашапова–Скворцовой  – с 35% до 71%. Старшеклассники показали более устойчивое применение стратегий саморефлексии, целеполагания и гибкого реагирования на возникающие трудности, что подтверждает формирование учебной автономии на фоне мотивации к итоговой аттестации и профессиональному самоопределению.
Статистическая проверка достоверности различий с использованием t-критерия Стьюдента подтвердила значимость изменений на уровне p < 0.001, а коэффициенты корреляции Пирсона (r > 0.6) засвидетельствовали тесную взаимосвязь между частотой учебной рефлексии, осознанным выбором обучающих стратегий и высоким уровнем метапознавательной активности. Проведённый множественный регрессионный анализ позволил выявить ключевые факторы, предсказывающие высокий уровень метакогнитивной компетентности: к ним отнесены регулярность рефлексии, разнообразие используемых стратегий обучения, сформированность навыков самооценки и положительное отношение к самостоятельному поиску информации. Это подчёркивает значимость не только когнитивных, но и поведенческих и мотивационных аспектов учебной деятельности.
Параллельно с изменениями в ученической практике зафиксированы и трансформации в профессиональной деятельности педагогов, участвующих в эксперименте. Анкетирование показало рост их методической уверенности и активности в применении метакогнитивных стратегий. Педагоги значительно расширили репертуар используемых форм и приёмов, включая элементы формирующего оценивания, систематическое ведение рефлексивных дневников, анализ ошибок и взаимную оценку. Данное говорит о том, что влияние внедрённых методик выходит за рамки индивидуальной учебной стратегии и трансформирует образовательную среду в целом, включая её педагогическую составляющую.
Научная и практическая значимость проведённого исследования заключается в том, что оно подтвердило управляемость и педагогическую формируемость метакогнитивных умений уже на уровне основного общего образования. Выявлено, что при наличии структурированной модели сопровождения учащиеся способны не только осваивать, но и интегрировать в повседневную практику стратегии планирования, самоконтроля, рефлексии и саморегуляции. Более того, продемонстрирована прямая связь между уровнем метапознания и академической успешностью, что позволяет рассматривать развитие метакогнитивной компетентности как фактор повышения качества образования.
С практической точки зрения были разработаны эффективные инструменты и методические материалы, среди которых особое значение имеют авторский рефлексивный дневник, самооценочные листы, диагностические опросники, элективный курс с элементами CLIL и комплекс методических рекомендаций для учителей. Эти материалы не только способствуют включению метапознавательных стратегий в структуру повседневного обучения, но и обеспечивают возможность масштабирования педагогической модели в другие школы и образовательные контексты.
Перспективы дальнейшего исследования представляют собой важный этап в развитии теории и практики метакогнитивного образования. Среди приоритетных направлений выделяется разработка цифровых платформ, позволяющих в режиме реального времени осуществлять диагностику метакогнитивных процессов и предоставлять персонализированную обратную связь. Актуальной задачей является также адаптация существующих методик под условия инклюзивного образования, с учётом потребностей обучающихся с ограниченными возможностями здоровья. Кроме того, целесообразно расширение выборки за счёт включения школ с иными социокультурными и образовательными характеристиками, что позволит выявить универсальные и контекстуально обусловленные механизмы формирования метапознания. В качестве особого научного интереса рассматривается организация лонгитюдного исследования, способного выявить долгосрочные эффекты применения метакогнитивных стратегий на академическую успешность, устойчивость к стрессу и уровень учебной мотивации.
Таким образом, проведённое исследование доказало, что метакогнитивная компетентность - не врождённое или возрастное качество, а педагогически формируемая способность. Разработанные условия, опирающиеся на интеграцию рефлексии, самооценки, осознанного планирования и стратегического мышления, позволили учащимся выстроить более автономную, гибкую и эффективную модель учебной деятельности. Сформированные навыки являются не только фундаментом для академического успеха, но и ключевым элементом обучения на протяжении всей жизни - базовой компетенции XXI века.
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Рефлексивный дневник 8 класс 


	

Продолжение рефлексивного дневника А.1



Продолжение рефлексивного дневника А.2
 Рефлексивный дневник 11 класс 




Продолжение рефлексивного дневника А.3


ПРИЛОЖЕНИЕ Б
Авторский опросник «Развитие метакогнитивных навыков посредством типов оценивания








Продолжение таблицы Б.2




ПРИЛОЖЕНИЕ В
Образец поурочного плана 















ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Образцы ФО учащихся



Продолжение образца ФО Г.1

Продолжение образца ФО Г.2




Продолжение образца ФО Г.3



ПРИЛОЖЕНИЕ Д
Образцы СОР учащихся 8-го и 11-го класса












Продолжение образца СОР Д.1

	










Продолжение образца ФО Д.2









	


Продолжение образца ФО Д.3



ПРИЛОЖЕНИЕ Е
Образцы рубрики из СОР учащихся 8-го и 11-го класса





	



ПРИЛОЖЕНИЕ Ж
Пример формативного оценивание – для выполнение групповых работ








ПРИЛОЖЕНИЕ И



ПРИЛОЖЕНИЕ К
Образец платформы Teams – проверка материалов и обратная связь 









Продолжение образца платформы teams К.1
	



	

ПРИЛОЖЕНИЕ Л
Сертификат тренера подходов CLIL



ПРИЛОЖЕНИЕ М
Метакогнитивные вопросы в ФО (рабочий лист)














ПРИЛОЖЕНИЕ Н




Продолжение ГО в ФО Н.1





ПРИЛОЖЕНИЕ П




	

Продолжение опросника П.1
 

Продолжение опросника П.2













ПРИЛОЖЕНИЕ Р



Продолжение опросника Р.1


 	


Продолжение опросника Р.2










ПРИЛОЖЕНИЕ С

Продолжение опросника С.1








ПРИЛОЖЕНИЕ Т
Пособие «Application of CLIL Strategies in Teaching Math and Science»

ПРИЛОЖЕНИЕ У
Пособие «Development of metacognitive skills through the approaches of the CLIL».

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



	

Продолжение опросника Ф.1 
 















ПРИЛОЖЕНИЕ Х
Элективный курс «Biological Systems, Processes and Patterns» (Grade 12) в НИШ г. Семей

Продолжение опросника Х.1 





















ПРИЛОЖЕНИЕ Ц
 
	Продолжение опросника Ц.1 


ПРИЛОЖЕНИЕ Ш



Продолжение опросника Ш.1   
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Microsoft_Excel_97-2003_Worksheet12.xls
Диаграмма1

		НИШ Усть-Каменогорск		НИШ Усть-Каменогорск		НИШ Усть-Каменогорск

		НИШ Семей		НИШ Семей		НИШ Семей



Средний балл (1 полугодие)

Средний балл (2 полугодие)

Прирост (%)

0.814

0.831

0.017

0.802

0.856

0.054



Лист1

		Группа		Средний балл (1 полугодие)		Средний балл (2 полугодие)		Прирост (%)

		НИШ Усть-Каменогорск		81.40%		83.10%		1.70%

		НИШ Семей		80.20%		85.60%		5.40%
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Oco3HaHHe COOCTBEHHBIX O3HABATENBHBIX IPONECCOB — HCCTIeI0BATeTH
AKIEHTHPYIOT BHIMAHHEe Ha 3HAYHMOCTH 3HAHHA O CBOHX KOTHHTHBHBIX
CTPATerHsx, BO3MOKHOCTSX H OCOGEHHOCTAX ()yHKIHOHHPOBAHIS ITO3HAHHS
(Flavell. Brown. Nelson. Schraw. Veenman et al.. Efklides).

Mertono3HaHHe

VIpaBJieHHe H pery I MbICTHTeTbHOH NesTeIbHOCTH — MeTallo3HaHHe

TpeIoaraeT CII0COGHOCTh KOHTPOIHPOBATH [I03HABATETbHEIE IIPOLIECCHL,

aJaNTHPYs HX B 3aBHCHMOCTH OT IOCTABIEHHBIX 3a7ad. UTO CIOCOGCTBYET

TIOBHIIIeHHIO S ekTHBHOCTH 06ydenns (Flavell, Brown, Nelson, Schraw,
Veenman et al.. Efklides).

AHaTH3 H pe(IeKCcHs — CIIOCOGHOCTh K OCMBICTIEHHIO, KDHTHUECKOMY aHATH3Y H
OlleHKe HCIIONMb3YeMbIX II03HABATEILHEIX CTPATerHil ABIAETCA HEOTheMIeMBIM
KoMmoHeHToM MeTano3HaHHA (Flavell. Nelson. Efklides).

TIpaKTidecKas HalpaBIeHHOCTh — METaKOT HHTHBHbIE IIPOLECCH BEIIOTHAIOT

(YHKIUIIO ONTHMH3AIIH IT03HABATENBHOM JeATeTbHOCTH, CIIOCOGCTBYS Golee

3((eKTHBHOMY yCBOEHHIO 3HAHHI! H TIOBBIIEHHIO MPOAyKTHBHOCTH (Nelson,
Schraw. Veenman et al.. Efklides).





image2.png
Ilenemonaramxie

OGa MOHATHS HAIpPaBIeHB Ha OCTHKEHHe ONpe/IeEHHBIX Ielell Kak B
00pa30BaTeIbHOM, TaK H B MPOde CCHOHATBHOIT ITH TOBCEIHEBHOIT
JIeSITeTBHOCTH.

‘VipasieHne
TIpoIeccaMu

KaK METaKOTHUTHBHBIE HABBIKH, TaK U METAKOTHUTHBHAS PEryIAHUI
MpeanoaararoT CHOCOGHOCTh YIpaBIATh KOTHHTHBHBIMH IIPOIECCAMH,
TAaKHUMH KaK INTAaHHPOBAHHUE, MOHHTOPHHI H OIICHKA.

CamMopery s

O6a MoHATHS BKIIOYAIOT B ce0s CIIOCOGHOCTh KOHTPOIHPOBATh CBOE
TIOBeJIeHHe U JefiCTBHS B COOTBETCTBHH C ITOCTABICHHBIMH IIE/ISIMH.

Pasputne
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3. Before completing the task, | will obtain as much information as possible from the assessment criteria and descriptors accompan
ying the task./TIpexae uem BHINOAHATS 3343HME, § CTAPAKOCE NONYINTS MBKCAMANISHYIO MHOOPMALIMKO OT KDATEDUEE OLiEHIEaHH
5 ¥ AECKPUTTOPOE, CONPOECKABIOWIX 3a83HME,

Lononmensse
coeaennn
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)1 usually dorit think about how | solve problems or
® wworkwith nformation. / OSuawo n we samyusisacc..
@ b have not noticed such behavior for mysel/He N
3amevan(~2) 3a cobo Taxoro noseaca a5 9%
@ © Yes this happens automaticlly, but quite rarely / N
1la, 370 nponcioaHT asTomaTNECKW, Ho AOEONHO.
@ 9 Ves, it often happens automatially/Za, o wacro 4
nponcroaT aeTowaTECKn
O R Tirn o sonanne vt opony
74 , KOTOPOMY - 5%

4. Before taking on a new task, | will correlate the requirements of the task with the previous knowledge that | have /Mpexze ue  flononmrensrise
M B3TLCH 32 HOBYIO 338HYIE, 7 COOTHOLLY TPEGOBAHIA S3AGHHR C MPEASIAYLIIMI SHHARMH, KOTODLIE Y MEHA €CTh. ceencrmn
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5, 370 mpouCHOT sETOMSTASECKY, K0 AOBOTHG .
o 9 Yes, it often happens sutomsticaly/Ae 10 sacto s o
e —
o 2 Yes. I doit conscously, tsa skl leames carer/

L2, % ACRaro TaK OCO3HaHHO, 3TO HABHK, KOTOPOMY .
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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
¥ to change") my work strategy /B NPOLeCce BHINONHEHIA 3343H A OTCAEXMBAIO, HACKOALKO 3GGEKTUBHO A BLINOAHAIO &8, U 11 “{BEAT
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L2, % ACRaro TaK OCO3HaHHO, 3TO HABHK, KOTOPOMY .

10. After checking the assignment, | will analyze the feedback | received (from the teacher or from classmates),/Mlocne NPOBEPKA  fononrumensisie
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Cabax 3Kocmapsl

MeH fHaTpavMaTAp CaTATEL

YIHQOPMATHKA: MOMYTAHAHEIH 6CY MOACTIH (MBICATEL, J10TKa-DOABTEP MOALM!) BH3YATIAHARL, CBI3DATAD

The purpose of professional development (PPD) /(LIIIP)
"Developing metacognitive skills (sclanalysise) through deepening reflection processes”

Bacranks: Gitin

rycisteai - 7 comsm

©cy — Tipi arsaTI2PASIE KACHETi — 6 CBIHBIN. DKOAYFie YFAIMAIN, Tipi XoHE o TACHFATTRIH GafiTABICH

“Koenap

((Pa3BHTHE METAKOTHHTHEHEIX HABBIKOB CAMOAHATH3A OCPEICTEOM YTTyO/IeHAA TIPONIECCOB PeIeKcHm Cabaxrom Cabaxra mocmapramran ic-apexer Pecyperap
8.4B Buochepa, axocucTena, nonyasmus Cesteit KanackmAarsl guanka-MaTeaTnka Garnemaars HazapGaen xesenzepi
Taxwpribnr: Tipmiziri caxayasi 3msTiepaix MexTeSinin pramats 6 s () BIKB et Tanzay/ pediieKCHATHK KyHACTIRIICH AMEC KB maparst
crpatermazaps «Hazapbaen 3usTiepaix mexTenTepi> AQ iy e s——
Kyni: 17-18.04.25 = Myrazivmin aterxoni: Cazsixosa AJK., Kyzerix
KIACC: 8 Karsicymeinap camst: | Karsicnarannap caner: Zrmm (f) Tpaduxrep GeariTi Gip YAKSIT ApATHFEINIA KEIPTKSIINTap CAHBHEIM Tipmimix ery PPT
Ocat cabaxra koa 8.3.1.2 ~ arsaapasim TipmiTixke KaGiICTTLT{HIN SPTYPTi CTPATETHATADEIN 3epTTEY. oprackmza Kanali ezreperisis kepcereni
erizinetin oxy X myKTeciHAC TPIILTiK Ty OPTACHHAAFH! MEMKOPEKTLTEp KOHBITATSL
MakcaTTapsl JKsipremTap cansHa acepin Kait rpadEk Aypric kepceTiaren?
Cabax + arsazapasm Tipminixke KabizeTTiTirinin aprypai
MaxcarTapht crpatermazapsm sepTIey ‘bluTananasipy xezeni 1 TancHIpManEs! OPLIEAAY APKELIE TAKSIDRIITEL Ay :
 arsaTapem TipmiTiKke KaGiTeTTLTIFiHIR SPTYPT CTpATETHATADHINBI ApTEIKIELTHIKTADS! MeH OKymIEITAp EIH Ay ITApEH THHAAY Hpic naparst
KeMIiTKTepiH KepceTy - oxy Mascammapek aiixsHIGy
- cabasmers uascamern oxywmaapuen bipze anmKmay
Baranay xpuTepmiinepi | v 1~ xoHe K-CIpATCruATapAsE epeKIIeTikIepiN CHIATTAMTS 5 s (W) 2 Tanceipya: Ar3a1apast catsICTRIPHIRLIZIAP »PT
v MEIcaT1ap apKSLTE! TIPIILTIK CTPATErHATApEH SXEIPATATEL JKSpMEIC Taparst
+ Bepiaren TYpain Kail CTpATCrHAFa ATATHHEIN JRICTMEH TYCIHAIpeTi 5 s Farazay Tecrpumroprap
+ Taburn opTa MeH TIPIILTiK CTPATETHACH! apACBIATAFE! GafiTARBICTS! TycinAipeai wpurTepmiti
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siTivE THIIKAHEE 5. Kopmaras opTara SeHiMIe:TyiH CHIATTAHIE PPT
Jlnastor KypyFa / #a3hTBINFA KaKeTTi coztep TONTaMacks: camcrspan | 6 Matcariap xeripeni
« Tomyzaums cass! ... GafIaHBICTs! earcperi.
o TIBI3AIK apTCa, ... GOTYS! MYMKIEL [T Y m—
+ Kac xypasst xefiste .. acep ereai KeiiGip oxymsL1apra: FaHyapTap TYpaTsl KMICKAIIa aKnapat bepieti
Cambicrepy ymin: - 8 KeiBip OKYImELIApFa: KOPSITHITs! acay
« JKBIDTKEIN apTCa... , KEMTIK IANyTAHACH ... GafiKanazst Tipi KATYSIR OTapABIH apTEIKITEUIIKTAPE! MCH KeMIIUTIKTEpiH KepeeTei
« Byt NOMYIAIAARSIS 6CY KapKBIHE! GHAFYPTSO
Cefen-caazap Tycinzipy y: (W) Myrazisuin Tycinzipeci: £ xone K crpatermiiap
» Cebebi .. Gomrammxran, .. osrepai K-cTpaternsi- camast ecy apKaLTs! Tipi K21y
» By oxarzaft .. oxertin COKTSL 6 somme I-CTPaTers- CAaHABIK 6CY APKBLTE Tipi KATy
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Tlomapasix Teorpama: oKyIIIap apeat YFHIMBIH, OHBIH TYPIepis (T¥Tac, Y3iTicTi, Tap, Ken) A3HE TYPAIR TapaTy Arsatapass TipmiTiK CTpaTerACEH asKTay (cypeTTeR AMEC)
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JKams: Garaay CabaxTsin KasTafl oKi aCTICKTic KaKCh! @TTi (OKSITY TYPATs! 43, OKY TYPATl A2 OfTaBIS2)?
1

2

Kanzai exi Hapce cabaxTs! xaxcaprast (OKSITY TypATs! 32, OKY TyPATsl A2 OfTaHSHS:)?

1

2

Caax GapsICBIFa MeH CHIESIN HMECe EKETCTCH OKYIIBLIap TYPATS! Keleci cabaxka AafHIATYFa KeMeKTeCeTiR He GittiM?

« Twig 6imint maatopyacaiman Kpicka befike Kepy
+ 4 cypaxxa xymmen xayan Gepy PPT.
JKypsic mapars
(UW) Tancuipya 4. «KoSHAGp MeH HPTKSIITAPISIH CAHIMK AMHAMHKACKD) rpadris
Taza. TeMeRzeri T KHPIMAAPILIH iMliter rpaduKke Colkec KeTeTiH AYPHIC KayanTapisl
Tasza:
Tyspenmap
1. 1950 ABITAI KOAHEAPASIH CaHBI e TOMEH ACHTeize Gos PPT
2 Kosmap casst asaiiras Ke3le CiTeyCiNHiR cass apras: Twvig-Gitint
3. Keprxsmrrap Gip-Gipise Gacexenec eec. Seitnedui
4. JKpTRBIm CamBl earepMe TYPHIN, ATBIMCH KOHAGASIH CANEI O3TCPE HKpc naparst
s JKBIPTKEIIITAp CaHBI 23 BOTFAH/a, KOAHAAP CAHEI APTAZEL PPT
Peaeps Tanchipya: spTypai arsatap CypeTTepi GoMSIHINA aHEIKTaY
(arsans sepTTeii; £- oHe K-CTPATerni aHBIKTAMIEL epeKIeTIKTEpiH CHIATTAs)
Arsaap cypertepi
5 vuE Pprexcn: CabakTEE MAKCATTAPSIHA KafiTa OPaTy, TATAAY Kacay PPT
(f) (D Pedrexcsumbix KRIeMix TOATEIPY - Ta11ay Peduexcam
KYHASTK
i TANICHIPMACE! Kayarl NAPaFHIHIAFH e3iH-63i TATAAY CYPAKTAphIHA Xayar Gepy

Capanay — oxymbL1apFa Kanaii
xoBipex Koazay KepceTyai
ocmapmaiicsra? Kabineri aorapat
OKymBLTapFa KaHxail Miszer
Ko02b1 oCHApAAN OTHIPCEI?

Baratay — OKYIBLTADIBI MATEPHATISI
Memrepy  fmemrefiim  kamali  Texcepyai
xocnapmaicens?

Hencayaun xome Kayinciazix
TEXHEKACHHBIN CAKTATYBI

Bapanik oymbLTap arsatapaum
TIPIIITIKTI CaKTay CTPATermACHIME
3epTTeliTi; HoTIXelepli TyCIHTpY
Kepi Gainasic Gepexi,

KeonTeren oxymuitap arsatapisis
TIPIIITIKTi CaKTay CTPATrmACEIMBI
e Mex
KeMILTiKTepin aHEKTaRTEL

Keii6ip oxsimanap:

[ e— asprEE
Tycigipe atamsr; Tabur opra Mew
TIPIIITIK CTpATETMACH apacHIHAGEL
GafitamsicTs: TycinTipeTi

©rxen cabax Goitrimma atran 6itin AeHrein
Garanay EXBNel

Tanceipyatapas: opsHAay Gapsicsim Gaxstay
aprsTsr

Baranay xputepritnepi Gofismma esapa Garatay

‘Tycisry Mer MeTaTasys! Texcepy yimis osis-esi
Garanay (pedIeKCHATEIX KYHACTIK)

CabaxTein TepMMRACpiMER APMEC

Oxymsiaap cabax Gofts: MagaxTay cesaepi
apKELTSL YHei irepeHiN OTHIPATSL

encaysix caxray (xes rurmeHacs)

JKymra/TonTa xpMsIc icTey

KayaNKkepIIITKKe, OCTHIKKA TopOHETeH.

PedprexccnnCabax MaKcaTTapsy/OKY MaKCATTaps! IMBIHATE GOTIE
sa? Oxymsizap 6yrin ne 6iai? ChBITTars: arMocdepa Kantail
Go7m1? Men macaran capaay Asic icTeai ye?

By Goinmi cabaxxa pedaexcus xacay ymsin
naiizanansmes. Conskak GaFaRIarsl CabarLIHED TYPahl ex
MAHBIYIb CYPAKTAPFa ayan Gepinis.
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JUTA TOCTHUKEHHA STHX Iened,
TIPE/INONATaeT CBA3h YeTOBEKa C

Ompenernenne meneif H CTpaTerHit

TL1aHHPOBAHHE BPEMEHH 1A

MeTaKor HHTHBHAs PEryIAIH

TL1aHHpOBaHHE TIPEIBLYIHMH 3HAHHAMH, H3YUYEHHA MaTepHala mepe
IUTAHHPOBAHHE HCIIOb30BAHHA CYMMATHBHBIM OIICHHBAHHEM
CTpaTersii H PalHOHATEHOE
HCIIOB30BAHHE BPEMEHH.
Peannsanus miaHa
OTCIIEKHBAHHE TIPOTPecca B I3MeHeHHe MeTO/a, CTPaTeTHH
Kontpoms HaNpaBIeHHH JTOCTH/KEHHA H3YUEHHA, eCTH TEKYIHil TOAXO0T He
nemH. Pedrekcrio yaeGHOIM paGoTaeT.
JIeATETHHOCTH
OTCIE/KHBAHHE H OIICHKA OCTaHOBKA UTEHHA TEKCTA LA
KadecTsa H TPOBEPKH MOHHMAHHA IPOYHTAHHOTO
Pe3yIBTATHBHOCTH [M03BOIACT OLEHHTH KATECTBO YCBOCHHE|
MoOHHTOPHHT KOTHHTHBHBIX IIPOIIECCOB B HHGDOPMAIHH H IPH HE0OXO0JHMOCTH
PeaTBHOM BPEMEHH. CKOPPEKTHPOBATH MPOLECC ITSHHA A
CaMOKOHTPOIB Ha KaZ&IOM JIOCTH/KEHH TyHIIETO MOHHMAHHA
3Talle BBINONTHEHH 3a/IAHHA. MaTepHaTa.
o AHamH3 OMHGOK B CyMMaTHBHBIX
LICHKA H aHATH3 PE3yIBTaTOB
KOTHHTHBHOI IeATETBHOCTH TOCTIE OUCHHBAHIIX 32 Pas/Ie HIH
YeTBEPTH MO3BOIACT BELABHTD
3aBEPIIEHAA, BKTIOUACT B ce6s
Onenka OLEHKY YHAIITHMCA Pe3yTBTATa 1 TIPOGETE! B 3HAHHAX. ONPEIETHTh
- TIPHHHEI 3aTPyIHEHHH H
PasMBIILTEHHE O TOM, KaKHE HOBBIE

CKOPPEKTHPOBATH
0Bpa3oBaTeIbHbII poIece.

3HAHHA OH H/IH OHA ONYYHITH.
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Analyzes the evidence for  Experiences dificulies in Makes mistakes in
evolution identifying homologous  identifying homologous
organs, organs
Depicts the anthropogenesis  Experiences diffcultes in Makes mistakes in
stages determining the correct  determining the correct
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Explains the nteraction  Experiences diffculies in Makes mistakes in
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explanation explanation
Arranges the main Experiences dificulies in Makes mistakes in Indicates the solating
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third argument for third argument for
explanation explanation
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Create an Action Potential Diagram

= Objeetive: To visualize and label the process of an action potential.

. Task:

1. Drawagraph of an action potential showing membrane potential (mV) over
time.

2. Label key point

+ Resting potential.

+ Threshold potential.

+ Peak of depolarization.

+ Repolarization and hyperpolarization.

Annotate the role of sodium (Na*) and potassium (K*) channels during each

phase.
Reflective prompts afier completing the diagram:
= What was the most challenging part of this task?
Which phase of the action potential do I understand best? Least?
How did I ensure my diagram was accurate?

Ton Concentrations and Membrane Permeability

Objective: To visualize and label the process of an action potential.
. Task:
Draw a graph of an action potential showing membrane potential (mV) over time.
Identify the stages of the action potential resting potential, depolarization,
repolarization, and hyperpolarization.

3. Record how changes in ion concentrations or membrane permeability affect the
action potential.

« Questions to Answer:

+ What happens to the membrane potential during depolarization?

+ How does the refractory period affect the generation of subsequent action
potentials?

+ How do sodium and potassium ions contribute to the restoration of the resting

state?
Self-assessment checklists, such as:
+ DidI correctly describe the role of sodium and potassium ions?
+ Could I explain these processes to someone else without using my notes?
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@ BRITISH STUDY CENTRES
Great Things Start Here
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SADYKOVA AINUR
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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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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.
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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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Omnpoc neJaroros 6HOJIOTHH 0 PA3BATHH MeTAKOTHATHBHBIX HABBIKOB
YUAmMBXCH

1. Kax 9acTo BEI IpIMeHseTe MeTAKOTHITHBHEIE CTPATErII B TIPeNloIaBa I OHoIorim’?
- PeryIpHO, Ha KakIOM YPOKe

- Uamme Beero, HO He CHCTEMATIIECKI

- IIHOT 13, B 3aBICHMOCTII OT TeMBI

- TIpAKTITIeCKII He IPIMEHA

2. KaKite MeToI51 Bb ICIIONE3yeTe U1 PA3sBUTIA MeTaKOTHUTHBHEIX HABBIKOB Y YIAIIIXCA?
(Mo24CHO 6b10PAMDL HECKONBKO 6APUAHMOE)

- BelleHite pechIeKCIBHEIX IHEBHIKOB

- dopMIpyIOIIee ONeHNBAHIE (CAMOOIEHKA, BIAIMHAS OLECHKA)

- TpaIriecKite OpraHI3ATOps! (IHTEIIEKT-KApTHI, CXEMBI)

- TIpodeMHOe 0GydeHHe (IIONCK pelleHIIii, T0CTAHOBKA BOMPOCOB)

- MeTomika «OGy4eHNe ToMy, KaK YIHTECS» (Pa3sBITIHE CaMOPETyIAIIII)

- Icce (0BATe TECKITe TPOEKTET

- Jpyroe (yKasaTs)

3. Kaxite )opMBI paGOTE! HarGoree 3GeKTIBHE! U4 PasBIITIIA METAKOTHITIBHEIX HABBIKOB?
(Mo24CHO 6b10PAMDL HECKONBKO 6APUAHMOE)

- IIEIBITy b HET 32/1aHI

- TpymmoBKIe 06Cy KIeHIs

- CaMOOIeHKa 11 B3alMHAs OIleHKa

- JTabopaTopHETe PAGOTE! C AHATIIZ0M OIIIGOK

- Jpyroe (yKasaTs)
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4. Kakxie 0OCHOBHEIE TPY/IHOCTII B Pa3BHTINI METAKOTHITIBHBIX HABBIKOB BBl HadmonaeTe y
yaammxcs? (MoJcCHO 6b10paMb HECKOTLKO 6APUAHINOS)

- OTCYTCTBIE IPHBBIIKII K CAMOAHATIZY I pedyieKcir

- 3aTpyXHEHIIA B ITAHIPOBAHIII CBOelt yIeGHOIT HeATeBHOCTI

- Hisknif ypoBeHb CAMOKOHTPOIS I BEITIOTHEHINII 3a1aHIi

- HeymeHne (opMy/IIpOBATh BONPOCH! I CTABITE yYeGHbIE eI

- Hej10cTaTOYHAA MOTHBALIILA K HCTIOTb30BAHII0 METAKOTHITIBHEIX CTPATErIit

- Jlpyroe (yka3aTb)

5. CuntaeTe Mt BEI, YTO IIKOTBHIIKAM J0CTATOYHO PA3BHBAIOT HABBIKH CAMOKOHTPOTIA?
- Jla, Ha BHICOKOM YpOBHE

- B cpejiHeM ypOBHe, HO TpeGyeTcs JOONHNTeNbHAS PaGoTa

- Het, GOMBINIHCTBO yYANIIXCA HCIBITHIBAIOT TPYAHOCTII
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6. Kax1ie acreKThl 00y4eHII BBI3BIBAIOT HAIIOOIBIIIE 3aTPYIHEHIIA Y INKOIBHIKOB? (ModjcHo
8bI0PAMY HECKOTLKO 6APUAHIMOE)

- AHAJII3 CIIOXKHBIX OHOMOTIIECKIX TIponeccoB

- Pabota ¢ Hay4HBIMII TEKCTaMII II IICC/IE€I0BAHIIAMIT

- ITocTaHOBKA Ieieif B 06ygeHn

- KoppeKuA OmmIGoK I CaMOKOHTPOITB

- CaMOCTOsATebHAS OPTaHII3alNA yIeOHOTO BpeMeHII

- JIpyroe (yka3ars)
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7. HaCKOIBKO X0pOIIIO BEI 3HAKOMBI ¢ KOHIENMIIe]l METAKOTHITHBHEIX CTpaTernit?
- OYeH XOpOIIIO, aKTIIBHO TIIMERsio

- JIOCTATOYHO XOPOIIIO, HCTIONE3YI0 HEKOTOpHIE METOs!

- 3HAI0 TEOPETINECKIL, HO PEIIKO MPIMEHSIO

TIpaKTIrecKII He 3HAKOM C JIaHHOI KOHIemmeit
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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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§8. ITomygam 1 Byl cHEMITATBHYO TOATOTOBKY 10 METOIIIKAM PasBHTIA METAKOTHHTHBHEIX
HABBIKOB?

- JTa, IpOXOMILI(a) CHEIIATII3IPOBARHOE O0YIeHIIe

- YACTIIHO, Ha KyPCAX MOBBIIIIEHILT KBATI(UKALIII

- Her, 06y aIcs(ach) CaMOCTOATENEHO

- Her, He 3HAKOM(a) ¢ JAHHOI TeMoii

9. Hacko15K0, 110 BallleMy MHEHILIO, BAKHO (OPMIPOBATS METAKOTHITIBHEIE HABBIKIL Y
ydanmxes?

- KpaiiHe BaHO, 3T0 OCHOBA OCO3HAHHOTO OGY4SHIIT

- BaHo, HO TpeGyeT JOMOMHITE TSRO0 BPeMEHII Ha YPOKAX

- CKopee OMe3HO, HO He SBIAETCH NPHOPITETOM

- He BIDKY 0c0GOIt HEOGXOMIMOCTIL

10. KaK MOKHO TIOBBICITE YPOBEHS OCO3HAHHOCTI YHAIIIXCA? (MOJCHO €b1GPAMb HECKOTHKO
eapuanmos)

- BBelIeHIle YPOKOB 0 PA3BNTILIO METAIIO3HAHILT

- IHUIBIIyATB HBe KOHCYIBTALILI C YICHIKAMII

- Pa3BIITIIe HABBIKOB CaMOpedIeKeI

- IlcrioB30BAHIIe NIIGPOBBIX TEXHOIONIL JUTS PAIBIITI METAKOTHITHBHBIX HABBIKOB

- IIpoBe (eHIIe TPEHIHTOB 110 3h(EKTIBHOMY OOYHCHILIO

11. Kak BBI OlIeHIBaCTe 5 )eKTIBHOCTS BHEAPSHHEIX B Balmieli IpAKTIIKe METAKOTHITIBHBIX
MeTOmIIK?

- OYeHs 3(GEKTIBHBL, HAGIIONAIO TOTOKITEIBHBIE PE3yIBTATEL

- JIOCTATOMHO 3(EKTIBHEL, HO TPeGYIOT A0PAGOTKII

- Malo3aMeTHsIe I3MeHeHIIL

- IToxa He BILKY 3HAYIITETBHOTO BIIISHILT

12. Kakyio Dozu1epsiy Bt G5l XOTEI IOTYHITS AU 3GdEKTIBHOTO BHEAEHIIT
METAKOTHNTIBHBIX CTPATETIIt? (MOXCHO 6516PaMY HECKOTLKO 6APUAHIMOE)

- JIOTOTHITE B HETE METO.IIECKIIE TIOCOBI

- KypCH! MOBBIIIEHIT KBATIGIKALIT

- COBMeCTHOE 0GCY & {eHIIe TYIIIIX TPAKTIK

- ZIOCTYI K ORIAI{H-pecypeay It MaTeplatas

- JTpyroe (yKa3ats)
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13. Kaxite popMb 05YeHIIA METAKOTHITIBHbIM CTPATETTLAM AUTA NIEAATOr0B SBLTH bt HanGoee
none3Hs?

- CeMIHApH! 11 MACTeP-KIACCH

- Onmaiis-kypest

- TIpaxTirtecKite TpeHNHTI

- MeTo urdeckie nocoomus
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14. ToToBs! i1 Bb! BHEAPATH AONMOTHITENbHbIE METAKOTHITHBHbIE METOLIS! B CBOKO paboTy?
- JTa, HOTHOCTSIO TIOJUIEPKIIBAI0

- BOIMOHO, HO DI HATIIHINI MeTO.ITecKoli IOUIepAKIL

- HeT, CHIITal0, 10 TEKYIIIIX METOZI0B 10CTATOMHO

15. Kax Bb1 OlleHIBaeTe YPOBEHb METAKOTHITHBHBIX HABBIKOB YHAIIIXCA B Bammeif mxone?
- Batcokit

- Cpexmamit

- Himskait
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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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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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LNNE) COPRORRIRIMAREL BpaTRa
A00 cHmaplaes Hirrenrerryamnse msom

TPOTOKOA X 7
saceamunt Haymo-NeTOICKOTo coBeT (OWAAN)
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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\> Bubl rpaMoTHOCTH

1. DyHKINOHATSHAS TPAMOTHOCTS
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TpaMoTHOCTS 13 yeToifuiBOro pasairTis
TPaMOTHOCTS B OGTACTH T10pOBE (MEITHCKas)
. Meztia- it HHOPMAIIIORHAS TPAMOTHOCTS

10. Huposas rpasoTHocTs

1. TpavoTHOCTS paGoTs! ¢ TamMBIIL
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2. Paceworpense u ofcyactenne yueSno-Meromeckux myiamnii, paspaoramimix
corpyammkamu Lentpa i ysrensym HATEATERTY A ILHBIX MK0A
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Hadpuna K. Yeussessse wiewss Cosers, KIo 3 To, 'W1oG aBTOPCKYI0 mporpesney
MERTHNOO Kypea «HECAE10BANNE, CONPANCHME W YIDARICHNE CTEMNLINI 1 JCCHMMI
IKOCHETEMAMM PEXONEHTOITS K HCTIOTLIORANIO B YICGHOM Tpotiecee?

310
Tipors: 0.
Bee nemss HMC nporofocosts amsoracio.

IOCTAHOBII:

AUTOpeKYIO HPOTPAMMY SMEKTHBHOTO Kypea «HECIENOBANNE, COXPANEHHE U YUPARACHIE
CTOIAMI W ACCHLIMI  IKOGHETENAMN DEKONEHIOBAT K HICTOTLIORIIO. B YIEGHOM

f"/y“ K. Karpuna
A Canavacna

2
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BBIIHCKA H3 IPOTOKOJIA Ne§
SACCIANNS HAYIHO-METOTNIECKOTO CODETa
11022022 .
HasapGaes HimeimiexTyansias 1xora dismo-marewarsecroro nanpannems r. Cevili
prcyreronams: 13 wenonex.
pexcexarens: Kaiiuprenosa P.A.
Wnens:
Kalfpxanosa I'K., savecrtes mpexropa 1o VP
Bypkenon H.C., pyxosomrers MO warewarn
Kywaexon A.C., pykosomres MO gun
Camaxona A.A., pykosouten MO Grororn
Hyprasia XK., pykosomiress MO
Kaxenon A.T., pyxosoamtens MO kasaxcxoro sasika
Kexenosa A.T., pyxosomutens MO pycckoro smxa
Maxixos C.K., pykosourrens MO anrwfickoro ssutxa
Avanromn K M., pyonotesis MO HeToput u reorpad
Taeyssan A.A., pyxonomrens MO (msccxofl KymsTyps
Ouapbiacna K., saseyionas obuexries
MysauiGaesa K., pykosomrrens MO kypatopon

TIOBECTKA Hsi:

1. Paceorperse pesy THTaTOD SKCTepTHIS TpOTpaMM: S7eXTHBHOTO Kypea “Biological
systems, Processes and pattems”

2. OGweH OTIWTOM 110 HCCEOBATE hCKON MPAKTIOKH yoITENEH Hepes oprammsaio
DectiBa nenarormseckix wach

3. BOMPOCH QnpOGALLIH CHCTEM B OLEHKI PYKOBOISILI NOTOKEHHH WKOTS
(PRCHIHpeHHOE SACETANHE C MPHT TALIEHHEN WIEHOB paosei rpyni)

4. PAIBHTHE M MOTHBELLIK NMOTOSI yTeTc LIKOMH Hepes MPOBCACHI KONKYPEa.
O cTapD

Xonsacexamus
Tlo nepsowy onpocy

CIVIIATH:

KalfapKeriony P.A. KOTOpaA TIpC/ICTaBILNa pe3y.ILTaTS SKCICPTISHE IPOPANAHE HEKTHEHOFO
xypea “Biological systems. Processes and patterns”, aBTOpaMH TIDOPAMMEI ARTAIOTCS YHHTEI
Guosorn Cazsixoa AJK., Huneyxaverosa A.M. Kype paspaborai s ysamurxes 11-12
KIACCOB, M3 WAIOLLIX GHOTOTHIO 12 TIPOILTBIIOM YPOBHE B LEASX HOJLIEPKKH YALIIXCH,
HCAITHBAIOUUIX TPYHOGTH B ORIATCHIN TIPOTPANAS Kypea Guorors “NIS Program”.
Tporpasha npousta sKcrieprtsy wa MO, 3aTem Ha YpOBHE KO WieHaNH SKerepTHOl
wosacern spnsmcs Hyprasina K., pyxosomirests MO xinan, wren HMC, Kywaexon
AC., pyxosomurens, MO i, ysrtes kcnept, Maxkon C.K., pykosomurrers MO
AHAMHCKOFD A3BIKA, YSHTES SKCTIEPT.

Hyprasusa XK. IOSHAKOMIUTS C Pesy T TATAMH IKCTIETHI TPOTPANNGE H BLBOTNH PaGoTs
SKenepTHOM KowceHi © cooTserCraH nporpast “Biological systems. Processes and
Palterns” TpeGOBAIAN, NIPCBHBIACNEIM K TIPOTDANMA HICKTHBHSX KYPCOB, COTTACHO
Ipaniran paspaGOTIH, MPOBEIIEHHS KCTIEPTHIS W YTBEPAEHHA YHEOHEIX TIPOTPANM
OBpasoBaTenLILIX Pecypeos aBTOONHOH Oprassa 0Gpasosans «HasapGacn
HimeanexTya e WmKonsD, yTBepKtenHbe permeinem [Ipanteria asTonoM it opramisarit
oBpasoanis «HasapGaen Hiresutextyarbisie wxosi» ot 8 wions 2014 rona (nporoxon Ne 32).
Ixereprioe sakmoserie npinaraeres ([Tpwrowenre 1)
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110 [TEPBOMY BOTPOCY TIOCTAHOBWJIH:

‘Vrsepauts nporpavary anexTuBHoro kypea “Biological systems. Processes and patterns”,
asropu, yurtens Gozorm Casikopa AJK., MunyXaverona A.M. Pexoucitionats mporpawy
Kypea Ha pacenorpenne HMC AQO «HasapGacs HirenieKTyasiie ot

pexcenarens: d‘m Kaltupreriona P.A.

Cexperaps: M?/ Kexerona A.T.
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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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                                                              Рисунок 12  -   М одель развития метакогнитивных навыков обучающихся  НИШ    

Социальный заказ к подготовке      

Инструктивно методическое письмо 2023 - 2024, 2024 - 2025 уч.гг.    Биология учебная программа  основная и  старшая школа  8 и 11   класс      

Цель: развития метокогнити вных  навыков обучающихся НИШ на уроках биологии    

Подходы    

Организационно - деятельностный  компонент   Этапы    

Педагогические  условия    

1.  Оценка текущего   уровня метакогнитивных навыков в первых уроках биологии.   2.   Определение конкретных целей и задач для развития метакогнитивных навыков   через сил лабусы .   3.   Разработка стратегии   и плана действий для успешной сдачи формативного   и суммативного оценивания .   4.  Внедрение заплан ированных методов и стратегий на уроки биологии.   5.   Регулярное отслеживание прогресса и внесение изменений в процесс обучения при необходимости.   6.   Анализ достигнутых результатов, выявление успешных подходов .    

Контрольно - оценочный компонент  

Формы  

Методы  

Инструменты  

1.Самооценивание, взаимооценивание, оценивание  учителем.   2. Рефлексивные задания, обратная связь.    3. Критериальное оценивание.   4. Корректировка учебного процесса.      

1. Дискуссионный   2. Практический    3.Интегрированно - проектный   4. Проблемное обучение   5 . Моделирование  

1Рефлексивные дневники   2. Метакогнитивные подсказки   3. Метакогнитивные вопросы          4 .   Формирующее оценивание   5.   Графические органайзеры.   6 .  Исследовательские проекты  

Результат  

Способность учащихся достигать глубокого понимания естественно - математических концепций  и улучшения навыков саморегуляции, критического мышления и самостоятельного решения  проблем, способствующих повышению их учебной мотивации и способности применять знания  в новых и междисциплинарных контекстах.    

Целевой компонент      

Закономерности    

Компетентный    Личностно - ориентированный     Дифференци -   ро ванный     CLIL    Мета - предметный    

обеспечивает  целостное  формирование у  обучающихся  компетенций,  необходимых для  эффективной  деятельности в  профессиональной  и социальной  сфере.  направ ляет   на развитие  индивидуальных  способностей,  интересов и  потенциала личности,  учитывающая ее  уникальные  особенности и  обеспечивающая  гармоничное  личностное развитие.   обеспечивает учет  индивидуальных  особенностей, уровня  подготовки  обучающихся,  позволяя  адаптировать методы  и формы обучения  для достижения  оптимальных  образовательных  результатов  ученика .  интеграция изучения  предметного  содержания и  иностранного языка,  где язык изучается в  контексте предмета,  а предмет  —   через  язык, что  обеспечивает  взаимное развитие  языковых навыков и  предметных знаний.   обеспечивает  интеграцию знаний из  разных предметов,  развитие системного  мышления,  метапознания и  применение  универсальных  учебных действий  для решения  комплексных задач.  

Психолого - педагогический принцип  

Принцип  осознанности  Принцип  субъектности  Принцип  индивидуализации  Принцип  интеграции  

Принцип  развивающего  обучения  

Информационно - содержательный  компонент    

1. П онимание сущности и применения методов, форм и  стратегий обучения;   2. О сознание целей обучения и критериев успешности;   3. Н авыки анализа, синтеза, обобщения, аргументации,  контраргументации;   4. Р азвитие навыков самонаблюдения и  самодиагностики;    

5.У мение фильтровать и выбирать  релевантную   информацию;   6. О ценка эффективности используемой стратегии  обучения;   7. У ровни метакогнитивной деятельности учащихся;   8. Р азвитие метакогнитивного потенциала обучающихся.  

Педагогические  условия   

1 .   Сознательное обучение.    2. Разнообразие методов и стратегий обучения.   3. Рефлексия и самоконтроль      4. Индивидуализированное обучение   5. Педагогическая поддержка   6. Междисциплинарная интеграция      

Метод ики  

1.   Обучение тому, как учиться   2.  Самоконтроль и саморегуляция   2. Практический    3.   Постановка вопросов   4.  Прогнозировани е    
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