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АННОТАЦИЯ. В работе рассматривается проблема сопряжения педагогической методики введения 
понятий и психолого-педагогического процесса развития продуктивного мышления. Сформулиро-
ванные к настоящему времени психолого-педагогические принципы и педагогические условия раз-
вития мышления позволяют выстраивать методические схемы учебного процесса введения и усвое-
ния понятий, однако развитие продуктивного мышления оказывается при этом фоновым процес-
сом. Методологической основой служит теория продуктивного мышления, с опорой на которую 
предложена технология развития продуктивного мышления с использования понятийного словаря. 
Последний является инструментом в предложенном алгоритме введения понятий.  
Целью исследования являются разработка, обоснование и опытная проверка методики, направлен-
ной на развитие продуктивного мышления в ходе введения понятий. Методика апробирована в ос-
новном на математическом материале, однако ряд экспериментальных заданий относился к введе-
нию понятий из других дисциплин и даже бытовых понятий.  
Новизна исследования: представлена технология введения определения понятий, индуцирующая 
развитие понятийного мышления. В его основе лежат использование алгоритма определения поня-
тия и применение понятийного словаря, электронная версия которого допускает интерактивное 
расширение. Полученные результаты могут быть использованы в практике работы учителей при 
организации процесса обучения математике. 
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ABSTRACT. The problem of combining the pedagogical methodology for introducing concepts and the psycholo-
gy-pedagogical process of developing productive thinking is considered. The psychology-pedagogical principles 
and pedagogical conditions for the development of thinking that have been formulated to date make it possible 
to build methodological schemes for the educational process of introducing and mastering concepts, but the de-
velopment of productive thinking turns out to be a background process. The methodological basis is the theory 
of productive thinking, based on which a technology for the development of productive thinking using a concep-
tual dictionary is proposed. The latter is a tool in the proposed algorithm for introducing concepts. 
The purpose of the study is to develop, substantiate and experimentally test a methodology aimed at developing 
productive thinking during the introduction of concepts. The methodology was tested mainly on mathematical 
material, but a number of experimental tasks related to the introduction of concepts from other disciplines 
and even everyday concepts.  
Novelty of the research: the technology for introducing the definition of concepts, inducing the develop-
ment of conceptual thinking, is presented. It is based on the use of an algorithm for defining a concept and 
the use of a conceptual dictionary, the electronic version of which allows for interactive expansion. 
The results can be used in the teacher’s practice when organizing the process of teaching mathematics. 
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При обучении школьников паче всего 
наблюдать должно, чтобы разного ро-
да понятиями не отягощать и не при-
водить их в замешательство. 
М. В. Ломоносов «Об обучении юно-
шества» 

остановка проблемы и обос-
нование актуальности. Поня-

тие является краеугольным камнем в изу-
чении какого бы то ни было раздела науч-
ного знания. Естественно, что вопросы ме-
тодики освоения понятий являются пред-
метом пристального внимания многих ис-
следователей на протяжении многих лет. 
В отечественной психолого-педагогической 
науке здесь следует назвать фундаменталь-
ные работы Л. С. Выготского, П. Я. Галь-
перина, Н. Ф. Талызиной, М. Б. Воловича, 
В. В. Давыдова, М. А. Холодной и др. Ана-
лиз методической литературы показывает, 
что к 90-м годам прошлого столетия в це-
лом были разработаны две общие методи-
ческие схемы введения математических по-
нятий. Одна из них получила название кон-
кретно-индуктивного метода, другая – аб-
страктно-дедуктивного метода. Именно на 
их основе учителя и методисты предлагают 
разработки уроков, посвященных введению 
конкретных понятий, иногда поднимаясь до 
определенных обобщений в виде методиче-
ских схем введения понятий для разных 
школьных дисциплин, для разных ступеней 
общего образования и т. д. (см., например, 
[8]). Отличительной чертой конкретно-
индуктивного метода является предвари-
тельное наличие или создание у обучающих-
ся представления об определяемом объекте. 
В нашем исследовании мы также исходим из 
того, что у обучающихся имеется представ-
ление об объекте или явлении, которому 
предстоит сконструировать определение. 

В обоих методах общими звеньями яв-
ляются указание существенных свойств 
вводимого понятия, присвоение ему имени 
(формулировка определения) и отработка 
умений определять, подходит ли тот или 
иной рассматриваемый объект под опреде-
ление. Разумеется, используемые для этого 
средства постоянно расширяются и прежде 
всего в рамках возможности использования 
цифровых технологий [13, с. 199–200]. Ос-
новные педагогические условия, реализа-
ция которых в процессе обучения способ-
ствует успешному усвоению учащимися 
формируемых у них понятий, сформулиро-
ваны в [12, с. 57–58]. 

Решая в целом успешно педагогиче-
скую задачу введения определений, оба ме-
тода при этом фактически оставляют в сто-
роне вопросы развития мышления – оно 

выступает как фоновый процесс. Особенно 
отчетливо это видно при реализации аб-
страктно-дедуктивного метода введения 
определений, который предлагает введение 
понятия сразу формулированием определе-
ния устами учителя, а затем отрабатывают-
ся навыки проверки, подходит или не под-
ходит тот или иной объект под данное 
определение. При использовании конкрет-
но-индуктивного метода учащиеся, рас-
сматривая предлагаемые им множества 
объектов, выделяют различающие их при-
знаки, которые затем составляют основу 
определения понятия. Разумеется, и в том, 
и в другом случае учащиеся выполняют 
определенные мыслительные операции, что 
и позволяет говорить о возможности разви-
тия мышления. Психологические механиз-
мы, сопровождающие мыслительную дея-
тельность обучающегося в рамках каждого 
из указанных подходов, подробно рассмот-
рены в [7]. Это, однако, не отражает разви-
тие мышления как собственно психологи-
ческий процесс, что и позволяет нам гово-
рить о его фоновом характере в ходе освое-
ния понятий. Эта позиция полностью со-
гласуется с критическими выводами работы 
Л. А. Ясюковой ([18, с. 389]) о современных 
представлениях формирования понятийно-
го мышления. Приведем также очень выра-
зительную констатацию: «Может показать-
ся, что в школе и так созданы условия, при 
которых мышление интенсивно развивает-
ся в ходе усвоения сложного контента. Но 
на самом деле это далеко не так. Джон Хэт-
ти, анализируя исследования, посвященные 
изучению вопроса развития мышления, 
приводит следующие выводы: “Для ответа 
на 60% вопросов, задаваемых учителями на 
уроке, ученики должны вспомнить тот или 
иной факт, 20% таких вопросов касаются 
методики и только в 20% случаев от учени-
ков требуется осмысленная деятельность 
высшего порядка. … Этот упор на поверх-
ностный подход означает, что детям в со-
временных школах предоставляется очень 
мало возможностей для того, чтобы исполь-
зовать мышление высшего порядка”» 
([13, с. 8]). На наш взгляд, для вопросов, от-
носящихся к понятийному аппарату, их до-
ля с 60% возрастает почти до 100%. Крайне 
редко от учителя можно услышать вопрос, 
почему в данном определении фигурируют 
именно такие признаки понятия.  

Методология и технологические 
основы исследования. То, что мышле-
ние не существует в беспонятийной форме, 
сегодня является, можно сказать, общим 
местом (вовсе не разделяемым Л. С. Выгот-
ским, который указывал, что мышление 

П 
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может осуществляться в беспонятийной 
форме не только у детей, но и у взрослых 
[4, с. 95]). Более того, в условиях цифрови-
зации преобладающим стилем мышления 
детей становится клиповое мышление, и ча-
сто оно противопоставляется понятийному. 
Исследование влияния гаджетов на структу-
ру интеллекта младших школьников [3] по-
казало различия в структуре понятийного 
мышления обучающихся без гаджетов и 
обучающихся, постоянно пользующихся га-
джетами. В частности, изучается роль мате-
матических текстов как средства обучения 
смысловому чтению [2], которое, на наш 
взгляд, невозможно без развития на доста-
точном уровне понятийного мышления.  

Нас интересует двойственный вопрос: в 
какой мере введение понятий может быть 
реализовано как управляемый процесс раз-
вития мышления. Мы вовсе не утверждаем, 
что этот вопрос впервые поставлен нами. 
Так, в своей фундаментальной монографии 
М. А. Холодная отмечает, что «формирова-
ние понятий оказывается связанным с ко-
ренной перестройкой интеллектуальной 
деятельности, обеспечивая, по сути дела, 
совершенно новый тип познавательного от-
ношения личности к миру» [16, с. 120]. В то 
же время основное внимание в этой моно-
графии сосредоточено на исследовании 
структуры понятийного мышления, формах 
его проявления, факторах, необходимых и 
способствующих его формированию, и т. д. 
Отметим, что в той же монографии 
М. А. Холодной [16, с. 121] в связи с работа-
ми А. Р. Лурии упоминается о нейропсихо-
логических механизмах формирования по-
нятийного мышления. Более детальная вер-
сия этих механизмов представлена в [15], и 
на ее основе предложено то, что авторы ра-
боты [14, с. 57] называют алгоритмом введе-
ния определений понятий. Основной посту-
лат, сформулированный в [15, с. 69], состоит 
в утверждении, что на уровне мыслительной 
деятельности мозг работает в определенном 
алгоритмическом режиме. В [14, с. 58] соот-
ветствующий алгоритм введения определе-
ний понятий в общем виде сформулирован 
следующим образом: 

1. Именование явления. 
2. Этимологический анализ имени яв-

ления. 
3. Отнесение явления к классу явлений. 
4. Определение общих характерных 

признаков явления. 
5. Определение отличительных при-

знаков явления. 
6. Сборка определения. 
Последний шаг осуществляется одним 

предложением в соответствии с нормами 
языка.  

Заметим, что речь идет именно о вве-

дении определения понятия – том звене, 
которое фактически отсутствует (можно 
сказать, «проскакивается») как в абстракт-
но-дедуктивном методе, так и в конкретно-
интуитивном. 

В апробации этого подхода к введению 
определений понятий принимали участие 
носители и преподаватели ряда языков 
кроме русского – в частности, английского, 
китайского, татарского, португальского. 
Оказалось, что шаги алгоритма выполняют-
ся в целом одинаково в любом языке, хотя, 
разумеется, присутствуют некоторые осо-
бенности, например, в этимологическом 
анализе наименования. 

Приведем пример действия по этому ал-
горитму для определения понятия «Рынок» 
как экономической категории (см. [14, с. 63]). 

1. Рынок. 
2. От чешского «rynk» – круг, город-

ская площадь. 
3. Система. 
4. Экономических отношений. 
5. Между производителями товаров и 

услуг, с одной стороны, и их потребителя-
ми – с другой. 

6. СБОРКА: Рынком называется систе-
ма экономических отношений между про-
изводителями товаров и услуг, с одной сто-
роны, и их потребителями – с другой. 

Одним из эффективных инструментов 
введения понятий, по нашему мнению, мо-
жет стать понятийный словарь общеобразо-
вательной школы. Каждая статья в таком 
словаре – это фиксация пошагового испол-
нения алгоритма введения определения по-
нятия. Понятийный словарь можно рассмат-
ривать как разновидность толкового слова-
ря, однако, в отличие от такового, понятий-
ный словарь не только раскрывает сущность 
определяемого понятия в рамках конкрет-
ной предметной области, но и за счет уни-
версальности алгоритма введения определе-
ний способствует развитию продуктивного 
мышления. В то же время в отличие от эн-
циклопедического словаря он акцентирует 
внимание на самой структуре определяемого 
понятия без детальной его расшифровки. 
Значительный позитивный эффект приме-
нения понятийного словаря в образователь-
ной и познавательной сферах деятельности 
состоит в том, что он обеспечивает единооб-
разие понимания структуры понятий. 

Существенным шагом стала разработка 
цифровой версии понятийного словаря по 
предметам школьной программы. Использо-
вание нелинейной гипертекстовой структуры, 
характерной для большинства цифровых об-
разовательных ресурсов, позволило сделать 
его использование методически более насы-
щенным. За более подробным изложением 
этих моментов мы отсылаем к работе [6]. 
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Методика применения понятийного 
словаря разработана и опробована в основ-
ном для школьного курса математики. В то 
же время практика показывает, что обуча-
ющиеся, освоившие технологию введения 
определений понятий, не только применя-
ют ее на уроках математики, но и распро-
страняют на другие предметы школьной 
программы, а также применяют в повсе-
дневной жизни. Электронная версия поня-
тийного словаря (http://adequa.ru) допуска-
ет интерактивное расширение, позволяя 
учителю подстраивать его под свои непо-
средственные методические потребности. 

Приведем несколько примеров исполь-
зования алгоритма введения определения 
понятия при обучении математике. 

В курсе математики 5-го класса обучаю-
щиеся изучают свойства операций сложения 
и умножения. До этого, в начальной школе, 
сами эти операции они воспринимали инту-
итивно, на уровне формирования понятий, а 
не их определения. Кроме того, в начальной 
школе они работали с числами и наглядны-
ми объектами, а в 5 классе происходит пере-
ход к абстрактным величинам. Это часто 
приводит к затруднениям в понимании те-
мы, а с учетом того, что это одна из первых 
тем пятого класса вообще и первая тема в 
изучении линии операций школьного курса 
математики, ее недостаточное понимание в 
дальнейшем нередко приводит к пробле-
мам в понимании всей линии.  

Вот как может быть организовано вве-
дение определения понятия «Перемести-
тельный закон». 

1. Переместительный закон. 
2. От «перемещать», т. е. изменять по-

рядок компонентов; от «закон», т. е. обяза-
тельный к исполнению, устойчивая связь 
явлений. 

3. Свойство операции. 
4. Наличие результата. 
5. Неизменность результата. 
6. СБОРКА: Переместительный за-

кон – это свойство операции давать одина-
ковой результат при изменении порядка 
компонентов операции. 

При таком подходе понятие перемести-
тельного закона становится для школьника 
естественно применимым для сложения и 
умножения и не применимым, например, для 
вычитания. Общность структуры законов для 
сложения и умножения позволяет направить 
мысль учащихся на схожесть самих этих опе-
раций (говоря языком высшей математики, 
на изоморфизм соответствующих алгебраи-
ческих структур). Обсуждение этой схожести 
на доступном для учащихся языке реализо-
вано, например, в [17, с. 240–242].  

Аналогично организуется введение по-
нятия операции над числами (разумеется, 

до введения понятия переместительного за-
кона). В цифровой версии понятийного 
словаря эти цепочки введения определений 
понятий просматриваются учащимися го-
раздо легче, чем в бумажной. 

Наличие указанной структуры введе-
ния определения понятия позволяет, 
например, при определении понятия опе-
рации органично ввести определение об-
ратной операции как восстановления одно-
го из компонентов по результату и другому 
компоненту. Это способствует естественно-
му установлению взаимосвязи арифметиче-
ских операций сложения и вычитания, 
умножения и деления, а в старших клас-
сах – операций возведения в степень, из-
влечения корня и взятия логарифма (ввиду 
некоммутативности операции возведения в 
степень здесь этой операции соответствуют 
две обратные операции, нередко понимание 
этого феномена вызывает определенные 
трудности у обучающихся). 

Обратим внимание на важный аспект, 
сопровождающий предложенную техноло-
гию. Она создает возможность развития аб-
страктного мышления, поскольку возможен 
переход от восприятия, скажем, перемести-
тельного и сочетательного законов как не-
которой частности, присущей сложению и 
умножению, к их пониманию как абстракт-
ного свойства, которое может иметь место 
для одних операций, а для других нет. Надо 
признать, что в школьном курсе математи-
ки развитие абстрактного мышления фак-
тически периферийная линия. Это одна из 
проблем, которая создает значительные 
трудности при переходе вчерашних школь-
ников в студенты математических, инфор-
мационно-технологических и большинства 
технических направлений. Достаточно де-
тально эта проблема и некоторые пути ее 
решения рассматриваются в [5]. Интерес 
представляет проводимый нами на основе 
предложенного понятийного словаря экс-
перимент по формированию у обучающихся 
самого понятия абстракции. Он включает в 
себя параллелизм с понятием абстракции в 
изобразительном искусстве (на примере со-
поставления картины П. Пикассо «Пиани-
но» с картиной Д. Веласкеса, которая по-
служила прототипом для П. Пикассо).  

Явное структурирование введения по-
нятий на этапы – важный момент в исполь-
зовании введения понятий для развития 
мышления. Проиллюстрируем это несколь-
кими примерами. 

Понятие «Параллелограмм» во всех 
школьных учебниках передается следую-
щим определением: 

Параллелограмм – четырехугольник, у 
которого противоположные стороны па-
раллельны. 
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Здесь этап «Отнесение явления к классу 
явлений» состоит в указании, что паралле-
лограмм относится к классу четырехуголь-
ников. Выделение противоположных сто-
рон – это определение общих характерных 
признаков. Наконец, их параллельность – 
это определение отличительных признаков. 
Практически в любой методической работе 
по введению понятия параллелограмма ак-
цент делается на последнем шаге – уча-
щимся предлагается множество четырех-
угольников, среди которых есть не имею-
щие пар параллельных сторон, с одной па-
рой параллельных сторон (трапеции) и па-
раллелограммы. Для обучающихся по 
предлагаемой нами технологии естествен-
ным является варьирование не только от-
личительных признаков, но и класса явле-
ний при сохранении как общих характер-
ных признаков, так и отличительных. Воз-
никает возможность рассматривать шести-
угольники, у которых противоположные 
стороны параллельны. И вообще, много-
угольники с четным числом сторон, у кото-
рых противоположные стороны параллель-
ны. Школьники дают им название паралле-
лоугольники (правда, чтобы не смешивать 
латынь с нижегородским, их следовало бы 
именовать параллелогонами; по аналогии с 
пентагоном – пятиугольником или полиго-
ном – многоугольником). В школьных учеб-
никах такие многоугольники встречаются 
редко, однако в геометрии они занимают за-
метное место, особенно в олимпиадной те-
матике. Их появление в сфере математиче-
ской деятельности обучающихся (даже без 
детальных рассмотрений) способствует вос-
приятию олимпиадной геометрии.  

Впрочем, у школьников большой интерес 
(и, можно сказать, определенный энтузиазм) 
также вызывает варьирование отличитель-
ных признаков при сохранении класса явле-
ний и общих характерных признаков. 
Например, вместо параллельности можно 
попытаться использовать отношение равен-
ства. Осуществив сборку, учащиеся получают: 

«Равнограмм» – четырехугольник, у 
которого противоположные стороны равны. 

Естественный вопрос: «Разные ли по-
нятия описывают эти два определения?». 
К своему удивлению, школьники обнару-
живают, что они относятся к одному и тому 
же понятию. Для развития мышления это 
значимый феномен. 

Понятие «Треугольник» в [1, с. 28] вво-
дится так: 

«Отметим три точки, не лежащие на 
одной прямой, и соединим их отрезками. 
Получим геометрическую фигуру, которая 
называется треугольником».  

Класс, к которому относится явление, – 
геометрическая фигура; общие характерные 

признаки – отношение между элементами: 
три точки, не лежащие на одной прямой 
(отметим, что множество из трех точек, не 
лежащих на одной прямой, – это тоже гео-
метрическая фигура, так что именно нали-
чие трех неколлинеарных точек следует 
считать общим характерным признаком), 
отличительный признак – соединение этих 
точек отрезками. Сборка дает академиче-
ское определение треугольника: 

Треугольник – геометрическая фигура, 
образованная тремя отрезками, которые со-
единяют три точки, не лежащие на одной 
прямой. 

Варьирование отличительного призна-
ка, получающегося заменой отрезков на ду-
ги окружностей, дает понятие криволиней-
ного треугольника ([11, с. 79]). Ряд свойств 
таких треугольников доступны учащимся 
старших классов и могут служить основой 
для организации их исследовательской дея-
тельности.  

В [10, с. 23] понятию треугольника 
предшествует понятие «n-угольник»; в этом 
случае треугольник становится частным 
случаем при n = 3 (а не новым понятием!): 

n-угольник – это простая замкнутая 
ломаная, лежащая в плоскости и имеющая 
n звеньев. 

Здесь класс, к которому относится явле-
ние – простая замкнутая ломаная; общий 
характерный признак – быть плоской; отли-
чительный признак – количество звеньев. 

Варьирование класса явлений позволяет 
вместо ломаной, т. е. линии, у которой зве-
ньями являются отрезки, рассматривать ли-
нию из звеньев, являющихся, например, ду-
гами окружностей. В этой ситуации школь-
ники быстро обнаруживают двуугольники и 
даже нольугольник (например, окружность). 

Какие перспективы открываются, когда 
исследователь может варьировать признаки 
в определении понятий, прекрасно демон-
стрируется в [5], где, например, в опреде-
ленный момент в качестве выпуклого мно-
гогранника предлагается рассмотреть ци-
линдр – у него два плоских нольугольника 
(основания) и один пространственный (бо-
ковая поверхность) [9, с. 34]. Разумеется, с 
точки зрения математики здесь имеет место 
переход от мышления стандартными (точ-
нее говоря, школьными) геометрическими 
понятиями к мышлению понятиями топо-
логическими. 

В этом случае речь может идти уже о 
развитии не только продуктивного, но и 
креативного мышления. Отметим, что в си-
стеме универсальных учебных действий 
(далее – УУД) присутствует отдельное по-
знавательное УУД «давать определение по-
нятиям на основе изученного на различных 
предметах учебного материала». Кроме то-
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го, в неявном виде умение вводить опреде-
ления понятий присутствует также и в лич-
ностных, регулятивных и коммуникативных 
УУД. Например, личностное УУД «Решать 
моральные дилеммы в ситуациях межлич-
ностных отношений и преодоления кон-
фликтов» подразумевает умение опреде-
лить понятие «конфликт», предмет кон-
фликта, роли субъектов в конфликтной си-
туации и т. д., и чем качественнее будут 
введены соответствующие определения по-
нятий, тем быстрее и эффективнее разре-
шится конфликтная ситуация или мораль-
ная дилемма. 

Опытно-поисковая работа прово-
дилась в пилотном варианте. В ней приняли 
участие 38 учащихся 7–9 классов Мари-
каршинской ООШ (Ачитский район Сверд-
ловской области) и частной школы «Со-
творчество» (Екатеринбург). Руководителем 
опытно-поисковой работы был второй из 
авторов данной статьи. 

Обучение проводилось с опорой на раз-
работанную в соответствии с темой техно-
логическую карту занятия, предусматрива-
ющую использование предложенной техно-
логии введения понятий. Формы были до-
статочно разнообразными: групповая рабо-
та, круглые столы, решение кейсов и т. д. 

Диагностика заключался в двукратном 
предъявлении обучающимся заданий по 
определению понятий. Первый раз задания 

выполнялись ими при знакомстве с учите-
лем, т. е. до ознакомления с технологией 
введения определений понятий. Второй раз 
задание выполнялось ими в конце учебного 
периода, в течение которого они применяли 
технологию введения определений понятий 
на уроках математики. Задания были одно-
типными, менялись только понятия, под-
лежащие определению. 

Опишем принятые нами варианты 
оценки. 

1. Отсутствие/наличие структуры опре-
деления. Обучающиеся: 

– давали структурированное определе-
ние (например, рисунком); 

– не определяли понятие никак. 
2. Отнесение явления к классу явле-

ний. Обучающиеся: 
– определяли класс верно; 
– определяли класс, но неверно; 
– не определяли класс. 
3. Определение общих характерных и 

отличительных признаков явления. Обуча-
ющиеся: 

– определяли отдельно общие и отли-
чительные признаки; 

– давали некие характеристики объек-
та, но не являющиеся общими и отличи-
тельными; 

– не давали характеристик объекта. 
Сводные результаты исследования 

представлены в таблицах 1–3. 

Таблица 1 
Показатели умения дать структурированное определение  

математическому понятию 

Показатели умения,  
% от числа обучающихся 

Давали структурированное 
определение 

Определяли понятие 
образно 

Не определяли  
понятие никак 

В начале обучения 52,6% 15,8% 31,6% 
После обучения 81,6% 7,9% 10,5% 

 

Например, обучающиеся к началу 
опытно-поисковой работы, конечно, имели 
представление о том, что такое угол. Образ-
но, т. е. просто рисовали угол, представляли 
весьма значительное число обучающихся, и 

никак не определяли это понятие, разуме-
ется, меньший процент обучающихся – в 
таблице 1 приведены усредненные значе-
ния по разным заданиям.  

Таблица 2 
Показатели умения относить явление к классу явлений 

Показатели умения,  
% от числа обучающихся 

Определяли класс  
верно 

Определяли класс,  
но неверно 

Не определяли  
класс 

В начале обучения 21,1% 34,2% 44,7% 
После обучения 34,2% 42,1% 23,7% 

 

Здесь мы считаем важным дополни-
тельным параметром суммарное значение 
показателей «Верно определять класс» и 
«Определять класс, но неверно», поскольку 

существенно наличие у обучающихся пред-
ставления о классификации как определе-
нии класса, которому принадлежит пред-
ставленный объект или явление.  
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Таблица 3 
Показатели умения определять общие характерные  

и отличительные признаки явления 

Показатели умения,  
% от числа обучавшихся 

Определяли отдельно  
общие и отличительные 

признаки 

Давали признаки объекта,  
но не являющиеся общими  

и отличительными 

Не давали 
признаков 

объекта 
В начале обучения 15,8% 57,9% 26,3% 
После обучения 50,0% 28,9% 21,1% 

 

Здесь, как мы видим, перераспределе-
ние произошло в основном в группе обуча-
ющихся, которые уже имели представление 
(а возможно, и понятие) о признаках объек-
та. Это говорит о том, что предлагаемая ме-
тодика вовсе не исключает, а наоборот, для 
формирования умений выделять признаки 
требует симбиоза с уже существующими ме-
тодиками введения понятий (неважно, кон-
кретно-индуктивного или абстрактно-
дедуктивного характера).  

Аналогичная работа выполнялась обу-
чающимися для обыденных понятий. Чтобы 
не увеличивать объем статьи, мы не приво-
дим здесь советующих данных, а просто от-
метим, что они незначительно отличаются 
от результатов, наблюдаемых при введении 
определений математических понятий.  

Заключение. По результатам иссле-
дования сделаны следующие выводы: 

1. Применение алгоритмизированной 
технологии введения определений понятий 
позволяет повысить структурированность 
определений, конструируемых обучающи-

мися. Это распространяется как на матема-
тические понятия, так и на обыденные. 

2. Применение алгоритмизированной 
технологии введения определений понятий 
приводит к лучшему формированию уме-
ния «Отнесение явления к классу явлений». 
Это также распространяется как на матема-
тические понятия, так и на обыденные. 

3. Применение алгоритмизированной 
технологии введения определений понятий 
приводит к лучшему формированию уме-
ния «Определение общих характерных и 
отличительных признаков явления». Это 
также распространяется как на математиче-
ские понятия, так и на обыденные. 

4. Применение технологии на уроках 
математики способствует развитию УУД 
«Анализировать, сравнивать, классифици-
ровать и обобщать понятия». 

5. Применение предложенной техно-
логии введения определений понятий на 
уроках математики способствует развитию 
понятийного мышления обучающихся. 
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