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Проблема готовности выпускников 
российских вузов к инновационной 
профессиональной деятельности по-
ставлена в концепции долгосрочного 
социально-экономического развития 
РФ на период до 2020 г. Разрешение 
этой актуальной проблемы связывает-
ся с созданием условий в высшей шко-
ле для становления инновационного 
потенциала студентов (Расщепкина, 
2012). Раскрыта необходимость раз-
вития способности целеполагания как 
компонента общекультурной компе-
тенции в терминологии ФГОС направ-
лений подготовки в области техники, 
технологий и ресурса потенциала са-
моопределения, входящего в инно-
вационный потенциал студента (Рас-
щепкина, 2016). Определение условий 
развития именно этой способности в 
образовательной деятельности явля-
ется важным для формирования по-
тенциала самоопределения, поскольку 
он понимается как конструкт, интегри-
рующий индивидуальные ресурсы, по-
зволяющие личности успешно ставить 
инновационные цели. Отсюда ясно, 
что развитие способности целепола-
гания как ресурса инновационного 
потенциала выступает в качестве усло-
вия становления этого потенциала и 
в связи с этим является актуальным 
для разрешения названной выше про-
блемы. 

В теории деятельности А.Н. Ле-
онтьев указывал на то, что цели не 
ставятся субъектом произвольно, но 
даны в объективных обстоятельствах: 
«...всякая цель объективно существует 
в некоторой предметной ситуации» 
(Леонтьев, 1977, с. 106). Роль субъекта 
в этом случае заключается в выделе-
нии и осознании целей, их предмет-
ном наполнении. Важным в контексте 
нашего исследования представляется 
определение А.Н. Леонтьевым задачи 
как цели, данной в ограниченных усло-
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виях. Отсюда следует, что постановка 
цели представляет собой формиро-
вание задачи. Разрабатывая общий 
подход к решению задач, Д. Пойя под-
черкивал, что процесс решения задачи 
есть поиск выхода из затруднения или 
пути обхода препятствия. Речь идет, по 
мнению автора, о процессе достиже-
ния цели, которая изначально не ка-
жется доступной (Пойа, 1970). Исходя 
из теории деятельности, А.А. Деркач, 
Н.В. Кузьмина, Н.Г. Печенюк, Е.Э. Смир-
нова, Н.Ф. Талызина, Л.Б. Хихловский 
рассматривают профессиональную 
деятельность как взаимосвязанную по-
следовательность решения профессио-
нальных задач разного уровня слож-
ности. Реализация такого подхода, на-
зываемого задачным, в высшей школе 
осуществляется с помощью системы 
учебных задач, которая составляет 
ядро технологии задачного обучения 
(Балл, 1990; Бахтина, 2007; Галимова, 
Журбенко, 2007; Холина и др., 2015). 

Исходя из сказанного, мы рассма-
триваем использование задачного 
подхода в образовательной деятель-
ности как важное для развития способ-
ности целеполагания в качестве ком-
понента общекультурной компетенции 
и ресурса инновационного потенциала 
студента и актуальное в связи с не-
обходимостью формирования готов-
ности выпускников российских вузов 
к инновационной профессиональной 
деятельности. 

Анализ литературы показывает, 
что различные авторы трактуют по-
нятия «задача», «учебная задача» по-
разному. Так, понятие «задача» опре-
деляют через цель (Г.А. Балл, А.Н. Ле-
онтьев, А.М. Матюшкин, Д. Пойя) или 
ситуацию (К.А. Абульханова-Славская, 
Г.А. Балл, А.А. Вербицкий, К. Дункер, 
Г.С. Костюк, А. Ньюэлл, Я.А. Понома-
рев, Л.И. Холина). Учебную задачу 
часто определяют через структуру 

изучаемого предмета, например ма-
тематики (А.А. Столяр, Л.М. Фридман). 
Методисты-физики выделяют задачи-
вопросы, задачи-расчеты и задачи-
опыты (В.А. Зибер, П.А. Знаменский и 
др.). В методике преподавания химии 
учебную задачу определяют, разграни-
чивая понятия «задача» и «упражне-
ние» (Ю.В. Ходаков). Под учебной за-
дачей Н.Н. Тулькибаева, Л.М. Фридман 
и др. понимают системный объект, 
основными компонентами которого 
являются содержание (предмет зада-
чи, условие и требование) и средства 
решения (методы и способы решения) 
(Решение задач по физике..., 1995). 
Иными словами, в учебной задаче 
выделяют задачную и решающую си-
стемы. 

Итак, дискуссия о сущности понятий 
«задача», «учебная задача» еще не 
завершена. Несмотря на это, анализ 
литературы указывает на перспектив-
ность использования задачного подхо-
да в высшей школе для формирования 
готовности к решению профессио-
нальных задач, например тактических 
(Холина и др.,, 2015), развития интел-
лекта (Бахтина, 2007), способностей 
студентов к математическому модели-
рованию (Галимова, Журбенко, 2007) и 
др. Применение задачного подхода к 
развитию способности целеполагания 
как компонента общекультурной ком-
петенции и ресурса инновационного 
потенциала студента является новым, 
поскольку оно еще не нашло отраже-
ния в педагогических исследованиях, и 
требует изучения. Задачный подход к 
развитию способности целеполагания 
можно представить как создание и 
внедрение системы задач, направлен-
ной на развитие этой способности в 
рамках каждой учебной дисциплины 
основной образовательной програм-
мы технического вуза (Willis, 1996). 
В связи с этим важной для становления 
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инновационного потенциала студентов 
является разработка системы задач 
на примере курса физической химии, 
поскольку в рамках этой науки ста-
вятся и разрешаются наиболее общие 
проблемы химии, обусловливающие 
решение инновационных задач в обла-
сти технологий. Под системой задач в 
данной работе понимается множество 
упорядоченных задач по физической 
химии, связанных между собой и спо-
собствующих развитию способности 
целеполагания как компонента обще-
культурной компетенции и ресурса ин-
новационного потенциала студента. 

Конструируя систему, сформулируем 
требования к ее содержанию. Вслед за 
Г.А. Баллом (Балл, 1990) понятие «за-
дача» мы определяем как требование 
к деятельности субъекта и условиям 
ее протекания, которое раскрывается 
и через цель деятельности, и через 
ситуацию. Полагаем, что в качестве 
условия развития способности целепо-
лагания, которая, как было показано 
(Расщепкина, 2016), включает способ-
ности к обнаружению познавательных 
противоречий, формулировке цели или 
порождению цели, ее проработке, при-
нятию, рефлексии, выступает использо-
вание задач, способствующих развитию 
каждой из названных способностей в 
отдельности и группы умений, обеспе-
чивающих функционирование этих спо-
собностей. Исходя из представленного 
выше определения задачи, данного 
А.Н. Леонтьевым, и понимания цели 
как осознанного образа предвосхищае-
мого результата, на достижение которо-
го направлено действие человека, раз-
витие аналитических, диагностических, 
прогностических, коррекционных, реф-
лексивных умений, с помощью которых 
осуществляется прогнозирование, вы-
ходит на первый план. 

Задачи, направленные на развитие 
этих групп умений, будем называть 

задачами первого уровня и относить 
к ним: 
– задачи, развивающие умения вос-

принимать и извлекать информа-
цию, анализировать и сравнивать 
информацию (группа аналитиче-
ских умений); 

– задачи, направленные на формиро-
вание умения представить инфор-
мацию в определенном порядке 
или по определенной схеме, фор-
мулировать цель, составлять план 
и последовательность действий 
(группа диагностических умений); 

– задачи, развивающие умения обоб-
щать информацию, моделировать 
и организовывать информацию, 
полученную из условия задачи, в 
виде схемы, краткой записи (группа 
прогностических умений); 

– задачи, направленные на формиро-
вание умения оценивать результат 
деятельности, анализировать полу-
ченный опыт, контролировать ситу-
ацию, корректировать информацию 
(группа коррекционных умений); 

– задачи, развивающие рефлексив-
ные умения, обеспечивающие осо-
знание смысловых связей и отно-
шений. 
Умение выделять цель развивают 

анализ задач, решенных с ошибками, 
задачи без вопросов. Например, сфор-
мулировать цель(и), используя отрывок 
из методических указаний: «Погрузите 
кондуктометрическую ячейку, присое-
диненную штекерами к реохордному 
мосту, поочередно в растворы гидрок-
сида калия различной концентрации. 
Следите за тем, чтобы электроды были 
полностью погружены в раствор». Для 
формирования диагностических уме-
ний можно предлагать задачи с избы-
точными или недостающими данны-
ми; задачи, материал которых можно 
использовать в разных видах деятель-
ности. Рефлексия как механизм по-
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могает студентам корректировать свое 
целеполагание, поэтому такие задачи 
развивают рефлексивные умения. 

Таким образом, первое требование 
к содержанию системы задач состоит 
в том, что система должна содержать 
задачи, решение которых способствует 
формированию и отработке (разви-
тию) группы аналитических, диагности-
ческих, прогностических, коррекцион-
ных, рефлексивных умений. 

Задачи, которые способствуют раз-
витию каждой из способностей, входя-
щих в состав способности целеполага-
ния, будем называть задачами второго 
уровня. Поскольку сформированность 
индивидуальных понятийных структур 
выступает как необходимое условие 
реализации способности к обнаруже-
нию познавательных противоречий 
(Расщепкина, 2016), то задачи на уста-
новление сходства, различия, конкре-
тизацию понятий, в ходе решения ко-
торых студент соотносит имеющиеся в 
опыте субъекта значения (понятийный 
опыт) с отражаемым содержанием и 
выявляет противоречия, можно ис-
пользовать для формирования этой 
способности. Экспериментальными 
можно назвать задачи, в которых экс-
перимент служит для получения дан-
ных, применяемых для установления 
количественных и качественных за-
висимостей, определения конечного 
результата. 

Для развития способности принятия 
цели можно использовать эксперимен-
тальные задачи, в которых цель, ее 
проработка задаются преподавателем 
в методических указаниях к лаборатор-
ной работе. Студент понимает и при-
нимает цель лабораторной работы, а 
затем выполняет ее. Если предложить 
учащимся составить подробный план 
достижения цели лабораторной рабо-
ты, сформулированной в методических 
указаниях, тогда экспериментальная 

задача будет развивать не только 
способность принятия цели, но и спо-
собность проработки цели. Например, 
установить зависимость эквивалентной 
электропроводности водных раство-
ров хлорида натрия от концентрации. 
Составить подробный план исследо-
вания, провести эксперимент, обра-
ботать результаты, сделать выводы и 
представить в письменном виде отчет 
о проделанной работе. В этом случае 
студенты учатся выдвигать подцели и 
находить средства их достижения (на-
полнять путь целеполагания взаимо-
связанными целевыми действиями и 
адекватными им средствами). 

Для формирования способности 
проработки цели можно использовать 
экспериментальные задачи, имею-
щие несколько способов решения, 
требующие аргументирования, ком-
ментирования. Например, определить 
порядок реакции окисления тиомо-
чевины бихроматом калия. Решая та-
кую задачу, студенты могут не только 
выдвигать подцели, но, разделившись 
на группы, разбирать возникшие ва-
рианты с последующей «защитой» и 
коллективным обсуждением. Посколь-
ку рефлексия как механизм помогает 
учащимся формулировать получаемые 
результаты, то экспериментальные за-
дачи развивают их рефлексивность как 
способность к рефлексии. 

Задачи, решенные с ошибкой, мож-
но применять для формирования и от-
работки способности проработки цели. 
Проводя анализ решенной задачи, обу-
чающиеся должны вычленить ошибку, 
сформулировать причину ее появле-
ния, определить, каковы были условия, 
какие выбирались средства, были ли 
они адекватны и почему и т.д. 

Таким образом, второе требование 
к системе заключается в том, что она 
должна содержать задачи, способ-
ствующие формированию и отработке 
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каждой из способностей, входящих в 
состав способности целеполагания. 

Задачи, цель в которых задается 
преподавателем или автором задачни-
ка в форме требования найти искомое 
при данных условиях, можно исполь-
зовать для развития способности це-
леобразования, включающей реф-
лексивность и способности принятия 
цели и ее проработки. Показано, что 
структура способности целеполагания 
при инициативном целеобразовании 
включает способности к обнаружению 
познавательных противоречий, форму-
лировке, проработке и принятию цели 
и рефлексивность (Расщепкина, 2016). 
В состав способности целеполагания 
при целепорождении входят способ-
ности порождать (ставить) цель, ее 
прорабатывать и рефлексивность. От-
сюда ясно, что решение задач, способ-
ствующих формированию и отработке 
способности целеполагания при целе-
порождении и при целеобразовании, 
опирается в равной мере на использо-
вание нескольких способностей в со-
вокупности, поэтому их можно назвать 
интегрированными задачами, или за-
дачами третьего уровня. 

Итак, третье требование состоит 
в том, что система должна включать 
задачи, способствующие развитию 
способности целеполагания при целе-
порождении и при целеобразовании, 
в том числе инициативном. 

Инициативное целеобразование, 
т.е. формирование образа будущего 
результата действий, выраженного в 
словах, и принятие этого образа (цели) 
в качестве основы для умственных 
или практических действий, согласно 
О.К. Тихомирову, происходит в про-
блемной ситуации. Цель возникает в 
результате соотнесения имеющихся в 
опыте субъекта значений с отражае-
мым предметно-чувственным содер-
жанием, обнаружения и разрешения 

противоречия. Согласно А.В. Брушлин-
скому, анализ проблемной ситуации 
позволяет «расчленить данное (из-
вестное) и искомое (неизвестное). Это 
расчленение выступает в словесной 
формулировке задачи» (Брушлинский, 
1983, с. 38). Отсюда ясно, что поста-
новку цели в проблемной ситуации, в 
качестве которой выступает некоторая 
предметная ситуация, содержащая 
неочевидное противоречивое соот-
ношение, можно рассматривать как 
формулирование задачи. 

По И.Я. Лернеру, «содержанием 
проблемной задачи является пробле-
ма, в основе которой лежит противо-
речие между известным и искомым, 
находимым при помощи системы дей-
ствий умственного или практического 
характера» (Лернер, 1974, с. 21). Итак, 
проблемная задача содержит противо-
речие, которое нужно обнаружить при 
помощи системы действий. Проблем-
ной задачей А.М. Матюшкин называл 
задачу, требующую для достижения ис-
комого нахождения новых отношений, 
не представленных в условиях задачи, 
или способов преобразования задан-
ных условий, которые не были известны 
учащемуся (Матюшкин, 1968, с. 189). 
Из определения следует, что проблем-
ной можно назвать задачу, которая тре-
бует для достижения искомого (цели) 
искать, выбирать путь (прорабатывать 
цель). Согласно В.Т. Кудрявцеву, учебно-
проблемная задача предъявляется уча-
щемуся в качестве особой объективной 
информационной системы и содержит в 
себе элементы, находящиеся в противо-
речивых отношениях и между собой, и 
с наличными знаниями обучающихся 
(Кудрявцев, 1991, с. 54). В.Т. Кудрявцев 
указывает на важный в контексте наше-
го исследования способ предъявления 
проблемной задачи. 

Исходя из сказанного, рассматри-
ваем объективную информационную 
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систему или предметную ситуацию, 
содержащую неочевидное противоре-
чивое соотношение, для разрешения 
которого нужно его обнаружить и 
сформулировать, принять, прорабо-
тать цель, как проблемную задачу. 
Иными словами, проблемная задача 
предполагает неочевидность цели, ее 
проработку и предъявляется студенту 
как объективная информационная 
система, предметная ситуация. Напри-
мер, можно ли 0,01-молярный раствор 
сульфата кадмия хранить в сосуде из 
железа? Нужно дать теоретически 
обоснованный ответ, эксперимен-
тально проверить его и представить 
отчет. Анализ данной проблемной 
ситуации позволяет студентам выявить 
несоответствие стандартных условий 
условиям ситуации, сформулировать 
задачу: «Определить, возможна ли 
реакция взаимодействия железа с 
0,01-молярным раствором сульфа-
та кадмия?» – и в ходе целенаправ-
ленной мыслительной деятельности, 
направленной на проработку цели, 
сформулировать подцели: «Вычислить 
по уравнению Нернста равновесный 
электродный потенциал кадмия в 0,01-
молярном растворе сульфата кадмия», 
«Вычислить электродвижущую силу 
(ЭДС) окислительно-восстановительной 
реакции взаимодействия железа с 
0,01-молярным раствором сульфата 
кадмия». Отрицательное значение 
ЭДС указывает на невозможность про-
текания реакции и возможность ис-
пользования железного сосуда для 
хранения раствора. Проверку теоре-
тически полученного ответа можно 
провести в ходе эксперимента, направ-
ленного на определение равновесного 
электродного потенциала кадмия в 
0,01-молярном растворе сульфата кад-
мия. В ходе проработки цели экспери-
ментальной работы студенты должны 
сформулировать подцели: «Составить 

электрохимическую цепь, с помощью 
которой можно определить равно-
весный электродный потенциала кад-
мия»; «Составить схему, реализующую 
компенсационный способ измерения 
ЭДС цепи»; «Измерить ЭДС цепи и 
вычислить равновесный электродный 
потенциал кадмия». 

«Чувствительность к проблемам» 
(инициативное целеобразование) как 
способность к обнаружению и разре-
шению познавательных противоречий 
рассматривается как ресурс потен-
циала самоопределения, входящего в 
инновационный потенциал студента 
технического вуза. В связи с этим про-
блемные задачи выступают как обяза-
тельный и важный элемент системы 
задач, направленный на формирова-
ние этого ресурса. 

Формированию компетенций сту-
дентов технических университетов 
способствует решение контекстных 
задач (Сосновский, Хмырова, 2015; 
Martinez et al., 2015). Такие задачи ав-
торы составляют исходя из конкретных 
профессиональных ситуаций. Деятель-
ность в любой сфере является инно-
вационной, если в нее привносятся 
оригинальные приемы или новые ли-
бо с новыми свойствами, функциями 
продукты не ради новизны, оригиналь-
ности, а исключительно для получения 
результата, отличающегося высокой 
общественной, рыночной востребо-
ванностью. В связи с этим инновация 
обладает не только качествами ориги-
нального решения или продукта, но и 
такими качествами, как смысл и цен-
ность для потребителя. Поэтому для 
формирования способности целепола-
гания как ресурса потенциала самооп-
ределения в составе инновационного 
потенциала нужно использовать зада-
чи, содержащие элементы ценностно-
ориентационной деятельности. Такие 
задачи В.В. Сериков включил в пред-
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ложенную им для естественнонаучных 
дисциплин типологию контекстно-
смысловых задач (Сериков, 1999). Для 
развития способности целепорожде-
ния можно использовать контекстно-
смысловые задачи, имитирующие 
научно-познавательную деятельность 
(например: сформулировать экспери-
ментальные задачи по теме (указыва-
ется конкретная тема курса) исходя из 
возможностей учебной лаборатории) 
или практико-преобразовательную де-
ятельность. Формулируя задачи (ставя 
конкретные цели), связанные с поис-
ком новых функций изучаемых объек-
тов и путей практического применения 
рассматриваемых в курсе закономер-
ностей, выясняя их смысл и ценность, 
студенты отвечают на следующие во-
просы: какую актуальную потребность 
можно удовлетворить, используя дан-
ную закономерность (объект)? Какие 
возможности данная закономерность 
(объект) предоставляет? 

Следовательно, контекстно-смысло-
вые задачи способствуют формирова-
нию способности целеполагания как 
ресурса потенциала самоопределения 
в составе инновационного потенциала. 

Таким образом, четвертое требо-
вание к системе задач заключается 
в том, что в число интегрированных 
задач нужно включать проблемные и 
контекстно-смысловые задачи. 

А.М. Матюшкин и М.И. Махмутов 
отмечали, что задача существует с са-
мого начала в материальной форме 
(текстах, символах, знаках, образах) 
и превращается в субъективное (лич-
ностное) явление лишь после ее вос-
приятия и осознания субъектом. В свя-
зи с этим существенным представ-
ляется выделение В.Д. Шадриковым 
цели-задачи как уровня достижений, 
который ставит перед собой субъект. 
В процессе формирования цели-задачи 
устанавливается личностный смысл 

деятельности. Например, в ситуациях 
ответственного выбора, неопределен-
ности, проблемы, возникающих в об-
разовательной деятельности, личность 
должна очертить индивидуальную 
границу своих знаний, возможностей 
и искать способы перехода этой грани-
цы, т.е. выступить в качестве субъекта, 
решающего задачу отыскания смысла 
и ценности. Вслед за В.Т. Кудрявцевым 
и А.М. Матюшкиным проблемными мы 
называем ситуации, в которых студент 
испытывает состояние познавательной 
или практической трудности. 

Таким образом, при самоопреде-
лении личности в образовательной 
деятельности возникают ценностно-
смысловые задачи. 

В контексте проблемы детерминант 
саморазвития личности М.А. Фризен 
рассматривает три группы задач: за-
дачи на смысл, задачи на конфликтный 
смысл, задачи на потенциальные смыс-
лы (Фризен, 2011). Последние автор 
выделяет, ссылаясь на работы В.А. Пе-
тровского. Задачи на потенциальные 
смыслы ставятся изнутри и ориенти-
рованы на возможности и готовность 
личности, поэтому такие задачи можно 
назвать ценностно-смысловыми и ис-
пользовать для формирования и отра-
ботки способности целепорождения. 
К ним относятся: предпочтение рисков 
стратегии; тенденция к автономности 
при решении задач; переосмысление 
собственных решений; повышение 
сложности задачи и поиск необыч-
ности решения. Решение студентами 
ценностно-смысловых задач способ-
ствует становлению их инновацион-
ного потенциала, поскольку ценности, 
по Э.В. Галажинскому, детерминиру-
ют саморазвитие, самореализацию 
«продуктивно-сверхадаптивного» 
уровня. Именно этот уровень соот-
ветствует инновационной профессио-
нальной деятельности, поскольку она 
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имеет творческий характер, а ее целью 
является конкурентоспособная продук-
ция, которая расширяет возможности 
человека (Расщепкина, 2012). В связи 
с этим необходима дифференциация 
задач системы по уровню сложности. 
Задачи, в которых студент понимает 
и принимает цель, прорабатывает 
ее, вспоминая формулу или алгоритм 
решения задач такого типа, мы рас-
сматриваем как задачи первого уровня 
сложности. При переходе ко второму 
уровню сложности усложняется учеб-
ный материал, входящий в условие, 
цель или проработка цели не совсем 
очевидны, требуют поиска, обоснова-
ния. Примером задачи второго уровня 
сложности может служить представ-
ленная в статье проблемная задача. 
Задачи третьего уровня сложности 
предполагают неочевидность цели 
и ее проработки, например рассмо-
тренная выше контекстно-смысловая 
задача. 

Следовательно, пятое требование 
можно сформулировать так: система 
должна включать задачи разного уров-
ня сложности. 

Предлагаемая система задач явля-
ется целостной, поскольку она состоит 
из более мелких подсистем – блоков 
задач, соответствующих трем уровням, 
и элементов, в роли которых высту-
пают задачи любого уровня слож-
ности. Целенаправленность системы 
задач обеспечивается тем, что она 
направлена на развитие способности 
целеполагания как компонента обще-
культурной компетенции и ресурса 
потенциала самоопределения, вхо-
дящего в инновационный потенциал 
студента технического вуза. В качестве 
системообразующего фактора, при-
дающего предлагаемой системе такое 
свойство, как интегративность, высту-
пает дифференциация задач на три 
уровня по необходимости применения 

определенных умений (задачи для 
каждой группы умений), способностей 
(задачи для каждой способности) и 
групп способностей, обеспечивающих 
целеобразование, целепорождение 
(интегрированные задачи). Иерархич-
ность системы обусловлена тем, что 
каждый ее компонент может рассма-
триваться как отдельная подсистема, 
поскольку он относится к одному из 
трех уровней задач, дифференциро-
ванных по необходимости применения 
определенных умений, способностей и 
по уровню сложности. 

Таким образом, на примере курса 
физической химии сконструирована 
целостная, интегративная, иерархич-
ная система задач, направленная на 
развитие способности целеполагания 
как компонента общекультурной ком-
петенции и ресурса инновационного 
потенциала студента, сформулировано 
пять требований к ее содержанию. 
Включение в систему проблемных и 
контекстно-смысловых задач, их диф-
ференциация по уровням сложности 
способствуют формированию спо-
собности целеполагания как ресурса 
инновационного потенциала студента 
технического вуза. Использование 
предложенной системы рассматри-
вается как применение задачного 
подхода и условие становления этого 
потенциала. 
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