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познавательных стратегий школьников

Основные отечественные психологические концепции и познавательная деятельность

Долгое время в педагогической психологии и дидактике осуществлялись попытки оптимизировать познавательные процессы школьников на основе результатов изучения отдельных характеристик следующих психических функций: внимания, мышления, речи, памяти и т.д. Такой подход основывался на идеях Л. С. Выготского, который считал, что любая психическая функция первоначально образуется как внешняя форма деятельности, а лишь затем становится внутренней (собственно психической). До работ Л. С. Выготского процесс интериоризации представлялся в виде транспортировки (простого отражения) внешнего действия во внутренний план сознания. Его линия функционально-генетического исследования предполагала более глубокое изучение самого процесса перевода «внешнего во внутреннее». Размышляя над тем, что является «клеточкой сознания», Л. С. Выготский приходит к выводу, что это — понятие. 

Основная идея Л. С. Выготского заключалась в том, что структура общественной жизни должна определять и основную структуру человеческой психики. Он считал, что главным отличием человека от животного являются «орудия» психической деятельности, а важнейшим среди них является знак. Его применение «ведет к радикальной перестройке психической деятельности». Знак выполняет важную роль в психологическом смысле только потому, что он имеет для ребенка значение, так как помогает установить связь знака с предметом или обозначаемым его явлением. С психологической точки зрения самым важным оказалось значение знака в слове — понятие. А развитие понятий — ведущим звеном в развитии психики. Вокруг процесса его формирования и строятся механизмы интериоризации.  
Именно поэтому Л. С. Выготский считал обучающий эксперимент основным видом анализа этого процесса и развивал идеи о «зоне ближайшего развития», придавая столь большое значение самому процессу обучения и взаимодействию ребенка и педагога. 

Предметом анализа психологии становятся различные действия, которые осуществляет ребенок, обучаясь в разнообразных областях: грамматике, математике, физике, истории и т.д.  Поэтому в отечественной психологии и педагогике начинаются исследования условий эффективного их выполнения, для того чтобы ребенок мог осуществить необходимые действия как можно скорее в умственном плане, практически автоматизировано и при этом контролируя процесс и результат. Именно здесь, как нам кажется, и закладывается методология и основные характеристики педагогики «знаний умений и навыков».  Однако уже в начале построения исследований возникает серьезная сложность: даже имея полное представление обо всех необходимых действиях для решения конкретной задачи, их не всегда быстро, в одинаковом темпе в классе удается перенести в умственный план действия. Таким образом, возникает задача — КАК перенести предметные действия «без потерь», качественно и быстро! Исследования в этом направлении позволили прийти к выводу, что  интериоризация и есть процесс создания внутреннего плана. Перенос во внутренний план на начальном этапе является процессом его формирования, а не простым пополнением любым содержанием. За счет его формирования и начинается организация собственно психического мира ребенка. 

В работах Л. С. Выготского существовало много нерешенного. Вопрос о конкретном содержании психической функции в представлениях Л. С. Выготского был открытым. Оставалось не ясным, КАК формируется «понятие» с психологической точки зрения и «зона ближайшего развития».

Относительно последнего Л. С. Выготский указывал на то, что формирование «зоны ближайшего развития» происходит за счет «взаимодействия сознаний» ребенка и взрослого. 

Одним из возможных ответов на последний вопрос стали работы А. Н. Леонтьева. Основные положения его теории сводились к тому, что не взаимодействие сознаний, а только реальная деятельность ребенка, которая всегда является осмысленной, определяет и его психическое развитие в целом. Таким образом, не понятие, а осмысленная деятельность является ведущим фактором формирования психики. Он предложил установить отношения между деятельностью, действием и операцией, а также связи основных элементов осмысленной деятельности:  мотивом деятельности и цели действия, цели действия и результата операции, объекта действия и его предмета. Он предполагал, что эти отношения в основном сохраняются, а меняется лишь их характер, в зависимости от вида деятельности. 


Как мы видим, основной вектор психологических исследований смещался все больше в сторону изучения «внешнего», с точки зрения процесса интериоризации через изучение структуры внешней деятельности предполагалось ответить на ряд вопросов, связанных с устройством мира психического. Такой поворот имел особое значение для   педагогики и предполагал еще большую ориентировку дидактики на развитие умений и навыков.  


В работах А. Н. Леонтьева многие психологические понятия трактовались через их внешние связи и их внешние проявления. Так, например, мотивом считались предметы, на которых фиксировались потребности, а смысл действия определялся как отношение между мотивом действия и его целью. В целом происходит смещение предмета психологии от понятия в сторону исследования структуры деятельности и ее видов. 


В тории А. Н. Леонтьва оставалось не меньшее множество вопросов, которые из нее же и вытекали. Например, как успешность психических процессов связана со структурой осмысленной деятельности?  Каким образом происходит процесс осмысления?   

Особенно подчеркивал остроту этих вопросов С. Л. Рубинштейн, при этом указывая на единство внешней деятельности и сознания. 

После целой серии исследований в психологии  мышления, памяти, речи, навыков, способностей, которые были осуществлены Б. М. Тепловым, П. И. Зинченко, А. В.  Запорожцем, Л. В. Занковым, Б. Г. Ананьевым, Н. А. Минчинской, А. Р. Лурия и др., была разработана теория поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина, который предложил собственный взгляд на решение накопившихся вопросов.

Анализ этих исследований показал следующее:

· Условия успешности психических процессов были сходными с подобными условиями внешней деятельности.

· Сокращенные формы психической деятельности не похожи на свои начальные формы.

· Новые задания не одинаково доступны  на разных уровнях его выполнения.

Результаты анализа привели П. Я. Гальперина к принципиально иному пониманию содержания психической деятельности. 

Создавая свою концепцию, П. Я. Гальперин исходил из того, что общепринятый путь изучения формирования психических явлений, в котором сначала ученику ставится задача, а потом регистрируется то, как он ее решает, в качестве основного является ошибочным. В его модели необходимо сначала установить требования к будущему действию, а затем выяснять условия, при которых оно может быть выполнено.  По его мнению, необходимо специально  конструировать  средства, на которые могли бы ориентироваться последующие операции и осуществляться контроль их выполнения, чтобы обеспечить полную и немедленную обратную связь в процессе исполнения и тем самым управлять действием. Таким образом, формирование действий и понятий с заранее намеченными свойствами  является самым важным в подходе П. Я. Гальперина методом изучения строения и закономерностей психических процессов.   Он пишет: «…Не наблюдать, как происходит формирование действий и понятий, а строить их и создавать условия, при которых они могут быть построены с заранее намеченными свойствами. Планомерное, систематическое построение психических явлений есть главный метод их исследования».  

Основную задачу психологии он видел в том, чтобы «найти средства, которые могли бы уверенно и без потерь перенести предметное действие во внутренний план».

Одним из таких средств являлось «предварительное  формирование действия в громкой речи без непосредственной опоры на какие-нибудь материальные объекты».

Анализируя процесс обучения детей, он отмечает, что ребенок учится слушать себя со стороны и оценивать свою речь с точки зрения других людей, вырабатывая, таким образом, отстраненное, объективно-общественное отношение к своему действию — сознание. Такое речевое действие уже можно планомерно перенести в умственный план, уменьшая физическую громкость, воспроизводя звуковой образ речи про себя. Он приходит к выводу, что именно этот процесс и составляет процесс образования внутреннего плана. Действие во внешней речи объективно является рассуждением,  ребенку приходится считаться с ним и усваивать его. Таким образом, «объективно-общественное сознание этого действия впервые становится достоянием его индивидуального сознания». В результате первой формой «действия в уме» становится та же самая речь, но только «про себя». Формирование умственного действия не заканчивается переходом в умственный план. Действие во «внешней речи про себя» слишком развернуто и замедленно, и это оправдано, лишь пока существует задача его развития, а затем наступают последующие изменения действий. Оно осваивается во всем диапазоне задачи и во всех вариантах его речевой формы. «Благодаря этому, из него выделяются его обобщенный, постоянный состав и опознавательные характеристики материала, позволяющие непосредственно применять соответствующий вариант действия. В свою очередь, это ведет к автоматизации действия, когда ситуация уже не распознается, а только узнается, действие вызывается пусковым сигналом, а его течение контролируется по «чувству» согласования его программы с фактическим исполнением и результатами».

 В разработанной П. Я. Гальпериным тории «Планомерно-поэтапного формирования умственных действий»  можно выделить  следующие этапы:

· Мотивационная основа деятельности. Определяются отношение ученика к целям  и задачам предстоящего действия, содержанию материала, намеченного для усвоения.

· Установка схемы ориентировочной основы действия. На этом этапе определяются требования к качеству и задается диапазон действий. Выделяется три принципиально разных типа ориентировки, которые соответствуют различным типам обучения:
1. С неполной системой ориентировки («проб и ошибок»). Окончательная структура действия устанавливается медленно, осознается не полностью и не всегда. При этом сформированное действие особенно чувствительно к изменяющимся внешним условиям.

2. С полной системой ориентировки. Схема задается либо совместно разрабатывается педагогом и учеником. Достигается высокий результат обучения в заданном диапазоне.

3. Полная ориентировка не на условия, а на принципы строения изучаемого материала, на предметные единицы, из которых он состоит, и законы их сочетания. Предполагает глубокий анализ изучаемого материала, высокую познавательную мотивацию.

· Формирование действия в материальной (материализованной) форме. Происходит опора на внешние компоненты схемы ОД.

· Громкая социализованная речь. На этом этапе опора на внешние средства и условия, схему ОД постепенно замещается опорой на представленные во внешней речи значения этих средств и действий. Содержание ОД полностью отражается в речи, и необходимость в ОД постепенно отпадает.

· Формирование действия «про себя». Происходит постепенное снижение звуковой стороны речи. Основное содержание переносится во внутренний план. Действие остается внешним лишь в незначительных моментах, связанных с контролем.

· Скрытая речь, собственно умственное действие.  Действие становится полностью внутренним. Благодаря процессам автоматизации, симультанизации, действие приобретает форму одномоментного решения проблемной ситуации.

В некоторых случаях эмпирическое формирование действия,  понятия или образа может проходить с пропуском вышеуказанных этапов. Часто это связано с тем, что ученик уже овладел рядом соответствующих форм формирования действия ранее, что вполне психологически является оправданным процессом. 

Пожалуй, впервые в отечественной психологии трудами П. Я. Гальперина была создана психология, соединяющая умственный план действия и внешнюю деятельность. 

Несомненно, его взгляды открыли новые перспективы в разработке образовательных технологий, построенных на основе изучения взаимосвязи мыслительных операций и деятельности. Однако со временем и в его концепции накопилось множество нерешенных вопросов. В частности, какие именно способы исследования позволяют выяснить точную структуру ориентировочной деятельности? Как конкретно строится обучение по «третьему типу»? В какой степени содержание и структура внешней деятельности определяет мыслительный план? Каким образом в технологии поэтапного формирования умственных действий развивается самостоятельная познавательная активность ребенка? Как учитываются индивидуальные особенности ребенка в процессе познания? Какова роль  «проб и ошибок» в процессе развития индивидуального опыта? Какую роль играет внутриречевая деятельность в различных видах человеческой деятельности? Каковы критерии эффективности различных схем ОД? Кто и в каком объеме будет создавать схемы ОД для их применения в условиях массовой школы? Как обучение первых двух типов влияет на творческое развитие детей? 

Совершенно ясно, что многое в своей концепции и технологии Петр Яковлевич сделать просто не успел. Вместе с тем, отсутствие четких ответов на эти вопросы и до сих пор не позволили в полном объеме применить идеи П. Я. Гальперина в практике работы современной школы. По нашему мнению, они значительно успешнее применяются в обучении взрослых в области развития таких простых поведенческих навыков, как освоение  десятипальцевого метода печати, обучение  азбуки морзе и т.д. 

С нашей точки зрения, осуществив прорыв в понимании процессов формирования мыслительного плана действий, он все же остался на позициях внешней заданности в обучении и развитии, задав направление для продолжения исследований.   

Впоследствии С. Л. Рубинштейн в своей книге «Бытие и сознание» приходит к уточнению позиции Л. С. Выготского, указывая на необходимость иного взгляда на процесс развития психических функций «внешнее ЧЕРЕЗ внутреннее», что существенно меняет вектор направленности психологических исследований. Для педагогики, с нашей точки зрения, это означает принципиально иной процесс построения дидактики: чтобы развивать и обучать ребенка, необходимо прежде знать внутренние механизмы познания и учения, а также структуру и особенности психических функций, психического мира ребенка в целом, что имеет особое значение для понимания и построения наших исследований и создает еще большую актуальность в развитии внутриориентированной по отношению к личностному опыту ребенка дидактики.

Одним из вариантов продолжения подобного рода разработок в образовании, с нашей точки зрения, является исследование познавательных стратегий школьников как связующих деятельность и мышление динамических образований, во многом определяющих человеческие  способности и эффективность поведения.  

Место познавательных стратегий в личностном опыте школьника

По нашему мнению, познавательные стратегии тесно взаимосвязаны с различными структурами личностного опыта: строятся на основе мыслительных операций,  проявляются во внешних действиях, определяют способности, формируют стиль деятельности,  являются проекцией высших психических функций.

Как известно, развитие общих и специальных способностей школьников — одна из важнейших задач, которую разнообразными способами пытаются решить педагоги и психологи, проектируя для этого различные методики, образовательные технологии и модели.

Но, при наличии различных исследований, в этой области все же крайне недостаточно найдено простых и действенных инструментов их целенаправленного развития, понятных и доступных большинству учителей. 

Можно лишь констатировать: наиболее развитой остается область диагностики разнообразных способностей (особенно интеллекта) с помощью многочисленных тестовых методик, которые слабо применимы педагогами в условиях общеобразовательной школы. 

Особенно актуальны разработки в этой теме для одаренных детей и школьников, имеющих повышенный уровень мотивации к обучению.

Способности всегда связывались исследователями данной области с успешностью в деятельности, где они реализуются, но, вместе с тем, и не сводятся только к  самой деятельности. Однако в реальной образовательной практике часто происходит смешение  способностей и деятельности. Нередко можно услышать от учителя, что ребенок не имеет способностей к обучению иностранным языкам. Такой «диагноз» педагог ставит, преимущественно исходя из текущих результатов его обучения в данной предметной области. Вполне очевидно, что сложности могут быть связаны не со специальными способностями (языковыми), а, например, с отсутствием мотивации, индивидуальной неприспособленностью ребенка к данной образовательной технологии или среде, общими способностями к обучению.

Опыт работы в московской школе № 507, в рамках городской экспериментальной площадки, показывают, что такие проблемы не возникают, а группа «мотивированных к обучению» детей становится значительно шире, если учитель владеет специальными инструментами по изучению и развитию познавательных стратегий. В нашей концепции познавательные стратегии занимают промежуточное положение, соединяя деятельность и способность.

По нашему мнению, способности являются метауровнем  по отношению к уровню практических действий, представляя собой скорее результат их обобщения. С одной стороны, следует признать, что способность в той или иной сфере в конечном итоге определяется через возможность реализации конкретного поведения, но с другой стороны, не может полностью к нему сводиться. Для того чтобы выйти на метауровень, а не остаться на поведенческом уровне рассмотрения, необходимо ввести дополнительную поведенческую характеристику, которая позволяла бы качественно различать разнообразные аспекты действий. Для этого мы как раз и предлагаем ввести промежуточное понятие между деятельностью и способностями. По нашему мнению, им является понятие «стратегия» (прежде всего, познавательная). 


В нашем представлении, конкретный набор и последовательность действий определяют познавательную стратегию, а комплекс стратегий, в свою очередь, — конкретную способность.


Например, способность к освоению иностранных языков может быть определена через следующий комплекс стратегий: стратегия запоминания иностранных слов, стратегия перевода мыслительных форм в иностранные грамматические конструкции, стратегия активного слушания, стратегия фонетического подражания иноязычному произношению,  стратегия построения быстрой иностранной речи и т.п.   

Таким образом, стратегии представляют собой динамические комплексные образования, основанные на специфическом, упорядоченном задействовании  мыслительных операций и внешних действий, проявляющихся в стиле деятельности, в свою очередь, взаимосвязанном с высшими психическими функциями, которые в результате приводят к развитию той или иной способности.

Анализ взаимосвязей стратегий с другими подструктурами личностного опыта помогает понять то, каким образом можно осуществлять развитие разнообразных способностей  субъекта. Совершенно очевидно, что их возможно развивать при помощи следующего:

· Развития высших психических функций (например, через тренинги по развитию внимания, памяти, мышления и т.д.).

· Организации деятельности, направленной на повышение разнообразия действий (расширение арсенала) и развитие поведенческой гибкости.

·  Развития стиля деятельности.

· Осознания и развития мыслительных и поведенческих стратегий.

 
По отношению к личностному опыту ребенка первые три способа будут больше касаться внешних воздействий, а четвертый — внутренних, так как изначально предполагает выявление специфической последовательности мыслительных операций и внешних действий по направлению к осознанному или неосознанному результату деятельности (что более подробно рассматривается ниже). 

В этом смысле первые три способа являются экстенсивными, а четвертый — интенсивным.

Методы исследования  познавательных стратегий

В психологии и педагогике исследование и развитие познавательных стратегий является слабо разработанной областью по нескольким причинам. Во-первых, долгое время считалось, что механизмы познавательной деятельности настолько «свернуты» во внутреннем плане действия, что их «развертывание» является трудоемкой и почти непосильной задачей. Одним из первых отечественных ученых, который системно опроверг данный взгляд, как мы уже обсуждали ранее, был П. Я. Гальперин, чьи работы актуальны в этой области и по сей день, являясь до сих пор не полностью осмысленными и оцененными. А в зарубежной традиции достаточно большой вклад в разработку этих вопросов внесли субъективные бихевиористы: К. Прибрам, Дж. Миллер, Юдж. Галантер. Во-вторых,  многие психологи считали, что нет объективных методов исследования внутреннего плана действия в целом. Интроспекция (самонаблюдения) казалась им в этом смысле слишком субъективной и ненадежной. Нам представляется подобная позиция не совсем верной, а при использовании различных методов изучения и обобщении независимых характеристик самонаблюдение является вполне полноправным методом. И, в-третьих, отсутствие четкой структуры представления о взаимосвязи психической и внешней деятельности. Остается не ясным, каким образом мыслительные операции превращаются в мыслительную деятельность?  Какова роль речевой деятельности в создании мысли?  Какова взаимосвязь всех этих образований с операциями и действиями внешней деятельности? Не определено место познавательных стратегий как динамических образований внутри и вовне познавательной деятельности, и не ясна взаимосвязь типологии способностей с познавательными стратегиями. Не разработана типология познавательных стратегий. Как раз этот спектр вопросов и предстоит определить, параллельно исследуя познавательные стратегии.   

В данной статье мы предполагаем ряд рабочих моделей и допущений по исследованию и развитию познавательных стратегий.

Мы полагаем целесообразным выделять следующие этапы работы со стратегиями:

· Изучение/выявление персональной стратегии субъекта.

· Уточнение (выделение существенных элементов структуры, проверка различных элементов).

· Обобщение наиболее успешных элементов.

· Сравнение со «смежными» стратегиям.

· Разработка способов и технологий передачи стратегии другим (моделирование).

· Анализ результатов,  практическое и теоретическое обобщение.

В качестве исследования познавательных стратегий в индивидуальной и групповой работе могут быть использованы следующие методы:

· Наблюдение в процессе деятельности за учеником по специальному плану.

· Интервью по результатам деятельности на основе специальных вопросов об этапах реализации стратегии с помощью различных действий и операций во внутреннем и внешнем планах действия.

· Внешнее комментирование каждого действия в процессе познавательной и творческой деятельности (моментальная рефлексия по ходу деятельности).

· Рефлексия стратегии сразу после реализации  деятельности на основе специальных вопросов о структуре стратегии (самонаблюдение).

· Интервью по итогам реализации стратегии в обратном порядке следования ее шагам.

· Видеозапись деятельности и последующая рефлексия этапов деятельности с выделением стратегии.

· Рефлексия стратегии в результате обучения (передачи) навыку/компетенции другого.  

· Сравнение структуры стратегии различных учеников с последующей рефлексией.

В качестве более ясного представления сущности познавательных стратегий необходимо определить примерную классификацию человеческих стратегий вообще.

Классификация стратегий

1. По уровню детализации задействованных элементов опыта:

Микростратегии — раскрывают взаимосвязь внутренних мыслительных операций с элементарными внешними действиями.

Макростратегии — раскрывают значимые для эффективной реализации внешние элементы деятельности.

Метастратегии — раскрывают необходимую последовательность внешних и внутренних процедур для изменения уже развитых стратегий.

Мегастратегии (метасоциальные стратегии) —  раскрывают интерличностные стратегии обобщения человеческого опыта (сюда относятся накопленные в культуре целостные обобщения относительно воспитания, обучения и развития стратегии). 

2. По областям человеческой деятельности:

Общие — касаются управления деятельностью в целом.

Специальные — касаются  конкретной области человеческой деятельности.

3. По специфичности элементов стратегии: 

Индивидуальные — состоят из элементов, характерных только для конкретного человека.

Универсальные — состоят из элементов, свойственных большинству людей.

4. По успешности деятельности:

Эффективные — приводят к наиболее полному результату с определенной легкостью его достижения  за сравнительно короткие сроки.

Неэффективные — не приводят к желаемому результату в деятельности на должном уровне качества.

5. По количеству субъектов деятельности:

Индивидуальные — касаются организации опыта одного человека.

Групповые — касаются организации опыта нескольких людей.

Социальные — касаются опыта организации общности людей, поколения, культуры и т.д.

Познавательные микростратегии и язык их записи

Микростратегии  в предлагаемой нами классификации раскрывают динамику операций в мыслительном  (внутреннем) плане действия. 


Как известно, на определенном этапе своего развития человек соотносится с внешней действительностью не напрямую, а через систему внутренних представлений о ней (модель/картину мира), прежде всего оперируя внутренними образами, звуками и чувствами. В этом смысле мы полностью разделяем точку зрения К. Прибрама,  утверждавшего, что «языками мозга» в первую очередь являются сенсорные системы человека.


С точки зрения изучения познавательных процессов учащегося исследование стратегий данного уровня чрезвычайно важно, так как позволяет обратиться к самому скрытому от психолого-педагогического наблюдения плану человеческой деятельности.

Именно к этому уровню относятся такие процессы, как мотивация и репрезентация цели, установка критериев деятельности, приемы переработки информации, запоминание, принятие решения, внутренняя оценка, коррекция и  контроль деятельности, способы творческого мышления и т.д. Специфически преломляясь в различных видах учебной деятельности, микростратегии являются базой специфических навыков, лежащих в основе предметной  эффективности. К ним можно отнести следующие микростратегии:

· Запоминания иностранных слов.

· Спеллинга.

· Проверки словарных слов.

· Создания рифмы.

· Анализа фрагмента поэтического произведения.

· Понимания смыслового фрагмента текста.

· Заучивания стихотворения.

· Запоминания дат.

· Запоминания формул.

· Создания метафоры.

· Восприятия света и тени на рисунке.

· Сольфеджио.

· Быстрых вычислений в уме.

· Прогноза химических свойств соединения.

· Представления изомеров различных органических соединений.

· И т.д.

  
На этом уровне исследования, очевидно, необходимо рассматривать то, как в процессе мышления ребенок индивидуально оперирует во внутреннем плане:

· сенсорными элементами восприятия (образами, звуками, чувствами);

· логическими мыслительными операциями (индукцией, дедукцией, традукцией); 

· операциями сравнения (по сходству или различию).

С точки зрения динамических процессов необходимо различать:

· последовательные, одновременные или параллельные операции;

· вспоминаемые или конструируемые впечатления;

· негативный или позитивный отклик;

· внутренние или внешние.

С точки зрения изменения познавательной позиции целесообразно выделить:

· собственные впечатления;

· впечатления от имени другого лица/объекта;

· отношения между собственными впечатлениями и впечатлениями другого лица.

Для детального, структурного и динамического описания «тонких» мыслительных процессов мы предлагаем использовать в качестве одного из основных инструментов  «язык графической записи микростратегий», который кратко можно представить следующими символами:

  (стрелка) — последовательный переход от одного шага стратегии  к другому;

/ — сравнение (например, сравнивается один образ с другим);

В — визуальные образы;

А — аудиальный (звуковой) опыт: голос, фразы, интонации, мелодия и т. д.;

Ад — внутренний диалог («беседа с самим собой»);

К — кинестетический опыт (чувственный): микро- и макромоторика, эмоции, вкус, запах, прикосновения, тактильные ощущения и т. д.;

«i» — внутренние впечатления;

«е» — внешние впечатления;

«+» — позитивный отклик;

«–» — негативный отклик;

«п» — извлечение впечатлений из памяти (то, что уже было когда-то увидено или услышано);

«к» — создание конструктов на основе того, что уже имеется в опыте;
( — собственная модель восприятия (воспринимаю мир «своими глазами»);

( — восприятие с позиции другого (смотрю на мир «глазами другого человека»);

( — отстраненное восприятие  (взгляд со стороны «глазами наблюдателя»).

Назначение и использование данного языка подобно нотам в музыке: он позволяет учителю графически отразить субъектные особенности процесса и механизмов познания. Очень важно различать, какие именно репрезентации в конкретном познавательном опыте использует ученик. Например, он конструирует или припоминает образ, создает цветные или черно-белые внутренние образы, мысленно проговаривает, слышит свой собственный голос или голос учителя, получает негативный или позитивный отклик на определенные репрезентации, использует свою модель мира или пытается посмотреть на мир глазами значимого человека,  рассуждает от имени автора какого-либо произведения и многое другое.

В качестве примера приведем один из вариантов записи успешной стратегии проверки словарных слов, выявленной у одного из учеников:

Впi -> Вкi -> Впi/Вкi -> К+ -> Ке
Ученик начинает проверку написания словарного слова с того, что мысленно представляет слово так, как оно спонтанно вспоминается. Затем пробует в своем сознании нарисовать другой возможный вариант (или даже несколько вариантов) его написания, после чего сравнивает полученные образы между собой до тех пор, пока не получит позитивный чувственный отклик (чаще всего это чувство узнавания). И как завершающий шаг данной стратегии — непосредственная запись слова в тетрадь. 

Данная микротехнология работы со стратегиями является личностно-ориентированной и на сегодняшний день позволяет учитывать особенности внутренней структуры познавательной деятельности учащихся в целом.

Познавательные макростратегии

На уровне макростратегий в предложенной нами классификации мы рассматриваем то, как именно, в какой последовательности мыслительные операции связаны с внешними действиями и как они превращаются в этапы достижения результата. Именно уровень этапов реализации цели обычно и виден в психолого-педагогическом наблюдении специалистами. Для многих старшеклассников и даже взрослых самонаблюдение, вычленение структурных частей деятельности, размышления об эффективности отдельных шагов стратегии представляется крайне сложным. Именно подобные затруднения рефлексии осложняют процессы изучения познавательных стратегий. 

Вместе с тем, если удается привести субъекта познания к рефлексии собственной стратегии, как показывают наши исследования, существенно меняется качество управления познавательными и творческими процессами и соответствующими им результатами деятельности. Педагог получает возможность не просто направлять учеников в учебном процессе, а передает им инструменты управления собственным познанием, процессом и результатом  деятельности.

Графическая запись познавательных стратегий, рассмотренная нами выше, применима для микроуровня и небольших макростратегий. 

Ниже приведен пример графической записи стратегии написания сочинения одного из успешных учеников:

Bki -> Bki 1 -> Bki 2 -> Bki 3 -> Bki n -> ( -> Bki/k -> ( -> 



основной сюжет
Age/Bki -> Akg i 1 -> Akg i 2 -> Akg i 3 -> Akg i n -> Age.
Здесь представлены следующие этапы создания сочинения 10-классника:

· учащийся создает общую внутреннюю картинку, т.е. то, что собирается описывать;

· затем ученик конструирует главные части сюжета (по его словам, это похоже на пленку кинофильма) и создает основные слайды;

· после этого он пытается посмотреть на сформулированный сюжет глазами читателя (учителя, друзей, знакомых, ценящих литературу и т.п.);

· далее он критически проверяет собственный сюжет сочинения;

· если на предыдущей фазе получен позитивный, чувственный, эмоциональный отклик, то учащийся как бы «отстраняется» от текста (видит его со стороны) и записывает короткие тезисы;

· после этого, глядя на план, он придумывает ключевые эпитеты, метафоры, выразительные фразы к каждой части сюжета (в его семантике — «изюминки» сочинения);

· и, наконец, начинает поэтапно писать, следуя каждой придуманной им части в тезисах (в процессе написания дополнительно используется стратегия предыдущей фазы) и продолжая конструировать описание.

Язык записи стратегий в большей степени разработан для учителей, хотя учащиеся, предварительно познакомившись с ним и добавив некоторые элементы, могут, в частности на уроках литературы, анализировать различные художественные произведения, исследуя авторские стратегии создания художественного текста, сравнивая их со своими. 


Например, обратимся к поэтическому произведению В. В. Набокова «Дождь пролетел».

Дождь пролетел и сгорел на лету.

Иду по румяной дорожке.

Иволги свищут, рябины в цвету,

Белеют на ивах сережки.

Воздух живителен, влажен, душист.

Как жимолость благоухает!

Кончиком вниз наклоняется лист

И с кончика жемчуг роняет. 


Один из вариантов записи авторской стратегии может быть составление самого простого графа, который школьники могут изобразить после анализа этого стихотворения, он выглядит так (см. рис. № 1):

Рис. № 1.
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Цифрами в нём обозначены строфы, стрелкой вверх — укрупнение информации, вниз — разукрупнение, стрелкой в сторону — перемещение по аналогии. Символы В, А, К означают модальности и их сочетания, а символы м и э — метафору и эпитет. 


Для более точного исследования авторской стратегии поэтического текста в дальнейшем можно ввести символы для обозначения еще более мелких элементов восприятия, времени и т. д. 


Проделав такую работу с учениками, невозможно не увидеть, не услышать и не почувствовать текст, то есть не оказаться внутри самого произведения. 


Легко заметить, что автор предпочитает начать с более общего контекста, лишь немного добавив деталей, а затем выстраивает цепь аналогий, периодически разукрупняя. Таким образом, нам передаются некоторые события, настроение, краски и силуэты. Это напоминает технику «мазков» в живописи, глядя на которые многое можно домыслить, так что любой читатель сможет создать абсолютно свой сюжет. 


Начиная со второй строчки, используется первая позиция восприятия, и мы смотрим на картину после дождя, которую прямо в настоящий момент видит автор. Кинестетический глагольный ряд «пролетел — сгорел — иду — благоухает — наклоняется — роняет» показывает переход из прошлого и совершенного действия к процессу, который происходит в настоящий момент и как бы уже «не знает» времени и конца. После совершенного действия через «такт» начинает выступать визуальная модальность, наполняя совершающийся процесс переливом красок. Совершенное действие, возможно, неслучайно описывается автором в метафоре-антитезе «дождь — сгорел», явно порождая красный цвет в восприятии, который переходит в эпитет — «румяный» и затем в белый — «жемчуг». В следующем «такте» включается аудиальная модальность, наполняя свистом и шорохом картину (звукоряд «дождь — дорожке — свищут — сережки»), мгновенно превращаясь в птичью трель «ив» (звукоряд «иволга — свищут — на ивах — живителен»). Возможно, ученикам будет полезно найти и другие неявные звуковые ряды, например: «на лету — иду — в цвету» (ассонанс в открытой рифме может восприниматься как усиление полета, свободы); «влажен [ла] — жимолость [ала] — благоухает [а], [а]» (может восприниматься как раздвижение границ пространства, аромат, эхо, простор). 

Также можно заметить звуковые ряды, усиливающие метафору: «пролетел — сгорел — румяный; живителен — влажен — жимолость — жемчуг». 

После такого анализа логично перейти к семантическому разбору и обсуждению восприятия учащимися смысла произведения: почему оно написано и как в нем выражается мировоззрение автора. Переход к личностным интерпретациям и обобщению открывает простор для создания собственных версий. Кто-то, возможно, предложит свою версию, подчеркивая продолжающийся процесс, размышляя о «концах» и «началах», кто-то увидит соединение стихий — воды, огня, воздуха и земли, на которую падает жемчужина, другие — очищение (белый цвет) через огонь (красный цвет). Конечно, некоторые будут говорить об этом с юмором, иные настаивать на собственной правоте — ведь спор может дойти до размышлений о смысле жизни. Возможно, «кинестетики» в это время будут просто вкушать живительный аромат и благоуханье жимолости. А в конце прозвучит теоретик, который спросит: «А что же такое дождь для автора?» И «визуал», с характерной для него скоростью речи, ответит: «Дождь — это жемчуг!» 

Учителю останется, как всегда, добавить ко всему сказанному, что не бывает правильного и неправильного восприятия художественного текста, а бывает лишь собственный и надежно субъективный, примерно такой, который приведен здесь. 

Затем можно перейти к художественному анализу более сложных текстов. При этом идею создания графов, где отражены нюансы авторской стратегии, можно использовать для анализа сюжета и композиции, создавая обобщенный граф на «оси элементов композиции».
Подводя итог сказанному, следует отметить, что изучение и развитие познавательных микро- и макростратегий особенно важно для разработки современной дидактики, направленной на личностное развитие ученика, обеспечения его индивидуальной успешности, передачи ответственности за управление качеством обучения в его руки (саморазвитие и самообучение). 
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