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Как известно, по прошествию каждого нового десятилетия существенно увеличивается количество добытых человечеством знаний об окружающем мире и самом себе. Это приводит к разрыву между вновь произведенными и накопленными знаниями, которые отобраны в виде культурной  нормы для их передачи молодому поколению. Благодаря прогрессу, количество знаний не только возрастает, но они еще и устаревают. Поэтому возникает противоречие, затрагивающее их истинность, возможности описания и прогнозирования изучаемых в науке явлений. Разработчики школьных и вузовских программ (и уж тем более учебных пособий) не успевают включить актуальные новшества в содержание обучения. С каждым последующим десятилетием разрыв между «старыми» и «новыми» знаниями усиливается. Помимо этого, с  усложнением науки в ней возникают новые разделы и области. В связи с этим системы среднего и высшего образования не отражают в полной мере современные научные тенденции, постоянно меняющуюся картину мира и актуальные преобразования самой науки (закономерности, методы исследования, новые прогностические возможности, разделы и т.д.). 

Кроме того, происходят общественно-экономические преобразования,  усложняется производство (активно развиваются его наукоемкие отрасли), меняется уклад жизни людей, и поэтому закономерно возрастают требования к образованию подрастающего поколения. 

Существуют также особенности самой природы знаний и возможности их передачи, порождающие дополнительные трудности в их трансляции. 

В настоящий момент в психологии выделяют три типа знаний: декларативные (знания о предметах и явлениях), процедурные (знания о действиях с предметами и явлениями) и ценностные (личностные смыслы и т.д.). В современных образовательных стандартах в основном представлены декларативные знания, то есть в школе больше учат понятиям (факты, определения терминов, закономерности, правила), а не действиям с ними, что создает сложности адекватной передачи  и применения на практике накопленного предыдущими поколениями опыта. Также следует отметить, что научная логика построения знаний (представленная в содержании образования) часто вступает в противоречие с индивидуальной логикой познания и учения  конкретного школьника, что в значительной мере усложняет процесс овладения знаниями.

Далеко не полный перечень обозначенных выше сложностей и противоречий приводит к необходимости переосмысления целей и средств образовательного процесса. Сегодня в современном мире нужны активные, инициативные, творческие молодые люди, которые способны самостоятельно добывать знания, распоряжаться своим личностным потенциалом, целенаправленно строить свой жизненный путь. Поэтому главной целью образования должно стать развитие субъектности ученика и его личности, а основной линией его организации — усиление индивидуализации образовательного процесса, проектирование и внедрение соответствующих данным задачам новых образовательных технологий.

 В свою очередь, научно-обоснованное проектирование такой школы требует переосмысления и дальнейшей разработки психологических основ образовательного процесса. Школьные психологи, учителя, авторы образовательных программ и учебных пособий, методисты, администраторы сферы образования нуждаются в системных знаниях в области педагогической психологии, особенно в понимании психологических оcнов учения, развития и обучения. Решение обозначенных выше сложностей относительно передачи знаний следует искать в области разработки психологических механизмов формирования познавательных способностей, учения и обучаемости. 

Как известно, в образовательном процессе можно выделить следующие тесно взаимосвязанные составляющие: обучение, учение, развитие. 

В связи с тем, что они представляют собой базовые компоненты  образовательного процесса и неоднозначно понимаются исследователями,  остановимся на каждом из них подробнее, обозначая свою научную позицию.

Учение (включая самообучение и самоучение) — это процесс освоения знаний и умений как компонентов социального опыта в различных предметных областях, осуществляющийся в ходе специально организованного образовательного процесса. В значительной степени репродуктивно-логический процесс, предполагающий не открытие заново, а приобретение и освоение накопленного нормативного знания (декларативного и процедурного). Учение может реализовываться как процесс (с низким уровнем осознанности его реализации) и как деятельность (с высоким уровнем целенаправленности, управлением различными его компонентами, ходом и результатами).  

И.И. Ильясов рассматривает учение как самостоятельную деятельность, реализующуюся в рамках освоения предметных действий, но не сводимую к ним [1]. Это является принципиально важным положением для понимания, становления и развития умений учиться. Многие исследователи и специалисты в области педагогики и психологии не проводят данного различения, считая, что любая реализация на уроке предметных знаний и связанных с ними действий и представляет собой учение. Они не делают различий, когда ребенок решает задачу, а когда учится решать задачу. В ходе организации образовательного процесса структура предметных действий часто оказывается тождественной учению, что создает множество трудностей в развитии учения и управлении им как со стороны учителей, так и школьников.

Анализируя различные взгляды на структуру учения, И.И. Ильясов обобщил имеющиеся теоретические работы исследователей относительно её компонентов, доказав, что их можно свести к двум фазам: уяснению знаний (восприятие, осмысление, фиксация) и закреплению знаний (различные виды запоминания и тренировки), [там же, с. 5 – 68]. Внутри каждой из фаз ученик реализует множество интеллектуальных актов, позволяющих осваивать предметные компетенции в различных областях знаний.

По нашему мнению, к самообучению можно отнести деятельность ученика, в которой он использует педагогические приемы (полученные от учителя) для самостоятельного овладения знаниями. В данной деятельности школьник занимает позицию учителя для самого себя. А самоучением можно считать деятельность ученика, в которой он использует для овладения знаниями самостоятельно созданные приемы познания (учения). Самоучение довольно трудно отделить от самообучения, так как в практике современного образования крайне слабо развивается рефлексия учеников, содержательно направленная на структуру учения и познавательные процессы даже в  старшей школе, когда ученики обладают более развитой осознанностью реализуемых ими действий. Развитие всех видов учения, особенно самообучения и самоучения, представляет собой мало использованный образовательный ресурс (предлагаемая нами авторская концепция и технология во многом построены на его активизации).

Также не всегда четко специалисты сферы образования различают учение и развитие.

По этому поводу представляется важной позиция С.Л. Рубинштейна [11, с. 496-499], который указывал, что процесс приобретения знаний, умений и навыков представляет собой учение, а процесс приобретения способностей – развитие. 

В образовательном процессе очень важно отдельно выделять развитие познавательной сферы ученика. 

Познавательное развитие — это формирование общепознавательных структур (логических и интуитивно-творческих), обобщенных на образном, вербально-символическом материале, и как следствие — способности к учению. Среди важнейших общепознавательных структур мы предлагаем выделить познавательные стратегии, которые являются динамическими единицами накопления познавательного опыта (об этом речь пойдет ниже).  

Развитие может происходить вширь (например, осваиваются новые смежные действия), вглубь (например, углубляется понимание ряда знаний, формируется особый комплекс личностных смыслов) и ввысь (происходит обобщение ряда познавательных структур, например, от освоения определенных действий осуществляется переход к познавательным стратегиям, а затем — к формированию новой способности). При этом развитие может быть прогрессивным и регрессивным, так как некоторые виды обучения могут приводить к тому, что дети забывают даже то, что уже уяснили и отработали на предыдущем этапе. Поэтому особенно актуальными становятся согласованность и преемственность видов обучения с точки зрения их влияния на развитие ученика. Каждое обучение, как справедливо указывал В.В. Давыдов, развивает по-разному, и это необходимо учитывать в проектировании современного образовательного процесса. К сожалению, во многих образовательных подходах и технологиях слабо осознается то, что именно развивается в индивидуальном опыте школьника. Например, в ряде вариантов развивающего обучения делается акцент на формировании теоретического мышления, что должно приводить к существенным сдвигам в развитии формального интеллекта, но чаще всего развиваются творческая эвристика и интуиция, а не логическая эвристика. Само по себе это является важным и ценным, но подобные тенденции в образовании приводят к тому, что даже студенты высших учебных заведений долгое время не в состоянии действовать на уровне хорошо сформированного формального интеллекта. По сути, данная проблема и является одной из самых больших трудностей в овладении основами наук, продолжении образования в целом. 

В рамках обеспечения познавательного развития школьников остаются  открытыми целый ряд важнейших вопросов: «Как от формирования действий происходит переход к формированию способности? Какова роль познавательных способностей в отношении развития других способностей школьников? В чем заключаются различия между познавательными способностями и обучаемостью? Как познавательные способности влияют на развитие других сфер ученика? Какими средствами развивать познавательные способности и обучаемость?». В рамках данной статьи мы даем собственные ответы на обозначенные выше вопросы.

Обучение представляет собой деятельность учителя по передаче (трансляции) накопленного опыта, который должен содержать различные типы нормативных знаний (как минимум декларативные и процедурные). Функция учителя — быть помощником в организации учения и развития детей.

В педагогической литературе обучение часто понимается более широко — как единство деятельности учителя (преподавания) и ученика (учения). Однако это остается всего лишь декларацией. Даже на уровне проектирования образовательного процесса (цели,  содержание, технологии и т.д.) учение оказывается крайне слабо соотнесенным с обучением: не учитывается его самодвижение, индивидуальный характер, целый ряд закономерностей и т.д. А в образовательной практике учителя (и тем более ученики) крайне слабо осознанно управляют учением. 
В психологической литературе имеются различные взгляды на типы обучения и учения. В частности, концепция П.Я. Гальперина построена на тезисе  «тип обучения задает тип учения» (ученики учатся так, как их обучают). В связи с этим он выделял три типа обучения, совпадающих (исходя из вышеуказанного тезиса) с типами учения. 

Разрабатывая основы психодидактики, мы предлагаем развить модель П.Я. Гальперина, считая, что учение не является простой производной обучения. Педагогические действия учителя сложным образом преломляются учеником в учении, внутри данной деятельности происходит индивидуально выраженное самодвижение различных познавательных актов (меняется их функция, происходит их перестройка и т.д.) как уже развитых в опыте ученика, так и формирующихся вновь.
Охарактеризуем каждый из типов относительно самостоятельного учения. 

I  тип учения. Предполагает действия с заданными условиями по принципу «проб и ошибок». Внутри опыта, часто безотчетно, происходит прикидка возможных операций и действий в решении задач (иногда методом простого перебора). Этот тип учения является первичным в сознательной деятельности человека и полностью совпадает с моделью, рассматриваемой П.Я. Гальпериным. В этом типе учения корректировка происходит на основе простого анализа результатов действий: получилось – не получилось. Это — развитие умений, «прикидка» познавательной стратегии. В целом на основе уже имеющегося познавательного опыта ученика происходит слабо осознанный подбор возможных актов для реализации цели. Непроизвольно намечается схема действий (состав, порядок, различные качества и т.д.).

II тип учения. Предполагает анализ условий задачи, осмысление имеющихся знаний, выдвижение предположений (гипотез), обдумывание и планирование предметных действий, рефлексию ключевых предметных действий и результатов решения задачи, на ее основе преобразование системы предметных действий. В этом случае через целенаправленное управление предметными действиями происходит нахождение комплексной системы эффективных действий и операций, которая включает более глубокие познавательные структуры реализации учения (познавательной стратегии). Данная многоярусная система предметных действий и познавательных актов повторяется многократно в различных условиях и, таким образом, автоматизируется. В итоге происходит выработка навыков на основе автоматизации познавательной стратегии.

III тип учения. Предполагает анализ не только предметных знаний и действий, сути задачи, хода и результата ее решения, но и самих инструментов познания (учения) во взаимосвязи с предметными и внешними действиями. На первый план выступает структура способов умственных действий, связанные с ними предметные и различные практические действия (анализируются количество, качество, последовательность действий и операций, различные способы и приемы познавательной деятельности, моделируются разнообразные варианты их осуществления, оптимизируются познавательные средства). Данный тип учения обеспечивает целенаправленное приращение средств познавательного развития, механизмов рефлексии и метарефлексии, то есть того, как устроены способы умственной деятельности, в  том числе и сама рефлексия. На этом этапе совершенствуются имеющиеся познавательные стратегии, расширяется их арсенал, создаются стратегии более высокого яруса организации индивидуального опыта (метастратегии). 


Можно говорить также, что каждый тип учения порождает и соответствующий ему тип развития психических явлений и новообразований (что соответствует концепции Л.С. Выготского). В целом первый тип развития предполагает формирование достаточного разнообразия действий и поведенческую активность для достижения гибкости в реализации целей. Второй тип предполагает отбор наиболее эффективных моделей, их «шлифовку» и автоматизацию, и, таким образом, происходит оптимизация моделей деятельности (стратегии). А третий тип развития предполагает целенаправленное познавательное саморазвитие, обогащение инструментов познания (учения), моделирования деятельности (качественное развитие рефлексии познавательных стратегий и на их основе развитие метастратегий).

По нашему мнению, в большинстве образовательных технологий разнообразными путями реализуется второй тип учения, специфически используются продуктивный и репродуктивный характеры учения (часто их сочетание) и накопленные дидактические средства обучения. Потенциал данного типа учения еще не исчерпан с точки зрения возможностей проектирования новых образовательных технологий. В рамках второго типа учения сохраняется множество вариантов его практической реализации, особенно за счет расширения арсенала способов и приемов организации учебной работы школьников (разработки были начаты в лаборатории Н.А. Менчинской).

А третий тип учения в предлагаемом нами понимании пока еще не  реализовывался в системе образования. Наши исследования, теоретические идеи и практические новационные разработки направлены именно на его реализацию.

Так или иначе, большинство существующих образовательных концепций и технологий касаются развития учащихся, формирования у них различных способностей. 

В жизни каждого человека формирование способностей (особенно познавательных) играет важнейшую роль для его успешной самореализации. Именно в информационный век становится понятным, что, только обладая развитыми познавательными способностями (обучаемостью), можно хоть в какой-то мере успевать за постоянно возрастающим научно-техническим прогрессом. Есть еще одно важное обстоятельство, которое убеждает психологов и педагогов искать более эффективные пути формирования  способностей, а не только обучать знаниям, умениям и навыкам (что тоже очень важно). По прошествию небольшого промежутка времени (7 – 10 лет) после окончания школы, предметные компетенции (если они активно не востребованы в жизни) быстро забываются, а способности остаются с нами на долгие годы, позволяя  продвигаться вперед. 

Однако, несмотря на обилие исследований, статей, книг, само понятие «способности» и средства их формирования представляют собой отдельную недостаточно разработанную проблему. Остановимся на понимании способностей и возможных путях их формирования подробнее.

В числе первых отечественных психологов, который указывал на особую актуальность развития способностей в образовании, был П.Ф. Каптерев. В своей знаменитой работе «Дидактические очерки» он писал: «Знания, конечно, ценны, но еще ценнее умение, искусство, способности. То человек знающий, то человек умный. Ум выше знаний, так как, владея умом, всегда можно приобрести знания, а владея знаниями, не всегда приобретешь ум. Таким образом, возникли два понимания внутренней стороны образовательного процесса: оно заключается или в развитии способностей, или в материальном развитии, в приобретении систематических знаний. Развитие есть такое изощрение и усовершенствование способностей, которое делает их пригодными для самой различной работы» [5, с. 207]. Таким образом, талантливый ученый уже в конце XIX века призывал педагогов не только формировать знания, умения и навыки, но и обучать так, чтобы ребенок становился умнее, то есть развивать способности учеников.

С.Л. Рубинштейн понимал под способностями сложное синтетическое образование, которое включает в себя целый ряд данных, без которых человек не был бы способен к какой-либо конкретной деятельности, и свойств, которые лишь в процессе определённым образом организованной деятельности вырабатываются [11, с. 536 – 539], таким образом показывая, что они связаны с успешностью деятельности. Он также указывал на то, что в результате индивидуального жизненного пути, который проходит каждый человек, у него формируется — на основе его задатков — его индивидуально-своеобразный склад способностей.  Эта мысль впоследствии стала разделяться большинством исследователей, которые указывают на сложности выделения общей структуры, считая ее неповторимой.

Один из крупнейших разработчиков данной области Б.М. Теплов предложил три признака способностей, которые и легли в основу определения, наиболее часто используемого специалистами: 1) способности — это индивидуально-психологические особенности, отличающие одного человека от другого; 2) только те особенности, которые имеют отношение к успешности выполнения деятельности или нескольких деятельностей; 3) способности не сводимы к знаниям, умениям и навыкам, которые уже выработаны у человека, хотя и обуславливают лёгкость и быстроту приобретения этих знаний и навыков [14, с. 11 – 34].  


Таким образом, способности — такие психические свойства, которые являются условиями успешного выполнения какой-либо одной или нескольких деятельностей. Они не сводятся к наличным навыкам, умениям или знаниям, но могут объяснить лёгкость и быстроту приобретения этих знаний и навыков [13, т. 1, с. 16].  

Однако в отечественной психологии нет четких ответов относительно причин «несводимости» способностей к знаниям, умениям и навыкам. С нашей сточки зрения, объяснение может быть найдено в рассмотрении структуры ментального опыта. Между действиями и познавательной способностью существует довольно важная подструктура — познавательная стратегия, которая и обеспечивает переход в структуре опыта на более высокий уровень обобщения (метауровень). Именно она обеспечивает связь между ниже- и вышележащими уровнями, переход одного в другое. 

В нашем понимании, конкретная взаимосвязь (часто набор и последовательность действий и операций) определяет познавательную стратегию, а комплекс стратегий, в свою очередь, — конкретную способность. Например, способность к иностранным языкам 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.    

Именно формирование познавательных стратегий и представляется нам наиболее важным с практической точки зрения развития способностей в рамках образовательного процесса. В реальной образовательной практике часто происходит смешение способностей и результатов деятельности. Нередко можно услышать от учителя, что ребенок не имеет способностей к обучению иностранным языкам. Такой «диагноз» педагог ставит, преимущественно исходя из анализа текущей академической успеваемости в данной предметной области. Вполне очевидно, что сложности могут быть связаны не со специальными способностями (языковыми), а, например, с отсутствием мотивации, индивидуальной неприспособленностью ученика к данной образовательной технологии или среде, общими способностями к обучению, обучаемостью.

Исследования в ряде общеобразовательных школ различного профиля г. Москвы (см. подробнее №№ 8-10) показывают, что такие проблемы не возникают, а группа способных и «мотивированных к обучению» учащихся становится значительно шире, если учитель владеет специальными инструментами по выявлению и развитию познавательных стратегий. 

Возвращаясь к рассмотрению путей формирования способностей следует отметить, что их возможно развивать при помощи следующего: 

· осознания и обогащения познавательных стратегий; 

· развития индивидуального стиля (например, через тренинги по развитию определенных интеллектуальных операций);

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

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

По отношению к личностному опыту ученика первый путь будет касаться внутренних способов, 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), а второй, третий и четвертый — касаться внешних воздействий. В этом смысле первый способ является внутрисубъектным и более продуктивным.

Именно такой взгляд на положение дел в данной сфере привел нас к необходимости введения еще одной познавательной единицы опыта. Для большей ясности наших исходных позиций дадим два определения понятию  «познавательная стратегия»: общее и структурное.

Познавательной стратегией мы называем индивидуальную взаимосвязь мыслительных операций и действий, направленных на реализацию результата в познавательной (учебной) деятельности. 
Под  познавательной стратегией мы понимаем комплексную динамическую организацию познавательных процессов, которая относительно познавательной деятельности раскрывает взаимосвязи следующих компонентов: репрезентация цели и критерии ее достижения, операции по достижению результата, коррекция  процесса деятельности, фиксация получаемого результата. 

 По нашему мнению, познавательные стратегии имеют самостоятельное место в структуре индивидуального опыта и тесно взаимосвязаны с различными его составляющими: строятся на основе мыслительных операций, проявляются во внешних действиях, определяют способности, формируют индивидуальные стили,  являются проекцией высших психических функций. 

Для более глубокого понимания сущности познавательных стратегий соотнесем их со следующими понятиями: «способ», «алгоритм деятельности», «прием учебной работы», «прием умственной деятельности», «умение», «навык», «действия и операции», «индивидуальный стиль».

 «Способ» — понятие родовое, а такие понятия, как познавательные стратегии и индивидуальные стили — видовые. В связи с этим обстоятельством через категорию «способ» обычно в психологии определяется множество подструктур индивидуального опыта, что отражает их общность, но не подчеркивает необходимых различий для их продуктивного развития. Так, например, А.Н. Леонтьев в построении тории деятельности определяет операции как способы осуществления действия [5, с. 34]. 

Кроме того, под способом мы понимаем обобщение системы применяемых действий и операций, их интерперсонализацию, например: учителя часто употребляют выражение «мнемотехнический способ запоминания информации». 

Название способа чаще всего указывает на ключевое действие или мыслительную операцию, на котором он основан, без раскрытия всей внутренней операциональной системы.  

Аналогичную закономерность можно заметить и в способах предметной деятельности. Например, говоря о «графическом способе», педагоги указывают на ведущее средство направления процесса поиска и получения результата в решении определенной задачи, а не описывают архитектонику, порядок и последовательность внутренних мыслительных операций и действий, таким образом отличая его от всех других вариантов исполнения действий. Так, «векторный способ решения задачи» указывает на ключевой научный инструмент её решения, поэтому представляет собой лишь общее направление поиска и достижения результата на основе целого ряда правил и закономерностей определенной части учебного материала.

Таким образом, «способ» показывает общее основание использования  различных интеллектуальных операций и действий без указания конкретных особенностей их реализации. А познавательная стратегия в данном случае будет раскрывать индивидуальные взаимосвязи в реализации  операций и действий (психических, логических, предметных) в процессе познавательной деятельности. 

Так как наше исследование познавательных стратегий связано также и с разработкой психологических основ образовательной технологии, следует несколько слов сказать об «алгоритме деятельности», потому что он часто используется в практике обучения. Этот термин был перенесен из математической теории алгоритмизации в организацию образовательного процесса, особенно им активно пользовались сторонники программированного обучения. 

В частности, Л.Н. Ланда указывает: «Под алгоритмом обычно понимают точное общепонятное предписание о выполнении в определенной (в каж​дом конкретном случае) последовательности элементарных операций (из некоторой системы таких операций), принадлежащих к некоторому классу (или типу) задач» [4, c. 41].

Важно отметить, что данное понятие стало использоваться педагогами и психологами, изначально придя со стороны обучения, а не со стороны познавательной деятельности. Предполагалось через алгоритмы научить нормативной предметной деятельности, часто не обращая внимания на индивидуальную сторону учения.

В нашем представлении, понятие «алгоритм» определяет жесткую последовательность ключевых предметных действий внутри учебного материала без привязки к внутреннему плану действий. Например, алгоритм решения химической задачи «на избыток и недостаток» содержит последовательность учебных действий, касающихся содержания знаний: «прочитай условие задачи, определи, какие вещества даны, сделай краткую запись условия задачи, напиши уравнения реакции, определи, какое вещество находится в избытке и т.д.».  При знакомстве с подобным алгоритмом от ученика и педагога обычно скрыты внутренние процессы усвоения: восприятие задачи, понимание имеющихся условий, механизмы осмысления задачи, внутренняя репрезентация ключевых знаний, процесс поиска оптимального решения, управление ходом собственных действий, формулировка результата. Таким образом, можно сказать, что «алгоритм» — понятие, раскрывающее нормативный характер предметных процедурных знаний со стороны методики и образовательной технологии, а  познавательная стратегия раскрывает индивидуальные взаимосвязи элементов опыта со стороны индивидуальной познавательной деятельности (учения). 

В психологической литературе, в связи с рассмотрением учебной деятельности, часто используется термин «прием» («прием учебной работы» и «прием умственной деятельности»  —  Н.А. Менчинская, Е.Н. Кабанова-Меллер; «эвристический прием» — И.И. Ильясов). 

Так, в частности, Е.Н. Кабанова-Меллер отмечает, что «Приемы учебной работы — это те способы, которыми она выполняется учащимися и которые могут быть объективно выражены в виде перечня действий, входящих в состав приема. Этот перечень действий носит характер указаний, рекомендаций, правил и т.д.» [2, стр. 8]. И далее она продолжает: «Если подойти к той же учебной деятельности с психологической точки зрения, то в ней можно выделить систему приемов умственной деятельности — приемы обобщения, абстракции, запоминания, воображения и т.д. В этом случае речь идет о тех способах, которыми осуществляется умственная деятельность и которые могут быть выражены в перечне действий. Последний обычно носит характер инструкций или правил, рекомендаций, указывающих, как осуществлять умственную деятельность, те или иные процессы при решении определенного круга задач. Так, например, прием обобщения от частного к общему может быть объективно выражен, как известно, в таком перечне действий: а) сопоставить заданные предметы; б) выделить  в каждом из них общие для всех признаки и назвать их; в) объединить предметы по этим признакам» [там же, стр. 10 – 11]. 

По нашему мнению, понятие «прием» в большей степени относится к нормативным процедурным знаниям (предметной или умственной деятельности). В отличие от познавательных стратегий, он не раскрывает операторику использования всего имеющегося арсенала интеллектуальных актов (чувственного познания, логического познания, аналитико-синтетических, управленческих). Также прием не раскрывает взаимосвязей индивидуального осуществления интеллектуальных актов. Так, например, в рассмотренном выше определении приема умственной деятельности «обобщение от частного к общему» детально не раскрываются операции чувственного познания, аналитико-синтетические операции, необходимые для реализации данного приема,  последовательность их осуществления. Автор указывает наиболее важные познавательные действия для реализации приема, которые могут служить лишь общим ориентиром его осуществления. Познавательная стратегия (особенно макро-) обычно в своем составе содержит целый ряд приемов умственной деятельности и учебной работы, более детально раскрывая, как именно они осуществляются в ходе реализации конкретной учебной задачи. 

Также важно внести ясность в представление о том, в какой взаимосвязи с точки зрения организации индивидуального опыта находятся понятия «операция – действие – познавательная стратегия – умение – навык». Первые два понятия «операция и действие» являются элементарными и конечными единицами с точки зрения внутренней и внешней структур индивидуального опыта; на их основе строится деятельность. 

 По этому поводу А.Н. Леонтьев в своей статье «Психологические вопросы сознательности учения» пишет: «Деятельность имеет определенное внутреннее строение. Одним из процессов, входящих в структуру деятельности человека, является действие. Действие — это целенаправленный процесс, побуждаемый не самой его целью, а мотивом той деятельности в целом, которую данное действие реализует. Например, я направляюсь в библиотеку. Это — действие; как и всякое действие оно направлено на определенную, конкретную непосредственную цель («придти в библиотеку»). Но эта цель не сама по себе побуждает мое действие. Я иду в библиотеку в силу того, что я испытываю нужду в изучении литературы. Этот мотив и побуждает меня поставить перед собой данную цель и выполнить соответствующее действие. При других обстоятельствах тот же самый мотив мог бы вызвать совсем иное действие; например, я мог бы пойти не в библиотеку, а к своему товарищу, у которого имеется нужная мне литература. Как же выделяется непосредственная цель действия? Чтобы она выделилась для меня, мною обязательно должно сознаваться ее отношение к мотиву деятельности: чтобы изучить литературу, нужно пойти в библиотеку. Итак, то, что занимает в деятельности структурное место цели какого-нибудь частного действия, необходимо должно выступить для субъекта (отражаться им) в своем отношении к мотиву его деятельности, а это и значит, что оно должно сознаваться» [5, с. 12].

А относительно операций, он заключает: «Условно мы обозначаем этим термином совершенно определенное содержание деятельности: операции — это те способы, какими осуществляется действие. Их особенность состоит в том, что они отвечают не мотиву и не цели действия, а тем условиям, в которых дана эта цель, т.е. задача (задача и есть цель, данная в определенных условиях). Как правило, операции, т.е. способы действия, вырабатываются общественно и иногда оформляются в материальных средствах и орудиях действия. Так, например, в счетах кристаллизованы, материально оформлены счетные операции, в пиле — операция распиливания, пиления и т.д. Поэтому большинство операций в деятельности человека является результатом обучения, овладения общественно-выработанными способами и средствами действия. 

Не всякая, однако, операция является сознательной операцией. Сознательной операцией мы называем только такой способ действия, который сформировался путем превращения в него прежде сознательного целенаправленного действия. Но существуют операции, возникшие путем фактического «прилаживания» действия к предметным условиям или путем простейшего подражания. Операции последнего рода, как и те условия, которым они отвечают, и являются содержанием, не способным без специального усилия сознательно контролироваться (хотя, конечно, они воспринимаются в той форме, которая фактически необходима для того, чтобы данное действие могло осуществиться). Это содержание может превратиться в содержание, способное «оказываться сознанным», т.е. сознательно контролируемым только в том случае, если оно станет прежде предметом специального действия и будет сознано актуально. Тогда, вновь заняв структурное место условий действия (а если иметь в виду самый процесс, — то вновь превратившись из действия в операцию), данное содержание приобретает эту замечательную способность.

Говоря неврологическими терминами, операции этого рода являются результатом последующей передачи процесса, первоначально построенного на высшем «уровне», на нижележащие уровни, операции же второго рода сразу же строятся на этих нижележащих, «исполнительских» уровнях» [там же, 20].

Следует заметить, что в теории А.Н. Леонтьева, в зависимости от осознанности и автоматизации, действия и операции могут переходить друг в друга.

В настоящий момент ряд исследователей понимают операции несколько в другой логике: «общее – единичное», считая операции просто мельчайшими структурными элементами действия, вне зависимости их отнесенности к сознательным или бессознательным процессам.

Остановимся подробнее на взаимосвязи интеллектуальных операций и познавательных стратегий, так как она имеет принципиальное значение для нашего исследования.

Как известно, Л.С. Выготский искал элементарное звено человеческой психики («клеточку»). В его модели «атомарной» структурой стало «понятие», а молекулярными — суждение и умозаключение. Из них в последующем образуется вся «вещественная ткань» мыслительных процессов. Мы же считаем такую аналогию правомочной относительно процессов, происходящих во внутреннем плане, которая больше иллюстрирует структуру смыслообразования. 

Действительно, самостоятельными элементарными звеньями  создания смысла являются различного рода понятия (житейские и научные), но они приобретают все свойства мышления только в процессе размышления (соотнесения с другими понятиями вокруг смыслообразующего ядра по всей системе понятий). Таким образом, человек получает возможность перерабатывать бесчисленное множество пластов информации. Сам же смысл возникает как комплекс отношений внутри этой переработки. 

Напомним, что понятие абстрагирует множество свойств предмета, выделяя в нем какое-либо одно, существенное. Именно на основе отношений свойств предметов и становится возможным суждение, а «фиксация» отношений приводит к формированию умозаключений. Но возникает резонный вопрос, а что с точки зрения функционирования смысла обеспечивает эти процессы: от формирования новых понятий через их использование к самостоятельным актам целостного мышления? 

Известно, что формирование понятия и все последующие процессы обеспечиваются интеллектуальными операциями. Если применить метафору к рассмотрению данного рода процессов, то они являются «атомарной» структурой, а познавательные стратегии — «молекулярной». 

Набор интеллектуальных операций во многом одинаков во всех познавательных процессах. Но последовательность их задействования, уникальность комбинаций внутри каждого познавательного процесса отличается. Это означает, что микроструктура опыта состоит из одних и тех же «кирпичиков», но из них на макроуровне  возводятся принципиально разные здания. Как известно, из одного и того же строительного материала можно построить совершенно не похожие друг на друга сооружения.

Комбинации «элементарных структур», повторяемость отдельных элементов может быть бесконечно большой. Такая генерация позволяет нам, обладая минимальным запасом операций, создавать бесчисленное множество возможностей. Это приводит нас к гипотезе фрактальности опыта: комплекс динамической последовательности структур каждого уровня многократно повторяется на всех других. А сам опыт представляет собой «вложенную структуру» сложного рода соподчиненности и внутреннего взаимного соответствия. 

Далее остановимся на рассмотрении таких понятий, как «умения и навыки». В нашей модели мы исходим из того, что «умение» является «надводной частью айсберга» человеческой деятельности. Сумеет ли человек что-либо сделать или нет, как раз и зависит от того, насколько он может из имеющихся средств (операций и действий) построить («прикинуть») свою деятельность (стратегию), которая приведет к успешному результату. Чаще всего это происходит методом «проб и ошибок». Для того чтобы человек с первого раза правильно реализовал деятельность, направленную на решение  задачи, необходимо, чтобы в его арсенале присутствовали все требующиеся для этого действия и операции (были развиты в предыдущем опыте).  

Если опробование познавательной стратегии оказывается успешным, то по мере ее повторения уточняются («шлифуются») ее элементы: вырабатывается достаточное разнообразие, полнота и последовательность исполнения, скорость и т.д. — таким образом, достигается определенное качество. После многократного повторения стратегия «сворачивается», превращается в навык реализации конкретного умения («подводная часть айсберга»). Таким образом, «навыки» — это свернутые, сокращенные, автоматизированные микростратегии, которые не столько указывают на структуру деятельности, сколько на автоматизацию достижения результата в конкретном виде деятельности. 

Рассмотрим соотношение «индивидуального стиля» (стиль деятельности, когнитивный стиль, эпистимологический стиль и т.д.) и «познавательных стратегий». Оно осуществляется через структуру операций. В частности, в упрощенном смысле предпочтения к операциям умственной или практической деятельности будет задавать соответствующий индивидуальный стиль. Например, предпочтения к интеллектуальным операциям, реализующимся в познавательных процессах (восприятие, представление, мышление, фантазия) будут задавать когнитивный стиль, который, в свою очередь, способен выступать также и комплексом «когнитивных фильтров», определяющих базовые предпочтения ментального опыта. Так как когнитивный стиль может быть представлен через интеллектуальные операции, то его можно выявлять при анализе познавательной стратегии, что во многом упрощает саму процедуру психологической диагностики.

Кроме того, изменение когнитивного стиля происходит в деятельности (динамически) через постепенные сдвиги в предпочтениях, которые осуществляются за счет изменения (расширения или сужения) познавательных стратегий. Таким образом, познавательные стратегии непосредственно влияют на формирование различных индивидуальных стилей.

Подведем итог рассмотренных сопоставлений. Термин «познавательные стратегии» призван максимально полно, в динамике изменений деятельности проследить индивидуальные операции внутреннего и внешнего планов действия, которые не удается в полном объеме обеспечить описанием в рамках других структур индивидуального опыта. Разработанный нами подход к рассмотрению познавательных стратегий предполагает выделение самостоятельно-целостных структурных единиц накопления познавательного опыта. Их описание предлагается на языке, доступном для психолога, педагога и ученика (особенно ценно), что существенно для управления обучением, учением, развитием.

Индивидуальные познавательные стратегии раскрывают особенности субъективного образа и операторику «живого» индивидуального познания, самодвижение познавательных актов в мыслительном плане, взаимосвязь внутреннего и внешнего планов действий. Они показывают то, как думает и практически действует ученик в познании (учении).

Если рассматривать познавательные стратегии на макро- и микроуровне, раскрывая взаимосвязи психики, общепсихических процессов, познания, деятельностных структур, можно предложить следующую схему (см. схему №1):
Схема №1.

Соподчинение общепсихических процессов, познания и деятельностных структур в психике
(Где «П.Д.» — простые действия,  «С.Д.» — составные действия, «Опер.» — операции). 

Данная схема разработана на основе работ И.И. Ильясова [1].

Анализируя различные образовательные концепции и технологии, осмысляя пути их развития, мы предложили авторскую образовательную модель – индивидуализация развития субъектности школьников [10], ядром которой является целенаправленное развитие познавательных стратегий школьников (ЦРПС). Предлагаемые концепция и технология представляют собой еще один вариант личностно ориентированного образования [8, 9, 10]. Они внутрисубъектны (учитываются внутренние, глубинные познавательные структуры опыта), направлены на развитие субъектности школьников: сначала формируется позиция учеников как субъектов своей деятельности, а затем — как субъектов собственного развития, что создает предпосылки для становления их как субъектов своего жизненного пути (в том числе и в школе), предполагают внешнюю индивидуализацию образовательного процесса через обучение (деятельность учителя) и внутреннюю индивидуализацию через учение и развитие (деятельность учеников при поддержке учителя).  

Индивидуализация развития субъектности схематично осуществляется следующим образом: 

· рефлексия учениками сформированных у них познавательных стратегий; 

· рефлексия существующих нормативных познавательных стратегий; 

· сопоставление учениками результатов рефлексии индивидуальных и нормативных познавательных стратегий; 

· осуществление целенаправленного и самостоятельного обогащения (приращения) индивидуальных познавательных стратегий (личностного познавательного опыта).

В ходе реализации данного подхода происходит развитие многоуровневой продуктивной и конструктивной рефлексии школьников.

Обогащение общеучебных (собственно познавательных) стратегий учащихся закономерно приводит к  развитию общей обучаемости, а развитие  специальных (внутрипредметных) познавательных стратегий — к формированию предметных компетенций и специальной обучаемости.

Индивидуализация развития субъектности школьников требует от психологов и учителей особых инструментов анализа познавательного опыта учеников. 

В настоящий момент анализ учебной деятельности в основном касается предметных знаний, умений и навыков, а не тех глубинных познавательных структур, благодаря которым реализуется учение. Он осуществляется крайне редко и направлен не столько на коррекцию индивидуальных приемов учебной работы, сколько на диагностику обученности (что усвоено, а что нет). Такой анализ, как правило, осуществляется в одной единственной форме — поэлементный анализ административных диктантов и контрольных работ. Его результаты практически не сообщаются учащимся. А педагоги, вместо того чтобы корректировать учебную деятельность и целенаправленно формировать необходимые для ее осуществления познавательные акты, осуществляют простую работу над ошибками либо заново объясняют теми же способами некоторые части пройденного учебного материала. 

Чтобы изменить сложившееся положение дел, необходимо внедрять глубокий психолого-педагогический анализ учебной деятельности. Он должен содержать в своем составе следующие этапы: анализ действий по организации условий реализации задачи, анализ ключевых предметных действий, анализ актов чувственного познания, анализ актов логического познания, анализ аналитико-синтетических актов, анализ управленческих актов, анализ наличия и реализации рефлексивных процессов, анализ взаимосвязей и последовательности реализации различных актов; анализ полноты, качества и скорости овладения структурой учебной деятельности, анализ результативности осуществляемой структуры учебной деятельности.

Чрезвычайно важно обучать школьников основам управления учебной деятельностью через рефлексию ее структуры, приводя их к оптимизации своей деятельности, саморегуляции и самоуправлению.

В отношении корректировки обучения действует простейшее правило:

если у ребенка что-либо не получается, или он систематически допускает одни и те же ошибки, прежде всего, необходимо выделить ключевое  действие и связанные с ним операции, обеспечивающие выполнение учебной задачи, а затем организовать верную их реализацию в рамках целостной познавательной стратегии.

Вместо традиционной «работы над ошибками», в нашей технологии используются различные виды таблиц самоанализа. В частности, после  диктанта ученикам предлагается заполнить специальную таблицу (см. таблицу №1).

Таблица 1.

Корректировка учебной деятельности

	Правильное написание слова
	Название правила и

объяснение его применения
	Ключевое действие
	Фрагмент

стратегии


	Другие примеры

	
	
	
	
	



Внедрение разработанных нами концепции и технологии осуществляется уже более 10 лет, проведенные исследования показывают их эффективность, большой развивающий потенциал как для школьников, так и для педагогов [10]. 

Обобщая в данной статье все вышесказанное, мы считаем, что дальнейшее исследование психологических основ обучения, учения и развития, психологизация образовательного процесса, разработка  образовательных технологий «нового поколения», повышение психологической компетентности учителей и психологов сферы образования являются неизбежным и закономерным ответом на современные требования общества, науки и производства — того постоянно меняющегося мира, в котором мы все живем!   
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