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и.и. ильясов

  СТРУКТУРА
ПРОЦЕССА УЧЕНИЯ
ИЗДАТЕЛЬСТВО МОСКОВСКОГО УНИВЕРСИТЕТА

1986
ПРЕДИСЛОВИЕ
Учение — сложный процесс, направленный на приобретение разнообразных знаний, умений и навыков, который продолжается, так или иначе, в течение всей жизни человека. Свойства учения, его состав и структура, факторы и детерминанты — исконный предмет психолого-педагогических исследований. Изучение учения имеет сравнительно длинную историю, начавшуюся фактически с появлением педагогики и психологии. В настоящее время иссле​дования учения проводятся весьма интенсивно и являются важ​нейшей отраслью педагогической психологии и других смежных дисциплин. Всевозрастающий интерес к учению связан с боль​шим значением понимания природы данного процесса для развития наук о человеке и решения практических задач, прежде всего в области обучения подрастающего поколения.
В  настоящей  работе решались в основном две задачи в исследовании  учения.  Первая задача  состояла  в том,   чтобы   дать обзор трактовки структуры учения и смежных вопросов в зарубежных  и отечественных концепциях учения в определенной сте​пени в историческом ракурсе, с тем чтобы представить исследования структуры учения в развитии и преемственности, показать связь представлений об учении, развиваемых современными авто​рами, с предыдущими концепциями учения, включая и самые ранние.
При этом  дополнительной задачей явилась разработка   более полного по составу и конкретного, но вместе с тем сжатого по содержанию описания концепций учений, как имевших место в прошлом, так и современных. Существующие в литературе обзоры концепций учения не достаточно отвечают отмеченным требова​ниям, что часто весьма затрудняет, особенно молодым специали​стам, ознакомление и освоение трактовок структуры и других аспектов процесса учения во многих существующих концепциях. Вторая основная задача работы заключалась в анализе подходов к решению ряда актуальных вопросов исследования состава и структуры учения в представленных в обзоре концепциях, в вы​явлении «проблемных точек» и дальнейшей разработке возмож​ных путей их разрешения. Набор этих вопросов представляет со​бой довольно широкий спектр направлений исследования струк​туры учения. Сюда вошли такие проблемы, как место учения в системе процессов приобретения опыта человеком, состав и струк​тура учения в целом и его компонентов на разных уровнях описания структуры учения, рассматриваемого как деятельность лич​ности, эффективность разных вариантов структуры учения в обу​чении и, наконец, теоретические вопросы детерминации структуры учения в плане ее функционирования и развития.
Все позитивные положения, развиваемые в настоящей работе,, формировались под влиянием идей многих советских ученых как старшего поколения, так и современных — Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, А. Н. Леонтьева, П. Я. Гальперина, Д. Б. Эльконина, Н. А. Менчинской, Е. Н. Кабановой-Меллер, Н. Ф. Талы​зиной, В. В. Давыдова, Г. П. Щедровицкого и др. Трудами этих ученых внесен большой вклад в изучение учения и сделаны весь​ма существенные открытия, проливающие свет на многие стороны-процесса учения на всех уровнях его сложной структуры. В на​стоящее время во всем мире учеными различных направлений ни: одно серьезное исследование учения не проводится без учета этого вклада. Наши замечания к трактовке рассматриваемых проблем: в работах данных авторов — это критика не оппонента, а благо​дарного ученика и последователя, пытающегося по возможности продолжать разработку заложенных ими подходов.
Отмеченная разработка проблем анализа структуры учения осуществлялась нами совместно с нашими бывшими студентами: и аспирантами, а в настоящее время сотрудниками и единомыш​ленниками — Н. А. Алексеевым, Н. А. Галатенко, О. Е. Мальской,. И. Л. Можаровским, И. В. Усачевой и др. Только благодаря, их участию оказалось возможным провести представленные в книге исследования проблем учения и реализовать наши замыслы.
Особо мы хотим отметить большое значение для нашей работы многолетнего сотрудничества с коллегами по кафедре педагогиче​ской психологии факультета психологии МГУ. Постоянный идей​ный контакт с этими учеными, их критика, дискуссии и обсужде​ния с ними многих проблем, рассматриваемых в данной книге, были той благодатной почвой, на которой проводились нами ис​следования учения и вызревали положения, отстаиваемые в ра​боте.
Глава I. ОБЗОР КОНЦЕПЦИЙ СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ
Провести обзор довольно большого количества работ по структуре учения дело весьма не простое, и для этого требуется какая-то определенная система аспектов содержания, которая под​лежит выделению и представлению при описании каждой кон​цепции. В своем обзоре мы пользовались, правда, не очень жест​ко, примерно следующим набором таких аспектов содержания рассматриваемых концепций: трактовка системы видов приобре​тения опыта и места учения в этой системе, трактовка характера приобретаемого в учении опыта до и после усвоения, трактовка системы компонентов в составе учения, их уровней, последова​тельности и других связей, трактовка детерминант состава и структуры учения в плане функционирования и детерминант раз​вития способностей к учению
.
§ 1. РАННИЕ ЗАРУБЕЖНЫЕ И ОТЕЧЕСТВЕННЫЕ КОНЦЕПЦИИ СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ ДО НАЧАЛА XX В.
До начала XX в. и появления собственно психологии учения структура учения так или иначе анализировалась в работах фило​софов и главным образом педагогов-дидактов.
Исторически одной из первых более или менее полных и це​лостных концепций структуры учения была, по-видимому, концеп​ция Я. А. Коменского [64].
В работах Я. А. Коменского вслед за античными и даже сред​невековыми авторами учение рассматривалось как приобретение знаний по различным наукам и умений решать различные задачи и выполнять действия с использованием знаний. Знания тракто​вались частично как чувственные представления, а главным обра​зом как понятия и их системы, описывающие объекты и процессы действительности в их общих внешних свойствах, связях и объяс​няющие сущность, причины внешних проявлений объектов и про​цессов.
Основными компонентами структуры учения, по Я. А. Коменскому, являются понимание, заучивание на память, речевое и внешнее манипулятивно-ручное действие.
Представления Я. А. Коменского о структуре понимания со​стоят в сведении его к структуре познания [64].
В познании выделяются ступени чувственного (ощущения, вос​приятия, представления) и рационального (мышление) познания. Чувственное познание является исходной ступенью познания и его источником. Мышление рассматривается в духе философского эмпиризма Ф. Бекона лишь как простая обработка чувственных данных, их обобщение, классификация и т. п., без выхода за пре​делы чувственного опыта.
Структура понимания включает такие компоненты, как вос​приятие предметов, представление их (в образах памяти, языке, движениях руки), мышление, осуществляющее сравнение, анализ, обобщение, оценку и дающее знание причин и оснований вещей.
Новые знания и действия формируются из элементов преж​него опыта, объединяемых в целое в ходе процесса познания и учения, которые имеют активный характер, направляются моти​вацией и вниманием. Факторами понимания являются готовность по уровню развития познания, движение в обучении от общего к частному, различение разного, ясная речевая форма, использова​ние  примеров,  существенность  знания  и   некоторые  другие.
Структура заучивания речевых и ручных действий как компо​нентов учения не раскрывается, говорится лишь об их значении для учения и влиянии на запоминание других компонентов учения. Запоминание в большой степени зависит от понимания и упраж​нения.
Понимание и учение в целом могут осуществляться при взаи​модействии с вещами, объектами действительности, которое со​провождается речевым общением, или без взаимодействия с ве​щами — через речь. В последнем случае учение значительно ме​нее эффективно, и оно происходит все-таки только потому, что при этом не полностью отсутствует взаимодействие с вещами, которое является природообразным и необходимым условием познания и учения. Изображение содержания понятий внеэмпирического про​исхождения приравнивается к эмпирическим вещам и их изобра​жениям. Факторами всех компонентов учения прямо или косвенно являются: последовательность, постепенность, повторение, мотива​ция, доступность.
И. Ф. Гербарт различал учение как усвоение знаний и умений и развитие — как совершенствование общих познавательных про​цессов (внимание, память, мышление) [31].
В процессе учения И. Ф. Гербарт различал четыре ступени: вы​деление и углубление в рассмотрении изучаемого материала (сту​пень ясности); связь нового материала с прошлым опытом, «ап​перцептивной массой» (ступень ассоциации); поиск выводов, опре​делений, законов на основе новых знаний, связанных со старыми представлениями (ступень системы); применение полученных зна​ний к новым фактам, явлениям, событиям  (ступень метода).  Две первые ступени составляют фазу   углубления,   третья и четвертая ступени — фазу осознания.
Процесс учения, как и всякое познание, трактовался И. Ф. Гербартом как активное взаимодействие психических элементов — представлений, наделенных силовыми характеристиками и вступа​ющими в силовые отношения, благодаря которым представления объединяются в новые системы и перестраиваются. Наличие объ​екта в ситуации обучения и взаимодействие с ним не являются необходимыми для успешного учения. Учение может происходить и только посредством общения и сообщения об объекте, без взаи​модействия с ним.
В. А. Дистервег различал процессы учения и процессы разви​тия, происходящие в обучении. Учение, по В. А. Дистервегу, — это приобретение знаний, умений и навыков в определенных научных дисциплинах. Учение дает материальный эффект обучения. Раз​витие — это тренировка и совершенствование мышления, речи, произвольного внимания, способности «усваивать и исследовать предмет при помощи разума» [41, с. 377]. Развитие дает формаль​ный эффект обучения.
В. А. Дистервег исходными общими фазами процесса учения считает получение или нахождение знания и его закрепление, за​учивание.
Более подробно Дистервег описывал структуру учения в зави​симости от метода обучения. Он выделяет два основных метода обучения — сообщающий (научный) метод и элементарный (раз​вивающий) метод. При обучении первым методом учитель изла​гает материал, а учащиеся воспринимают его рецептивно, почти пассивно, следуя за ходом мыслей учителя. Во втором случае уча​щиеся исходят из каких-либо положений, исследуют их или то, что из них вытекает, и обретают, таким образом, истину путем собственных размышлений, исследования, изучения.
При сообщающем методе обучения первая фаза учения проте​кает очень просто и основная нагрузка падает на вторую фазу — заучивания, запоминания, получения готового знания. При разви​вающем методе обучения, наоборот, первая фаза учения весьма сложна, вторая может и не происходить отдельно от поиска, а протекать параллельно как побочный процесс.
При обучении первым методом учитель является «центром движения или даже застоя». В поисковом обучении учитель — «средство... возбуждения и руководства» учением, «орудие, спо​собствующее деятельности» учащегося [41, с. 373].
Процесс учения при любом обучении, является в принципе ак​тивным, хотя в различной степени. При поисковом методе обуче​ния активность значительно выше, чем при сообщающем.
Конкретное содержание рецептивного и самостоятельного уче​ния, особенно в первой фазе, раскрывается на основе эмпиристских представлений о познании как движении только от чувствен​ного опыта, о понятии как общем представлении и мышлении как переработке чувственных данных без выхода за их пределы. Учение через речь в этом смысле становится содержательным только при наличии объектов и их чувственного отражения и представ​ления. Без этого учение является пустым и формальным усвое​нием  слов,  значения  которых  остались  непонятными.
Построение новообразования является активным процессом, деятельностью («самодеятельностью»), и оно происходит путем объединения ранее усвоенных элементов прошлого опыта в новые связи, соответствующие новым знаниям и умениям.
Вторая фаза учения состоит в усвоении материала в упраж​нениях и доведении его до автоматического владения.
Д. Дьюи [42] рассматривает состав учения, отождествляя его с компонентами процесса мышления (возникновение проблемы — наблюдение и рассмотрение фактов для "выяснения проблемы — образование гипотезы — проверка гипотезы в наблюдениях и экспериментах). Дьюи проводит параллель между указанными компонентами и ступенями учения, выделенными Гербартом, и считает, что между обеими схемами есть много общего (наблю​дение фактов, рассуждение, индукция и дедукция, приложение их выводов к отдельным фактам), но у Гербарта отсутствует ступень возникновения затруднения (противоречия), которая является одним из основных компонентов мышления, а не побочным об​стоятельством в приобретении сведений.
Вместе с тем Д. Дьюи признавал также возможность учения, при отсутствии проблемной ситуации путем получения знания от учителя, из учебника на основе учения по схеме Гербарта, но рез​ко критиковал организацию учения по такой схеме, считая ее не​пригодной для эффективного обучения, в связи со снижением уровня активности учащегося при данной форме обучения. Таким образом, процесс учения — принципиально активный процесс в данной концепции. Дьюи считал также, что новообразования стро​ятся аддитивно из элементов прошлого опыта.
В. А. Лай считал, что учение состоит из фаз восприятия, пере​работки и изображения (выражения) [69]. Восприятие — это полу​чение сведений об объектах природы и человека. Переработка этих сведений осуществляется средствами логики. Выражение — это разнообразная двигательная активность, включающая все ви​ды и формы внешних действий, направленных как на реальное воздействие на объекты (столярные и слесарные работы, уход за растениями и животными, опыты), так и на их изобразительное, воспроизведение (рисование, лепка, черчение, драматизация, пе​ние, музыка, танцы, устные и письменные упражнения и т. п.). Решающим компонентом учения Лай считал именно последнее звено — движение, выражение. Учение при отсутствии движения, согласно Лаю, не может быть полноценным. Движение всегда естественным образом в явной или скрытой форме сопровождает восприятие и переработку, составляет с ними единство и делает их более совершенными и адекватными. Без действия, без выра​жения восприятие и обработка даже вполне правильных словес​ных изложений будут ошибочны и недостаточны, и только в различных внешних действиях вскрываются ошибки восприятия и переработки и вносится поправка в их результаты. Изобразитель​ная деятельность влияет на содержание изображаемого, на ду​ховный прообраз того, что мы стремимся создать в смысле его улучшения и большего совершенства. В движении достигается высший внутренний синтез всех фаз учения. Учение, таким обра​зом, рассматривалось как активный процесс построения новообра​зований из элементов чувственного и мысленного содержания при необходимом участии внешних движений.
Структура и характеристики процесса учения анализировались также в работах русских педагогов и психологов дореволюцион​ного периода. Наиболее развернутую и систематическую концеп​цию структуры учения развивал выдающийся русский ученый-педагог К. Д. Ушинский. Анализ структуры учения проводился и рядом других отечественных авторов: П. Д. Каптеревым, П. Ф. Лесгафтом.
К. Д. Ушинский также различал учение с получением знания от учителя и учение путем решения проблем [123]. В учении с по​лучением знания от учителя К.Д. Ушинский выделял две фазы: 1) наблюдение и получение сведений, 2) закрепление знаний. Пер​вая фаза может протекать по-разному, и этим определяется также различное протекание второй фазы.
Так, первая фаза может протекать как простое восприятие ма​териала, и тогда вторая фаза осуществляется по типу механического запоминания с пассивным или активным повторением и заучиванием либо с использованием искусственных мнемотехнических средств.
Но первая фаза может осуществляться и с привлечением рас​судочного процесса мышления, тогда она включает ступени непо​средственного восприятия предмета или явления (сравнение, сопо​ставление, различение, образование понятия) и его осознание. Указанные ступени соответствуют трем периодам любого рассу​дочного процесса: суждению, пониманию, рассуждению. В суждениях отражаются факты, сходства и различия явлений. При понимании найденные признаки объединяются, образуя одно по​нятие. В рассуждении осознается прием разложения и разверты​вания понятия на признаки и отражающие их суждения, что не​обходимо для проверки правильности образования понятия, уясне​ния содержания понятия, особенно того, процесс образования ко​торого  не  осознавался,  и  передачи  понятия  другим   через  речь,
Вторая фаза учения — закрепление материала — становится в этом случае уже не механическим, а осмысленным   запомина​вшем с использованием не искусственных, а естественных речевых и знаковых средств запоминания.
Таким образом, основное направление хода движения процес​са учения — от восприятия к понятию. К.Д. Ушинский считал, что воспринятые из внешнего мира образы являются материалами, над которыми работает мыслительная способность, и в результате получаются  знания,  понятия.   Выделяются   следующие   факторы
учения: сознательность, самостоятельность, наглядность, последо​вательность и систематичность, готовность, повторения и упраж​нения.
П. Ф. Каптерев называл учение внутренней стороной педаго​гического процесса, подчеркивая активный характер учения как внутренней самодеятельности ученика. В структуре учения П. Ф. Каптерев выделял получение впечатления, переработку впе​чатлений, выражение знаний в деятельности. Главным компонен​том учения он считал процесс переработки впечатлений, основан​ный на мыслительных процессах ассоциатив​ного и сознательно активного характера, включающего все известные логические опе​рации: сравнение, различение, отождествление, обобщение, объяс​нение, доказательство с использованием правил осуществления суждений и умозаключений, а также различные виды запомина​ния (механическое, мнемотехническое, осмысленное) с использова​нием повторений, искусственных приемов и средств запоминания и различных способов систематизации запоминаемого материа​ла [62].
П.Ф. Лесгафт рассматривал учение по схеме компонентов поз​нания и их последова​тельности, которая, с его точки зрения, включает следующие процессы: ощущение, восприятие, отвлече​ние, проверка в деятельности. Важнейшим моментом процесса является переход восприятий и представлений как комплексов ощущений в понятия. Согласно П.Ф. Лесгафту, этот переход осуществляется путем отбрасывания изменяющихся, несходных ощущений в составе восприятий и представлений в процессе их сравнения.
П.Ф. Лесгафт отмечал, что познание и учение являются актив​ными процессами, в которых учащийся осуществляет сравнение, анализ, абстрагирование и выработку общих положений и истин [76].
§ 2. ЗАРУБЕЖНЫЕ КОНЦЕПЦИИ СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ С  НАЧАЛА XX В. ДО НАШИХ ДНЕЙ
В нашем столетии исследования структуры учения зарубеж​ными авторами развернулись широким фронтом. Они проводились не только в рамках практически всех основных психологических школ, но и отдельными авторами. Ниже приводится краткий обзор концепций структуры учения, разработанных в бихевиоризме, гештальтпсихологии, школе Ж. Пиаже, информационном подходе и современной когнитивной психологии в основном в указанной последовательности. Нарушения ее в некоторых местах связаны с уступками хронологическому принципу.
Одним из основных направлений исследования учения в начале  XX в. явился бихевиоризм. Его родоначальник Д. Уотсон провозгласил; как известно, необходимость смены объекта исследования в психологии с психических явлений, которые, с его точки зре​ния, не доступны объективным научным методам изучения, на явления поведения, понимаемого как двигательная активность организма в ответ на воздействие внешних стимулов, объектов среды. Образцом подобного изучения поведения, по мнению Д. Уотсона, могли служить исследования поведения животных и исследования высшей нервной деятельности в школе И. П. Пав​лова.
Учение объявлялось основным процессом поведения и рассматривалось как изменение внешних реакций на внешние стимулы в связи с изменением последних. 
Д. Уотсон описывал процесс учения так же, как И. П. Павлов описывал процесс формирования условного рефлекса. На первой фазе имеет место действие безусловного раздражителя, вызываю​щего соответствующую ему безусловную реакцию. На второй фазе вместе с безусловным стимулом действует условный стимул и про​исходит его связывание с безусловной реакцией. На третьей фазе условный раздражитель вызывает безусловную реакцию [121].
Эта схема универсальна. Она относится и к формированию двигательного поведения, и внешнеречевого, и скрытого речевого поведения, отождествляемого с мышлением. При этом интересно отметить, что Уотсон рассматривает формирование внутренних скрытых (интеллектуальных) навыков по схеме замещения двига​тельного навыка сначала внешнеречевым, а затем и внутриречевым через стадию шепота.
Основными механизмами научения, таким образом, являются, по Уотсону, смежность условных стимулов с реакциями и повто​рение этой смежности (правда, не всегда), а также замещение внешних двигательных реакций скрытыми движениями.
Более развернутую и полную характеристику с бихевиорист​ских позиций учение получило в работах Э. Торндайка [120].
Согласно Э.  Торндайку, учение у людей и животных заклю​чается в изменении их поведения.   Под   поведением понимается всякая деятельность человека и  животного — безразлично, выра​жается ли она в простых непроизвольных движениях или же в уточненных мыслях и чувствах. Поведение - совокупность реакций внешних или внутренних в ответ на внешние ситуации. Наличие связи между ситуациями и реакциями определяется большей вероятностью появления данной реакции в ответ на данную ситуацию по сравнению с другими реакциями.
Кроме этого связи в учении не только устанавливаются, но и упрочиваются. Упроченность связи характеризуется ее воспро​изводимостью в обычных условиях, а также в напряженных си​туациях.
Э. Торндайк выделяет две формы учения: при задании связей в готовом виде извне и при самостоятельном поиске связей.
По поводу структуры учения сам Э. Торндайк утверждает, что формула «ситуация — ответная реакция» выражает любой про​цесс учения» [120, с.  16]. Однако в его работах реально имеется более развернутая характеристика структуры учения. Установле​ние связей в составе учения при заданности связей извне «в гото​вом виде» состоит из фаз: восприятие образца или сообщения о связи — самостоятельные попытки ее  актуализации  — восприя​тие и оценка результата — переживание и закрепление. При са​мостоятельном  поиске связей учение состоит из  фаз:  встреча с новой ситуацией — поиск связи с адекватной  реакцией — применение найденной реакции — получение подкрепления.
В обеих ситуациях нахождение и закрепление связей могут происходить при наличии внешних пробующих движений и без них. Последнее называется учением с помощью идей. При науче​нии при наличии пробующих движений требуется многократное повторение ситуации и поиска нужной реакции, которая актуали​зируется каждый раз с большей вероятностью, так как подкреп​лялась ранее.
Научение с помощью идей без участия внешних проб харак​теризуется рядом особенностей. Оно включает сравнение, анализ, абстракцию, выбор и планирование действия. Кроме того, оно может происходить по типу озарения и быстрого нахождения ответа.
Факторами любого учения являются напряжение потребности (закон готовности), смежность стимулов и реакций, повторная актуализация связи (закон упражнения), подкрепление удачной реакции (закон эффекта), а также степень различий стимулов и реакций, систематизированность материала, состав прошлого опыта. Все перечисленные факторы являются лишь способствую​щими или неспособствующими учению, кроме подкрепления, кото​рое является необходимым условием учения и без которого уче​ние состояться не может, хотя иногда о подкреплении говорится как лишь о влияющем факторе.
Э. Торндайк не различал усвоение конкретных знаний и уме​ний и усвоение более общих познавательных операций. Он все сводил к первому и основным источником приобретения любого опыта считал обучение.
Весьма влиятельным исследователем учения в бихевиоризме стал Б. Ф. Скиннер, перенявший эстафету у Д. Уотсона и Э. Торндайка.
Б. Ф. Скиннер в своей концепции оперантного поведения и ин​струментального научения принципиально не отходит от бихевио​ристской схемы: ситуация — реакция — подкрепление. Дальней​ший анализ структуры учения Скиннером специально не прово​дился, однако в его конструктивных работах по программирован​ному обучению можно констатировать выделение фазы получения знания (понятия, правила, примеры), фазы выполнения задания на применение знания и фазы получения подкрепления. Состав и структура каждой фазы далее не рассматриваются.
Основным условием, необходимым для учения, считается под​крепление, но торндайковским законам готовности и упражнения также придается определенное значение.
В работах Б. Ф. Скиннера много говорится обо всех традици​онно выделяемых процессах познания: мышлении (обобщение, анализ, рассуждение), памяти, восприятии, внимании, речи. Все эти процессы трактуются как виды поведения, механизмом фор​мирования которых является подкрепление. Однако познаватель​ные процессы не связываются с анализом структуры и факторов учения, а рассматриваются, скорее, только как результат послед​него.
В большой мере на основе идей ортодоксального бихевиоризма изучал поведение и его изменение в учении К. Халл [158, 159]. Он предпринял попытку формализованного изложения теории пове​дения и учения, которая была призвана повысить уровень строго​сти и последовательности бихевиористской концепции. По суще​ству, она мало отличалась от исходных концепций, хотя и содер​жала идею промежуточных переменных физиологического по​рядка и уточнение механизма подкрепления. Структура учения самим Халлом эксплицитно не описывалась.
В рамках концепции Халла его учениками М. Миллером и Л. Доллардом предложена схема учения, включающая мотива​цию, внешний стимул, реакцию, вознаграждение. Основным фак​тором учения, так же как и у Торндайка и Скиннера, принимает​ся подкрепление, но в отличие от Торндайка действие подкреп​ления определяется не наличием состояния удовлетворения, а ослаблением потребности [163].
В 30-х годах в бихевиоризме появилась концепция, трактовав​шая поведение и учение на основе новой схемы «стимул — про​межуточные переменные — реакция». В качестве промежуточных переменных вводились внутренние репрезентации ситуации (обра​зы, карты, планы). Данный подход развивался Э. Толменом, и он рассматривается как предтеча когнитивной психологии [181, 182].
Толмен описывал научение как изменение внутренних образов, знаков ситуации (когнитивные карты, планы, ожидания), состав​ляющих механизм регуляции поведения на молярных уровнях, в отличие от молекулярных уровней поведения — мышечных, сек​реторных, нервных процессов, простых реакций. Последние входят в состав действий и обеспечивают их реальное осуществление.
Учение как приобретение новых планов, когнитивных карт по​ведения, осуществляется в проблемных ситуациях систематиче​ским или хаотическим образом. Первое имеет место тогда, когда предыдущий опыт знания субъекта позволяет выдвигать гипотезы о возможном направлении действия, второе — когда прошлый опыт ограничен и совершенно не соответствует данной ситуации. Этим определяются и фазы учения: столкновение с ситуацией — выдвижение гипотез — реализация гипотез — получение подтвер​ждения.
Основным фактором научения является подтверждение гипо​тезы, подтверждение правильности плана, а не подкрепление. Точнее, подкрепление «срабатывает», потому, что дает подтвержде​ние, а не удовлетворение потребности. Если подтверждение гипо​тезы происходит независимо от подкрепления, то имеет место и научение без подкрепления. Мотивация важна для учения по​стольку,  поскольку  она  важна  для  выполнения  действий.
Кроме подтверждения гипотез «важнейшими факторами учения являются повторное выполнение действий, смежность элементов ситуации в пространстве и времени, а также «хорошее продол​жение» в духе гештальтистского закона прегнантности.
Ч. Осгуд считает, что учение состоит в усвоении значения, т. е. в приобретении некоторыми раздражителями (прежде всего ре​чевыми знаками) способности вызывать те же реакции, что и при объекте — раздражителе, а также в усвоении инструментальных реакций. Соответственно учение включает две фазы: усвоение зна​чения (фаза опосредования) и усвоение инструментальных реак​ций. Условиями усвоения значения, когнитивных синтезов, явля​ются смежность знака и объекта, а также подкрепление, усло​вием научения инструментальным реакциям является ослабление  потребности.
На основе принципов гештальтпсихологии структуру учения наиболее развернуто рассматривал К. Коффка, согласно которо​му учение есть процесс изменения моторного, сенсорного, сенсомоторного и идеаторного опыта субъекта. Это процесс приобретения новых форм моторного и сенсомоторного поведения, новых чув​ственных образов объектов и их свойств, приобретения новых знаний об объектах в виде понятий (от частных понятий до кате​горий) и способов их применения в логических рассуждениях и решении задач. Учение, по Коффке, включаёт две фазы: образо​вание, впервые, новых форм деятельности (успех) и сохранение и воспроизведение возникших новых форм деятельности (память) Коффка специально отмечает важность данного различения компонентов процесса учения и упрекает психологов за частое отож​дествление проблемы учения с проблемой памяти и игнорирование проблемы успеха как самостоятельной проблемы [65].
 Приобретение опыта в учении происходит, согласно К. Коф​фке, либо в ситуации самостоятельного индивидуального спонтан​ного взаимодействия с объектами, либо через подражание другим людям. Здесь в свою очередь выделяются две разновидности уче​ния: первоначальное воспроизведение образца и его последующее понимание или, наоборот, вначале понимание образца, а затем подражательное действие. Опыт, относящийся к естественным объектам, может усваиваться как спонтанно, так и с помощью подражания. Опыт, относящийся к культурным образованиям (речь, письмо и др.), усваивается только через подражание. На ранних этапах развития учение через подражание по трудности: тождественно спонтанному учению, но на последующих этапах онтогенеза в связи с овладением речью первое становится все менее трудным, особенно в фазе первоначального возникновения опыта.
Трактовка механизмов обеих фаз учения у Коффки определяется общей концепцией гештальтпсихологии в отношении природы протекания познавательных процессов. Основные положения этой концепции, как известно, выдвинуты в противовес ассоциационистическим взглядам на механизмы познания и учения в их классическом психологическом (от Гартли до Цигена) и поведенче​ском вариантах (Торндайк, Уотсон и др.). Суть этих положений общеизвестна, и она сводится к тому, что опыт индивида рас​сматривается как изначально целостное и структурное образо​вание.   
Гештальтпсихологическая концепция учения отвергала пре​жде всего атомизм ассоциационизма, и в понимании познаватель​ных процессов и учения во главу угла здесь был положен прин​цип структурности и целостности, т. е. представление о процессе познания и учения как переструктурировании прежних структур опыта (а не как комплексировании элементов опыта в аморфные бесструктурные образования) и о несводимости свойств сложных продуктов познания и учения к свойствам их частей. На основе такого подхода к психологическим механизмам познания первая фаза — возникновение нового опыта в составе спонтанного уче​ния — протекает как переструктурирование, реорганизация преж​них структур, вторая фаза — запечатление новых структур — протекает на основе следовых процессов.
Переструктурирования, имеющие место в первой фазе учения, происходят в соответствии с рядом законов: законом сходства (формируются гештальты, наиболее сходные с гештальтами, соот​ветствующими настоящей ситуации), законом очередности (позд​нее сформированные гештальты превалируют в формировании новых), законом завершенности (структурирование идет до завер​шения гештальта), законом прегнантности (формируются наилуч​шие гештальты, т. е. регулярные, простые, симметричные, упоря​доченные). Ассоциативные законы смежности, сходства, контра​ста и т. п. трактуются теперь на основе теоретически постулиро​ванного закона прегнантности и других отмеченных выше законов действия механизмов учения. Близость, сходство и т. п. приводят к группировкам элементов поля в связи с тем, что они отвечают стремлению психической организации к «хорошему гештальту», хорошей фигуре, обладающей свойствами регулярности, просто​ты и т. п.
При подражании происходит либо претворение в действие име​ющихся у субъекта структур «вследствие того, что другой инди​видуум производит действие таким же образом», либо образование новой структуры, если в восприятие индивида входит сходное действие другого индивида.
Облегчение учения при подражании объясняется направле​нием, с помощью образца, внимания индивида на такие вещи, которые еще не были включены в структуру.
В отношении процессов воспроизведения как компонента уче​ния действие структурных принципов раскрывается через противопоставление их ассоциативным. Например, объяснение явления воспроизведения всего рода при актуализации одного из его чле​нов или явление репродукции по сходству предлагается пони​мать не как действие ассоциативных связей атомарных элемен​тов, а как восстановление структуры при появлении одного из элементов или облегчение образования структуры, сходной с име​ющейся.
Процессы переструктурирования претерпевают определенное развитие в онтогенезе в связи с действием двух детерминант — созревание нервной системы и обучение. Однако, как правильно замечает Л. С. Выготский, «...нигде мы не находим принципиаль​ного решения вопроса о том, как в ходе развития ребенка дол​жны мы понимать обе эти стороны единого процесса развития... Правда, и здесь с фактической стороны Коффка отмечает неодно​кратно, что большее значение принадлежит всегда образованиям, возникающим из обучения. Но снова это фактическое положение вещей не превращается в принципиальное освещение фактов» [22, т. 1, с. 283].
Известный исследователь познавательного развития Ж. Пиаже не разрабатывал систематической концепции учения, однако в его работах имеются положения о функционировании различных форм познания и приобретения опыта, которые, в конечном счете, состав​ляют определенную систему взглядов также и на структуру уче​ния. В работах по изучению учения это является общепризнанным [94—96, 146, 154].
Ж. Пиаже различает виды приобретения опыта по трем осно​ваниям: 1) постепенный или кратковременный (скачкообразный) процесс; 2) неосознаваемый или сознательно контролируемый про​цесс; 3) отражение явных и неявных связей.
В итоге выделяется следующая система видов приобретения опыта: учение (постепенный, неосознаваемый процесс усвоения любых связей), индукция (постепенное сознательно контролируе​мое усвоение любых связей), озарение (инсайт, скачкообразное познание неявных связей, осознаваемое и неосознаваемое), вос​приятие (скачкообразное усвоение явных связей, осознаваемое к неосознаваемое).
В учении (как и в познании вообще) выделяются две фазы: ассимиляция и аккомодация. Ассимиляция — включение нового объекта в старые схемы, освоение нового в компонентах старых схем, а также расширение области применения имеющихся от​дельных схем в разных отношениях (реципрокная ассимиляция, и др.). Аккомодация — приспособление актуализирующихся ис​ходных схем к новым объектам действия путем изменения струк​туры последних.
Ассимиляция, по Пиаже,— это фактически воспроизведение ра​нее сформированных актов и попытка с их помощью разрешить, проблему преобразования объекта. Но часто это не удается в той или иной мере, и требуются некоторые дополнительные операции. Если эти операции не затрагивают структуры прежде сформированных и воспроизводимых схем, а заключаются в подведении под них сходных  с  прежним  опытом  объектов    (или   в   достижении, большей  дифференцированности   и   четкости    компонентов   и    их связей в составе прежних схем, или в объединении частных схем в более общую), то эти акты относятся к ассимиляции  (обобща​ющей, опознавательной, реципрокной соответственно), и они про​текают в виде операций логического выведения разного назначе​ния    (классификации,   сериации,   объяснения,   доказательства    и, т. п.).
Если же для преобразования объекта актов ассимиляции недо​статочно и требуется более существенная перестройка схем преж​него опыта, затрагивающая их структуру, а то и построение со​всем новых схем, то тогда совершаются творческие акты поиска новых структур и схем действия на основе проб и ошибок, но не​случайных, а направляемых прежним опытом, прежними схемами и их ассимилятивной тенденцией. Указанные акты и составляют процесс аккомодации. Операции ассимиляции и аккомодации мо​гут осуществляться в сенсомоторном, наглядно-образном и сло​весно-логическом планах, и в развитой форме учение может про​исходить так, что сначала субъект адаптируется к некоторому объекту в сенсомоторном плане, затем в наглядно-образном и потом в словесно-логическом. Такое учение Пиаже считает наиболее естественным и эффективным по сравнению с учением сразу в словесно-логическом плане, минуя сенсомоторный и наглядно-образный уровни учения.
В развитой форме операции ассимиляции и аккомодации в учении являются целостной системой взаимосвязанных актов, обеспечивающих решение задач научно-исследовательского харак​тера.
Состав познавательных актов, выделяемых Ж. Пиаже, харак​теризуется большой полнотой. В познании осуществляются, по Пиаже, чувственное отражение свойств и характеристик объек​тов, их номинация, классификация, сериация, установление связей и зависимостей, объяснение с использованием всех известных мыс​лительных операций: анализа, синтеза,, абстракций, обобщений, умозаключений, доказательств и др. Вот, например, как выглядит перечень ряда проблем, которые решаются в Познании: «Что это такое? Это больше или меньше? Тяжелее или легче? Дальше или ближе? Где? Когда? По какой причине? С какой целью? Сколь​ко?.. Каждый индивид обладает классификациями, сериациями, системами объяснений, субъективным пространством и хроноло​гией... С детства мы классифицируем, сравниваем (различия или эквивалентности), упорядочиваем в пространстве и во времени, объясняем, оцениваем наши цели и наши средства, считаем и т. п.» [95, с. 97].
Теоретические положения об учении строятся у Пиаже на основании представлений об общей структуре любого научного исследования. Ж. Пиаже выделяет три фазы исследования: уста​новление объясняемых законов в эмпирии  (или в сущностях первых порядков), выделение объясняющих законов и выбор схемы их описания и дедукции из них объясняемых законов, распростра​нение на «реальный» субстрат (или модель-заместитель в случае объяснения сущностей предыдущих порядков), т.е. показ, того, как выводятся объясняемые факты и законы из объясняющих.
Применительно к использованию этой общенаучной схемы в психологии Ж. Пиаже выделяет вторую фазу как основную и про​водит классификацию видов объяснений по областям действи​тельности, из которых берутся объясняющие законы, и по типам схем описания объясняющих законов и дедукции из них законов психических процессов. В итоге Ж. Пиаже выделяет семь типов объяснений в психологии: объяснение психических процессов че​рез другие психические процессы, через социальные факторы, через физические структуры, через органические структуры, через поведение, посредством генетической конструкции, на основе абст​рактных моделей с определенным субстратом и без определенного субстрата. В объяснении структуры функционирования и развития познания и учения Ж. Пиаже пользуется в разной степени всеми перечисленными видами объяснений, кроме объяснений через фи​зические структуры.
Структура процесса учения в каждый момент функциониро​вания, по Пиаже, довольно жестко детерминируется достигнутым к этому моменту уровнем развития, и обучение не может привне​сти в структуру учения никаких изменений. Приобретаемые зна​ния и действия будут формироваться на основе тех познаватель​ных процессов, которыми владеет учащийся, и усваиваться таки​ми, какими позволяет им быть имеющаяся структура способности познания и учения. Учение почти полностью определяется разви​тием и не определяется обучением.
Пиаже не принимает теории ассоциационизма, бихевиоризма и социологизма как теории внешней детерминации функциониро​вания учения, а также теорию гештальтизма как отрицающую роль прошлого опыта и развития в процессе учения, хотя это и не совсем точно.
Детерминантами развития структуры познания и учения вы​ступают, по Пиаже, органические предпосылки, взаимодействие с объектом, в определенном смысле социальные факторы и обуче​ние, а также стремление к равновесию с вещной и социальной средой.
В отношении роли созревания в познавательном развитии по​зиция Пиаже недостаточно определенна. У него имеется критика концепций созревания, но, как правильно отмечают некоторые авторы [157], эта критика фактически направлена против теории инстинктов. Его же собственная концепция содержит элементы теории созревания: регулярность, последовательность стадий, опре​деленная привязанность стадий к возрастам и др. На этой основе считается, что Пиаже отдает некоторую дань созреванию как фактору развития [157, с. 319—321].
При взаимодействии с объектами ребенок приобретает двигательно-проприо​цептивный опыт, открывает свойства   объектов и формирует обобщенные познавательные логические операции.
Согласно теории Ж. Пиаже, познавательные операции есть, результат интериоризации и интеграции в систему реальных внеш​них преобразовательных действий с объектами (соединения, разъ​единения, деформации и т. п.). Нахождение содержания данных действий, их обобщение, выделение обобщенных логических свойств и отношений объектов, а также интеграция действий в систему могут произойти только в самостоятельной деятельности субъекта с объектом, и обучение здесь не может оказать воздей​ствия на этот процесс и управлять им. Оно может только указы​вать на рассогласование индивидуального опыта субъекта с опы​том других людей и задавать требования на координацию инди​видуального и социального опыта, которая затем осуществляется самим субъектом.
Все указанные детерминанты познавательного развития, в ко​нечном счете, обеспечивают движение познавательных структур к возможности осуществления с их помощью более совершенного и успешного уравновешивания со средой. Направленность на урав​новешенность с вещной и социальной средой является, по Пиаже, имманентным свойством организма и его познавательных функ​ций. Она выполняет роль основной движущей силы развития и интегратора всех остальных его условий и детерминант.
Определенная концепция учения представлена также в работах американского исследователя познавательных процессов Д. Брунера [12, 13]. Д. Брунер рассматривает учение как изменение содержания отражения объектов действительности в трех формах отражения, существующих у человека: внешнедвигательной, чув​ственно-образной и символической. С подросткового возраста основной является символическая форма отражения, и в ней пред​ставлены в равной мере систематические научные знания о дей​ствительности: понятия, законы, теории с их предметным содер​жанием и определенными общими характеристиками (обобщен​ное отражение явлений и сущности и т. п.).
Учение включает три процедуры: 1) уяснение — получение информации, замещающей или уточняющей прошлый опыт; 2) трансформация — обработка информации и достижение ее при​годности к новым ситуациям; 3) оценка — проверка правильно​сти переработки информации.
Первая из указанных процедур осуществляется по-разному в зависимости от способа обучения. При сообщении «готового зна​ния» она имеет рецептивный характер, при проблемном обуче​нии она является творчеством и предполагает участие интуиции. В любом случае учение есть познание и как таковое заключается в конструировании моделей, частично соответствующих поступа​ющей извне информации, а в основном выходящих за пределы непосредственной информации путем постулирования аксиом, ги​потез, предположений о причинах и сущности явлений.
Основными операциями познания  и символического обобщенного учения являются нахождение принципа и абстракция, «осво​бождение от конкретного содержания» [13, с. 236], а также ком​бинаторное соединение различных систем моделей в новую, более общую  систему,  позволяющую  делать  новые  предсказания.
Основными условиями, влияющими на успешность обобщен​ного учения, являются: установка, т. е. правильное осознание задачи учения (отыскать общий признак, принцип и т. д.); опти​мальный уровень мотивации — чрезмерно высокий уровень моти​вации порождает конкретное усвоение и блокирует поиск обобще​ния (если нет регуляции потребностей); предварительное овладе​ние частными регулярностями, которые затем можно переконст​руировать в более общие кодовые системы высшего порядка; разнообразие  и  варьирование  конкретного  материала.
В теории Д. Брунера постулируются в качестве основных де​терминант состава и структуры познания и их развития органи​ческие предпосылки и культура через общение и обучение. Брунер считает возможным, что некоторые компоненты аксиоматических структур (теории, обобщенные принципы и т. д.) задаются врож​денными особенностями трех видов отражения действительности: Иными словами, природа нервно-мышечной системы, свойства зрительно-слухового и гаптического пространств, правила иерар​хии, предикации, причинности, преобразований языковых систем «заставляют» нас представлять себе мир определенным образом. Модели развиваются в зависимости от их применения, определяемого, прежде всего культурой общества. Человек развивается в процессе интериоризации тех способов действия, наглядного во​ображения и символизации, которые существуют в культуре его общества и умножают его силы. Развитие этих сил зависит от трех условий: 1) стремления к соответствию между тремя ви​дами отражения — действиями, образами, символами; 2) нали​чия в культуре «усилителей» действий, воображения, дискурса; 3) требований, предъявляемых к индивиду условиями жизни (в том числе и к соответствию между видами отражения).
Развитие складывается не просто из ряда стадий: оно подра​зумевает последовательное овладение тремя видами отражения, а также переходами одних видов в другие.
Широко распространенной в американской психологии 70-х го​дов явилась концепция учения Р. Гэгни [151], отразившая в опре​деленной мере влияние информационного подхода.
Предметом усвоения в учении, по Гэгни, являются: интеллек​туальные навыки (различение, объединение, классификация и другие операции, осуществляемые с помощью знаков), вербаль​ная информация (высказывания, утверждения, описания и т. п.), познавательные стратегии (навыки осуществления учения, запо​минания, воспроизведения, мышления и т. п.), моторные навыки движения, отношения и мотивы.
Микроструктура учения включает в себя внешние воздейст​вия — внутренние процессы — внешние реакции и подкрепление.
Внешние воздействия имеют место, как в начале, так и по ходу протекания внутренних процессов. Внутренние процессы опи​сываются на основе общей модели переработки информации, включающей: внимание и селективное восприятие, кратковремен​ное запоминание, кодирование и переход в долговременную па​мять, хранение, воспроизведение, генерализацию ответа, внешнее выполнение действий, получение обратной связи. Все перечислен​ные процессы направляются и контролируются специальными про​цессами контроля исполнения и образами конечных результатов (ожиданиями).
Приведенные компоненты модели переработки информации вписываются в основные фазы процесса учения и составляют их содержание. В итоге общая структура процесса учения выглядит следующим образом:
1. Фаза восприятия   (получение информации, селективное вос​приятие и кратковременное запоминание).
2. Фаза усвоения   (кодирование и перевод в долговременную память).
3. Фаза хранения, поиска в памяти и воспроизведения.
4. Фаза выполнения и контроля.
Параллельно всем фазам учения осуществляется контроль за их протеканием.
Все перечисленные процессы учения могут осуществляться на основе различных базовых типов механизмов: сигнальное научение (классическое обусловливание), научение по типу «стимул — ре​акция» (инструментальное обусловливание), вербальные ассоциа​ции, цепное научение. Два последних — как производные от пер​вых двух применительно к речи и комплексным формам пове​дения.
Учение является процессом, регулируемым со стороны субъек​та. Регуляция процесса учения осуществляется на основе когни​тивных стратегий: стратегий внимания, памяти (кодирование и воспроизведение), стратегий решения проблем и мышления. В концепции Гэгни основными детерминантами развития позна​вательных операций считаются обучение и прежний опыт знаний и умений. Обучение — основной источник содержания и струк​туры познания, но его действие целиком зависит от того, насколь​ко реализация педагогического процесса может адекватно учесть прежде сформированный состав операций. Все познавательные операции имеют иерархическую структуру, и поэтому овладение любой новой операцией возможно только при условии сформиро​ванности ее компонентов. Все трудности и неудачи в формирова​нии новых познавательных структур любого уровня происходят из неумения и недостаточного учета наличного уровня развития. Например, для усвоения сохранения площади нужно овладеть понятием площади, а для этого нужно владеть понятиями длины и ширины, умением их выделять и сопоставлять и т. п. Если это не обеспечено предварительно, никакое обучение не может быть успешным.
С развернутой концепцией структуры учения в 70-е годы выступил чехословацкий ученый И. Лингарт [78]. В концепции дан​ного автора, прежде всего, выделяются два основных вида изме​нений психических структур и структур поведения: актуальный генезис и онтогенез. Актуальный генезис — это происходящие в сравнительно короткие промежутки времени изменения психиче​ских и поведенческих структур, относящихся к специфическому кругу стимулов. Онтогенез — долговременные изменения, приво​дящие к качественным преобразованиям структур, составляющих, психическое развитие. Учение рассматривается как актуальный генезис, и ему дается следующее определение: «Учение в наибо​лее широком смысле мы считаем видом деятельности, в которой субъект в данной ситуации изменяет под влиянием внешних условий и в зависимости от результатов собственной деятельно​сти свое поведение и свои психические процессы так, чтобы по​низить новыми информациями степень своей неуверенности и най​ти правильный ответ или адекватное правило поведения» [78, с. 584]. Более конкретно речь идет об учении как усвоении двига​тельных, перцептивных, речевых и интеллектуальных форм пове​дения, понятий и операций с ними в различных областях знаний.
В структуру учения входят четыре внутренне связанные со​ставляющие: мотивационная, познавательная (перцепция, мышле​ние), исполнительная (программа деятельности, реакции и опера​ции) и контрольная. Первые три составляющие образуют первич​ную деятельность по взаимодействию между субъектом и окру​жающим миром. Контрольная составляющая осуществляет ана​лиз проводимой деятельности на основе ее планов и обратной; информации.
Наряду с указанным описанием состава учения выделяются: также четыре фазы учения.
1. Фаза ориентировочного анализа новой проблемы.
2. Фаза  выработки   инструментальной   гипотезы  в  виде   про​граммы действий.
3. Фаза проверки выбранной программы.
4. Фаза усвоения метода решения и переноса его на весь, класс изоморфных проблем.
Первые две фазы объединяются в более крупную фазу — ориентировочно-познава​тельную, а третья и четвертая — в фазу проработки и закрепления (экзерцитивную). Лингарт считает, что анализ изменений, происходящих в учении, не позволяет сводить их лишь к переходу внешнего по​ведения к внутреннему процессу, как это трактуется в концепции интериоризации (Пиаже, Гальперин). «Каждая фаза учения,— пишет И. Лингарт,— имеет свои доминантные формы процессов и механизмов. Вначале это состояние неуверенности и связанные с ним эксплорации, на второй фазе это установки и гипотезы, с чем связано и возникновение циклов обратной связи, действие которых особенно заметно на третьей фазе. Для конечной фазы характерно закрепление навыков и умений или усвоение правила (метода), сопровождаемое трансфером» [78, с. 583].
Виды учения, выделяемые по разным основаниям (что усваивается и как усваивается), представляются в следующем составе: а) учение на основе закона ассоциативной смежности в случайных пробах; б) учение инструментальным обусловливанием также в случайных пробах; в) учение без подкрепления (научение когни​тивным структурам и умственным операциям); г) вербальное уче​ние на основе стратегии, а не случайно; д) учение при решении проблем путем комбинации представлений при наличии случайных проб; е) учение эмоциям и мотивам.
Если перечисленные выше виды, учения протекают под влия​нием социальных факторов, то это социальное учение, если без них, то это индивидуальное «монадное учение» [78, с. 455].
Рассмотренная структура учения имеет место как в индиви​дуальном самостоятельном «монадном» учении, так и в социаль​ном учении, в котором имеют место социальный контроль, со​циальные нормы, ценности, предметы и взаимодействия индиви​дов [78, с. 528]. При этом отмечаются некоторые особенности со​циального учения, такие, как получение информации о правиль​ном и неправильном действии, наличие контроля и помощи со стороны учителя, особенно важные на первой ориентировочно-познавательной фазе учения [78, с. 324], возможности подражания и др. Однако все это, с точки зрения И. Лингарта, принципиаль​но не меняет характер процессов учения, в основе которых всегда лежит собственная активность субъекта учения, в которой он по​степенно (в пробах и ошибках) или сразу по типу «озарения» схватывает существенные отношения, строит гипотезы, проверяет их в действиях, обобщает и переносит на другие ситуации.
В связи с этим взгляд на учение как усвоение человеческого опыта критикуется как сводящий учение односторонне к пассив​ному познавательному процессу. Так же критикуются концепции, отождествляющие учение либо с памятью, либо с мышлением [78, с. 535], в чем усматривается проявление функционализма. Особенно это относится к концепции П.Я. Гальперина, в которой «неправильное» описание учения через интериоризацию совмеща​ется с заданием учения извне. «Закономерностям учения, — пишет И. Лингарт,— не удовлетворяет представление, что можно задать решателю проблемы (например, ученику) определенный набор алгоритмов или формул и что можно искусственно выработать программу их интериоризации. Учение — это закономерная по​следовательность изменений, протекающих в фазах, где конечная структура приемов и форм поведения отличается от начальной структуры» [78, с. 582].
Кроме того, считается, что учение происходит на всех эта​пах онтогенеза, и критикуются концепции, связывающие учение лишь с определенным этапом развития индивида (С.Л. Рубин​штейн, Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов).
Одной из влиятельных концепций учения 70-х и начала 80-х годов в американской психологии является теория социаль​ного учения А. Бандуры и других авторов [133, 134, 187].
В теории социального учения последнее также рассматрива​ется как изменение внешнего поведения, но само поведение опи​сывается как включающее не только внешние акты, но и внутрен​ние познавательные и мотивационные процессы.
Познавательная сфера является основным регулятором пове​дения, а ее составляют правила осуществления поведения разных: уровней и порядков. Условно выделяются три уровня правил: 1) уровень правил — целей (что должно быть получено); 2) уро​вень правил — планов всех действий; 3) уровень правил выпол​нения отдельных действий.
Например, для действия сериации палочек правило первого уровня — палочки должны быть выстроены в ряд, образуя верхними концами лесенку. Пра​вило второго уровня — выбери наибольшую палочку из всех, затем наиболь​шую из оставшихся и т. п. Правило третьего уровня — оценка длины каждой палочки по сравнению с другими. Отсутствие каких-либо правил ухудшает по​ведение.

Кроме правил имеются еще знания об отдельных целях поведения, о собственных возможностях, о мешающих факторах.
Мотивация определяется не соматикой и эмоциями, а когницией. Побуждения имеют когнитивный источник.
Познавательные и мотивационные компоненты поведения, определяют его саморегулирующийся характер, проявляющийся не только на уровне отдельных действий, но и на уровне целост​ного поведения с выбором целей и установок, условий их реали​зации, переструктурированием среды и устранением мешающих факторов.
В учении как изменении поведения в приведенной выше трак​товке его состава, прежде всего, выделяются два разных вида: учение с самостоятельным поиском реакции и подкреплением и учение с получением (наблюдением) готовой реакции из разных источников — моделей (другие взрослые, другие дети, куклы, изображения и т. п.) и без подкрепления (викарио) — так назы​ваемое социальное учение.
Первый вид учения — традиционный предмет исследования в бихевиоризме, второй вид учения хотя и был известен, но эмпи​рически не изучался, а теоретически сводился к первому. Этот вид учения через наблюдение и является предметом изучения и анализа в теории социального учения.
Структура социального учения через наблюдение включает внимание, сохранение, понимание, запоминание, моторные реак​ции, мотивацию.
Внимание — ориентировка в свойствах среды и действиях: модели.
Сохранение — понимание, запоминание и удержание в памяти, характеристик поведения модели.
Понимание — это расшифровка и интерпретация действий мо​дели — движений глаз, тела, рук, декодирование речи модели,— направленная на выявление правил наблюдаемого поведения. По​нимание осуществляется на базе прошлого опыта, знаний правил и других знаний (о своих возможностях, факторах понимания и т. п.).
Запоминание — кодирование выявленных правил — осуществ​ляется с помощью образов и символов (в первую очередь рече​вых). При вербальном кодировании субъект описывает поведение модели, повторяет и заучивает эти вербальные описания. Удержа​ние, т. е. собственно сохранение, операционально не раскры​вается.
Моторные реакции — мелкие двигательные операции, завер​шающие поведение, подчиняющиеся правилам третьего уровня, несформированность которых приводит к неэффективности всего поведения даже при усвоении правил первого и второго уровней.
Мотивация — это предвосхищение подкрепления результата выполнения викарио усвоенного поведения. Она может усиливать внимание, понимание, кодирование и повторение.
Таким образом, социальное учение — активный процесс по​строения новых форм поведения из сочетаний ранее приобретен​ных реакций и правил их выполнения.
Факторы социального учения рассматриваются в общем плане и затем дифференцированно по каждому компоненту.
Общие факторы социального учения: свойства модели (чело​век, животное, куклы, рисунки; если человек, то его возраст, пол, положение), новизна и сложность усваиваемого поведения, его содержание (навыки, моральные нормы), а также подкрепление или неподкрепление действий модели.
Факторы различных компонентов учения описываются следу​ющим образом. Внимание зависит от прошлого опыта и от моти​вации.
На понимание влияют следующие факторы: 1) степень и тип организации действий модели, изоморфность их структуре соот​ветствующего правила; 2) полнота действий модели. Полнота важнее для меньших возрастов. Стихийное учение путем наблю​дения в повседневной жизни не обеспечено по полноте и поэтому неадекватно; 3) речевые описания, сопровождающие действия мо​делей (очень мощный фактор). У детей одна речь без действий моделей не работает. Действенность речи определяется уровнем ее развития у них; 4) разбиение сложных действий на простые операции и плюс их простые описания в речи.
Запоминание зависит от воображения, наличия необходимого запаса слов, проактивного и ретроактивного торможения, слож​ности правил, наличия повторения и проигрывания во внутреннем плане, внутреннего самоподкрепления.
Моторика определяется усвоением правил третьего порядка и наличием моторной практики с обратной связью.
Мотивация зависит от соответствия результата целям пове​дения как основного содержания подкрепления, и она сама явля​ется фактором всех остальных компонентов учения через наблю​дение.
Учение в данной концепции рассматривается как процесс, детерминируемый средой реципрокно. Согласно теории Бандуры» изменения в среде вызывают изменения в субъективных процес​сах (во внимании, в понимании, запоминании) и в поведении (в моторике и мотивации), а эти последние изменяют среду. Этим данная теория отличается от теорий, в которых либо считается, что среда только инициирует процесс, а не взаимодействует с ним до конца, либо поведение рассматривается как результат действия только субъективных процессов  независимо от поведения и среды.
В концепции социального учения в качестве детерминант со​става и структуры познания в ходе их развития принимаются взаимодействия с родителями, взрослыми, другими детьми, а так​же ранее приобретенные знания и умения конкретного и общего содержания. Физическое созревание косвенно действует на разви​тие, так как знания и умения возникают из взаимодействия, а оно включает моторику, артикуляцию и социально значимые осо​бенности конституции и внешности.
Родители и воспитатели — основные носители детерминации развития познавательных процессов. Они учитывают все необхо​димые условия: уровень развития, содержания приобретаемого опыта и др. На этой основе они демонстрируют способы и пра​вила познания и организуют овладение ими путем наблюдения, подражания и т. п. Правила и способы познания усваиваются в строгом порядке — более сложные правила усваиваются после более простых. Детерминация развития состава и структуры поз​нания и учения также носит реципрокный характер. Изменения в вещной и социальной среде вызывают изменения познания, а эти последние влияют на среду и характер ее последующих воз​действий.
Современные американские авторы С. Д. Пэрис и Д. Р. Кросс [166] предприняли попытку систематического и более полного опи​сания состава и структуры процесса учения на основе когнитивно-поведенческого подхода. Ими отмечаются ущербность и неадекват​ность традиционных исследований учения в ограниченных искус​ственных лабораторных условиях применительно к изолирован​ным фрагментам поведения, по компонентам, в отрыве операции от мотивации и т. п. Свое описание учения авторы начинают с вы​деления в нем, как в любом целенаправленном поведении, трех аспектов (компонентов): предваряющие процессы, реализация до​стижения цели и результирующие компоненты. Первые включают прежний опыт знаний, умений и диспозиций, на основе которых осуществляются оценка ситуации, выбор способов действия, взве​шивание их сравнительной эффективности. Вторые являются при​менением выбранных способов действия и регуляцией их соответ​ствия плану. Третьи состоят в оценке результатов, получении по​ложительных и отрицательных подкреплений, которые приводят к изменению исходного опыта и учитываются в следующей по​пытке выполнения действия.
Авторы считают, что указанная структура должна рассмат​риваться не только в последовательной линейной развертке, как это обычно делается, но и как кольцевой, рекурсивный, цикли​ческий процесс, а также и как процесс, развивающийся по спи​рали (вслед за советскими психологами, как отмечают сами авторы). Цикличность процесса указывает на изменение конкретных планов, стратегий и т. п. с каждым повторным действием, обус​ловленное помощью со стороны и возможностью пересматривать и уточнять состав умений. Развитие по спирали описывает совер​шенствование обобщенных действий планирования, запоминания и др. Обычное обучение включает много циклов и витков спи​рали, в которых традиционные линейные модели представляют, лишь отдельный цикл или виток. Но учение — не простое повто​рение отдельных циклов и витков. В учении каждый цикл или виток по содержанию компонентов отличается от предыдущих, так как включает в себя их достижения.
Важнейшим свойством каждого цикла учения является един​ство умения и воли, операции и мотивации. Основой мотивации и воли являются социально детерминированные категориальные представления о мире, жизни, причинности, долженствовании и др., сочетания которых образуют отношения и направляют к до​стижению целей. Последнее регулируется операционально. В этой регуляции важнейшими являются знания о составе учения и его факторах (так называемое метапознание), управляющие целеполагающим планированием и оценкой выполнения учения. Реаль​ное повседневное учение часто мотивируется прагматическими за​дачами.
§ 3. КОНЦЕПЦИИ СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ В СОВЕТСКОЙ ПСИХОЛОГИИ
В советской психологии учение постоянно являлось предме​том интенсивного изучения во всех теоретических направлениях и в настоящее время продолжает исследоваться целым рядом научных коллективов. Многие советские концепции структуры уче​ния являются прототипными для нашей собственной работы в этом направлении, и поэтому их обзор и последующий анализ мы даем здесь в более развернутом виде.
Главными теоретическими направлениями советской психоло​гии, в рамках которых проводились и исследования учения, явля​ются направления Л. С. Выготского и С. Л. Рубинштейна. Основ​ные положения этих направлений закладывались примерно в одно и то же время на базе общей диалектико-материалистической ме​тодологии.
При выборе последовательности изложения концепций мы ис​ходили, в основном из принадлежности их тому или иному теоре​тическому направлению, а в выборе последовательности изло​жения направлений руководствовались соображениями удобства представления взаимоотношений между направлениями. Хронологические и приоритетные данные могут легко восстанавливаться, при желании, по имеющимся в обзоре ссылкам на рассматриваемые работы.
Как будет ясно ниже, по указанным соображениям обзор удоб​нее начать с исследований учения в направлении Л.С. Выгот​ского.
Общие принципы культурно-исторической концепции Л.С. Вы​готского широко известны [20—22]. На их основе трактовал уче​ние сам Л.С. Выготский и строились концепции учения А.Н. Ле​онтьевым, П.Я. Гальпериным, Д.Б. Элькониным и В.В. Давы​довым при участии их многочисленных последователей и сотруд​ников.
Л.С. Выготский специально не разрабатывал целостной кон​цепции структуры учения, но выдвинул ряд положений, заложив​ших основы создания такой концепции в работах его учеников и последователей.
Л.С. Выготский различал приобретение знаний, умений и на​выков и приобретение общих качеств, способностей (абстракции, обобщения, произвольности). Первое он называл учением (обуче​нием), второе — развитием. Основным предметом усвоения в уче​нии является содержание исторического опыта знаний и куль​туры.
Содержание культурно-исторического опыта, зафиксированное в значениях языковых единиц, составляют, прежде всего, понятия о действительности. Л. С. Выготский подразделял понятия на научные (теоретические) и житейские (эмпирические). Научные понятия характеризуются тем, что они отражают сущность пред​мета. «Сущность всякого научного понятия,— писал Л. С. Вы​готский, — глубочайшим образом определена Марксом в его поло​жении: «...если бы форма проявления и сущность вещей непо​средственно совпадали, то всякая наука была бы излишней».
В этом — суть научного понятия. Оно было бы излишне, если бы оно отражало объект в его внешнем проявлении как эмпири​ческое понятие» [20, с. 196].

Усвоение научных понятий осуществляется на основе процес​сов анализа, абстракции, обобщения, которые направляются об​щением и опосредуются знаками языка.
Научные понятия, будучи усвоены, образуют более строгие родовидовые системы по отношению общности. Они более осознаны и в развитом виде включают не только обобщения предметов, но и обобщения своей мысли.
Л.С. Выготский в развитии всех высших функций выделяет определенные общие стадии, следующие за стадиями развития натуральных функций
. Первая стадия — употребление знаков без осознания способа их действия, вторая стадия — использование внешних знаков, третья стадия — использование внутренних: знаков. Переход от второй стадии к третьей Л.С. Выготский на​зывает «вращиванием» и намечает три способа такого перехода: вращивание по типу «шва», вращивание  целиком, усвоение пра​вила пользования внешними знаками [22, т. 3, с. 161].
Например, при усвоении реагирования на группу цветных раз​дражителей ребенок сначала пытается усвоить связь раздражи​теля с соответствующей ему реакцией на основе непосредствен​ного запечатления (натуральная стадия), потом он может вос​пользоваться знаками для стимула и реакции (лошадь — сани, хлеб — поле и т. п.), еще не понимая, каким способом действуют знаки (наивная, магическая стадия знаковой ступени). Затем ре​бенок начинает понимать принцип знакового опосредования и сам создает необходимые связи, но сначала с внешними знаками (внешняя стадия знаковой ступени). Наконец, ребенок переносит установленную связь внутрь (внутренняя стадия знаковой сту​пени).
Л.С. Выготский основными детерминантами познавательного развития считал органические предпосылки, взаимодействие с объектами действительности и приобретение индивидом культур​но-исторического опыта. Выготский полагал, что в онтогенезе вна​чале господствует детерминация, идущая от органических, биоло​гических предпосылок и взаимодействия индивида с объектом, порождающих так называемые низшие психические функции. За​тем основной детерминантой психического развития становится, культурно-исторический опыт, проводником которого являются; язык, его форма и значение. Язык выступает ведущим средством общения и коммуникации в труде, обучении и воспитании, с по​мощью которого передается и усваивается накопленный культур​ный опыт знаний об объектах действительности и деятельности; с ними. Основным процессом, лежащим в основе развития выс​ших психических функций, по Л. С. Выготскому, является интериоризация опосредованных языком социальных отношений позна​вательного характера в широком смысле слова, включая обще​ние, обучение и воспитание, т. е. переход от выполнения некото​рой познавательной деятельности, как разделенной между раз​ными людьми, к ее выполнению целиком в плане индивидуаль​ного сознания. «Мы могли бы сформулировать общий генетиче​ский закон культурного развития в следующем виде: всякая функ​ция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, сперва — социальном, потом — психологическом, сперва между людьми, как категория интерпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрапсихическая» [21, с. 197— 198].
Движение от одного уровня познания к другому определяется воздействием общения и обучения посредством языка. Овладение языком превращает непосредственные познавательные процессы: в опосредованные формой и содержанием языковых единиц, и это опосредование  становится   основной   движущей   силой   развития мышления. Знаковая форма языковых единиц обеспечивает рез​кое повышение эффективности познавательных операций, помо​гая фиксировать их результаты и сосредоточивать внимание на соответствующих свойствах и характеристиках объектов. В этом же направлении действует и содержание языковых единиц, их значение, несущее культурное «видение» и осмысление действи​тельности, достигнутое в историческом  развитии знания.
Таким образом, обучение является ведущим фактором разви​тия. Но здесь надо учитывать то очень важное обстоятельство, что в развитии имеется так называемое актуальное развитие, т. е. то, что учащийся уже может делать сам, и «зона ближайшего развития», т. е. то, что учащийся может делать с помощью взрос​лого. Обучение, по Л. С. Выготскому, должно учитывать это, и вводимый новый материал должен соотноситься с «зоной ближай​шего развития»: «Обучать ребенка тому, чему он не способен обучаться, так же бесполезно, как и обучать его тому, что он умеет уже самостоятельно делать» [21, с. 226].
Однако с выходом на арену культурно-исторической детерми​нации натуральная обусловленность развития не исчезает совсем, она приобретает лишь подчиненное значение, а становление пси​хики в онтогенезе разворачивается как слияние органического и культурного развития в единый процесс.
«В онтогенезе,— писал Л.С. Выготский,— развитие системы активности обнаруживает двойственную обусловленность... Систе​ма активности ребенка определяется на каждой данной ступени и степенью его органического развития, и степенью его овладения орудиями. Две различные системы развиваются совместно, образуя, в. сущности, третью систему, новую систему особого рода» [21, с. 50].
Концепция А.Н. Леонтьева исходно строилась на основе и в развитие концепции Л.С. Выготского. В итоге она включает в себя как сходные с ней, так и ряд новых элементов и является в известной мере самостоятельной системой взглядов на процесс приобретения опыта у человека.
А.Н. Леонтьев различает процессы познания конкретных клас​сов объектов, их свойств, а также обобщенные процессы позна​ния (отражение объектов, их свойств и отношений вообще). Пер​вые составляют знания, умения и навыки, а их приобретение — процесс научения. Вторые есть, способности, а их приобретение — процесс познавательного развития [72].
Приобретаемые в учении знания и умения являются элемен​тами социального опыта познания и преобразования действительности, накопленного человечеством, зафиксированного в культуре и передаваемого в общении и обучении. Для того чтобы овладеть знаниями и умениями, необходимо осуществить деятельность, адекватную той, которая воплощена в этих знаниях и умениях как продуктах социальной человеческой деятельности.
Такой деятельностью является, прежде всего, практическая деятельность с  объектами действительности, знания о которых от​ражены в понятиях и усваиваются в учении.
Любая деятельность, по А.Н. Леонтьеву, включает объект воздействия, акты его преобразования, продукт, условия и средства преобразования, а также психическое отражение всех этих компонентов, выполняющее роль управления и контроля за осу​ществлением актов преобразования. Последние могут быть осоз​наваемые (действия) или неосознаваемые (операции) и направ​лены непосредственно на объект потребности (деятельность в узком  смысле  слова)   или  на  промежуточные  объекты.
Для усвоения деятельности необходимо строить отражение ее объекта и актов преобразования и осуществлять их. Все это и совершается в адекватной деятельности. Построение отражения объекта есть познавательная деятельность анализа, обобщения, углубления от явления к сущности, восхождения от конкретного к абстрактному и обратно.
Основной вопрос здесь состоит в выяснении специфики этих процессов, их механизмов.
А.Н. Леонтьев рассматривает ряд теорий детерминации про​текания процессов усвоения. В ассоциационистической концепции процесс обобщения, лежащий в основе усвоения понятий, являет​ся пассивным суммированием признаков объектов, заданных из​вне, замыканием новых и утратой старых связей. Учение с этой точки зрения определяется внешними воздействиями, и оно есть факт памяти.
Другое понимание процесса формирования понятий сводит его к непосредственному проецированию духовной культуры мира идей в индивидуальное сознание. Овладение понятием трактует​ся как «прорастание» понятия в сознании.
Третья точка зрения заключается в сведении, по существу, про​цесса овладения понятиями к индивидуальному познанию, соци​альность которого состоит лишь в том, что ребенок ставится перед, известным отрезком действительности, а далее он самостоятель​но осуществляет его познание путем восхождения от конкретного к абстрактному и от него обратно к опыту и на основе анализа: и обобщения получает научное понятие. Здесь упускается то, что социальная природа познания заключается не только в содержа​ниях, с которыми имеет дело мышление ребенка, но и в способах, его деятельности.
В четвертой точке зрения, развиваемой Л.С. Выготским, отме​чается необходимость общения для передачи учащимся содержа​ния социального понятия об объекте и недостаточность только наличия объекта для усвоения знания о нем. Но если ограничить​ся только этим правильным положением и не исследовать далее,, что стоит за общением, то общение окажется движущей при​чиной процесса, а усвоение предстанет как детерминируемое не​действительностью, а общественным содержанием, которое опре​деляет индивидуальное сознание непосредственно. Отсюда возни​кает тенденция к смыканию с классическим социологизмом.
Концепция самого А.Н. Леонтьева состоит в том, что для усвоения понятия необходимо наличие как объекта, так и общения и главное — деятельности учащегося с объектом, которая на​правляется объектом и общением. За общением стоит деятель​ность учащегося с объектами действительности. Кроме того, дан​ная деятельность может быть не направленной специально на усвоение и отвечать не познавательной, а практической или игро​вой потребности. Но она может быть и направленной на усвоение в общем плане, отвечая потребности в учении в связи с потреб​ностью удовлетворять требованиям, предъявляемым школой, или в связи с познавательными потребностями в тех или иных кон​кретных областях знания.
Итак, учение характеризуется наличием управления осуще​ствлением познавательных процессов в деятельности с объекта​ми, которое заключается не только в организации действительно​сти, но и способа деятельности по отношению к этой действитель​ности. Важнейшим положением при этом является то, что исход​ной формой деятельности, в рамках которой происходит усвоение, является внешняя практическая деятельность с объектами или их знаковыми заместителями, прежде всего внешнеречевыми, а за​вершающей формой деятельности в процессе усвоения является внутренняя, умственная деятельность, структура которой совпа​дает со структурой внешней деятельности, из которой сформиро​валась в результате процесса усвоения внутренняя деятельность. В результате усвоения знание и умение становятся внутренним опытом учащегося, а весь процесс трактуется как интериоризация, как переход от внешнего опыта к внутреннему.
Указанное выше управление деятельностью учащегося в обу​чении путем организации действительности и способов ее преоб​разования происходит в процессе интериоризации этой деятель​ности и описывается Леонтьевым следующим образом: «Как во​обще возможно воспитывать у других внутренние действия?.. Вначале главный путь здесь — совместное действие: например, учитель указывает нечто в предмете, описывает его в определен​ной последовательности. При этом предполагается, что учащий​ся следует за ним, следует мысленно за этими внешне выражен​ными теоретическими его действиями и таким образом проходит «про себя» тот же самый путь. Но именно этого-то и не удается иногда достигнуть. Естественно поэтому, что возникает необходи​мость в разработке определенных методов, которые облегчили бы задачу вести за собой учащихся. Среди таких методов важное место занимает использование наглядности самого предмета, а там где это возможно,— внешних по своей форме действий уча​щихся. Последнее играет особенно большую роль, когда ученик должен самостоятельно осуществлять показанное ему действие» [74, с. 256].
Указанный порядок формирования не является, согласно А. Н. Леонтьеву, необходимым во всех случаях. В ряде работ он говорит о возможности на поздних этапах онтогенеза формирования психики в теоретической деятельности, минуя практиче​ское взаимодействие с объектом: «...далеко не всегда процесс про​ходит по всем трем указанным этапам, а может начинаться пря​мо с формирования в плане речи, что зависит от предшествую​щих достижений умственного развития ребенка» [73, с. 546].
Из приведенного выше описания хода процесса усвоения легко восстанавливается макроструктура процесса учения. Для усвое​ния учащийся должен осуществлять восприятие объекта, способа действия с ним и сообщения о свойствах объекта и содержании действия с ним, понять свойства объектов в их сходстве и раз​личиях и способы действия с объектами, осуществить выполнение деятельности для выявления необходимых свойств объектов и способов действий с ними и для проверки получаемого в объясне​ниях или поиске знания.
Новые знания и умения могут усваиваться при выполнении актов деятельности вначале в виде сознательных актов, т. е. действий с последующей их автоматизацией и превращением в операции, а могут с самого начала быть неосознаваемыми опе​рациями.
Однако процесс учения определяется не только обучением и организацией деятельности ребенка, но и уровнем познаватель​ного развития, с которым приходит ребенок к данному моменту обучения.
Развитие познавательных процессов и способностей в свою очередь определяется рядом детерминант.
Общими детерминантами развития способностей и приобрете​ния опыта в концепции А.Н. Леонтьева, как известно, выступают органические задатки, социальный опыт и индивидуальная внеш​няя деятельность с объектами.
У человека, в теории А.Н. Леонтьева, различаются способности двух видов: естественные и специфически человеческие. Примерами естественных способностей являются такие, как способность образовывать и дифференцировать условия связи с той или иной скоростью, способность анализа звуковых и других сиг​налов и т. п. «Многие из этих способностей являются общими у человека и у высших животных» [72, с. 5]. Примерами специфически человеческих способ​ностей являются «способности речевые,  музыкальные, конструкторские и т. п.».
Как же формируются, складываются прижизненно естественные и специфи​чески человеческие способности? Прежде всего, указывается, что естественные и специфически человеческие способности складываются на основе органических задатков как врожденных анатомо-физиологических особенностей индивидов, представляющих собой лишь одно из условий развития тех или иных способ​ностей, а именно условие внутреннее, лежащее в самом субъекте.
Но имеются принципиальные различия в формировании естественных и спе​цифически человеческих способностей. «Развитие естественных способностей идет в силу как бы «вовлеченности» задатков в деятельность и происходит по спи​рали». Естественные способности — это «...выявление и видоизменение того, что заложено наследственностью в задатках» [72, с. 6].
«Формирование специфически человеческих способностей, то есть способ​ностей к общественно-​исторически сложившимся формам деятельности, находит​ся в принципиально ином отношении к задаткам. Задатки являются как бы «безликими» по отношению к исторически возможным видам человеческой дея​тельности, то есть они не являются специфическими для них. Человек ...не об​ладает  готовыми задатками  к тому,  чтобы,  например,  говорить  на  определенном языке или усматривать геометрические отношения. Иными словами, задатки, хотя... и составляют обязательное условие развития высших специфически че​ловеческих способностей, они положительно не определяют их содержания. На​пример, для развития речевого слуха необходимо, конечно, наличие известных задатков; однако сформируется ли у ребенка необходимая для восприятия речи способность специфического тембрового анализа звуков, определяется не непо​средственно этими задатками, а характером языка, которым данный ребенок, овладевает. Что же касается роли самих задатков, то они обусловливают лишь некоторые индивидуальные особенности как хода самого процесса формирования: данных способностей, так и его конечного продукта. При этом выявляются ши​рокие возможности, так называемой моносистемной компенсации, так что одна и та же специфическая способность может иметь в качестве своей естественной; основы разные ансамбли задатков и соответствующих естественных способнос​тей» [72, с. 11].
Еще более отчетливо и определенно А.Н. Леонтьев высказал свою точку зрения о биологическом и социальном в детерминации специфически человечес​ких способностей в другой работе; вот как это выражено: «Итак, если в выс​ших психических процессах человека различать, с одной стороны, их форму, то есть зависящие от их морфологической фактуры чисто динамические особенно​сти, а с другой стороны, их содержание, то есть осуществляемую ими функ​цию и их структуру, то можно сказать, что первое определяется биологически, второе — социально. Нет надобности при этом подчеркивать, что решающим; является содержание» {73, с. 208].
Один из основных недостатков концепции Л.С. Выготского А.Н. Леонтьев усматривал в том, что, хотя Л.С. Выготский и исходил из правильного положе​ния о том, что особенности психики человека и развитие его сознания опреде​ляются условиями его социального существования, а также практическими от​ношениями к действительности, но вместе с тем он сделал чрезмерно сильный акцент на речевом общении, на теоретическом отношении к действительности, а учет практического отношения видел в необходимости разработки проблемы связи аффективно-волевой сферы и интеллекта. Связь интеллекта с практичес​кой деятельностью не изучалась.
В концепции А.Н. Леонтьева внутренние познавательные процессы (не только конкретные знания, но и обобщенные операции) трактуются как порож​даемые в общении через деятельность в ее исходной практической форме путем? перехода от практической деятельности к внутренней психической, что и состав​ляет истинное содержание интериоризации и основную линию изменений, про​исходящих при приобретении познавательного опыта индивидом. Так, уже в 1947 г., критикуя концепцию традиционно психологического подхода к понима​нию формирования психических процессов, А.Н. Леонтьев писал: «...внутрен​ние психологические процессы рассматривались односторонне, только как обус​ловливающие внешнюю деятельность, зависимость же формирования самой? внутренней деятельности от деятельности внешней затушевывалась» [73, с. 314]. На известном этапе развития жизни деятельность может интериоризироваться», то есть приобретать также форму внутренней идеальной деятельности. Важней​шим следствием этого является общность строения внешней и внутренней дея​тельности: «Психологический анализ показывает, что внутренняя идеальная дея​тельность имеет такое же строение, как и деятельность практическая [73,. с. 315].
Изложенные выше взгляды Л.С. Выготского и А.Н. Леонтье​ва на познание и учение, детерминацию их функционирования и развития были положены в основу концепций учения, разработан​ных П.Я. Гальпериным, Д.Б. Элькониным, В.В. Давыдовым и их сотруд​ни​ками.
Теория поэтапного формирования умственных действий П. Я. Гальперина, как видно из ее названия, на первое место ставит анализ усвоения действий, рассматривая знания как обра​зования, производные от действий и их усвоения. В данной теории также сначала дается трактовка действий и знаний как предмета усвоения, а затем последова​тельно раскрывается на различных уровнях сам процесс усвоения.
Действие как предмет усвоения является структурным образо​ванием и включает в себя следующие компоненты: предмет пре​образования, продукт (цель), средства, процесс преобразования, а также отражение и знание о всех перечисленных компонентах действия (ориентировочная основа действия — ООД)
. Процесс преобразования осуществляется в виде операций, выполняющих три вида функций: создание (построение) или актуализация имею​щейся ООД (ориентировочные операции), осуществление самого преобразования (исполнительные операции), контроль и коррек​ция выполнения (контрольные операции). Ориентировочные опера​ции могут быть активными, когда действие только строится при первых его осуществлениях, и пассивными, когда осуществляется действие, уже ранее сложившееся, и необходимые для его вы​полнения образы и знания не отыскиваются вновь, а актуализи​руются, репродуцируются в сформированном виде автоматически, неосознаваемо. Иными словами, активные операции обеспечивают генезис ООД, а пассивные — ее функционирование.
Функции других компонентов действия очевидны. Предмет — то, что преобразуется в действии, продукт — то, что должно быть получено в результате, средства — дополнительные объекты, ис​пользуемые в качестве инструментов преобразования. Ориентиро​вочная основа действия — психологический механизм регуляции исполнительных и контрольных операций.
П.Я. Гальпериным и Н.Ф. Талызиной проведена типология ориентировочной основы по трем критериям: степени ее полноты (полная — неполная), меры обобщенности (обобщенная — кон​кретная) и способа получения (самостоятельно или в готовом ви​де от учителя). Полнота ориентировочной основы определяется наличием в ней сведений о всех компонентах действия: предмете, продукте (мотив, цель), средствах, составе и порядке выполнения операций (образец действия). Обобщенность ориентировочной ос​новы характеризуется широтой класса объектов, к которым при​менимо данное действие. Например, ориентировочная основа, поз​воляющая решать геометрические задачи с разнообразными фигу​рами, является более общей, чем ориентировочная основа реше​ния задач только с треугольниками.
Обобщенная ориентировочная основа представляет собой зна​ние об основных единицах материала и законах их сочетания, а также способах самостоятельного установления единиц и их соче​таний применительно к конкретным объектам данного класса. Са​мостоятельное построение ориентировочной основы может осуще​ствляться либо путем выведения из более общей, данной прежде в «готовом виде», либо путем поиска при управлении и наведении со стороны учителя. Сочетание каждого из тех или иных показа​телей по каждому из трех критериев дает тип ООД. Например, ООД может быть неполная, конкретная, полученная самостоя​тельно (I тип), или полная, конкретная, данная в «готовом виде» (II тип), или полная, обобщенная, данная в «готовом виде» (III тип), и т. д. Всего возможны восемь типов ООД  [116, с. 86].
Каждое действие обладает целым рядом характеристик. К ним; относятся форма, дифференцированность, автоматизированность,. обобщенность, сознательность, прочность, скорость, легкость и др. Поясним основные из этих характеристик.
По форме действия могут быть: материальные (материализо​ванные), речевые (громкоречевые и беззвучные), умственные. Ма​териальные действия — это действия реального преобразования, реального объекта при участии двигательных операций в роли ориентировочных, исполнительных и контрольных (например, счет, измерение и т. п.) или только исполнительных. Материальные дей​ствия — это действия с объектами, представленными в виде зна​ков, схем, моделей при участии операций со знаками в роли ори​ентировочных, исполнительных и контрольных (например, работа с чертежами, текстами, схемами).
Речевые действия характеризуются тем, что объект действия представлен во внешнеречевом описании, а операции преобразо​вания осуществляются в виде рассуждения вслух или шепотом. Умственные действия осуществляются с предметами в виде образов и понятий без участия внешних знаков, форм. Например, счет в уме, на основе усвоенного правила.
Действия могут быть смешанными по форме, когда исполни​тельные операции выполняются в материальной форме, а ориен​тировочные — в умственной. Например, обработка детали квали​фицированным, обученным слесарем производится материальны​ми исполнительными операциями на основе знания, актуализиро​ванного ориентировочными операциями в умственной форме. В этих случаях о форме действия в целом судят по форме испол​нительных операций. Дифференцированность действия — это мера различения субъектом существенных и несущественных для дей​ствия признаков предмета.
Автоматизированность действия характеризуется количеством: его операций, осуществляемых неосознаваемо.
Обобщенность действия задается широтой класса объектов, с которыми оно может осуществляться правильно. Сознательность действия проявляется в способности субъекта дать отчет о его составе и в случае необходимости даже тогда, когда действие осу​ществляется автоматически. Прочность действия определяется длительностью перерыва в применении усвоенного действия, пос​ле которого оно еще может осуществляться с нужными показа​телями.
Знания об объектах в концепции П.Я. Гальперина рассматри​ваются как образы и понятия об объектах действительности. Знания об объектах могут быть общими и частными, отражающими существенные и несущественные признаки, в полном или непол​ном объеме, систематическими и несистематическими, представленными в различных знаках и т. п. В знаниях отражаются пред​меты действий, и сами они усваиваются на основе действий с предметами.
Рассмотрим теперь, как трактуется в теории П.Я. Гальперина сам процесс усвоения действий и знаний. Согласно П.Я. Галь​перину, процесс усвоения проходит шесть этапов: этап мотива​ции, этап уяснения схемы ориентировочной основы действий, этап выполнения действия в материальной (материализованной) фор​ме, этап выполнения действия в громкой речи, этап выполнения действия в речи про себя, этап выполнения действия в умствен​ной форме. На этапе мотивации у субъекта создается соответству​ющее личностное отношение к усвоению действий. Это может быть заинтересованность в усваиваемом материале самом по се​бе (внутренняя мотивация) или по соображениям соревнования, деловым и т.п. (внешняя мотивация). Но в любом случае какой-то уровень той или иной мотивации необходим.
На этапе уяснения схемы ориентировочной основы действия учащийся разбирается в содержании усваиваемого действия: в свойствах его предмета, в образце продукта и, главное, в составе и порядке выполнения исполнительных операций. Здесь осуществ​ляются активные ориентировочные операции, и характер ориен​тировочных операций определяется тем, дается ли исходно схема ориентировочной основы или не дается, а если дается, то как (ча​стично или полностью, обобщенно или конкретно). В любом слу​чае, поскольку действия находятся в становлении, уяснение ори​ентировки является в той или иной мере активным процессом: ме​нее активным, когда схема ООД дается в готовом виде, более ак​тивным — когда отыскивается самостоятельно. Основная задача этого этапа усвоения — как можно более полно и адекватно по​нять содержание усваиваемого учебного материала.
Соответственно трем главным типам ориентировочной основы выделяются три типа учения. Первый тип учения имеет место при уяснении схемы ООД первого типа. В этом случае уяснение и дальнейшая отработка проходят с ошибками, с недостаточным пониманием содержания усваиваемого материала и выделением существенных признаков, их отличением от несущественных в пол​ном объеме, и всегда применительно к конкретному материалу. Второй тип учения имеет место при уяснении схемы ООД второ​го типа и характеризуется уже более уверенным и полным пони​манием содержания материала, с четким различением существен​ных и несущественных признаков усваиваемых понятий и соста​ва действий в полном объеме также в ограниченной конкретной области. Третий тип учения имеет место при уяснении схемы ООД третьего типа. Для данного типа учения характерно также эффективное протекание процесса понимания содержания учеб​ного материала, сравнительно быстрое, без ошибок и затруднений, с уяснением существенных и несущественных признаков объектов и условий действия с ними в широкой области и самостоятель​ным переносом знаний об объектах и действиях на все конкрет​ные случаи в пределах данной области.
Но понять — это лишь создать необходимую предпосылку для последующего овладения, но еще не овладеть действием. Это за​дача последующих этапов, к которым и переходит процесс усвое​ния, начиная с материального (материализованного) этапа.
Почему с материального? А разве нельзя после того, как по​нято содержание действия, сразу действовать, выполнять задание в речевой форме или даже в уме? Да, в теории П.Я. Гальперина утверждается, что принципиально новые для субъекта действия сразу после уяснения ориентировки могут быть выполнены пра​вильно, успешно, только в материальной (материализованной) форме, т. е. только в том случае, когда ориентировочная основа действия представлена во внешней форме в виде текста (схемы) плана его образца действия и образца продукта, и сами предме​ты действия также даны в этой форме.
Но почему это так? Потому что умственная форма действия — это действие с абстрактными образами свойств объектов в их от​сутствии. Но эти образы, эти абстракции не могут актуализиро​ваться в сознании легко и полно сразу после их образования при уяснении ООД. На этот уровень можно выйти лишь постепенно, работая с абстракциями, актуализируемыми сначала с помощью наличных предметов и речи, описывающей и выделяющей нужные характеристики, а затем в речи без предметов, и только после этого возможно актуализировать и работать с содержанием дей​ствия, представленным в «чистых» абстракциях, в отсутствии предметов и речи.
Иногда представляется, что действие сразу может перейти в умственный план, минуя материальный и речевой этапы, но это либо видимость, и на поверку оказывается, что переход к выпол​нению действий сразу после уяснения без опоры на внешне задан​ную ориентировку неизбежно приводит к ошибкам и необходи​мости повторных объяснений, либо усваиваемое действие не яв​ляется совсем новым для учащегося.
Сказанное выше означает, что на материальном этапе учащий​ся может выполнять повторные задания на осуществление усваи​ваемого действия с объектами или их модельными заместителями, обращаясь к внешне заданной ориентировочной основе (напри​мер, пересчитывает палочки руками в каждом из слагаемых со​вокупности, объединяет слагаемые в одну совокупность и пере​считывает их в соответствии с правилом, данным в письменной форме). При этом вначале все операции действия осознаются, они не обобщаются, и в ходе выполнения повторных заданий с дейст​виями начинают происходить изменения по автоматизированности, обобщенности. Первые выполнения действия в развернутом, неавтоматизированном виде на разнородном материале позволя​ют учащемуся также завершить уяснение подлинного содержания действия. После ряда выполнений действия на материальном уровне и некоторого его освоения создается возможность перехо​да действия в план его выполнения с опорой на звучащую речь, т. е. учащийся может, проговорив правильно действие, тем самым осуществить его в виде рассуждения вслух. Здесь также проис​ходят обобщение, автоматизация действия и создаются возмож​ности для осуществления действия с опорой лишь на мысленное проговаривание ориентировки и исполнения действия (или толь​ко ориентировки, если условия не требуют интериоризации ис​полнения).
Напоминаем, что наличие специальных речевых этапов в ста​новлении действия не означает, что речь появляется только на этих этапах. Разумеется, речь имеет место и на всех предыдущих этапах, но там она осуществляется при наличии вещей, объектов, их моделей и реальных действий с ними. На этих этапах она слу​жит средством выделения содержания, свойств и характеристик предметов, продуктов, средств, операций в составе действий при их наличии в том или ином виде. На собственно же речевых эта​пах абстрагированное из реальных вещей содержание, релевант​ное действию, актуализируется в сознании только с помощью ре​чи, ее знаковой формы и преобразуется в операциях с абстракция​ми на базе речи.
Только после такой работы возможен переход к успешному выполнению действия без развернутого мысленного проговаривания. Он состоит в том, что действие начинает свертываться, ав​томатизироваться и приобретает умственную форму преобразова​ния абстрактного содержания, данного в значениях речевых еди​ниц. Так достигается высший уровень овладения действием, по параметру формы, автоматизированности, обобщенности и т.п.
Такова кратко необходимая структура процесса усвоения но​вого для учащегося действия.
Усвоение знаний в данной теории рассматривается как про​цесс, осуществляемый на основе усвоения действий по примене​нию усваиваемых знаний. Знания, прежде всего понятия, — это система отличительных признаков того или иного предмета. При​менение понятий в решении разнообразных задач, — это исполь​зование отличительных признаков соответствующих понятий. Ус​воение действий по использованию признаков понятий приводит и к усвоению понятий.
Наиболее типичным видом действий применения понятий яв​ляется подведение под понятие тех или иных конкретных явлений и объектов. Усвоение действия подведения под понятие происхо​дит поэтапно. Создается мотивация к усвоению понятия, затем уясняется состав отличительных признаков понятия и порядок их использования при подведении под понятие соответствующих ему объектов. Затем учащийся может переходить и к осуществлению действия подведения под понятие на материальном уровне, т.е. при наличии реального объекта и с опорой на знания отличитель​ных признаков понятия и порядка их использования, представленного в тексте, на схеме или другим каким-нибудь подобным об​разом. После этого подведение под понятие осуществляется на разных уровнях с опорой на проговаривание отличительных при​знаков в отсутствие их внешнего знакового представления в тек​сте и, наконец, на умственном уровне, без проговаривания при​знаков, которые на этом этапе превращаются из группы призна​ков в целостный понятийный образ. Действие подведения под по​нятие осуществляется в этом случае как узнавание явления «с ме​ста», как немедленное отнесение, например, некоторого слова к той или иной части речи, некоторой геометрической фигуры к со​ответствующему классу и т.п. Вот как П.Я. Гальперин описыва​ет этот процесс: «В конце обучения хорошо обобщенное, перене​сенное во внутренний план, сокращенное и автоматизированное действие выпадало из сознания. Оно превращалось в скрытый ме​ханизм, который моментально срабатывал, как только ученик, знакомясь с материалом, наталкивался на его условный раздра​житель. Процесс происходил автоматически, незаметно для уче​ника, принося в его сознание только свой продукт. И этот про​дукт появлялся сразу, характерные признаки явления выступали одновременно, но сами по себе и не рядом друг с другом, а как свойства наличного объекта и потому как единое целое» [24, с. 465].
Таковы кратко основные положения теории усвоения действий и знаний П.Я. Гальперина на данном уровне анализа.
Анализ механизмов тех процессов усвоения, которые выделе​ны на этом уровне, систематически и специально в теории поэтап​ного формирования не проводился. Тем не менее, отдельные ука​зания по этому поводу здесь имеются. Так, отмечается, что на этапе уяснения ООД учащийся «...использует ранее сформирован​ные действия (в основном в перцептивной и умственной форме) и составляет ориентировочную основу нового действия» [26, с. 105]. Иными словами, уяснение происходит на основе актуали​зации соответствующего прошлого опыта действий и их включе​ния в новые действия. С точки зрения, например, С.Л. Рубинш​тейна и других авторов, здесь происходят процессы сравнения, различения, отождествления, абстракции, обобщения, что позво​ляет разобраться в составе усваиваемого действия или понятия, выделить их отличительные признаки и т. п. В данной теории некоторые из этих процессов совсем не упоминаются в явной фор​ме, а другие (например, различение, абстракция, обобщение) рас​сматриваются как компоненты последующих этапов усвоения. Так, различение как механизм обобщения совершается на всех этапах, начиная с материального (вместе с обобщением дейст​вия). «Обобщить действие, — пишет П. Я. Гальперин, — значит выделить из многообразных свойств его объекта именно те свой​ства, которые одни только и нужны для выполнения этого дей​ствия» [24, с. 451].
Основой речевого действия, по П.Я. Гальперину, кроме про​чего являются процесс абстракции и его продукт: «Как уже было отмечено, обобщение означает, что из конкретного содержания предметов выделяются черты и свойства, которые существенны для действия и являются его специфическим объектом. Выделяют​ся, но не отделяются. Когда же действия переносятся в речевой план, эти свойства закрепляются за отдельными словами, превра​щаются в значения слов, отрываются от конкретных вещей и та​ким путем становятся абстракциями» [24, с. 456].
Еще одним механизмом, фактически обеспечивающим поэтап​ное усвоение, как уже отмечалось выше, является память (в ос​новном непроизвольное запоминание). К примеру, П.Я. Гальпе​рин пишет: «Переход к речевому этапу может происходить и «сам собой», благодаря запоминанию средств действия и его объекта» [24, с. 453]. Или в другом месте: «Действие с карточкой повто​рялось многократно в строго постоянном порядке, на специально подобранном систематически меняющемся материале. Содержание карточки быстро запоминалось и, вскоре, ученик переставал поль​зоваться ею» [там же, с. 464].
Н. Ф. Талызина включает в средства поэтапного усвоения при​емы познавательной деятельности — мышления, памяти, внима​ния, — важнейшими из которых являются логические приемы мышления: выделение свойств объектов, определение понятий, подведение под понятие и распознавание, выведение следствий, умозаключения, классификация, доказательство и др. [116, с. 79—90],
В концепции Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова приобрете​ние любого опыта — конкретного и обобщенного (способности), познавательного, ценностного и эмоционального — обозначается термином «усвоение» [30, 40].
Усвоение осуществляется в рамках ряда исторически сложив​шихся форм активности человека, последовательно проявляющих​ся в процессе онтогенеза: в непосред​ственно-эмоциональном об​щении, предметно-мани​пуля​тивной, игровой, учебной, обществен​но полезной и собственно трудовой деятельности. Указанные фор​мы активности задают и соответствующие формы усвоения.
Усвоение в любой форме включает три основных компонента:
1) предметы культуры, воплощающие способности, знания, уме​ния и навыки людей и составляющие    содержание усвоения;
2) способы задания содержания усвоения в соответствии с фор​мой усвоения (например, усвоению взаимоотношений людей в иг​ровой форме соответствует задание их в виде ролей);  
3) прак​тическая  и  познавательная деятельность,  адекватная деятельно​сти, воплощенной в предметах культуры, т. е. усвоение осуществ​ляется в процессе собственной деятельности индивида с матери​альными и идеальными объектами. Принимается также положе​ние об интериоризации как способе усвоения, т. е. воспроизвод​ства  образцов общественного опыта первоначально во внешней, а потом во внутренней форме.
Приобретение познавательного опыта — знаний, умений и на​выков — называется учением. Оно является разновидностью усвоения, и на него распространяются все положения, касающиеся характеристик усвоения вообще. Учение происходит в рамках ос​новных видов активности, являющихся его формами. Учение так​же включает содержание (социально выработанные знания и спо​собы деятельности), способы его задания и познавательную или практическую деятельность, обеспечивающие овладение этим со​держанием. Переход данной деятельности из внешней формы во внутреннюю, ее интериоризация составляют основное направле​ние изменений опыта индивида в учении.
В.В. Давыдов всегда различал приобретение обобщенного и конкретного познавательного опыта. Но первое в более ранних работах не называлось развитием и не имело другого специально​го названия, кроме общего термина «усвоение». Первоначально В.В. Давыдов не пользовался термином «развитие» для обозна​чения какого-либо изменения в психике индивида, приобретения какого-либо опыта — обобщенного (способности) или конкретно​го (знания, умения и навыки) в познавательной области, а так​же для приобретения аналогичных общих и частных новообразо​ваний в эмоциональной и мотивационной сферах.
В.В. Давыдов считал, что развитие как самоизменение прису​ще лишь системе, в которую включен индивид, т. е. обществу, и которая формирует индивидуальную психику, изменяющуюся та​ким образом на основе других механизмов, отличных от механиз​мов самодвижения. «Отдельный человек, — писал В.В. Давы​дов, — не является такой системой, которая имеет «входы» и «вы​ходы» в самой себе. Он лишь элемент той подлинно целостной системы, которая суть «общество». Именно последнему — и толь​ко ему — присуще развитие как саморазвертывание имманент​ных противоречий. Индивиду же, взятому самому по себе, такое развитие несвойственно» [35, с. 38].
Позднее В.В. Давыдов изменил свою позицию в этом вопросе и принял традиционную терминологию, так что процесс приоб​ретения способностей стал именоваться им развитием, а приобре​тение частных знаний, умений и навыков — учением и учебной деятельностью: «В одних случаях усвоение может приводить к овладению ребенком знаниями, умениями и навыками, в других случаях — к овладению способностями, всеобщими формами психической деятельности. В этом последнем случае можно гово​рить о наличии существенных сдвигов именно в психическом раз​витии. Поэтому психологи правомерно различают эффект усвое​ния отдельных понятий и умений и эффект развития»  [40, с. 17].
При этом В. В. Давыдовым стала допускаться также возмож​ность рассмотрения некоторых изменений в психике индивида как обладающих в определенной степени автономными механизмами, свойственными развитию: «Утверждая влияние усвоения на раз​витие, нельзя сбрасывать со счетов и определенную логику само​го развития, связанную, например, с психофизиологическими осо​бенностями ребенка; однако эти особенности с первого дня жизни ребенка опосредуются его социальным окружением и в этом уже опосредованном виде оказывают то или иное влияние на психи​ческое развитие» [40, с. 17].
Дальнейший анализ учения осуществляется применительно к одной из основных его форм — учебной деятельности.
Во всех формах учения; кроме учебной деятельности, овладе​ние знаниями, умениями и навыками происходит как побочный процесс в составе основной деятельности, направленной на выпол​нение других неучебных задач, как это имеет место в манипулятивной, игровой и трудовой деятельностях. В отличие от указан​ных форм учения учебная деятельность специально направлена на выполнение учебных задач и овладение учебным материалом.
В.В. Давыдов поясняет данную разницу следующим образом: «В других видах деятельности усвоение выступает как побочный продукт. Так, в игре ребенок стремится лучше выполнить ту или иную взятую на себя роль. При этом усвоение норм поведения лишь сопутствует удовлетворению основного стремления. Глав​ная цель труда — производство, вещества. Обогащение навыками выступает здесь как важный, но побочный результат работы. И лишь в учебной деятельности усвоение научных знаний и соот​ветствующих им умений выступает как основная цель и главный результат деятельности» [37, с. 76].
Другой, связанной с первой, особенностью учебной деятельно​сти, согласно Д.Б. Эльконину и В.В. Давыдову, является то, что в ней усваиваются не частные практические понятия и действия, а именно научные знания и общие способы действий.
Наконец, еще одной отличительной чертой деятельности уче​ния является то, что общие способы действия даются учащимся или отыскиваются ими самостоятельно до решения конкретных задач. «Если же, — пишут авторы, — дети овладевают этими способами в самом процессе решения задач, то подобное усвое​ние не приобретает формы собственно учебной деятельности и протекает по другим закономерностям» [37, с. 77].
Учебная деятельность включает следующие взаимосвязанные структурные компоненты: 1) учебные ситуации и задачи, 2) учеб​ные действия, 3) действия по контролю за процессом усвоения, 4) действия оценки степени усвоения.
Учебные ситуации и задачи характеризуются тем, что здесь учащийся получает задание на усвоение общего способа дейст​вия и цель его усвоения, а также образцы и указания для на​хождения общих способов решения задач определенного класса. Учебные действия — это действия учащихся по получению и на​хождению научных понятий и общих способов действия, а также по их воспроизведению и применению к решению конкретных за​дач. Действия контроля направлены на обобщение результатов своих учебных действий с заданными образцами. Действия оценки фиксируют окончательное качество усвоения заданных научных знаний и общих способов решения задач.
Всячески поддерживая линию всех педагогов и психологов, подчеркивающих  значение  ориентировки  на   подлинно    научные представления о предмете в каждой области деятельности, В.В. Давыдов, тем не менее считает, что в понимании особенно​сти научных знаний и теоретического мышления в педагогике и педагогической психологии до сих пор не преодолены эмпирико​-сен​суалистические представления. В теоретических и практиче​ских работах все еще используется представление о понятии как результате формально-логического обобщения предметов по сход​ным чувственно данным признакам.
В научном мышлении и познании В.В. Давыдов выделяет чув​ственное познание объектов в ощущениях, которые являются «фундаментом и источником всех знаний человека о действитель​ности» [36, с. 267]. За ощущениями следуют восприятия и пред​ставления, которые характеризуются у человека рядом особенно​стей.
Чувственное познание переходит в эмпирическое мышление, основными процедурами которого являются выделение чувствен​но сходного в объектах, обобщение и классификация объектов по чувственно сходным признакам, использование слов для фиксации общих свойств.
Кроме эмпирического мышления рациональное познание вклю​чает теоретическое мышление, в котором воспроизводится «...опо​средованное внутреннее бытие предметов, их сущность» [36, с. 284]. В теоретическом мышлении объекты рассматриваются только в связи и взаимодействии друг с другом в отличие от эм​пирического мышления, где они могут рассматриваться и в свя​зи, и независимо друг от друга, но и рассмотрение вещей в их связи в рамках определенной целостности на теоретическом уров​не отличается от аналогичного их рассмотрения на эмпирическом уровне.
Во-первых, «в эмпирических зависимостях, — пишет В. В. Да​выдов, — отдельная вещь выступает как самостоятельная реаль​ность. В зависимостях, вскрываемых теорией, одна вещь, высту​пает как способ проявления другой внутри некоторого целого. Этот переход вещи в вещь, снятие специфичности одной вещи при ее превращении в свое другое, т. е. их внутренняя связь, выступа​ет как объект теоретической научной мысли» [36, с. 274]. Во-вто​рых, связи на эмпирическом уровне отражаются «... еще в нерасчлененной форме» [36, с. 286]. И, в-третьих, главное отличие тео​ретических понятий от общих представлений состоит в том, что эти понятия «воспроизводят развитие, становление системы, це​лостности, конкретного и лишь внутри этого процесса раскрывают особенности  и  взаимосвязи  единичных  предметов»   [36,  с.  276].
В теоретическом мышлении устанавливаются неявные, ненаб​людаемые, опосредованные внутренние связи. Оно выходит за пределы непосредственно данного. Теоретическое мышление от​ражает то, что осуществляется как возможное и становится дейст​вительным.
В теоретическом мышлении выделяются две основные формы, две процедуры: анализ и восхождение к конкретному. В каждой из этих процедур решается соответствующая часть общих задач теоретического мышления в познании. В. В. Давыдов пишет: «Та​ким образом, теоретическое мышление осуществляется в двух ос​новных формах: 1) на основе анализа фактических данных и их обобщения выделяется содержательная, реальная абстракция, фиксирующая сущность изучаемого конкретного предмета и вы​ражаемая в виде понятия о его «клеточке», и 2) путем раскрытия противоречия в этой клеточке и определения способа их практи​ческого решения следует восхождение от абстрактной сущности и нерасчлененного всеобщего отношения к единству многообразных сторон развивающегося целого, к конкретному»   [36, с. 315].
Основой действия анализа является чувственно-предметное по​знавательное действие. Эксперимент может быть с реальными объектами или мысленными, и он является компонентом теорети​ческого мышления в любом виде при теснейшей связи с понятия​ми. «Говоря о действии, мы имеем в виду, прежде всего, чувствен​но-предметное познавательное действие... предметное действие, реально изменяющее объект изучения, экспериментирующее над ним. Оно имеет свой прообраз в практическо-предметном дейст​вии, но, став познавательным, превратилось в фазу и основу тео​ретического мышления... Это действие — сторона движения по​нятий, выражаемых в символическо-знаковой форме. В свою оче​редь понятия всегда опираются на такие действия и реализуют все их потенции, выявляют открываемые ими моменты всеоб​щего содержания предметов, приводят их в систему, образуют теорию конкретного, воспроизводят его в идеализированном виде» [36, с. 292].
Второй основной процедурой теоретического мышления, по В. В. Давыдову, является восхождение от абстрактного к кон​кретному. Начинается она раскрытием противоречий в клеточке и продолжается поиском того, как эти противоречия разрешают​ся в общей системе с постоянной опорой на фактические данные.
При восхождении осуществляется не подведение частных яв​лений под общий закон, а процесс их выведения с нахождением многих опосредующих звеньев. Процесс восхождения направляет​ся чувственным образом исходного целого и заканчивается его объяснением и появлением теоретически конкретного знания.
Указанные особенности собственно научных знаний позволяют уточнить характеристики учебной деятельности и всех ее компо​нентов.
Учебная ситуация и задача в учебной деятельности состоят в усвоении описательных (эмпирических) и объяснительных (тео​ретических) понятий и опирающихся на них общих способов ре​шения исследовательских и практических задач.
Состав учебных действий также уточняется. Для усвоения ма​териала описательного характера адекватными являются такие учебные действия, как смысловая перегруп​пировка материала, смысловое выделение его опорных пунктов, составление логиче​ской  схемы,  плана.  Для усвоения фундаментальных понятий и общих способов действия необходимы уже другие действия, соот​ветствующие особенностям этого материала.
Исходя из указанных характеристик теоретических знаний вы​деляются и соответ​ствующие учебные действия по их усвоению: 1) выделение всеобщих отношений, ведущих принципов, ключе​вых идей данной области знаний; 2) моделирование этих отноше​ний; 3) овладение способами перехода от всеобщих отношений к их конкретизации и обратно, от модели к объекту и обратно.
По мнению В.В. Давыдова, учебные действия, направленные на усвоение теоретических понятий, должны быть сходными с ис​следовательскими поисковыми действиями, но не тождественны им. Вот что по этому поводу пишет Давыдов: «Если ученый про​водит исследование с целью получить данные для соответствую​щего изложения, которого у него еще нет, то учащиеся находят​ся совсем в другой ситуации. Благодаря уже ранее проведенной научной работе они имеют перед собой полное и совершенное из​ложение «действительного движения» материала. И они могут начинать усвоение знаний на основе такого изложения, именно оно диктует само содержание и порядок выделения тех элемен​тов, условия прохождения которых учащиеся должны установить посредством определенных видов деятельности. Выполнение этой деятельности — не подлинное исследование, а его своеобразная: учебная модель («квазиисследо​вание»). Здесь в сжатой, свернутой форме школьники воспроизводят те действия, которые приводят, например, к выделению абстрактного начала изучае​мой системы и т. д.» [36, с. 371—372].
Действия контроля направлены на регулирование перечислен​ных выше учебных действий. Сначала контроль организует учи​тель, демонстрируя приемы его осуществления (расчленение про​дукта на элементы, сопоставление с образцом и фиксация рас​хождений и совпадений), затем контроль возлагается на учащих​ся и становится их самостоятельным действием. Особенно важ​но, чтобы учащийся научился выполнять контроль не только уже осуществленных учебных действий, но и действий, предвари​тельно осуществляемых в умственном плане. Это упреждающая форма контроля, где учащийся видит заранее возможные резуль​таты и их соотношение с образцом.
Изложенные выше концепции структуры учения, разрабаты​вавшиеся в направлении Л. С. Выготского, разумеется, не сразу приобрели то содержание, которое мы представили здесь. Эти концепции развивались в течение ряда десятилетий и продолжают совершенствоваться и в настоящее время.
С идеями Л.С. Выготского в определенной степени связана концепция познания и учения Г.П. Щедровицкого и его последо​вателей, разрабатывавшаяся в 60-х годах.
Так же, как и В.В. Давыдов в ранних работах, Г.П. Щедровицкий считает неправильным различать учение и развитие по ви​ду приобретаемого опыта (в учении приобретаются знания или конкретные операции, а в развитии — деятельность или обобщенные операции), а также по условиям усвоения (опыт, приобре​тенный в индивидуальной деятельности — развитие, в обуче​нии — учение). По мнению Г.П. Щедровицкого, приобретение любого опыта у человека не есть развитие, поскольку оно всегда опосредовано общением, формированием извне, а развитие — это процесс, обладающий характеристиками, которые не могут быть приписаны процессу приобретения какого-либо опыта человеком. К ним относятся: 1) структурное изменение состояния объекта; 2) обусловленность последующего состояния предыдущим; 3) на​личие внутри объекта механизма, позволяющего говорить об им​манентности перехода от предшествующего состояния к последую​щему [128, с. 173]. Из перечисленных признаков к тому, что ча​ще всего называется развитием в психологии, так же как и к то​му, что называют учением, можно отнести лишь признак 1) и от​части 2). Поэтому Г.П. Щедровицкий считает, что все эти про​цессы учения конкретным и обобщенным деятельностям следует рассматривать не как развитие, а как формирование.
В концепции Г.П. Щедровицкого различаются учение и учеб​ная деятельность как процессы присвоения общественного опыта. Учение — стихийное усвоение, учебная деятельность — организо​ванное усвоение с использованием учебных средств.
В учебную деятельность входят учебное содержание, продукты учебной деятельности, процессы построения деятельности, психи​ческие функции, способности, процессы усвоения.
Для адекватного представления о процессе приобретения опы​та в обучении необходимо прежде всего проанализировать более полно и конкретно состав и структуру усваиваемого содержания и продукты усвоения.
Г.П. Щедровицкий разделяет точку зрения, что учение — это не взаимодействие человека с окружающей средой и приспособ​ление к ней, не упражнение и усиление данных от природы психи​ческих функций, не творческий процесс познания объектов окру​жающего мира, а «овладение культурой, накопленной человече​ством... «перенимание» или «усвоение» ее»  [127, с. 162, 163].
Культура выступает перед подрастающими поколениями в ви​де средств производства и знаковых систем, вплетенных в ткань строго определенной деятельности. «Природный мир дается ребен​ку уже опосредствованно, «сквозь» средства производства, зна​ковые системы и деятельность с ними. Ребенок должен «перенять» или «усвоить» именно это — общественно фиксированные способы деятельности со средствами производства и знаками, и тем самым он поднимется до уровня общественного знания и познания мира» [127, с. 163].
Познание мира и общественно выработанное знание имеют де​ло с «фоном действительности», с объектами оперирования и вы​деляют в них определенное содержание, представляющее эти объ​екты как чувственно-единые, воспринимаемые как одно целое, элементы которого не даны, и как чувственно-множественные, у которых воспринимаются только элементы (например, капитал как система буржуазных производственных отношений). И те и другие изучаются как ставшие и как изменяющиеся.
По отношению к первым, взятым независимо от процессов из​менения (функционирования и развития), в познании решаются пять видов задач и получаются пять видов знании: познание внеш​них, атрибутивных свойств предметов, познание зависимости меж​ду свойствами, познание связей или функций предмета в более сложном целом, познание зависимости между связями или функ​циями предметов, познание внутреннего строения объекта, соста​ва элементов и структуры, связей элементов как детерминант внешних свойств объектов (качественных и количественных). Кро​ме этого выделяются вспомогательные задачи познания объектов (упрощение, включение в систему, отображение одного предмета в другом и др.).
При решении перечисленных задач осуществляется взаимодей​ствие с объектами оперирования. Выделенное в результате взаи​модействия то или иное знание фиксируется в знаках или дру​гих объектах, взятых в знаковой функции, а затем последующее познание уже движется в знаковых плоскостях нарастающих по​рядков с отнесением результатов к исходным и промежуточным объектам (моделям).
Соответственно трактуется и существо знаний и мыслительных процессов. Знания «...суть способы замещения объектов практи​ческой деятельности другими объектами (эталонами, посредника​ми) и знаками. Иначе, это — способы перехода от объектов к зна​ковым системам, затем движение в знаковых системах и возвраще​ние назад к объектам. Чаще всего это целые серии надстраиваю​щихся друг над другом замещений» [127, с. 164].
При этом изобразительным моделям и моделированию (в бо​лее общем случае «онтологическим схемам») придается исключи​тельно важное значение. Считается, что без моделей теоретиче​ское знание существовать не может, что модели выполняют такие функции, без которых научное, и прежде всего теоретическое, по​знание невозможно. Модели репрезентируют идеальные объекты; к моделям относятся все смыслы теоретических утверждений, осу​ществляемых с помощью языка (знаков-обозначений), они синте​зируют, «конфигурируют» разные односторонние знания об объек​те в единое знание и сами являются особым типом знания наряду с речевыми. Структура моделей вводится как основание и источ​ник всех проявлений объекта, т. е. объясняет их и позволяет по​лучать новые знания об объектах.
Одновременно модели являются важнейшим компонентом об​щего метода познания сложных объектов и систем, построения всестороннего знания о них методом восхождения от абстрактно​го к конкретному. Этот метод включает анализ всех эмпириче​ских данных об объекте, выделение «...в объекте X такой «сторо​ны» А, которая хотя и существует в окружении других и в орга​нической связи с ними, но, тем не менее, может быть представлена как независимая от них, как существующая сама по себе, и одновременно является такой, что все остальные характеристики:; объекта X зависят от нее и не могут быть выделены и представ​лены как «стороны» объекта X, существующие независимо от «стороны» А» [128, с. 166].
В приобретении опыта различаются три вида продукта: «а) умение строить разные процессы конкретных видов деятель​ности. Это то, что ребенок дает «на выходе»: складывает пира​мидку, играет определенную роль и т. п., б) овладение материа​лом знаков (например, запомнил и умеет повторять в правильной последовательности названия чисел), в) усвоение «способов дея​тельности», то есть систем средств, позволяющих строить разно​образные деятельности... усвоение в таких случаях сопровождает​ся развитием психических функций, необходимых для использо​вания этих средств» [126, с. 110, 111]. Под последними имеется в виду следующее. Чтобы применить нормативные способы деятель​ности к конкретным разнообразным объектам, надо выполнить особые действия по переводу конкретных объектов в нормативные, заданные в знаковых средствах, т. е. подвести конкретные объек​ты под общие знания о них в нормах деятельности. Эти действия являются собственно психическими функциями. Вместе с меха​низмами использования описаний способов действий, т.е. прило​жения общих характеристик состава и последовательности опера​ций  к конкретному случаю, они образуют способности.
Главный объект усвоения — нормативный, способ деятельно​сти. Индивид должен уметь осуществлять самые различные кон​кретные виды деятельности в обществе. Конкретных предметов и; видов деятельностей с ними бесконечное множество, поэтому ус​воить каждую такую деятельность невозможно. Отсюда продуктом усвоения должны стать не умения выполнять конкретные деятель​ности, а способность строить различные типы деятельностей на ос​нове соответствующих норм. Нормы типов деятельности описыва​ются в языковых средствах на основе их рефлексии в науке. Что​бы усвоить нормативный способ деятельности, необходимо вла​деть языковыми средствами.
Учебное содержание — это все то, что необходимо для усвое​ния деятельности, — знаковые средства и тексты, описывающие с их помощью способы деятельности.
Процесс построения действий — это осуществление конкретно​го действия с помощью учебных описаний способов действий в знаковых средствах.
В механизмах построения деятельности выделяется ряд состав​ляющих: «а) механизмы соотнесения задачи со. средствами, име​ющимися у ребенка... и выбор определенных средств для «реше​ния» этой задачи, то есть для построения это го процесса, обыч​но эту составляющую называют «понимание» задачи... б) меха​низмы использования определенных регулятивов (специальных правил или «слепков» с прошлых деятельностей) для составления цепей процессов из средств... имеющихся у ребенка» [126, с. 107].
В исследовании, проведенном Н. И. Непомнящей, было установлено, что соотнесения задачи со средствами, а в ее терминах действия по переводу конкретных условий в нормативные, вклю​чают две основные операции: а) соотнесение конкретных условий с нормативными, б) фиксация результата этого соотнесения в ус​ловиях выполнения действия [89, с. 167—169]. Кроме того, Н. И. Непомнящая отмечает, что конкретный состав действий по переводу зависит от содержания нормативных операций и типов усвоенных способов фиксации. Поэтому «...новый тип перевода при обучении нельзя дать как однозначный образец для воспро​изведения. Эта способность должна быть построена при опреде​ленных условиях обучения самим ребенком. А это возможно лишь при наличии связи новых формируемых способов перевода с пред​шествующими. И тогда генезис этих уровней перевода и будет, по-видимому, характеризовать развитие психической деятельно​сти» [89, с. 169].
Процессы усвоения — это процессы овладения знаковыми средствами и способами деятельности, представленными с их по​мощью. Эти процессы могут происходить либо постепенно, либо сразу «в лоб» на основе только знания о способах деятельности.
Постепенное овладение способами действия может происходить либо сначала автоматически в непосредственном осуществлении действий с помощью «подсовываемых» преподавателем средств сначала без их осознания, а затем с их осознанием, фиксацией и овладением, либо сразу с осознанием, обеспечиваемым в предва​рительном объяснении, и дальнейшим овладением в упражнениях.
Наконец, в данной концепции специально различаются дея​тельности, усваиваемые в учении, и само учение («усвоение»). «Необходимо различить, — пишет Г. П. Щедровицкий, — и на первых порах даже противопоставить друг другу: а) процесс дея​тельности, в контексте которого происходит усвоение, и б) само усвоение... Процесс деятельности должен дать определенный внеш​ний продукт... Процесс усвоения в противоположность этому не имеет такого внешнего продукта, а приводит лишь к появлению у индивида нового способа деятельности, новой способности» [126, с. 111].
Перейдем теперь к рассмотрению концепций структуры уче​ния, разрабатывав​шихся в направлении С.Л. Рубинштейна.
С.Л. Рубинштейн был одним из первых советских психологов, который выступил с развернутой систематической концепцией уче​ния еще в 30-е годы и положил начало целому направлению ис​следований учения в советской психологии, в рамках которого осуществляется его изучение вплоть до настоящего времени.
Прежде всего, С.Л. Рубинштейн проводит различение процес​сов накопления опыта, овладения знаниями, умениями и навыка​ми и процессов приобретения способностей. Процесс накопления знаний и умений С.Л. Рубинштейн называет учением, а процесс приобретения способностей — развитием [108, с. 221].
С.Л. Рубинштейн различал учение как специальную деятель​ность, «...целью и мотивом которой для ребенка является научение» [108, с. 193], и «научение в процессе выполнения такой дея​тельности, которая выходит за пределы собственно «учения» как специфической учебы» [108, с. 193], например овладение языком в общении. Учению как специальной деятельности С.Л. Рубинш​тейн отводил ведущую роль в освоении знаний и умений и рас​сматривал его как один из трех основных видов деятельности че​ловека наряду с игровой и трудовой деятельностями, который в онтогенезе сменяет игровую деятельность и готовит ребенка к трудовой деятельности [103, с. 494, 499].
В чем специфика этих деятельностей? Трудовая деятельность, осуществляется для получения продукта, игровая — для воспро​изведения себя самой, учебная — для овладения трудовой и иг​ровой деятельностями. Трудовая (и игровая) деятельности могут иметь результатом либо новый объект, либо новое знание о нем. Соответственно выделяются практическая трудовая деятельность (результат — принципиально новый объект у рабочего-изобрета​теля и рационализатора, новые экземпляры у рабочего на конвей​ере) и теоретическая трудовая деятельность (результат — знание во внешней знаковой форме, принципиально новое у исследовате​ля, конструктора, новые экземпляры у педагога, лектора и т. п.).
Учебная деятельность есть практическая или теоретическая трудовая (игровая) деятельности, направленные на усвоение са​мих себя, а не на получение продукта этих деятельностей, и име​ет своим продуктом усвоение знаний о компонентах деятельно​стей и усвоение умений и навыков их осуществления.
Соответственно самая общая структура учения приравнива​лась к общей структуре любой деятельности человека.
Деятельность человека, субъекта, личности С. Л. Рубинштейн отличал от деятельности мозга [104, с. 256].
Деятельность личности, субъекта обязательно включает внеш​ние материальные «воздействия, изменения окружающего, его преобразование» [103, с. 149]. Соответственно она имеет предмет и продукт (результат) преобразования, а также внешние акты преобразования, называемые исполнительными операциями [104,, с. 265—267].
В практической деятельности исполнительные операции вы​ступают в виде реальных внешних движений, направленных на преобразование объекта, в идеальной деятельности — в движе​ниях, направленных на рече- и знакопроизводство.
Кроме этого компонентом любой деятельности субъекта явля​ется психика (мотивационные, эмоциональные и познавательные процессы и их результаты: желания, побуждения, переживания, образы и знания). Психические мотивационные и эмоциональные процессы выполняют в деятельности побуждающую и направля​ющую функцию. Психические познавательные процессы являются подготовительными, планирующими, афферентирующими, ориен​тирующими и регулирующими. Познавательные процессы имеют результатом знания об объекте деятельности и план, программу воздействий и преобразований объекта.
Познавательные психические процессы иерархичны, и высшие уровни осуществляются всегда в связи и на основе низших. В са​мой обобщенной и абстрактной мыслительной деятельности уча​ствуют чувственные компоненты вплоть до самых элементарных.
Осуществление исполнительных операций определяется пол​ностью качеством их психической регуляции, психическими про​цессами, строящими отражение объектов деятельности, средств и операций преобразования объектов и получения заданных про​дуктов (результатов).
Психические познавательные и другие процессы могут проте​кать непроизвольно, неосознаваемо, или, наоборот, произвольно и осознаваемо, с участием рефлексии, т. е. отражения самой пси​хической деятельности.
Акты деятельности подразделяются на деятельность (в узком смысле), действия и операции. Деятельности имеют более общие мотивы и цели, действия — частные мотивы и цели, операции — акты, на которые распадается действие. Это частичные действия, их результат осознается лишь как средство, а не как цель. Дей​ствия, осознаваемые как общественный акт, выражающий отно​шение человека к другим людям, являются поступком.
Психические внутренние компоненты деятельности субъекта (теоретической и практической) являются процессом и резуль​татом деятельности мозга. Эти процессы (восприятие, мышление) нельзя отождествлять с идеальной деятельностью человека. Они становятся познавательной, эстетической и другой деятельностью субъекта при связывании их с задачами, которые он решает. Дея​тельность субъекта не может быть направлена на создание психи​ческих образований [104, с. 255—257]. Практическая деятельность может регулироваться не только психикой как деятельностью моз​га,  но  и  познавательной  теоретической  деятельностью  субъекта.
В связи с анализом структуры деятельности С.Л. Рубинштейн выдвинул принцип единства сознания и деятельности. Согласно этому принципу психика функционирует, проявляется и изменяет​ся, формируется в деятельности. Деятельность регулируется и на​правляется психикой, сознанием. Психика и деятельность состав​ляют неразрывное целое.
Итак, согласно С.Л. Рубинштейну, деятельность человека, его практическая и теоретическая деятельности, в том числе и дея​тельность учения, включают психические (мотивационные, позна​вательные и т. п.) процессы как деятельность мозга и внешние акты движения, манипуляции, осуществляющие воздействия и преобразование объекта.
Первые являются побуждающими, направляющими, подгото​вительными, «планирующими», афферентирующими, регулирую​щими, вторые — «исполнительными». Первые имеют своим ре​зультатом план, программу воздействий преобразования, а вто​рые — реальный результат воздействия преобразования.
Однако учение лишь по самой общей своей структуре анало​гично трудовой деятельности. В более конкретном плане структура деятельности учения обладает определенной спецификой. Пос​ледняя разъясняется следующим образом.
Исторически деятельность учения является производной от трудовой деятельности, наряду с игрой, а также с познавательной теоретической деятельностью, которая сама является производной от практической трудовой деятельности, от ее познавательного компонента, который постепенно с расширением и усложнением задач практической трудовой деятельности приобрел относитель​но самостоятельное значение, автономи​зировался и превратился из компонента практической деятельности как только деятельности мозга в теоретическую деятельность личности со своими психиче​ским познавательным и исполнительным компонентами. Основной задачей теоретической деятельности является получение развер​нутых и по возможности более полных знаний о природе и чело​веке как объектах практической деятельности.
В связи с развитием и усложнением трудовой деятельности, по​явлением ее специальных форм усложнялись и расширялись зна​ния и навыки ее осуществления. Так что овладение трудовой дея​тельностью подрастающими поколениями в процессе самой трудо​вой деятельности становилось все менее возможным, «поэтому... стало необходимым выделение в качестве особого вида деятельно​сти — учения, учебного труда по освоению обобщенных резуль​татов предшествующего труда других людей»   [103, с. 499].
Поскольку учение заключается в освоении знаний и умений, выработанных в результате исторического развития, то струк​тура учения («путь и последовательность учения») соотносится со структурой познания (с «путем исторического развития зна​ния»).
С.Л. Рубинштейн отвергает крайности в трактовке учения ли​бо как тождественного историческому пути научного познания, как самостоятельного познания и открытия нового знания, либо как полностью отличного от научного познания процесса. По С.Л. Рубин​штейну, учение и научное познание различны, но не разнород​ны, т. е. учение, в конечном счете, является разновидностью позна​ния в особых условиях обучения и управления познанием уча​щихся.
На основе сказанного дальнейший анализ структуры деятель​ности учения связывается с анализом структуры познания и пред​варяется им. Затем структура учения рассматривается как специ​фическая разновидность выделенной структуры познания.
Общую структуру познания в соответствии с диалектико-материалистической концепцией познания С.Л. Рубинштейн рассмат​ривает по схеме движения от конкретного к абстрактному и вос​хождения от абстрактного к. конкретному.
Познание начинается с чувственного отражения явлений и продолжается как абстрактное мышление и заканчивается объ​яснением конкретного.
Согласно С. Л. Рубинштейну, чувственное отражение объектов на уровне явлений дает знание суммарного эффекта их различных взаимодействий с другими объектами. В мышлении этот суммар​ный эффект подвергается анализу, выделяются внутренние свой​ства вещей, их сущность и на этой основе осуществляется выве​дение и объяснение исходных чувственно данных свойств вещей: «Движение мысли, взятое в целом, про​делывает, таким образом, путь от непроанализированной конкретной действительности, дан​ной в непосредственном чувственном содержании, к раскрытию ее законов в понятиях отвлеченной мысли и от них — к объяснению, действительности, в условиях которой мы живем и действуем» [104, с. 109].
В основе описанных выше компонентов структуры познания: лежат обобщенные познавательные процессы. Выделяются четыре вида таких процессов:  анализ,  синтез,  абстракция  и обобщение.
Анализ, синтез, абстракция и обобщение суть «...общие знаме​натели всего познавательного процесса. Они относятся не только к отвлеченному мышлению, но и к чувственному познанию и вос​приятию» [106, с. 30].
Анализ — это процесс расчленения, различения, разбиения, установления элементов, составляющих компонентов чего-либо. Синтез — соотнесение, сопоставление, установление связи, объ​единение различных элементов, компонентов. Абстракция — от​влечение, выделение отдельных элементов из других, составляю​щих целое. Обобщение — установление сходства, тождества объ​ектов по свойствам или сущности, объединение объектов в соот​ветствующие классы (индукция) и отнесение конкретных объек​тов к заданным классам (дедукция). В какой-то мере можно счи​тать, что абстракция является производной от анализа и возмож​на на основе полученных в анализе результатов, а обобщение есть непосредственное следствие синтезирования.
В восприятии анализ проявляется в избирательном выделении; и различении объектов и свойств на фоне многих других, син​тез — в изменении чувственных элементов, в создании их цело​стных конфигураций, структуры, формы и интерпретации чувст​венных образов объектов и их свойств. Абстракция в восприятии, выступает как отвлечение от некоторых свойств чувственно дан​ного предмета, выделение на передний план более «сильных» раздражителей. Обобщение в чувственном отражении имеет вид простой генерализации, в которой устанавливается сходство по чувственным признакам или отношениям между ними.
В мышлении на эмпирическом уровне анализ и абстракция приводят к выделению и фиксации в слове непосредственно дан​ных объектов и их свойств, к образованию, таким образом, фор​мальных «дурных» абстракций, если они берутся как закончен​ное знание. Синтез и обобщение на эмпирическом уровне дают классификацию и описательную систематизацию явлений на ос​нове формально сходных признаков. Общее, выделенное таким об​разом, еще не является существенным и может вообще им не быть. Дедукция в этом случае состоит в подведении под понятие.
На теоретическом уровне    познания в анализе и абстракции, отделяются существенные свойства от несущественных, необходи​мые от случайных, создаются содержательные абстракции. Про​исходит это не просто путем отбора свойств, а путем преобразо​вания их. На этой основе производятся содержательный синтез и обобщение, в которых общими берутся уже не формально сход​ные признаки объектов и явлений, а существенные признаки объ​ектов, лежащие в основании явлений, путем синтеза осуществля​ется восхождение к конкретному. Дедукция здесь уже не просто включение в класс, а выведение, доказательство. В этот процесс эмпирические индукция и дедукция входят как его моменты.
Анализ, синтез, абстракция и обобщение теснейшим образом взаимосвязаны друг с другом. Они являются, по существу, сторо​нами единого познавательного процесса.
В мышлении как поиске сущности и объяснении С.Л. Рубинш​тейн выделяет несколько основных фаз: возникновение и осозна​ние проблемной ситуации, решение проблемы, фиксация достигну​того решения проблемы, проверка, уточнение, изменение первона​чального решения проблемы.
Возникновение и осознание проблемы связаны с предыдущей работой мышления и полученными ранее знаниями. Чем обшир​нее круг знаний, тем больше возникает проблем.
Решение задачи происходит в разных условиях и разными пу​тями: при наличии или отсутствии у субъекта знания о способе решения данной задачи. В первом случае решение является ре​продуктивным, во втором — продуктивным.
Указанные виды процесса решения проблемы являются абст​ракциями, а в реальном мышлении всегда имеет место их соче​тание с преобладанием первого или второго видов решения. Про​дуктивное решение, восполняющее отсутствие у субъекта тех или иных знаний, является сложным процессом взаимодействия субъ​екта с объектом, в котором происходят выдвижение и проверки гипотез на основе сопоставления исходных условий с требования​ми задачи, их постоянного переосмысления (и переформулирова​ния) в связи с получением новых дополнительных данных об объ​екте в ходе решения. Все это осуществляется на базе аналитико-синтетических механизмов, о которых говорилось выше.
Найденное решение фиксируется в суждении и затем подвер​гается уточнению, отработке и выражению в полном и оконча​тельном виде.
Таковы кратко положения о структуре познания, взятые С.Л. Рубинштейном за основу при анализе структуры учения.
На эмпирическом уровне в структуре учения выделяются, прежде всего, такие общие компоненты (этапы, фазы), как вос​приятие материала, осмысление материала, закрепление материа​ла и овладение им.
Восприятие материала — это восприятие объектов и сообще​ний, содержащих знания о них и действиях с ними, которые бы​ли выработаны ранее и которые педагог передает учащимся. Пер​вая «встреча» учащегося с учебным материалом является весьма важным моментом. Здесь материал может вызвать или погасить стремление освоить его.
Осмысление материала — это дальнейшая работа по более: глубокому раскрытию его смыслового содержания и проникнове​ние в него.
При осмыслении понятий учащиеся осуществляют процессы мышления, которые приводят к их построению и пониманию. Для эмпирических понятий такими процессами являются переходы от чувственно-конкретного, единичного к отвлеченному (абстрактно​му), общему (и от абстрактного, общего, к наглядному, единичному). Обобщение при этом осуществляется в сравнении посред​ством выделения сходных свойств, их систематизации и классифи​кации. Понятие, которое строится таким образом, «остается в пре​делах эмпирических констатации».
Для теоретических понятий такими процессами являются пе​реход от чувственно-конкретного не просто к абстрактно-общему,, а к общему по сущности и переход обратно от существенно обще​го к конкретному, выведенному из существенно общего как из своего основания, своей причины, ставшему мысленно конк​ретным.
Закрепление — специальная работа, обеспечивающая запоми​нание усваиваемых знаний.
При закреплении осуществляется повторное обращение к ма​териалу, его буквальное или свободное, «своими словами», вос​произведение. При этом совершаются проверка, самоконтроль, выявляются компоненты, требующие дополнительного уяснения.
Закрепление в процессе усвоения необходимо, но полноценное усвоение состоит в умении оперировать материалом при решении различных теоретических и практических задач. Для достижения этого служат различные виды упражнений в решении задач с при​менением знаний. Применение теоретических знаний и правил при​водит к выработке соответствующих умений и навыков, а также к более глубокому осмыслению знаний.
Все отмеченные макропроцессы в составе усвоения теснейшим образом переплетены и взаимосвязаны. Восприятие материала не​разрывно связано с процессом его осмысления. Воспринять мате​риал — это всегда в той или иной мере осмыслить его. Закреп​ление и овладение материалом сопровождаются дальнейшим ос​мыслением его и во многом зависят от его качества. Это, однако, не исключает того, что «...каждому из моментов, входящих в про​цесс усвоения знаний, может и должен быть специально посвя​щен особый этап учебной работы» [103, с. 506].
Далее перечисленные выше процессы учения С. Л. Рубинштейн трактует как необходимо состоящие из процессов анализирования, синтезирования, абстрагирования и обобщения характеристик, поз​наваемых в учении объектов: «Процессы мышления (анализ, син​тез, абстракция, обобщение) раскрываются в психологическом ис​следовании и за усвоением знаний» [106; с. 54].
Осмысление материала включает в себя все базовые мыслительные процессы: сравнение, сопоставление и различение, анализ и синтез, абстракцию и обобщение, лежащие в основе перехода от конкретного, единичного к отвлеченному общему и от абстракт​ного общего к конкретному наглядному единичному — словом, все многообразие процессов, участвующих в полноценном поз​нании.
Закрепление материала основано на механизмах памяти, но эти последние на психологическом уровне опосредованы аналитико-синтетической деятельностью субъекта, которая на фазе ос​мысления приводит материал к систематически связанному виду, позволяя работать с меньшим количеством элементов, а на фазе собственно закрепления обеспечивает использование опосредова​ния через внешние средства, соотнесение с прошлым опытом и т. п. Для этого должны быть установлены сходство и различия усваи​ваемого материала с прошлым опытом, а они устанавливаются путем анализа, синтеза, обобщения и т. п.
Овладение учебным материалом, как отмечалось выше, осу​ществляется в упражнениях по решению задач с его воспроизве​дением и применением. В основе актуализации и применения зна​ний также лежат процессы анализа, синтеза, абстракции и обоб​щения. Вот как это разъясняет С.Л. Рубинштейн: «Актуализация тех именно знаний, которые нужны для решения данной задачи, предполагает анализ и задачи, и знаний, которые могут быть при​няты в расчет. Этот анализ предполагает синтетический акт соот​несения задачи и знаний, анализ, как условий задачи, так и при​влекаемых к ее решению знаний... В принципе то же относится и к применению знаний... За применением стоит анализ и обобще​ние частного случая, к которому знания применяются, анализ и конкретизация тех знаний, которые применяются» [106, с. 53].
Имеются варианты протекания компонентов процесса учения, которые определяются методами обучения. Например, осмысле​ние идет по-разному в зависимости от того, дается ли материал в виде «готовых ответов или решений» или он отыскивается само​стоятельно при косвенном управлении со стороны преподавателя. В первом случае осмысление осуществляется преимущественно как рецептивно-репродуктивный процесс, во втором — как продук​тивный творческий процесс. Репродуктивное осмысление, по С.Л. Рубинштейну, при соответствующем методе обучения сво​дится к актуализации знаний и связыванию их в новые сочетания в направлении, задаваемом преподавателем извне. Это имеет ме​сто, например, при «...такой чувственной подаче вещей — при обучении детей счету, — которая снимает необходимость абстрак​ции, поскольку вещи выступают как однородные в самой своей не​посредственной чувственной данности» [108, с. 237]. При само​стоятельном отыскании понятий учащимися под руководством преподавателя они осуществляют соответствующие действия в продуктивной форме, в некоторой степени близкой к той, которая имеет место в исследовательской деятельности.
В теоретическом объяснении состава и структуры функционирования процесса учения С.Л. Рубинштейн пользуется главным образом причинными объяснениями, руководствуясь при этом об​щенаучным принципом о действии внешних причин через внут​ренние условия. В качестве внешних детерминант протекания про​цесса учения выступают объекты действительности, знания о свой​ствах и способах действия с которыми усваиваются в учении, а также социальные факторы.
К внутренним условиям, определяющим процесс учения, относятся, прежде всего, состав и структура способности познания и учения, сформированные у учащегося к началу обучения, т. е. уро​вень развития его логических и продуктивных операций и лежа​щих в их основе аналитико-синтетических процессов, а также кон​кретная предметная деятельность с использованием усваиваемых знаний и действий.
Состав и структура способности к учению, являясь важнейши​ми условиями протекания процесса учения, развиваются. В тео​рии С.Л. Рубинштейна имеются также положения о детерминан​тах их развития, хотя они разрабатывались, прежде всего, приме​нительно к объяснению познавательного и вообще психического» развития.
Свою теорию развития познавательных процессов, в том числе и процессов учения, усвоения, С.Л. Рубинштейн строит так же на основе, как он пишет, «...общей черты диалектико-материалистической концепции детерминизма, согласно которой внешние причины действуют через внутренние условия (которые сами де​терминируются в результате внешних воздействий)» [104, с. 226]. При этом С.Л. Рубинштейн специально подчеркивает, что «...про​исходит не совместное действие двух детерминаций — внешней и, внутренней, а осуществляющаяся через вышеуказанное соотноше​ние внешних и внутренних условий единая детерминация мышле​ния» [107, с. 3191.
К внешним детерминантам процессов развития познания и уче​ния С. Л. Рубинштейн относит объекты действительности, соци​ально выработанные знания об объектах действительности и дея​тельности с ними, а также передачу социального опыта в общении, и обучении. К внутренним условиям познавательного развития, С.Л. Рубинштейн относит врожденные задатки, накопленный опыт знаний и умений индивида, деятельность по созданию и преоб​разованию объектов действительности.
Основными внешними детерминантами процессов развития познания и уче​ния, так же как и их функционирования, являются объекты действительности, отражаемые в психике, и социальный опыт знаний и деятельности с объектами и его передача в обучении и воспитании. Объекты действительности,  их свой​ства, отражаемые при личном контакте и взаимодействии с ними человека, со​ставляют один из необходимых источников содержания знаний и опыта инди​вида и его изменений. С.Л. Рубинштейн так поясняет это положение: «...про​цесс мышления детерминируется объектом, который в нем раскрывается в форме мысли. Мышление опосредствует зависимость мысли от объекта и само детер​минируется им. В силу этого в процессе познания «логика» бытия или объекта мысли переходит в строение мышления. Мышление складывается у человека в процессе индивидуального развития по мере того, как этот переход совершается.
Очевидно, что если бы мышление никак не отвечало логическому строю объекта мысли, не было бы логики и в мыслях. В фактическом ходе форми​рования мышления в процессе индивидуального развития логический строй объ​екта мысли определяет строение мышления и через его посредство логику мыс​лей» [104, с. 49].
Влияние личного контакта и взаимодействие с объектами в развитии пси​хики человека опосредовано накопленным социальным опытом знаний об объ​ектах действительности и деятельности с ними, отложившихся и зафиксирован​ных в языковых и знаковых средствах, в орудиях и предметах, созданных чело​вечеством ко времени вступления в жизнь каждого следующего поколения и пе​редаваемых старшими в общении, обучении и воспитании. «Специфика челове​ческого мышления, — пишет С. Л. Рубинштейн, — выражается в том, что оно является взаимодействием мыслящего человека не только с непосредственно, чувственно воспринимаемой действительностью, но и с объективированной в слове, общественно выработанной системой знаний, общением человека с чело​вечеством» [107, с. 318].
К внутренним условиям, «через которые преломляются указанные внешние причины тех или иных качеств, способностей и их развития, С. Л. Рубинштейн относит, прежде всего, исходные врожденные задатки и способности к психичес​кому отражению, способность к усвоению языка и социального человеческого опыта, зафиксированного в нем и в предметах «второй природы», созданных людьми: «Будучи историческим существом, человек, вместе с тем и даже, прежде всего естественное существо: он — организм, который носит в себе специфичес​кие черты человеческой природы. И для психического развития человека суще​ственно, что он рождается с человеческим мозгом, что, появляясь на свет, он приносит с собой такое, полученное от предков, наследство. Эти наследственные данные открывают ему широкие возможности человеческого развития. Они реа​лизуются и, реализуясь, развиваются и изменяются по мере того, как человек в процессе своего индивидуального развития осваивает, в ходе обучения и вос​питания, то, что создано в результате исторического развития человечества, — продукты материальной и духовной культуры, науку, искусство. Естественные природные особенности человека тем именно и отличаются, что они от​крывают возможности    исторического    развития»   [103, с. 127].
Предпосылки, данные от рождения, составляют внутренние условия разви​тия только на исходной его стадии, а затем к ним добавляются уже приобре​тенный прижизненно, на основе исходных предпосылок, новый опыт, новые воз​можности как результат развития исходных задатков и способностей под влия​нием внешних причин. Этот новый опыт становится, таким образом, компонен​том внутренних условий дальнейшего развития: «Освоение человеком определен​ных знаний и способов действия имеет своей предпосылкой, своим внутренним условием известный уровень умственного' развития, развития умственных спо​собностей; в свою очередь оно ведет к созданию внутренних условий для усвое​ния знаний и способов действия более высокого порядка» [10.8, с. 227].
Вместе с тем это не означает, что органические, врожденные детерминанты развития действуют только в самых начальных стадиях развития, а затем они уступают свое значение в качестве внутренних условий приобретенному при​жизненно опыту. Органические и наследственно обусловленные образования сами продолжают созревать. Наследственные органические механизмы могут оформиться и обнаружиться через много лет после рождения ребенка. Таким образом, органические предпосылки всегда остаются компонентом внутренних условий развития и функционирования психических процессов. «В процессе ин​дивидуального психического развития в онтогенезе известную роль, очевидно, играет  созревание» [103, с. 127].
В целом взаимоотношение между органическими предпосылками и способ​ностями трактуется С. Л. Рубинштейном следующим образом: «Задатки — на​следственные свойства периферического и центрального нервного аппарата — являются, конечно, существенными предпосылками способностей человека, но они, все же, лишь обусловливают их, но не предопределяют... Развиваясь из задатков, способности являются все же функцией не задатков самих по себе, а развития индивида, в которое задатки входят как предпосылка, как исходный момент. Задатки многозначны; они могут развиваться в различ​ных направлениях» [108, С 142].
Наконец, важнейшим внутренним условием развития является деятельность индивида, делающая его взаимодействие с объектами действительности и с со​циальным опытом активным, мотивированным, направленным процессом, в ко​тором переплетаются и интегрируются в единую систему все другие внутренние и внешние детерминанты развития. «В центре нового учения о путях развития личности и формирования ее психических свойств — положение о «кольцевой» зависимости между психическими свойствами человека и его деятельностью: в деятельности человека — в учении и труде — его психические свойства на ос​нове наследственных задатков как предпосылок, обусловливающих, но не пред​определяющих его развитие, не только проявляются, но и формируются. Это положение относится как к способностям, так и к характерологическим свойствам» [108, с. 142].
Положения, очень близкие к теории детерминации познавательного развития С. Л. Рубинштейна, выдвигал Б.Г. Ананьев.
Согласно Б.Г. Ананьеву, уровень психического развития детей изменяется благодаря приобретаемым знаниям — образным и понятийным — о предметах и явлениях внешнего мира и правилах выполнения действий.
Образные знания возникают из непосредственного контакта с вещами и действий с ними. Понятийные знания возникают из обобщения на основе пов​торяющегося взаимодействия с объектами и усвоения в общении посредством языка. «Логическое знание, — пишет Б.Г. Ананьев, — есть обобщенное отраже​ние вещей в их существенных признаках и их отношениях между собой. Она требует абстрагирования от несущественного и частного. Средством перехода к обобщенным знаниям являются не только повторяющиеся практические встречи ребенка с теми или другими вещами... могучим средством обобщения на основе отвлечения существенных признаков являются слова-термины, названия новых вещей, законы, правила, которые дети перенимают (познают) от взрослых бла​годаря пользованию языком.
Сложность умственного развития ребенка заключается в том, что оно воз​никает из двух источников — чувственного восприятия предметов окружающей среды и освоения исторически сложившихся обобщенных знаний, научных по​нятий, существующих в языке» [7, с. 181.
Б.Г. Ананьев в познавательных процессах различает два вида образова​ний — функциональные и операционные: «Функциональные механизмы связаны с определенными структурами и являются эффектами тех или иных нейродинамических свойств, генерируемых этими структурами» [7, с. 208]. Эти меха​низмы относятся к индивидным свойствам человека. Операционные механизмы составляют различные перцептивные, мнемические, интеллектуальные действия (измерительные, опознавательные, логические и т. п.). Операционные механизмы являются характеристиками человека как субъекта деятельности. Детерминация развития познавательных процессов различна для различных механизмов.
Развитие функциональных механизмов как компонент онтогенетической эво​люции психофизиологических функций определяется эндогенно ростом, созрева​нием, зрелостными преобразованиями, старением, нейродинамическими и кон​ституциональными особенностями человека. Приобретение индивидуального опы​та оказывает лишь побочное влияние на развитие функциональных механизмов, в виде дифференциа​ции и генерализации условных связей, в которых осущест​вляется тренировка функций. «Операционные механизмы, — пишет Б.Г. Анань​ев, — не содержатся в самом мозге — субстрате сознания, они усваиваются ин​дивидом в процессе воспитания, образования, в общей его социализации, носят конкретно-исторический характер... Тренировка психофизио​логических функций в процессе деятельности и образование тех или иных систем временных связей еще не достаточны для развития операционных механизмов. Они строятся па определенным правилам и процедурам, исторически сложившимся в социальном развитии человека, образуя тот или иной порядок взаимосвязанных действий с определенными орудиями или знаковыми системами, т. е. средствами техники и культуры»  [7, с. 207].
В самом общем плане, согласно Б.Г. Ананьеву, хотя сознание и является продуктом рефлекторной деятельности мозга, но поскольку эта деятельность сама обусловлена объективной действительностью, т. е. природой и обществом,, то нет оснований считать, что психические явления есть следствие физиологи​ческих причин.. Последние являются внутренними условиями, при детерминации; сознания воздействиями природы и общества. Но воздействия природы опосре​дованы обществом. «Общественно-историческая обусловленность взаимосвязей между человеком и природой составляет важнейшее звено в цепи материальной: детерминации сознания. Само собой разумеется, в этой цепи особое место за​нимает созданная обществом искусственная среда как совокупность материаль​ных и культурных условий жизни человека. Социальная детерминация сознания осуществляется путем взаимодействия человека с этими жизненно необходи​мыми условиями, и в этом смысле человек с его сознанием есть продукт кон​кретно-исторической социальной среды» [7, с. 152]. При этом важно, что вос​питание и обучение как виды целенаправленного социального воздействия на индивида переходят в самовоспитание и самообучение. Эффекты воспитания IT-обучения «...невозможны без возрастающего вовлечения самого индивида в про​цесс воспитания... С какой бы стороны мы не рассматривали социальную де​терминацию индивидуально-психического развития человека, очевидно, что од​ним из главнейших ее эффектов является то, что человек как объект общест​венных воздействий... становится субъектом этих воздействий в результате соб​ственной деятельности» [7, с. 154—155].
Важнейшим фактором человеческого развития является деятельность чело​века: «Вне действия этого фактора не могут быть в должной мере поняты слож​ные эффекты воздействия социальной среды на человека и его сознание» [7,. с. 152].
Концепция С. Л. Рубинштейна, хотя и не в ортодоксальном ее варианте, использовалась в качестве общетеоретической основы в широком исследовании учения, осуществлявшемся Д. Н. Бого​явленским и Н. А. Менчинской и их сотрудниками. Эти исследо​вания нашли отражение во многих публикациях [87].
Состав процесса учения на макроуровне данными авторами специально не фиксировался. Принималась, по-видимому, схема С.Л. Рубинштейна. Основные усилия в этих работах были со​средоточены на изучении, прежде всего механизма учения. Так же как и С.Л. Рубинштейн, данные авторы считают основными механизмами процесса учения анализ, синтез, абстракцию и обоб​щение. Соответственно характер учения (восприятие, осмысление, закрепление, овладение) определяется уровнем этих процессов и характером взаимоотношений между ними.
По уровню анализ может быть элементарный (бессистемный): и системный. При элементарном анализе осуществляется хаотич​ная работа с одним или несколькими изолированными признака​ми. При системном анализе отдельные элементы знаний, понятий приводятся в соподчинение. Элементарный анализ сопровождает​ся односторонним фрагментарным синтезом. Системный анализ: является основой многостороннего, полноценного синтеза. Взаимо​отношения между анализом и синтезом в процессе учения описы​ваются через наличие или отсутствие рассогласования между ни​ми в разные моменты учения. Так, в начале учения может иметь место преобладание синтеза, затем анализа, затем только их со​ответствие.
В более ранних своих работах авторы считали переход от не​дифференцированного общего, слитного, смешанного знания к дифференцированному, расчлененному прояв​лением одной из основных закономерностей усвоения, описываемой И. П. Павловым как «первичная генерализация — дифференцировка - высший анализ». В этом случае на первых этапах учения имеют, место ошибки в усвоении отдельных понятий и их систем. Позже авто​ры стали отмечать, что усвоение может идти и так, что почти с самого начала будет иметь место соответствие анализа и синте​за, и тогда ошибки в усвоении устраняются с самого начала. Это зависит от организации обучения и уровня развития учащихся, их прошлого опыта и т. д. Правда, указанная возможность взаимо​отношения анализа и синтеза отмечается авторами очень глухо и основной акцент сделан на первом варианте хода усвоения с пре​обладанием то синтеза над анализом, то наоборот, что навязы​вает читателю мысль о таком ходе усвоения как ведущей, основ​ной закономерности.
Под руководством Н.А. Менчинской осуществлены многие ис​следования зависи​мостей процесса усвоения знаний от отмечен​ных выше и ряда других факторов (практическая деятельность учащихся, способ изложения материала, способ организации уп​ражнений, наличие сравнений и др.):
Кратко факты и зависимости, установленные в результате этих исследований, сводятся к следующему. Восприятие и осмысление нового материала в большой мере зависят от знаний, усвоенных ребенком ранее, особенно в его личном опыте, которые могут либо способствовать новым обобщениям, либо препятствовать им. Очень важным условием успешного прохождения анализа, синте​за, абстракции и обобщения являются противопоставления и со​поставления разных и сходных признаков предметов на основе их сравнения, со специальным выделением, обобщением и осознани​ем не только существенных, но и несущественных (варьируемых) признаков понятий. Мотивация и интерес к учению повышаются при использовании проблемных ситуаций, «принимаемых» учени​ком с точки зрения их соответствия уже имеющимся знаниям, а также их познавательного практического значения для учащихся.
Усвоение понятий, даваемых вербально, в большой мере зави​сит от степени их конкретизации в чувственно-наглядном содер​жании, которая происходит постепенно. В этом важнейшее назна​чение предметной наглядности. Символическая наглядность поз​воляет оперировать зрительно моделируемыми абстракциями. В обоих случаях слово может и должно направлять анализ на вы​деление существенных и несущественных признаков и их обобще​ние. На основании этих данных авторы приходят к выводу, что при усвоении знаний в практическом анализе объектов происхо​дят процессы абстракции и обобщения, причем эти умственные операции находят опору в известном учащемуся материале. Буду​чи направляемы вначале внешним воздействием слова учителя, эти процессы, повторяясь, начинают совершаться самостоятельно, без внешней словесной поддержки, и впоследствии школьники осуществляют их «в уме», оперируя закрепленными в слове по​нятиями и представлениями без обращения к наглядному материалу. С самого начала «предметное действие» осуществляется в тесном взаимодействии со словом, «оптимизирующим умственную деятельность школьника сначала извне, а затем превращающимся в инструмент его самостоятельного мышления» [87, с. 134]. Име​ются трудности в переходе от абстрактных теоретических знаний к практике, и они могут быть преодолены только при выделении как особой задачи «обучения школьников теоретическому анализу конкретных ситуаций» [87, с. 135]. Так, например, при обучении технике недостаточно изучения схем и чертежей. Нужно исполь​зовать реальные приборы и машины и т. п. Важнейшим приемом является здесь использование большого числа практических задач.
Много внимания в исследованиях рассматриваемых авторов уделено изучению усвоения действий. Усвоение действий также проходит фазу осмысления его структуры и фазу закрепления и овладения действиями. При осмыслении на основе анализа, син​теза и т. п. происходят выделение и осознание учащимся операций или приемов действия. Здесь учащийся может правильно обосно​вать свои действия и понимает, почему он выполняет их так или; иначе. На фазе закрепления и овладения действием происходит автоматизация действия, отдельные его операции перестают осоз​наваться. Автоматизации сначала подвергаются так называемые обосновывающие элементы знания о действии (положения, объяс​няющие, почему надо действовать соответствующим способом), а затем автоматизируются оперативные элементы (положения, ука​зывающие, что и как надо делать).
Считается, что приведенная схема является общей для форми​рования двигательных и интеллектуальных навыков. Сформиро​вавшись, интеллектуальные навыки могут включаться в творче​скую мыслительную деятельность в качестве ее компонентов.
Уже в данный период в исследовании учения у рассматривае​мых авторов наметился переход к изучению процессов анализа, синтеза, абстракции и обобщения как приемов умственной дея​тельности (приемов учебной работы) и была поставлена задача выявления состава образующих их действий и операций субъек​та на деятельностном уровне. Эти приемы отличаются авторами от конкретных и обобщенных приемов действий, усваиваемых в обучении различным наукам как наиболее общие и обеспечиваю​щие усвоение любого предметного материала. Кроме приемов ана​лиза, синтеза, абстракции и обобщения авторы указывают здесь еще на такие приемы, как изменение точки зрения на одно и то ​же явление, перестраивание суждений, выражение закономерно​стей, в разных отношениях, планирование работы, самоконтроль, приемы продуктивного решения задачи (всесторонний анализ ус​ловий задач и т. п.). Для описания этих и других приемов авто​ры предлагают широко использовать материал логики и психоло​гии мышления.
Е.И. Кабанова-Меллер под структурой учебной деятельности имеет в виду совокупность разных видов усваиваемого в учении материала знаний, умений и  навыков, приемов умственной деятельности и приемов управления своей учебной деятельностью [59].
Знания усваиваются через приемы понятийного обобщения. Все приемы обобщения включают, по крайней мере, два действия: вычленение существенных признаков в предметах и объединение предметов по этим признакам. По направлению обобщения могут быть от общего понятия к частным предметам и от частных пред​метов через их сравнение к общим. Обобщения различаются так​же по особенностям вычленения общих существенных признаков. По этому основанию выделяются однофазные обобщения и двух​фазные обобщения. При однофазном обобщении вычленение об​щего признака сопровождается отбрасыванием несущественного. При двухфазном обобщении используются оба вида признаков.
Рассмотрим теперь, как трактует Е.Н. Кабанова-Меллер про​цесс усвоения приемов деятельности.
Е.Н. Кабанова-Меллер исходит из того, что имеются «три ос​новные стороны формирования приема (усвоение учащимся объ​яснений учителя, закрепление приема в процессе упражнения и выполнение проверочных заданий на перенос приёма)» [58, с 112].
Обобщая установленные в психологии факты и закономерно​сти изменения действий, приемов по мере овладения ими, Е.Н. Ка​банова-Меллер выделяет и исследует следующие пять видов из​менений действий в ходе их усвоения на основе объяснений и уп​ражнений: 1) обобщение приема, 2) расширение системности в приеме, 3) снижение зависимости от частных несущественных ус​ловий выполнения приема, 4) переход от «внешних» действий к мысленным, 5) автоматизация и сокращение действий.
Отмеченные изменения (за исключением обобщения) происхо​дят, по мнению автора, не всегда и могут по-разному комбиниро​ваться по ходу усвоения приема. Е.Н. Кабанова-Меллер провела исследование всех указанных изменений приемов в процессе их усвоения (на материале разных приемов) и сделала по отношению к ним следующие краткие выводы.
1. При усвоении приемов действительно имеет место их обоб​щение, расширяется их системность в приеме установления и пе​рестройки связей, снижается зависимость от частных условий. 2. Переход от «внешних» действий к мысленным имеет место не всегда и имеет разную функцию там, где он происходит. Если он происходит в процессе воспроизведения знаний, то он не играет существенной роли в формировании приемов и в применении зна​ний. В некоторых случаях данный переход является закономер​ностью в формировании приема установления связей. Часто он сочетается с другими изменениями. 3. Для расширения области применения приемов необходимы сопоставление их реализации на различном конкретном материале, перенос на другой материал, осознание способа переноса приема. 4. При усвоении приемов имеют место также их автоматизация и сокращение.
В значительной мере тяготеющую к концепции С. Л. Рубинш​тейна, хотя и не совпадающую с ней полностью, имеет трактовка учения в работах Л. Б. Ительсона. Этот автор также различает непреднамеренное, попутное, научение и специальное, преднаме​ренное, научение. Это последнее и есть собственно учение. «Уче​ние, — пишет Л.Б. Ительсон, — имеет место там, где действия человека управляются сознательной целью усвоить определенные знания, навыки, умения, формы поведения и деятельности. Уче​ние — специфически человеческая деятельность»  [57, с. 177].
В учении усваиваются знания (понятия) и действия. Научные понятия как предмет усвоения представляют собой отражение об​щих и существенных объективных отношений предметов. Сущест​венность отношений предметов относительна, и она определяется их функцией в действии, прежде всего. Научные понятия, по мне​нию Л.Б. Ительсона, выделяют и закрепляют функциональные свойства вещей и явлений.
Понятия как продукт учения могут быть осознанными и не​осознанными, в разной мере адекватными, полными и т. п.
Действия имеют в своем составе предмет, цель, операции. Последние могут быть автоматизированными (неосознаваемыми) и неавтоматизированными.  Автоматизирован​ные действия суть на​выки. Цели действий осознаются всегда. Навыки бывают сенсор​ные, моторные, сенсомоторные, интеллектуальные.
Учение, как и всякая деятельность, направляется мотивацией. Мотивация учения может быть внешней и внутренней.
Конкретные виды учебных действий определяются методом преподавания. Если обучение состоит в преподнесении готовых знаний и умений, то учение складывается из таких действий, как подражание, дословное или смысловое восприятие, повторение, тренировка и упражнения по готовым образцам и правилам. Ес​ли обучение состоит в организации «естественного самонаучения», то учение включает такие действия, как выбор вопросов и задач, поиск информации и общих принципов, «усмотрение» и осмысли​вание, творческая деятельность. Наконец, если обучение состоит в направлении познавательной активности ученика, то учение включает решение поставленных задач и оценку результатов, пробы и ошибки, экспериментирование, выбор и применение по​нятий и т. д. В любых ситуациях обучения предполагается также заучивание материала.
Учебные действия реализуются с помощью предметной, пер​цептивной и символической форм гностической (познавательной) деятельности. Примерами этих форм деятельности являются: для предметной формы — взвешивание, измерение, приведение пред​метов во взаимодействие для выявления их свойств; для перцеп​тивной — рассматривание, слушание, наблюдение; для символи​ческой— изображение, обозначение, высказывание.
Гностическая деятельность может быть внутренней. Так, вос​приятие часто осуществляется с помощью внешне не наблюдае​мых перцептивных действий, процессы запоминания — с помощью мнемических действий (организация материала, схематизация и т. п.), мышление — с помощью умственных действий анализа и синтеза, отождествления и различения, абстрагирования и обоб​щения.
Каждый вид гностической деятельности имеет свое назначе​ние в усвоении материала. Предметная деятельность нужна, что​бы вещи и явления «продемонстри​ровали» свои свойства, пер​цептивная — чтобы эти свойства воспринять, мыслительная (ана​лиз и синтез) - чтобы закрепить абстрагирование и обобщенные свойства.
Внешняя гностическая деятельность, по-видимому, обязатель​на для учения, когда еще не сформированы необходимые исход​ные образы и понятия о предмете, а также соответствующие им; действия. Если же они сформированы, то для научения доста​точно внутренней гностической деятельности.
Важнейшим в учении является процесс заучивания, на кото​рый влияют многие факторы, как внешние (содержание и форма материала, его трудность, значимость, осмысленность, структура,. объем), так и внутренние  (внимание, установка на запоминание).
Концепция учения как генезиса психологической системы дея​тельности представлена в работах В.Д. Шадрикова на материа​ле формирования профессиональной деятельности.
Профессиональная деятельность задается ученику в виде «нормативно одобренного способа деятельности». Внутренней, стороной функционирования и формирования, профессиональной деятельности является психологическая система деятельности. Эта система включает мотивы деятельности, цели деятельности, программы деятельности, информационную основу деятельности, принятие решения, подсистему профессионально важных качеств. Мотивы и цели понимаются обычным образом. Программы дея​тельности — это описание комплексного состава деятельности: целей и критериев их достижения, объекта и исполнительных: действий субъекта деятельности. Это описание представлено в понятиях, образах и проприоцептивных ощущениях, составляю​щих информационную основу действий, алгоритмов принятия ре​шений, способов деятельности. Профессиональные качества (опе​ративные механизмы) — это системы общих способностей челове​ка, в познавательной сфере перестроенных и сформированных для выполнения специальной деятельности. Общая схема усвое​ния нормативно одобренного способа деятельности, «формирова​ния психологической системы деятельности», включает два этапа. На первом этапе когнитивного усвоения деятельности норматив​ный способ усваивается в форме знаний, у обучаемого форми​руется представление, об основных компонентах деятельности и о структуре деятельности. Усвоение на когнитивном этапе сопро​вождается актуализацией индивидуального опыта учащегося, я поэтому описание деятельности должно максимально соответ​ствовать этому опыту. На этом этапе знания о деятельности имеют обобщенный характер. Информация о чувственной основе предметного действия, которую человек может получить только в процессе выполнения   самого предметного действия, на этом этапе еще отсутствует. Связи между информацион​ной основой и исполнительной частью предметного действия слабы, т. е. не сформированы сенсомоторные структуры предметного действия. Все эти связи до конца формируются на втором этапе — этапе практического действия. Этот этап учения является основным. «Именно в предметном действии, — пишет автор, — уточняется цель деятельности, детализируется программа деятельности, рас​крывается в полном объеме информационная основа деятельно​сти, отрабатываются процедуры принятия решений, складыва​ются «двигательно-чувствительный образ операции и предметно интеллектуальное ее основание» [125, с. 124]. При этом происхо​дят как «подчинение» способностей субъекта целям, средствам и способам нормативной деятельности, так и индивидуализация способа деятельности в соответствии со способностями субъекта. Различные компоненты усваиваемого нормативного способа деятельности по-разному трудны для освоения. Поэтому освое​ние отдельных компонентов происходит гетерохронно, неравно​мерно, с разной скоростью, по принципу достаточности для усвое​ния цели, а не по принципу максимума, движение по направле​нию к которому происходит позже в ходе профессиональной дея​тельности. Таким образом, сначала закладываются основы дея​тельности как целое, а затем неравномерно формируются ее со​ставляющие.
Глава   II.  АНАЛИЗ КОНЦЕПЦИИ И РАЗРАБОТКА ПРОБЛЕМ ИЗУЧЕНИЯ СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ
§ 1. ОБ ОПРЕДЕЛЕНИИ УЧЕНИЯ И ЕГО ВИДАХ
Как мы видели при обзоре концепций учения, существует много разнообразных подходов к определению учения и тем са​мым к заданию собственно объекта   (предмета)   изучения.
Прежде всего, можно выделить теоретические и эмпирические определения, а затем различные виды тех и других.
Под теоретическими определениями имеются в виду опреде​ления на основе тех или иных теорий учения. Эмпирические опре​деления указывают на наблюдаемые свойства и характеристики процесса, относимого к учению. Смешанные определения вклю​чают в свои предикаты как эмпирические, так и теоретические (предполагаемые, не явно данные) характеристики.
Например, Торндайк эмпирически определял учение как при​обретение новых форм поведения. Теоретически он определял учение как подкрепление связи между стимулом и реакцией. Смешанное определение в этом случае будет следующим: учение есть приобретение новых форм поведения путем подкрепления связи между стимулом и реакцией. Аналогичным образом зада​ются определения и другими авторами. В субъективно-психологи​ческой традиции, например, учение эмпирически определяется как приобретение знаний и умений, теоретически — как пере​структурирование прежних структур опыта (гештальтисты), как пассивное установление связей между элементами опыта (ассоцианисты), как активное установление связей (многие другие школы); смешанные определения очевидны.
Эмпирические и теоретические определения не должны ис​ключать друг друга. Применительно к любым явлениям, изучае​мым в науке, даются эмпирические и теоретические определения. Они также дополняют друг друга и являются необходимыми, как и вообще эмпирическое и теоретическое исследования  объектов.
Естественно, первичными и задающими исходно объект изу​чения являются эмпирические определения. В этом смысле поло​жение о том, что предмет исследования задается теоретически, требует уточнения. Теоретически можно задать лишь вторичный: (третичный и т. п.) предмет изучения. Но это предполагает пред​варительное исходное выделение изучаемых явлений, которые за​тем определяются теоретически и объясняются на уровне сущно​сти первого порядка. После этого сущность первого порядка мо​жет выступать как предмет изучения для выявления сущности второго   (третьего и т. д.) порядка. Но вся эта работа имеет смысл только при условии предварительного задания объекта и предмета исследований на исходном эмпирическом уровне, на уровне явления.
Из приведенного обзора можно видеть, что подавляющее большинство авторов на эмпирическом уровне определяют учение как приобретение конкретного опыта — знаний, умении и навы​ков — видов поведения и деятельности в определенных областях в отличие от приобретения логических приемов мышления и твор​ческих умений решать нетиповые, нестандартные задачи, которое называется развитием. Так поступали все ранние авторы — за​рубежные и отечественные, а также гештальтисты, Брунер, Лингарт, сторонники концепции социального научения и др. Боль​шинство советских авторов также придерживаются данной тер​минологии (Выготский, Леонтьев, Рубинштейн, Гальперин, Менчинская и др.). Вместе с тем имеется целый ряд концепций, в которых учение на эмпирическом уровне определяется иначе. Так, в бихевиоризме Торндайк, Скиннер, Толмен учением назы​вают приобретение как знаний, умений и навыков, так и логиче​ских и творческих операций. Иными словами, термин «учение» здесь употребляется расширительно и омонимично с термином «развитие». Иногда, как например, у Пиаже, приобретение любо​го опыта обобщенного и конкретного называется развитием, но затем выделяются разные виды приобретения опыта по основа​ниям постепенности или скачкообразности, осознанности или не​осознанности процесса, характера установленных связей. Тогда учение, как мы видели, — не любое развитие, а только его вид — постепенное, неосознаваемое усвоение явных и неявных связей, в отличие от других видов развития (индукция, озарение, восприя​тие)
.
Приобретение любого опыта называет учением и Гэгни, не различая специально, так же как и бихевиористы, учение и раз​витие. Некоторые советские авторы также не вполне следуют распространенному определению учения как приобретения кон​кретного познавательного опыта. Точнее, они включают в учение наряду с приобретением конкретного опыта еще и приобретение логических приемов мышления, а под развитием имеют в виду приобретение творческих умений, а также приобретение способ​ностей действовать во внутреннем плане, действовать произволь​но и некоторые другие изменения (появление опосредованности, рефлексивности), считающиеся качественными. К такой терми​нологии склоняются А.В. Запорожец [45, с. 253], Н.Ф. Талы​зина [116, с. 194 и др.) и ряд других авторов.
Имеются авторы, которые считают некорректным употреблять термин «развитие» по отношению к каким бы то ни было изме​нениям в индивидуальной психике, поскольку развитие обозна​чает изменение как самодвижение (Г.П. Щедровицкий, частич​но В.В. Давыдов). Признание же самодвижения в изменениях индивидуального опыта означает признание врожденных задат​ков в качестве детерминанты развития.
Как эмпирические, так и теоретические определения могут быть разными, но их расхождения и способы их учета и снятия различны. Теоретические определения различны, поскольку раз​личны могут быть теории, объясняющие одни и те же явления, заданные в одном и том же эмпирическом определении. Разли​чия в них снимаются по мере опровержения одних теорий и под​тверждения соответствующими способами других. Теоретические определения разных теорий несопоставимы. На теоретическом уровне дать новое определение, по-новому задать предмет изу​чения — это значит соответственно предложить новую теорию того же явления, а не перейти к изучению другого явления, на​звав его тем же словом в вводимом эмпирическом определении.
На эмпирическом уровне вопрос о различиях в определениях, о «правильности» тех или иных определений решается совершен​но иначе. Точнее, по отношению к эмпирическим определениям он просто логически некорректен, хотя и весьма часто ставится.
Многие исследователи считают, что для решения вопроса о том, что такое учение, надо обратиться к реальному процессу учения, объективно существующему, выяснить его специфические особенности и задать их в определении. Однако здесь есть опре​деленная трудность. Для того чтобы подвергнуть анализу реаль​ный процесс учения, его специфические свойства, надо уже зара​нее определить, что мы должны анализировать, по крайней мере какие виды приобретения опыта. Ведь оснований для их выде​ления очень много. Одни исследователи берут одни основания (например, виды усваиваемого опыта, если приобретаются кон​кретные знания и умения — то учение, а если обобщенные логи​ческие приемы — развитие), другие берут иные основания для выделения учения как вида приобретения опыта. Но все эти ос​нования правомерны, все виды приобретения опыта, выделяемые с их помощью, реально существуют и могут служить предметом изучения. Поэтому ссылка на реальное существование тех раз​ных видов приобретения опыта, которые называются авторами учением, не дает преимуществ какому-либо из них и принципи​ально не может дать так же, как и ссылка на «непротиворечи​вость», на традицию и т. п. Настоящее решение этой «проблемы» состоит в том, чтобы понять, в чем собственно проблема. А она вовсе не в том, чтобы дать «единственно возможное» и «правиль​ное» определение учению. Это сделать невозможно. Проблема со​стоит в том, чтобы выделить и четко различить все возможные виды приобретения опыта, не смешивать, не отождествлять их, не упускать из виду каждый из них. Вопрос же о том, какой из этих видов приобретения опыта  называть учением, оказывается совершенно не существенным. Вообще учением можно называть любой вид приобретения опыта. Различия в концепциях в дан​ном отношении не имеют содержательного значения. Действи​тельное содержательное различие между концепциями будет со​стоять в полноте выделяемых видов приобретения опыта, в не​противоречивости их задания, четкости различий между ними и ясности названий каждого из них.
В свете сказанного мы считаем несодержательными, термино​логическими, возражения против любых определений учения на эмпирическом уровне, если в них говорится о реальном, данном в явлении, виде приобретения опыта. Таковыми являются, на​пример, возражения против называния учением, а не развитием, приобретение обобщенного опыта, или возражения против назы​вания учением процессов неосознанного приобретения опыта или приобретения опыта путем догадки и скачка. К таким же, по су​ществу, возражениям относятся и обвинения в некорректности употребления термина «развитие» по отношению к любому виду опыта у человека, поскольку развитие обозначает процессы са​модвижения, самоизменения и т. п. Здесь имеет место определен​ная абсолютизация указанного значения термина «развитие», по​пытка «запретить» употреблять его в другом значении, например в смысле приобретения обобщенного опыта в ходе становления психики человека. Подобные запреты не имеют силы и необоснованны. Верно, что признание самодвижения в изменениях инди​видуального опыта человека означает признание врожденных за​датков в качестве детерминанты данных изменений. Но эта кри​тика не относится к тем авторам, которые употребляют термин «развитие» в другом смысле — как приобретение обобщенного опыта, и также не считают развитие в смысле самодвижения при​сущим учению и приобретению обобщенного опыта
.
Эффективным и конструктивным подходом здесь является анализ выделяемых в той или иной концепции характеристик и сторон приобретения опыта, которые могли бы служить основа​нием классификации его на различные виды. Если с этой точки зрения рассмотреть имеющиеся концепции учения, то можно кон​статировать наличие достаточно разработанных по этому аспекту концепций (Торндайк, Пиаже, Гэгни, Лингарт, Гальперин, Давы​дов, Рубинштейн), в которых указываются многие стороны про​цесса приобретения опыта и учения и соответствующие им виды этого процесса.
Например, Торндайк выделяет приобретение опыта при задании связей в готовом виде извне и при самостоятельном поиске связей. И то и другое может происходить с помощью внешних движений и с помощью «идей», скачком без упражнений и по​степенно в упражнениях. Пиаже классифицирует виды приобре​тения опыта по трем основаниям: постепенный и скачкообразный процесс, неосознанный и сознательно контролируемый процесс, отражение явных и неявных связей. Брунер и Гэгни дают до​вольно развернутое описание видов приобретаемого опыта: дви​гательный, образный, символический, интеллектуальные умения (различения, объединения, классификации), познавательные стра​тегии и стратегии учения (запоминания, воспроизведения).
С.Л. Рубинштейн выделял побочное и целенаправленное, ак​тивное и пассивное приобретение обобщенных и конкретных дви​гательных, перцептивных и интеллектуальных умений, эмпириче​ских и теоретических знаний.
У П.Я. Гальперина отмечается приобретение внешнедвигательного, перцептивного и концептуального опыта в учении и развитии, эмпирического и теоретического. По характеру процес​са им выделяется учение при неполном или полном знании, кон​кретном или обобщенном, при получении знания «в готовом виде» или при самостоятельном его выведении, учение с ошибками и без ошибок, произвольное и непроизвольное.
В.В. Давыдов различает приобретение эмпирических и тео​ретических знаний, обобщенных и конкретных, научных и прак​тических, в специальном процессе, направленном на усвоение, или побочно в процессах, направленных на другие цели, путем извлечения из сообщений или путем самостоятельного поиска при наличии косвенного управления.
Вместе с тем и у перечисленных авторов не выделены неко​торые стороны процессов приобретения опыта и соответствующие им виды этого процесса. Имеются и менее полные описания, не учитывающие некоторые важные виды приобретения опыта и уче​ния (ранние и отдельные современные авторы).
Кроме этого многие концепции страдают неполнотой в отно​шении выделения таких эмпирических характеристик приобрете​ния опыта и учения, которые не соответствуют их собственным теоретическим представлениям о данном процессе. Например, сторонники концепций, считающие необходимым для учения на​личие подкрепления, не отмечают возможности учения без под​крепления на эмпирическом уровне. Теоретики учения на основе проб и ошибок не выделяют факта возможности учения без оши​бок, авторы, отстаивающие активный, деятельный характер уче​ния на уровне сущности, опускают факт наличия пассивного не​произвольного учения на эмпирическом уровне. Сюда же отно​сятся и неучет возможности учения путем извлечения знаний из сообщений некоторыми авторами, считающими учение на теорети​ческом уровне поисковым процессом, а также отсутствие указа​ний на возможность «механического» непосредственного усвоения материала без наблюдаемого участи каких-либо опосредствующих процессов в концепциях, теоретически трактующих учение как опосредованный процесс. Описание видов учения во всех этих случаях является неполным.
Чаще всего такое положение обусловлено, как мы полагаем, недостатками в пони​мании существа эмпирической и теоретиче​ской работы в науке и/или неправильными отнесениями конкрет​ных исследовательских шагов к эмпирии или теории. Дело в том, что проблемы необходимости для учения подкреплений, ошибок, поиска, опосредовании, активного и пассивного характера позна​ния и учения являются весьма интенсивно обсуждаемыми и дис​куссионными, но на теоретическом уровне. Именно в теории за​конно «не признавать» тот или иной характер учения и утвер​ждать сводимость его к какому-либо одному из них или вообще к третьему. Но только в теории. При эмпирических же описаниях необходимо отмечать и выделять все, что дано в явлении. Когда какой-либо автор утверждает, например, что учение всегда актив​но или, наоборот, всегда пассивно (ассоцианисты, гештальтисты), то это утверждение корректно только как теоретическое и соответственно для его доказательства неадекватно указывать на примеры активного характера учения, надо показывать, что и пассивное учение, данное в эмпирии, только «кажется» таковым, а на самом деле по своей сущности имеет активный характер или наоборот. Так и поступали, например, некоторые сторонники ассоциацио​нистической теории учения как пассивного, навязанно​го извне процесса. Они не отвергали наличия активных процес​сов учения в явлении, а пытались их свести к непроизвольным, ассоциативным актам в теории. Другое дело, насколько успешно они это делали.
Многие же авторы эти общие истины плохо учитывают и из​лагают свои концепции логически не дифференцированно без чет​кой фиксации эмпирических и теоретических положений. Отсюда и неадекватное обращение с теоретическими, по существу, поло​жениями, выражающееся в отсутствии их конкретного доказа​тельства и ошибочном привлечении для этой цели указаний на явления, которые соответствуют этим положениям, и игнориро​вании явлений, которые им не соответствуют.
Аналогичная ситуация имеет место и с фиксацией видов по​лучения и закрепления знаний в зависимости от различных ус​ловий учения. Так, эмпирически совершенно явно получение зна​ния может происходить и путем извлечения его из сообщений, где оно содержится полностью или частично, и путем самостоя​тельного построения посредством выведения из более общих зна​ний и принципов, и путем поиска в проблемных ситуациях и за​дачах. Также эмпирически очевидно, что закрепление может происходить неопосредо​ванным механическим путем без наблю​даемого участия каких-либо опосредствующих процессов и мно​гими опосредованными способами. Однако в концепциях учения это выделяется неполно и односторонне.
В данной работе вслед за многими авторами мы на эмпирическом уровне определяем учение как процесс усвоения конкрет​ных видов знания, умений и навыков в отличие от приобретения индивидом логических и творческих приемов познавательной дея​тельности, а также в отличие от других изменений психических процессов и деятельности — перехода от непосредственности, не​произвольности к опосредованности и произвольности, от внеш​него плана протекания процессов к внутреннему, которые мы на​зываем развитием.
На эмпирическом уровне в учении могут быть выделены, по крайней мере, следующие его виды по соответствующим основа​ниям: по виду приобретаемого познавательного обобщенного и конкретного опыта учение может быть усвоением чувственного (экстероцептивного и проприоцептивного) и рационального (эм​пирического и теоретического) материала, а также опыта прак​тической и исследовательской деятельности, репродуктивной и творческой. По условиям протекания учение может быть органи​зованное или стихийное, из сообщения при наличии прямой по​мощи и управления или в самостоятельном поиске при наличии косвенного управления; по характеру» процесса — целенаправлен​ное произвольное, специально направленное на усвоение или не​целенаправленное, непроизвольное как побочный продукт других процессов и деятельностей (первое может быть осознаваемым по цели или также и по операциям, второе всегда неосознавае​мое), происходящее постепенно или скачкообразно, пассивно или активно, при наличии подкрепления или без подкрепления, с ошибками или без ошибок непосредственно («механически») или опосредованно (с осмыслением и использованием знаково-символических средств) при наличии объектов и внешнего двига​тельного взаимодействия с объектами или в их отсутствие, по отдельности и вместе, осуществляемое при наличии или отсут​ствии подкрепления объяснений, упражнений.
Многие из данных характеристик вообще относятся не толь​ко к учению как приобретению конкретного опыта, но и к раз​витию как приобретению обобщенного опыта и должны быть уч​тены при изучении развития, в том числе и развития способности к учению.
Приведенная выше общая характеристика процессов учения по разным основаниям дана здесь в кратком виде применитель​но к проблеме выделения оснований классификации и установле​ния видов учения. Ниже эти характеристики будут расширены и рассмотрены более подробно.
§ 2. СОСТАВ И СТРУКТУРА УЧЕНИЯ НА МАКРОУРОВНЕ
В приведенных в обзоре концепциях учения можно выде​лить два основных типа подходов к описанию макроструктуры учения и установлению его макрокомпонентов.
В первом случае исходные макрокомпоненты учения задаются на основе различных субстанциональных и функциональных при​знаков. Это имеет место в работах как ранних авторов (Коменский, Дистервег, Ушинский, Каптерев, Торндайк), так и бо​лее современных (Пиаже, Брунер, Лингарт, Пэрис и Кросс, Гальперин, Давыдов, Кабанова-Меллер). В качестве компонен​тов учения в данном случае выделяются такие процессы, как на​хождение знания, закрепление знаний и действий, переработка знаний, применение знаний, установление связи, упрочение связи, уяснение ориентировки, отработка и т. п. В большинстве концеп​ций этого вида выделяемые компоненты далее описываются как включающие познавательные процессы (восприятие, внимание, по​нимание, мышление, память)  и механизмы, их реализующие.
Во втором случае исходные макрокомпоненты учения зада​ются частично через уже отмечавшиеся выше и некоторые дру​гие субстанциональные и функциональные фазы, а частично че​рез познавательные процессы разных уровней (Гербарт, Лай, Лесгафт, Коффка, Гэгни, Бандура, Леонтьев, Рубинштейн, Ительсон, Шадриков). Здесь познавательные процессы: восприятие, внимание, понимание, осознание, осмысление, отвлечение, поиск, решение задач, когнитивное усвоение, память (запоминание, хра​нение, воспроизведение) — выступают в качестве макрокомпо​нентов учения наряду с такими процессами, как углубление, пе​реработка, выражение в действии, проверка в деятельности, ус​пех, выполнение действия, моторика, закрепление, овладение, за​учивание, практическое действие. Таким образом, познаватель​ные процессы в концепциях учения выступают то как составляю​щие других субстанционально и функционально задаваемых ком​понентов учения, то как разновидность исходных компонентов наряду с компонентами, выделяемыми по другим, призна​кам. В отдельных случаях (Дью, Толмен) компоненты учения задаются только через фазы и этапы творческого решения зада​чи: столкновение с проблемой и ее анализ, выдвижение гипотез, нахождение решения, реализация решения и т. п.
Таким образом, в выделении макрокомпонентов учения име​ются довольно разнообразные подходы, обладающие определен​ными достоинствами и недостатками. К первым можно отнести наличие указаний на некоторые действительно существенные про​цессы в составе учения на исходном уровне анализа.
Основными недостатками большинства концепций являются, на наш взгляд, не всегда адекватное по содержанию и количест​ву выделение набора макро​компонентов учения, смешение уров​ней Их анализа, пропуск одного очень важного уровня, задавае​мого возможными линиями изменений знаний и действий, усваи​ваемых в учении, и некоторые другие. Рассмотрим отмеченное подробнее.
Нам представляется не совсем верным и строгим выделение в качестве исходных макрокомпонентов учения познавательных процессов совместно с процессами, выделяемыми по другим при​знакам.
Недостаточно обобщенным и обоснованным мы считаем и от​несение некоторых процессов к компонентам учения. По нашему мнению, несмотря на большое разнообразие выделяемых компо​нентов учения, по существу, различными являются лишь два из них:
1) получение усваиваемых знаний об объекте и действиях с ним и 2) отработка, освоение знаний и действий. Все выделяе​мые в концепциях учения его макроком​по​ненты вполне сводятся к указанным двум.
В качестве первого и второго из двух данных компонентов в разных кон​цепциях выступают соответственно, как мы считаем, такие макрокомпоненты, как понимание и заучивание (Коменский), углубление (ясность, ассоциации, система) и метод (Гербарт), нахождение знания и закрепление (Дистервег), восприятие, переработка и выражение в действии (Лай), получение и закрепле​ние (Ушинский), получение, переработка и применение (Каптерев), восприятие, отвлечение и проверка в деятельности (Лесгафт), установление связи и упроче​ние связи (Торндайк), успех и память (Коффка), селективное восприятие и ко​дирование, хранение, выполнение (Гэгни), ориентировка и проработка (Лингарт), внимание, понимание и память, моторика (Бандура и др.), оценка, вы​бор способов действия и реализация (Пэрис и Кросс), восприятие, понимание и выполнение, проверка (Леонтьев), уяснение, ориентировка и отработка (Галь​перин), восприятие, осмысление и закрепление, овладение (Рубинштейн), усвое​ние объяснения и закрепление в действии (Кабанова-Меллер), восприятие, по​иск и заучивание (Ительсон), осознание средств и упражнения (Щедровицкий), когнитивное усвоение деятельности и практическое действие  (Шадриков).
Правда, сами авторы не всегда группируют выделяемые ком​поненты таким образом или делают это не совсем удачно. Так, учение, по Гербарту, включает, в конечном счете, выделение изу​чаемого из всего связанного с ним (ясность), связывание изучае​мого с ранее полученными представлениями (ассоциация), поиск выводов определений законов на основе новых знаний, связанных со старыми представлениями (система), применение полученных знаний (метод). На наш взгляд, первые три из указанных четы​рех компонентов выполняют функцию получения знания, в чет​вертый— функцию его упрочения. Сам Гербарт группирует их иначе: первая и вторая образуют фазу углубления, третья и чет​вертая — фазу осознания; тем самым «затемняются» их действи​тельные функциональные свойства. Однако осознание явно вы​полняет функцию получения знания, а метод — его упрочения.
Аналогичным образом обобщаются этапы учения, выделяемые Гэгни: внимание и селективное восприятие обеспечивают получе​ние знания, кодирование, хранение и выполнение — закрепление. Также обобщаются компоненты учения, по Л. Бандуре: внимание и понимание — получение, запоминание и моторика — освоение.
В схеме С.Л. Рубинштейна процессы, конституирующие уче​ние (восприятие, осмысление, закрепление, овладение), также легко группируются в два компонента. Восприятие и осмысление по своему содержанию вполне соответствуют тому, что мы отно​сим к получению знания об объекте и действию с ним, а закреп​ление и овладение — к упрочению. Несгруппированность компо​нентов схемы С.Л. Рубинштейна является, по нашему мнению, определенной недоработкой ее, как и других аналогичных схем.
У Дьюи все компоненты: возникновение проблемы, анализ ее, выдвижение и проверка гипотез — фактически реализуют лишь первую функцию, а вторая специально явно не выделяется, хотя он ошибочно считает, что его схема почти полностью совпадает со схемой Гербарта.
То же относится и к концепции Толмена, с выделяемыми в ней такими фазами учения, как встреча с ситуацией, выдвиже​ние, реализация и оценка гипотез, и к концепциям Пиаже и Брунера с их фазами ассимиляции, аккомодации и получения, транс​формации, оценки. Это же справедливо и по отношению к кон​цепции Давыдова, в которой такие компоненты, как учебные за​дачи, учебные действия, включающие выделение всеобщих отно​шений, их моделирование и переход к объекту, а также контроль и оценку, не предполагают в явной форме фазы закрепления, а реализуют лишь фазу получения знаний об объектах и способах действий.
Все концепции, не выделяющие отчетливо фазы закрепления и наоборот (см. ниже) на макроуровне анализа структуры уче​ния, являются существенно неполными и не разработанными в данном отношении.
Ряд авторов выделяют совершенно адекватно две фазы уче​ния. У К.Д. Ушинского учение включает следующее восприятие предмета: различение, сравнение и составление понятия — при​ведение в систему — обобщение и закрепление. Здесь также пер​вые три ступени, по существу, дают получение знания. Ушинский и группирует их в одну соответствующую ступень, а закрепление выделяет во вторую макроступень учения.
В концепциях Торндайка и Коффки при многих других раз​личиях на макроуровне выделяются по два компонента учения: «установление связи — упрочение связи» и «успех — память», со​ответственно отчетливо сводимые к получению знаний и освое​нию знаний и действий.
То же можно сказать об ориентировочно​-по​зна​ва​тельной фазе и фазе проработки и закрепления в концепции И. Лингарта.
В концепции П.Я. Гальперина все процессы учения четко группируются в два компонента: уяснение содержания ориенти​ровки и отработка, что целиком соответствует получению знаний об объекте и действиях и их освоению.
Отнесение нами к одному компоненту — получению знаний о действиях — таких выделяемых в разных концепциях компонен​тов учения, как понимание, углубление, нахождение знания, вос​приятие и переработка, установление связи, успех, уяснение ори​ентировки и т. п., не является, по нашему мнению, спорным и не требует специального рассмотрения и доказательства. Возраже​ния может вызвать отнесение к одному и тому же компоненту — освоению знаний и действий — таких выделяемых в разных кон​цепциях компонентов, как заучивание, закрепление, выражение в действии, применение, проверка в деятельности, упрочение свя​зи, отработка, упражнения и др. Здесь, по    существу,  надо обсуждать правомерность объединения указанных процессов в один класс. Наша аргументация состоит в следующем. Когда под словами «овладение», «применение», «упражнение» имеется в виду процесс освоения, упрочения действия, приобретение уме​ния осуществлять действие на основе знаний о нем, в отличие от процесса освоения, упрочения знаний, то здесь ясно, что речь идет просто об освоении и отработке материала двух разных ти​пов — знаний и действий. Их отнесенность к одному компоненту учения — освоению — очевидна.
Если же под этими терминами имеется в виду просто процесс выполнения усваиваемых действий, то тогда фактически перехо​дят к другому основанию членения учения на макрокомпоненты и берут в качестве такого основания уже не содержательные признаки процессов учения, а внешние, такие, как осуществляет или не осуществляет усваиваемые действия учащийся. Принци​пиально подобное членение тоже возможно. При этом выделя​ются такие макрокомпоненты, как, с одной стороны, работа с сообщениями (слушание, чтение), взятая не со своей внутренней содержательной стороны, а просто как процесс, в котором само усваиваемое действие не осуществляется и знания не применя​ются учащимися, а с другой стороны, выполнение усваиваемого, действия и применение для этого знаний. Однако этот принцип выделения макрокомпонентов нельзя смешивать с выделением их по содержательным признакам (получение сведений, информа​ция о составе знаний и действий, закрепление этой информации и освоение способов выполнения действий) и нужно устанавли​вать соотношения компонентов, выделяемых по содержательным, и внешним признакам.
Эти соотношения могут быть несимметричными. При работе с сообщениями (или даже при самостоятельном поиске знаний и способов действий до их выполнения) может происходить как полное установление содержания знаний и действий, так и ча​стичное. Во втором случае оно продолжается при выполнении усваиваемых действий и может совмещаться с их освоением. Это, положение очень четко зафиксировано С. Л. Рубинштейном: «Упражнения (решение задач, грамматический разбор и т. п.) служат далеко не только упрочению знаний, но и более полному и глубокому их осмысливанию... Применение правила или прин​ципа приводит к его развитию, изменению, обогащению. Упраж​нение, предназначенное для выработки автоматических умений, вместе с тем может повышать сознательность; служащее для за​крепления уже усвоенных знаний, оно вместе с тем и обогащает, и углубляет эти знания» [103, с. 511]. С другой стороны, освое​ние знаний и действий начинается также при работе с сообще​ниями или при поиске знаний об объектах и действиях, т. е. ча​стично осуществляется не только при выполнении действий и применении знаний.
В большинстве концепций после выделения основных макро​компонентов учения при дальнейшем  анализе состава    каждого выделенного компонента сразу переходят к познавательным про​цессам как следующему уровню анализа состава и структуры учения. На наш взгляд, это неверно. При этом пропускается еще один уровень анализа компонентов учения — выделение линий изменения знаний и действий в процессе учения как задающих специальный уровень описания его состава и структуры. Отсюда недостатком подавляющего большинства концепций учения яв​ляется и отсутствие в них анализа возможных линий изменения знаний и действий в процессе их формирования. Отдельные из этих линий изменения, вытекающие из характеристик и свойств действий, по которым они изменяются в ходе учения, упомина​ются некоторыми авторами совершенно эпизодически (обобщен​ность, автоматизированность, правильность, скорость, напряжен​ность, уровень — внешние и внутренние действия — прочность). Только один автор — П. Я. Гальперин, как мы видели, предпри​нял попытку выделения системы характеристик действий и знаний и задания на этой основе линий их изменений как состав​ляющих содержание компонентов учения. Это выгодно отличает концепцию учения П. Я. Гальперина от других концепций уче​ния в рассматриваемом отношении.
Вместе с тем анализ характеристик знаний и действий нуж​дается, как мы полагаем, в дальнейшей проработке. Напомним, что П.Я. Гальперин выделил четыре первичных параметра и че​тыре вторичных. К первичным параметрам отнесены форма дей​ствия (материальная, речевая, умственная), обобщенность, раз​вернутость, освоенность. Ко вторичным параметрам относятся разумность, сознательность, абстрактность и  прочность
.
Действия и знания изменяются в процессе формирования по четырем линиям, соответствующим их четырем первичным харак​теристикам
. Вот что пишет по этому поводу сам П.Я. Гальпе​рин: «...переход «извне — внутрь» составляет одно из преобразо​ваний действия и лишь по одному из четырех направлений, по которым неизбежно и закономерно меняется всякое действие субъекта... Каждое из направлений, по которым меняется пред​метное действие, имеет ряд ступеней, показателей и составляет один из постоянных его параметров. Первый из этих параметров обозначает уровень, на котором фактически выполняется дейст​вие. Второй параметр — полнота операций (развертывание и со​кращение действия). Третий параметр — обобщение действия по материалу, типам и закономерностям. Последний, четвертый, па​раметр действия — его освоение (в любой форме и разновидности), который получается из сочетания разных показателей пре​дыдущих параметров»  [26, с. 252].
По содержанию, вкладываемому в приведенные характеристики действий, усваиваемых в учении,  мы можем  сделать сле​дующие замечания.
Обобщенность действий описывается как выделение в объек​те действия существенных для этого действия признаков [24, с. 456; 26, с. 260], отделение существенных признаков от несущественных, «...очищение действий от «шумов» конкретного много​образия...» [26, с. 252]. Здесь опущена такая характеристика, как объем класса объектов, выделяемых по существенным призна​кам. В логических терминах опущен объем понятия об объектах действия, указывается только содержание понятия. Между тем уровень обобщенности по объему класса объектов, с которыми может быть осуществлено действие, является также важной ха​рактеристикой действия. Поэтому можно предложить включить ее также в состав параметров действий (и знаний). Терминоло​гически ее можно назвать «обобщением», а выделенность суще​ственных признаков объекта действия называть его «дифференцированностью»
.
Это снимает также расхождения с традиционной терминоло​гией, согласно которой выделение признаков, отделение их друг от друга чаще всего называется дифференцированием (различе​нием), а не обобщением, как это имеет место у П. Я. Гальпе​рина.
В работах П.Я. Гальперина не очень ясно описывается отно​шение между сокращенностью действия и его автоматизированностью. Здесь нет ни их прямого отождествления, ни их разли​чения
.
С нашей точки зрения, по описаниям сокращенности и авто​матизированности они являются тождественными
.
Также не очень четко задаются критерии деления характери​стик действий на первичные и вторичные. С одной стороны, мож​но полагать, что вторичные — это производные, как порождаемые сочетанием первичных характеристик. Например, разумность определяется существенностью ориентировочных признаков дей​ствия и развернутостью его первоначальных форм [26, с. 261] или только первым, которое само определяется развертыванием действия на начальных этапах [26, с. 260]. С другой стороны, возможно считать, что вторичные характеристики есть сочетания первичных. Например, абстрактность действия — это его обоб​щенность и интериоризованность, чего нельзя сказать, например, о разумности, которую нельзя считать сочетанием дифференци​рованности  и  развернутости,   поскольку  в  сложившемся   виде  и свернутые, автоматизированные действия могут быть разумными. Но чтобы они такими стали, для этого в генезисе они должны были быть когда-то развернутыми и в этом смысле производны​ми от развернутости. То же относится и к сознательности дейст​вий как производной от речевой обработки и полноты отражения действия в речи и в то же время состоящей в правильности вы​полнения действия и способности дать отчет о его составе и ос​нованиях, даже когда ставшее действие автоматизировалось. Прочность также следствие, а не сочетание обобщенности и ав​томатизации.
Вместе с тем освоенность действия как состоящая в его интериоризованности, автоматизации и обобщении [26, с. 252] от​носится к первичным параметрам.
Кроме этого при описании вторичных признаков как произ​водных от сочетаний первичных или просто как их сочетаниях упоминаются дополнительные характеристики, которые не выде​лялись ранее как первичные или вторичные (полнота отражения состава действия, способность дать отчет о действии, скорость действия, легкость действия).
Чтобы снять отмеченную нечеткость, необходимо различить признаки первичные и производные, а также простые и состав​ные. Первичные признаки как детерминанты производных могут быть простыми и составными. В дополнение к этому следует так​же более определенно учитывать следующее. Характеристики действий и знаний — это характеристики их состава и структуры и производные от них атрибутивные характеристики действий и знаний. Иными словами, первичные характеристики (простые и составные) — это, прежде всего, характеристики состава и струк​туры действий и знаний, а производные — это их внешние, атри​бутивные характеристики. В этом смысле, например, разумность как характеристика действия является первичной по отношению к таким его внешним характеристикам, как правильность, ско​рость, легкость. Хотя, конечно, сама она является составной и включает такие простые характеристики, как полнота, дифференцированность, обобщенность, и, в конечном счете, именно они определяют указанные внешние характеристики действий.
Характеристики состава и структуры можно разделить на ха​рактеристики содержания и характеристики формы существова​ния этого содержания. К характеристикам содержания состава и структуры действий и знаний можно отнести конкретный набор операций преобразования объектов действий по их существенным признакам, полноту этих операций относительно целей действий, их дифференциро​ван​ность, обобщенность и др.
К формальным характеристикам состава и структуры д​​ейст​вий и знаний относятся параметры формы (уровня) действий и сокращенности (автоматизированности).
Кроме отмеченных аспектов систематизации параметров дей​ствий и знаний имеется также, на наш взгляд, возможность рас​ширения их состава. Так, можно, по-видимому, считать, что к характеристикам структуры действий и знаний относится еще и такая, как особенность отношений между их компонентами (опе​рациями, понятиями). Здесь, как это обычно делают примени​тельно к другим структурам, можно выделить отношения сочи​нения и подчинения (иерархии). Еще одной характеристикой можно считать порядок осуществления операций в действии (по​следовательный или параллельный). Обе эти характеристики яв​ляются содержательными параметрами структуры действий и знаний.
Изменения действий и знаний в процессе учения по всем ли​ниям, соответствующим их первичным параметрам, в концепции П.Я. Гальперина не очень ясно отнесены к двум стадиям учения: уяснению и отработке. По-видимому, все-таки считается, что все они происходят на второй стадии учения — стадии отработ​ки, т. е. в составе второго из двух основных макрокомпонентов учения. На наш взгляд, это положение тоже проблематично. Если выделяются две стадии учения, а учение правильно рассматри​вается как изменение усваиваемых действий и знаний по некото​рым характеристикам, то возникает несоответствие между этими утверждениями при отнесении изменений по всем линиям к од​ной из стадий. Что же тогда происходит на другой стадии учения — стадии уяснения ориентировки?
С нашей точки зрения, при любом из двух возможных прин​ципов членения учения на стадии необходимо принять, что на стадии уяснения содержания схемы ориентировочной основы дей​ствия (содержания усваиваемых действий и знаний) происходят также изменения действий и знаний по некоторым характеристи​кам, и притом весьма важные изменения.
Процесс учения действиям и знаниям, как и всякий генетиче​ский процесс, включает возникновение состава и структуры дей​ствий и знаний со всеми параметрами и их последующее станов​ление, в котором происходят преобразования и изменения воз​никших знаний и действий по формальным характеристикам
.
При уяснении содержания знаний и действий' происходит их возникновение в опыте учащегося и соответственно появление у усваиваемых знаний и действий всех содержательных и формаль​ных характеристик их состава и структуры: полноты, дифферен​цированности, обобщенности, отношений сочинения и подчинения понятий и операций, порядка их осуществления, уровня осущест​вления, степени автоматизированности. Соответственно происхо​дит возникновение знаний и действий составных параметров: разумности, сознательности, абстрактности, освоенности. Как следствие возникают внешние характеристики знаний и действий, зависящие от характеристик их состава и структуры: правиль​ность, скорость, легкость, ритмичность, прочность. Указанные изменения происходят в составе первого макрокомпонента уче​ния — уяснения содержания знаний и действий.
Если под уяснением содержания знаний и действий иметь в. виду просто работу с сообщениями (или даже поиск знаний и способов действия), происходящие до самостоятельного выпол​нения действия, то отмеченные изменения могут происходить здесь частично или полностью. Если же под уяснением содержа​ния знаний и действий иметь в виду выявление их состава, по​лучение сведений об их содержании, то тогда рассматриваемые изменения происходят в составе данного компонента полностью, просто по определению, хотя они могут происходить постепенно и при разных внешних условиях (только при слушании и чтении или также при осуществлении действий).
Содержанием следующего компонента является дальнейшее изменение знаний и действий только по формальным характери​стикам (уровень, развернутость). При этом изменяются также внешние характеристики знаний и действий, производные от их формальных параметров (легкость, скорость, прочность).
Таков состав основных макрокомпонентов учения. Что ка​сается их протекания во времени, то здесь, естественно, в самом начале имеет место только возникновение новых знаний и дейст​вий, затем к этому процессу добавляются изменения, составляю​щие освоение знаний и действий, и далее они могут идти парал​лельно до конца формирования или только в течение какого-то периода, пока не произойдет завершение возникновения новооб​разования, и затем будет происходить и завершаться только его освоение.
В заключение рассмотрения состава и структуры  учения на макроуровне дадим его краткое сводное описание, резюмируя все позитивные положения о макроструктуре    учения,  приведенные выше в ходе анализа представлений о ней в других концепциях.
На самом исходном уровне анализа в структуре учения мож​но выделить два основных компонента: уяснение содержания знаний и действий, усваиваемых в учении, и отработку (освое​ние, закрепление) знаний и действий.
Выделяемые два компонента учения соответствуют двум фа​зам любого генети​ческого процесса — возникновению объекта со своими специфическими составом, структу​рой и их характери​стиками и его последующими изменениями по формальным пара​метрам, не приводящим к переходу объекта в другой объект
.
Знания и действия также обладают структурой и внешними, характеристиками. К структуре знаний относятся набор и харак​тер существенных признаков объектов, отражаемых в понятиях, их иерархия, а также иерархия самих понятий (первичные и производные понятия и утверждения).
Действия имеют компоненты и связи между ними, задающими их структуру. Компонентами действия являются их предметы и продукты, средства и операции и знание обо всех этих компо​нентах.
Характеристики знаний и действий делятся на первичные ха​рактеристики их состава и структуры и производные от них внешние характеристики знаний и действий.
Первичные характеристики состава и структуры знаний и действий могут быть простыми и составными, а также содержа​тельными и формальными. К первичным простым содержатель​ным параметрам знаний и действий относятся полнота состава, дифференцированность компонентов, их обобщенность, характер отношений компонентов (сочиненность — подчиненность), поря​док осуществления (последовательно — одновременно). К пер​вичным простым формальным параметрам знаний и действия от​носятся форма (уровень) действия (материальная, речевая, ум​ственная) и степень автоматизированности компонентов. К пер​вичным составным характеристикам знаний и действий относятся разумность (как сочетание полноты, дифференцированности и обобщенности), сознательность (как сочетание полноты и воз​можности осуществления в речевой форме), абстрактность (как сочетание обобщенности и умственной формы), освоенность (как сочетание полноты, обобщенности, дифференцирован​ности, ум​ственной формы, автоматизированности).
К производным от первичных внешним характерис​тикам зна​ний и действий относятся правильность, скорость и легкость ак​туализации и осуществления, прочность.
Первичными простыми характеристиками знаний и действий задаются основные линии их изменений в процессе учения в со​ставе обоих компонентов.
В составе первого макрокомпонента — уяснения содержания знаний и действий — происходит возникновение в опыте учаще​гося новых знаний и действий их состава, структуры со всеми содержательными и формальными простыми и составными ха​рактеристиками и производными от них внешними параметрами. В составе второго макрокомпонента учения — отработки знаний и действий — происходят изменения возникших в опыте учаще​гося новых знаний и действий по формальным первичным пара​метрам и производным от них внешним характеристикам (ско​рость, легкость актуализации знаний и осуществления действий).
Во времени оба макрокомпонента учения могут протекать по​следова​тель​но-параллельно с некоторым упреждением уяснения содержания знаний и действий по отношению к отработке и освоению их.
Все изменения знаний и действий в процессе учения при уяс​нении их содержания и отработке, происходящие по направле​ниям, задаваемым их характеристиками, обеспечиваются различ​ными познавательными процессами того или иного уровня. По​этому дальнейшее описание состава  и структуры  каждого  компонента учения предполагает проведение анализа соответствую​щих познавательных процессов, лежащих в основе как уяснения содержания знаний и действий, так и их отработки. Этому ана​лизу посвящены следующие параграфы данной главы.
§ 3. СОСТАВ И СТРУКТУРА УЯСНЕНИЯ СОДЕРЖАНИЯ УЧЕБНОГО МАТЕРИАЛА КАК ПЕРВОГО МАКРОКОМПОНЕНТА УЧЕНИЯ
Как отчетливо видно по работам, рассмотренным в обзоре, уяснение содержания учебного материала, получение знания об объектах, процессах, действиях в учении всеми авторами пра​вильно рассматриваются как разновидность познания, познава​тельной деятельности. Соответственно состав и структура данно​го макрокомпонента учения описываются на основе представле​ний о составе и структуре познания в научной и практической деятельностях (последнее в широком смысле, включая сюда про​ектирование, конструирование, разработку методов и средств деятельности и т. п.).
Указанные представления разрабатывались всегда в рамках философии, логики, общей психологии и заимствовались иссле​дователями процесса учения для описания его структуры как разновидности познавательного процесса. Так было в истории, так это происходит и в настоящее время. Например, представле​ния Я. А. Коменского о структуре учения как познания отчетли​во восходят к взглядам философов, считавших исходным источ​ником знаний чувственность. Особенно большое влияние на Я.А. Коменского оказали работы Ф. Бэкона с его акцентом на индукцию в противовес акценту на дедукцию у Аристотеля, до​веденному до предела у схоластов.
Поскольку развивались и дополнялись описания структуры познания, развивались и соответствующие представления о струк​туре учения. Поэтому полнота описания учения в современных концепциях по сравнению с ранними заведомо большая, и это не требует пояснений. Но применительно к одному и тому же исто​рическому периоду можно констатировать различную полноту описаний структуры учения у разных авторов, что определяется принятием и полнотой ассимиляции ими философских и других описаний познания.
Как показывает обзор литературы, указанная ассимиляция, описаний познания авторами концепций учения была и является весьма не простым предприятием, и поэтому она происходила и происходит с достаточно различным успехом у разных авторов. Мы, к сожалению, не можем здесь провести анализ в историче​ском плане с тем, чтобы показать, что на всех этапах исследова​тели учения почти всегда отставали и не полно воспринимали описания структуры познания, имевшиеся в науке в каждый период. Мы будем анализировать, прежде всего, современные кон​цепции и с современных позиций.
Таким образом, качество (полнота и систематичность) описа​ния структуры научного познания определяет качество описания структуры соответствующего компонента учения, а именно полу​чения знания об объектах действительности и действиях с ними. По обзору литературы видно, что в концепциях учения достаточ​но активно используются данные о составе познания из соответ​ствующих областей. Здесь, как мы видели, отмечаются в соста​ве учения и такие важные познавательные операции, выделяемые в специальных работах по познанию начиная чуть ли не с антич​ного периода, как восприятие объектов, внешнее взаимодействие с объектами, их сравнение, сопоставление, анализ (различение и выделение свойств, частей, связей и отношений объектов), син​тез (отождествление и объединение свойств элементов, связей и, отношений объектов, абстракция и обобщение), актуализация: прошлого опыта, соотнесение с ним и его переработка, многие собственно логические операции (определение понятий, осущест​вление индуктивных и дедуктивных выводов, систематизации, классификации) и даже, хотя значительно реже, установление причин и объяснения, а также некоторые другие операции по​знания. Отмечается различный характер познавательных про​цедур по отношению к прошлому опыту — репродуктивный или поисковый, продуктивный, и соответственно приводятся описания целого ряда операций, характерных для продуктивного позна​ния, выделенных в философии и психологии: ознакомление с ус​ловиями и возникновение проблемы, анализ условий и требова​ний, выдвижение гипотез, их проверка, выполняемые на основе механизмов анализа через синтез, обобщения, расширения обла​сти поиска и конкретизации, использование вспомогательных за​дач и ряд других.
Однако если рассматривать концепции учения по отдельно​сти, то в каждой можно фиксировать выраженную неполноту даже относительно приведенного выше перечня познавательных операций, представленных во всех концепциях учения вместе.
Во многих концепциях состав познавательных процессов пред​ставлен фрагментарно, виды аналитических и синтетических опе​раций познания описываются частично, недостаточно систематизировано. Например, абстрагирование, различение, разделение, исключение из системы, конкретизация являются разновидностя​ми анализа, а они часто даются наряду с анализом как особой операцией; обобщение является разновидностью синтетических, операций, а оно часто перечисляется рядоположенно с операцией синтеза, как будто существует такая специальная операция, от​личная от операций отождествления, объединения, включения в систему, обобщения, дедукции и которая не является просто об​щим названием для всех этих операций. Иногда даже отдельные из перечисленных операций рассматриваются как производные от анализа и синтеза (например, абстракция и обобщение), тогда как они являются производными от других более простых аналитических и синтетических операций: различений, отождест​влений и др., а не от анализа и синтеза как особых операций.
В подавляющем большинстве концепций учения не представ​лен один очень важный класс общих познавательных операций — понимание речевых сообщений об объектах действительности, их свойствах, отношениях, сущностях. Лишь в единичных работах отмечается наличие таких актов в составе учения и им дается весьма общая и неразвернутая характеристика.
Однако главный недостаток большинства работ, на наш взгляд, заключается в том, что весьма не полно используются представления о специфических характеристиках содержания и структуры эмпирического и особенно теоретического уровня по​знания. Только небольшое число авторов развернуто и экспли​цитно опирается при построении своих концепций учения на дан​ные об особенностях эмпирического и теоретического уровней по​знания. К ним относятся из зарубежных авторов концепции Пиа​же и частично Брунера, а из советских авторов концепции Рубинштейна, Давыдова, Щедровицкого, частично Гальперина.
Описания научного познания у Ж. Пиаже в общем виде весь​ма полно отражают его состав. Вместе с тем эти описания да​ются им при анализе путей познания в психологии, в науке во​обще. Но они недостаточно используются при описании высших стадий развития интеллекта и соответственно состава учения в его развитой форме. Как отмечалось в обзоре, Пиаже описывает научное познание как состоящее из трех фаз: анализа эмпири​ческих законов, установления объясняющих законов, дедукции эмпирических законов из объясняющих теоретических законов. В целом эта схема описывает полно основные процедуры научно​го познания, но она слишком общая, особенно в отношении пред​ставления второй фазы — установления объяснительных законов и принципов. Пиаже не выделяет виды объяснительных законов и принципов, выделяемых в науковедении, не указывает на воз​можность и наличие многих уровней объяснений и систем объяс​нений. При описании завершающих этапов развития интеллекта и развитых форм учения Пиаже не пользуется эксплицитно даже этой общей схемой и сосредоточивается только на причинных гипотетических объяснениях и их эмпирическом доказательстве. Роль творчества в познании отмечается Пиаже также лишь в са​мой общей форме, а основными его механизмами считаются лишь стохастические процессы изменения прошлого опыта
.
Важнейшим компонентом развитого познания является «ис​следование структуры самих понятий», рефлексия структуры по​знания в индивидуальном сознании. Она может быть разной сте​пени выраженности и полноты, но в том или ином объеме она всегда есть и является его неотъемлемой частью.
В представлениях Ж. Пиаже о структуре познания и учения этот компонент отсутствует, хотя рефлексия в другом смысле им выделяется. Мы имеем в виду рефлексивность формально-опе​рационального мышления, в котором в речевой форме представле​ны операции с тем или иным реальным материалом, осуществляе​мые в конкретно-операциональном плане. Подчеркиваем: не об​щие логические характеристики конкретных операций, а состав, преобразований конкретного предмета в той или иной области.
Д. Брунер также описывает познание и учение как отраже​ние эмпирических характеристик объектов (конструирование мо​делей, соответствующих внешней информации) и отражение сущ​ности объектов (конструирование моделей, выходящих за преде​лы непосредственной информации путем постулирования аксиом и гипотез о причинах и сущности явлений). Первое Брунер свя​зывает с «эпизодическим эмпиризмом», второе — с «кумулятив​ным конструкционизмом» [13, с. 193]. Это описание также яв​ляется весьма общим и мало конкретизированным, что делает его неполным. Брунер настойчиво подчеркивает творческий харак​тер познания на теоретическом уровне, но его описания акта от​крытия сводятся лишь к общему и неопределенному указанию на, интуицию и озарение.
Представления о познании и связанная с ними трактовка структуры учения в концепции П.Я. Гальперина характеризу​ются весьма общими положениями о полных и неполных, обоб​щенных и конкретных знаниях и соответствующих им процессах: построения и усвоения этих видов знаний в науке и учении.
Как мы видели выше в обзоре работ, обобщенные знания П.Я. Гальперин задает как знания, отражающие основные еди​ницы материала, «на которые членится данная сфера действи​тельности на современном уровне научных знаний» [25, с. 66], и законы их сочетания.
В.В. Давыдов, давая оценку указанным описаниям, пишет: - «Характеристики «конечных» или «основных единиц» материала, имеющиеся в работах П.Я. Гальперина, в логически неразвитой и метафорически-косвенной форме описывают то, что мы опреде​лили выше как реальную, содержательную абстракцию, как ис​ходную «клеточку» изучаемой системы» [36, с. 351]. Мы думаем, что такая трактовка рассматриваемых описаний научных знаний возможна, но только при интерпретации их по самому сильному варианту, и она не единственно возможная. Они могут рассмат​риваться и как описания формальных абстракций. Очень многие примеры, в которых раскрывается их смысл, как раз относятся к последним. Сказанное касается и обучения написанию букв в работе Н.С. Пантиной [92], и к формированию производствен​ных навыков в рабочих профессиях в работе 3.А. Решетовой [101], умений играть в шахматы в работе Н.Ф. Талызиной и Ю.В. Яковлева [118], навыков пунктуации в работе М.Я. Микулинской [88] и к обучению техническим дисциплинам в работе И.П. Калошиной [60] и др.
Другие работы, например Айдаровой [5], Ждан и Гохлернер [43], относятся к случаям использования простых теоретических знаний.
Более полноценным теоретическим знанием можно считать лишь знания и действия, используемые в построении курса химии 3.А. Решетовой. Правда, данный автор уже описывает научные знания в терминах системного подхода, и именно поэтому, как мы думаем, здесь и стал возможным выход на теоретические знания в «чистом» виде. Хотя мы считаем, что для этого есть еще более адекватный подход, а именно материалистическая диалектика. Системный подход есть лишь частичное ее воплоще​ние в изучении научного познания, и поэтому его использование также не лишено ряда ограничений.
3.А. Решетова характеризует теоретическое мышление с точ​ки зрения системного подхода следующим образом: «Теоретиче​ское мышление на современном этапе есть специфическая форма отражения действительности: оно отражает вещь как систему, ее инвариант (структуру), возможные варианты ее существования и законы (пределы устойчивости), порождение существенных свойств системы ее внутренним строением (структурой)» [102, с. 87]. Здесь, как мы видим, основной акцент сделан на так на​зываемых структурных объяснениях. При всей важности этого вида объяснений в науке они не являются единственными и ос​новными. Кроме них, как известно, выделяются атрибутивные, причинные, функциональные и генетические объяснения, которые используются в науках по отдельности и в разных сочетаниях друг с другом. Кроме этого важно не упускать из виду тот факт, что нижестоящие структурные уровни объекта выполняют объяс​нительные функции по отношению к вышестоящим, а все много​уровневые представления объекта являются не чисто структур​ными, а структурно-генетическими и поэтому требующими также выделения простейших «клеточных» образований на каждом уровне. (Подробнее мы остановимся на этом ниже.)
Данное обстоятельство хорошо учтено в курсе химии, разра​ботанном под руководством Н.Г. Салминой [109], хотя и в нем недостаточно, на наш взгляд, различаются, с одной стороны, клеточки химического анализа каждого уровня, а с другой сто​роны, их сущности. К тому же этот курс строился уже с при​влечением положений концепции В.В. Давыдова.
В концепции П.Я. Гальперина недостаточно систематически представлены также аналитико-синтетические операции (разли​чение, разделение, отождествление, соединение, абстракция, обоб​щение), являющиеся важнейшими познавательными актами. Считая эту работу целиком логической, П.Я. Гальперин избегает их эксплицитного систематического описания. Но без предваритель​ной адекватной логической характеристики познания в психоло​гических исследованиях учения также далеко не продвинешься. Типология знаний, как полных и неполных, обобщенных и кон​кретных, также является определенной логической работой, хотя и не очень совершенной. Аналитико-синтетические операции отмечаются П.Я. Гальпериным при рассмотрении многих мо​ментов процесса учения, но, к сожалению, эпизодически и си​туативно.
Представления С.Л. Рубинштейна о составе и структуре по​знания и учения отличаются большой полнотой и систематич​ностью. Как мы видели, С.Л. Рубинштейн правильно считает, что процесс осмысления содержания научных знаний совершается как познание единичных явлений, переход от конкретного еди​ничного к отвлеченному общему и от абстрактного общего к на​глядному единичному [103, с. 507] или как отражение явлений,, движение от явления к сущности и от сущности обратно к явле​ниям действительности. Иными словами, в процесс осмысления содержания научных знаний включены акты познания трех ви​дов: отражение явлений, выявление сущности, объяснение явле​ний соответственно с характером усваиваемых в учении знаний об исходно наблюдаемых свойствах объектов и процессов разных областей действительности, об основаниях, причинах, сущности, наблюдаемых явлений и объяснениях их через выделение сущ​ности. Осуществляются все отмеченные процедуры на основе весьма полно выделяемых С.Л. Рубинштейном операций позна​ния: чувственного восприятия и внешнего взаимодействия с объ​ектами, сравнения, анализа, синтеза, абстракции, обобщения,, выводов по индукции и дедукции и др. С. Л. Рубинштейн пра​вильно считает также, что важнейшим компонентом познания является творчество, открытие в единстве с репродуктивным вос​произведением прошлого опыта и выделяет в качестве основного механизма творческого познания «анализ через синтез».
При всех достоинствах описания познания у С.Л. Рубинштей​на к нему можно сделать и некоторые существенные, на наш взгляд, замечания, прежде всего в отношении раскрытия содер​жания теоретических процедур познания.
Рассмотрим в связи с этим более внимательно, какие знания и познавательные акты С.Л. Рубинштейн относит к отражению явлений, выявлению сущности, объяснению явлений. Отражение объекта на уровне явления — это восприятие и первичное эмпи​рическое обобщение свойств и характеристик объектов, данных в исходном нерасчлененном комплексе, в хаотическом сплетении множества перекрещи​вающихся воздействий  и их следствий.
Затем следует процедура выявления внутренних, существен​ных свойств и характеристик объектов путем анализа исходной, нерасчлененной картины, выделения и абстрагирования в ней от​дельных составляющих, установления их связей и зависимостей в «чистом» виде (незамаскированном привходящими факторами) построения теоретического обобщения.
Наконец, на основе выявленной таким образом сущности про​исходит объяснение исходной эмпирической ситуации путем син​теза данных, полученных при установлении сущности, внутрен​них, собственных свойств вещей.
С.Л. Рубинштейн разъясняет содержание перечисленных выше процедур познания на примерах из области физики газов и политической экономии.
Рассмотрим эти примеры. Первоначально в любом случае происходит отра​жение исходной эмпирической ситуации. Применительно к изучению газов это выглядит следующим образом. «При непосредственном наблюдении на поверх​ности явлений мы имеем картину предельной пестроты: соотношение давления и объема оказывается различным не только при разных температурах, но и при разных давлениях; зависимость объема от давления оказывается при этом раз​ной при разных температурах; зависимости от давления и от температуры, та​ким образом, перекрещиваются. Кривая изменения произведения pv (давления на объем) с ростом р (давления) изменяется по-разному при низких и высоких температурах. Эта эмпирическая кривая оказывается для каждого газа различ​ной: она одна... для воздуха, другая — для СО2 и третья — для водорода» 1104, с. 114—1151.
Аналогичным образом в политэкономии капитализма на эмпирической по​верхности отражается чрезвычайное разнообразие экономических явлений и их связей: товары, деньги, цены, процент, рента, прибыль (промышленная и торго​вая), спрос и др.
Следующей познавательной процедурой является вычленение из исходной эмпирической данности с перекрещивающимися взаимодействиями различных факторов и закономерностей, для того чтобы разобраться в исходном хаосе, в котором как будто безраздельно царит случайность, и установить существенные, внутренние свойства.
Например, у газов необходимо абстрагировать отдельные зависимости пу​тем выключения изменения других. Так, зависимость объема газов от давления по закону Бойля — Мариотта устанавливается при постоянной температуре: при постоянной температуре для данной массы давление газа меняется обратно про​порционально его объему. Зависимость соотношения давления и объема газа от температуры выражается законом Гей-Люссака. Кроме того, все эти зави​симости справедливы при определенном уровне разреженности газа, т. е. для идеального газа и т. д.
Также поступал К. Маркс в поисках сущности экономических явлений. Ана​лиз и абстракция от отклонения цен от стоимости, от колебаний спроса и пред​ложения, от, расщепления прибавочной стоимости на различные доли и т. п. да​ют возможность «...получить в чистом виде явление образования капитала на почве товарного обмена», закон стоимости и саму стоимость как основу «цены товара... в его собственных, внутренних закономерностях»  [104, с. 1201.
Таким образом, в результате разъяснения, анализа хаотической картины од​на за другой выступают закономерности, определяющие ход событий [104, с. 113—114].
Далее следует процедура объяснения конкретных исходных явлений, восхож​дения от абстрактного к конкретному на основе синтеза абстрагированных за​конов и подведения под них конкретных явлений.
В приводимых С.Л. Рубинштейном примерах, поясняющих описания структуры научного познания, недостаточно полно и с некоторыми элементами искажения представлены операции по​иска сущности. Упущенными оказались такие два обстоятель​ства, как наличие многоуровневости и многопорядковости сущно​стей и наличие объяснений с использованием нескольких оснований разных типов.
Так, в примере из физики газов приводятся объяснения на базе сущности самого низкого порядка через зависимости давления от объема и температуры в законе Бойля — Мариотта и Гей-Люссака соответственно. Однако, как изве​стно, сущность давления и законы влияния на него объема и температуры да​лее раскрываются в молекулярно-кинетической теории, трактующей давление как совокупность соударений частиц, из которых состоят газы, со стенками сосуда, а увеличение давления при сокращении объема или повышении температуры соответственно через сокращение амплитуды движения частиц или увеличение скорости их движения.
Указанное объяснение, или объяснение второго порядка, является значи​тельно более сильным и фундаментальным, но в описаниях теоретического по​знания у С.Л. Рубинштейна оно не упоминается.
С другой стороны, в описании теории К. Маркса, с нашей точки зрения, С.Л. Рубинштейн пропускает объяснения первого и третьего порядка, и тем самым многоуровневая теория представляется как одноуровневая, однопорядковая. В теории К. Маркса, как известно, в качестве сущности первого порядка, экономической клеточки буржуазного общества, берется товар, а не стоимость, как это получается у С.Л. Рубинштейна. Стоимость в данной теории есть сущ​ность второго порядка, объясняющая товар и сама получающая объяснение че​рез труд как сущность третьего порядка в Марксовой теории товарного произ​водства. Без указания на данную характеристику объяснительного движения в. любой науке, т. е. многоуровневость объясняющих оснований, теоретическое по​знание не может быть описано адекватно в своем полном составе и сложности.
Полидетерминированность объектов и возможность их объяс​нения с разных сторон, по разным основаниям, отмечается С.Л. Рубинштейном лишь в самой общей форме в положениях о всесторонней взаимосвязи всех явлений действительности и о преломлении внешних воздействий через внутренние условия: «В действительности все взаимосвязано, взаимозависимо, все — продукт всеобщего взаимодействия, причем каждое внешнее воз​действие преломляется через специфические внутренние свойства вещей» [104, с. 106].
Сами внутренние свойства, как все, что относится к объекту,. в отличие от внешних причин, понимаются часто только как соб​ственные, атрибутивные характеристики, внешние признаки, ко​торые могут даже «выступать и в восприятии», правда, «лишь в специальных условиях» [104, с. 108], а в обычных условиях они маскируются, видоизменяются, перекрываются множеством «при​входящих обстоятельств и перекрещивающихся воздействий» [104, с. 108]. Абстракция от них дает знание сущности. Функция и структура объекта как его важнейшие собственные свойства из описания выпадают. К тому же абстрагирование ставится в один ряд с установлением связей, действительно объясняющих суть предметов, тогда как оно является лишь одной из предпосылок последующей объяснительной работы и установления внутренних, объяснительных связей объектов и их свойств.
Весьма полно и многосторонне представлено познание и в концепции В. В. Давыдова. Как можно видеть из обзора, В. В. Давыдов выделяет в познании чувственное и рациональное познание, а в последнем различает эмпирическое и теоретическое мышление. Каждый из перечисленных видов познания дает сле​дующие знания и включает следующие познавательные действия.
Чувственное познание — это  воспроизведение  свойств  и отношений предметов в виде их наглядных образов (ощущений, вос​приятий, представлений) как компонентов практической деятель​ности с ними. Оно опосредовано связями с практической дея​тельностью и с языком и в связи с этим имеет объективирован​ный и социализированный характер.
В эмпирическом мышлении происходит обозначение чувствен​но данных свойств объектов и их связей, абстрагирование этих свойств, объединение их в классы и обобщение на основе аб​страктного, формального тождества их отдельных свойств и под​ведение единичных объектов под класс, установление внешних, эмпирически явных связей объектов и их внешних изменений при взаимодействии. Все это «превращенная и словесно выраженная форма деятельности «чувств-теоретиков», вплетенной в реальную жизнь» [36, с. 265].
В теоретическом мышлении осуществляется установление не​явных скрытых связей, причин сущностей объектов, роли и функ​ции отношения вещей внутри расчлененной системы, являющееся реальным и особенным, служащим генетической основой всех других проявлений системы, всеобщей формой, клеточкой или сущностью изучаемого целого [36, с. 315, 320]. Установление та​кого внутреннего отношения и связи предметов осуществляется на основе анализа, включающего рефлексию, моделирование, преобразование объектов с выходом за пределы чувственных, представлений.
После анализа, выявления сущности объекта осуществляется восхождение к исходному чувственно-кон​кретному целому путем его выведения из сущности на основе раскрытия противоречий в исходной абстракции, синтеза при участии анализа и исходного образа целого, получающего объяснение в процессе восхож​дения.
Данное описание состава научного познания, особенно теоре​тической его ступени, является во многих отношениях более аде​кватным, чем это имеет место в работах других авторов. Вместе с тем, по нашему мнению, оно имеет ряд недостатков, снижаю​щих уровень всего описания в целом. Кратко суть их сводится к следующему.
Прежде всего, описание познания В.В. Давыдовым имеет определенную степень неполноты. Это проявляется в том, что в рассматриваемом описании В. В. Давыдов недостаточно четко выделяет виды объясняемого содержания (объекты, процессы их порождения и изменения, их свойства, состав, структуру, функ​цию), а из видов объясняющих оснований эксплицитно и развер​нуто говорит только о так называемой «клеточке» как простей​шей, генетически исходной форме объектов и систем определен​ного рода и очень глухо, на уровне отдельных примеров, упоми​нает другие виды объяснительных оснований, употребляемых в теоретическом познании (другие свойства объясняемых объек​тов, их внутренние структуры, причины, объемлющие системы и. функции в них объясняемых объектов).
В обсуждаемом описании не отмечается наличие различных уровней объяснения явлений и объектов через сущности после​дующих порядков.
Выше мы рассматривали это на примере С.Л. Рубинштейна из области фи​зики газов. Здесь мы для доказательства справедливости наших аналогичных замечаний в адрес направления В.В. Давыдова обратимся к примеру из об​ласти гидродинамики, используемому сотрудником В. В. Давыдова А.3. Заком для разъяснения особенностей теоретического мышления. Приводя пример тео​ретического объяснения плавучести тел, А.3. Зак в качестве такового прини​мает отношение веса тела к объему (в/о), меньшее единицы
.  Но, как известно, в физике главным объяснением явления плавучести тел считается выталкиваю​щая сила (сила Архимеда), величина которой по закону Архимеда равна весу жидкости, вытесненной погруженным в нее телом. Это объяснение, конечно, не снимает первого, но оно является более глубоким, так как выделяет сущность второго порядка как основание и объяснение исходного явления и связи отно​шения вес/объем с плавучестью тел. В законе Архимеда в данном примере теорети​ческое мышление получает свое более полное выражение.
Именно в таких объяснениях ученые и логики усматривают истинную реализацию объяснительной мощи теории. В связи с этим и диагностика, и формирование полноценного теоретическо​го мышления должны выявлять и строить у учащихся не только способность нахождения сущности первых, но главным образом последующих порядков, на чем подробнее мы остановимся ниже.
То же самое можно показать и на примере генетического объяснения через клеточку с восхождением к конкретному. Дело в том, что в реальных прецедентах такого построения теории фактически имеется не только выделение клеточки как сущности первого порядка изучаемых объектов и систем, но и установле​ние оснований, детерминирующих свойства самой клеточки и тем самым всех производных от нее более развитых форм, т. е. уста​новление сущностей второго порядка. Весь процесс восхождения тем самым является значительно более содержательным и обла​дающим выражение большей объяснительной силой, чем это по​лучается при восхождении только от клеточки.
Например, при объяснении развитых форм капиталистического производства Маркс не только выделяет его простейшую форму — простое товарное произ​водство — и его клеточку — товар («...товарная форма продукта труда ... есть форма экономической клеточки буржуазного общества» [1, с. 6]), но и дает ей объяснение через стоимость, а стоимости — через труд. На этой основе далее Маркс восходит ко всем более развитым формам капиталистического хозяйства («развитого тела») и дает им объяснение не только как производству товаров, прибавочных продуктов и т. п., но и как производству стоимости, прибавочной стоимости из товара «рабочая, сила» и т. д.
Указанная многопорядковость, многоуровневость объясни​тельных оснований является важнейшей характе​ристикой полно​ценного восхождения к конкретному и его глубокого объяснения. К сожалению, в описаниях у В.В. Давыдова данного метода теоретического познания это обстоятельство не выступило доста​точно отчетливо.
Во многих науках кроме простейших форм объектов   («клеточек») выделяются также основания и сущности этих форм, а за​тем на этой основе объясняются и развитые, производные от про​стых форм, объекты и системы.
Например, простейшей формой атомного уровня движения материи являет​ся атом водорода, а развитыми формами являются атомы всех других элемен​тов. Сущностью же второго порядка этой формы движения материи выступает строение электронных оболочек и ядер атомов. Неразвитыми образованиями мо​лекулярного уровня движения материи в химии являются простейшие химичес​кие соединения, а их сущностью второго порядка — атомы, из которых они со​стоят. Исходными неразвитыми образованиями в органической химии являются простейшие органические, соединения (углеводороды), а развитыми формами — сложные углеводородные соединения вплоть до белков, сущностью же второго порядка всех органических соединений являются атомы элементов углерода и водорода. Простейшей формой биологического уровня является одноклеточный: организм, а развитыми формами этого уровня являются многоклеточные орга​низмы. Основанием же второго порядка всех видов организмов в биохимичес​ком аспекте являются взаимосвязи белков. Неразвитой исходной формой товар​ного производства является простое товарное производство. Из него произошли все другие более развитые формы товарного производства, но основной, по​рождающей их причиной являются труд и стоимость, им создаваемая.
В концепции В.В. Давыдова не очень эксплицитно, по наше​му мнению, отмечается творческий характер поиска объяснитель​ных оснований (анализ, по В.В. Давыдову) и тем самым твор​ческий характер теоретического познания в целом. Упоминаний о необходи​мости для этого «силы и полноты абстрагирующей спо​собности мышления», или экспериментирования и преобразова​ния предметов, явно недостаточно.
В. В. Давыдов различает формальные и содержательные аб​стракции. Первые — фактически как основа обобщений, объеди​нения в классы и т. п., вторые — как основа объяснений, хотя и делается это без указаний на то, что одна и та же абстракция: может быть использована в обеих функциях, так что ее фор​мальность или содержательность относительна. При этом функ​цию объяснения может, по его мнению, выполнить лишь «...впол​не реальное, в чувственно-созер​цательной форме данное отношение» [36, с. 303]. Это противоречит реальному по​ложению вещей во многих отраслях знания. Теория строения вещества, например, исходит в своих объяснениях из таких аб​стракций, как частица, ядро, атом, молекула, которые вряд ли: могут быть отнесены к отношениям «вполне реальным, данным в чувственной форме». Объяснительные абстракции могут иметь содержание, совпадающее с некоторыми чувственно данными сто​ронами воспринимаемых реальных макрообъектов, но не только. Они могут иметь также содержание, совпадающее со сторо​нами ненаблюдаемых, гипотетически заданных объектов, призна​ки которых у их индивидуальных представителей вообще не мо​гут чувственно восприниматься, они могут только мыслиться.
Наконец, следует отметить, что В.В. Давыдов в своем опи​сании теоретического мышления и знания упускает из виду слож​ные комплексные объяснения одного и того же на базе основа​ний разных типов (состав, структура, функция, причина, клеточ​ка), взаимодополняющих друг друга.
Как мы видели, В.В. Давыдов, А.3. Зак и другие представи​тели данного направления специально отмечают в качестве важ​ного компонента теоретического мышления рефлексию. Рефлек​сия описывается со ссылками на ее традиционные определения у Локка, Гегеля, Маркса, Энгельса, ряда советских философов [44, с. 21, 28, 29 и др.] как способность субъекта выделять, анализи​ровать и соотносить с предметной ситуацией свои собственные способы деятельности.
Здесь, как нам представляется, следует иметь в виду, что реф​лексия как отражение отражения имеет место всегда, когда есть отражение и познание, и при этом любое познание: научное и практическое, эмпирическое и теоретическое.
Рефлексия как отражение отражения (познание познания) выполняет, как и любое психическое отражение, функции ориен​тирования и регулирования самих же познавательных процессов, и так как без регулирования они осуществляться не могут, то со​ответственно сказать, что есть познавательный процесс, означает одновременно сказать, что есть и рефлексия этого процесса
.
Для подтверждения наличия рефлексии только у теоретиче​ского мышления авторы приводят примеры ситуаций, когда уча​щийся не выходит на теоретическое знание и у него при этом от​сутствует рефлексия процессов, приводящих к этому знанию [44, с. 33—36]. Это правильно, так и должно быть. Только это не означает отсутствия всякой рефлексии. У учащегося отсутствует ориентировка в теоретических приемах познания, но при этом есть ориентировка в эмпирических операциях, рефлексия эмпири​ческого познания 
.
Конечно, рефлексия теоретического мышления в осознанных формах — это гораздо более совершенная и полная рефлексия познания, делающая мышление по-настоящему разумным. Одна​ко это обстоятельство не отрицает наличия рефлексии у других, менее совершенных форм познания.
Кроме того, при всей важности и ценности анализа рефлек​сии как компонента познания, представленного в рамках данной концепции, мы все-таки считаем его также неполным и упускающим, по крайней мере, один вид рефлексии и осознания, один вид исследования природы самих понятий, который, собственно, и делает познание более совершенным.
В. В. Давыдов, А. 3. Зак и другие представители рассматри​ваемой концепции различают рефлексию и осознание, имея в виду соответственно отражение результатов и процедур конкрет​ных актов познания предметно-специфического материала, решения задач в той или иной конкретной области. Но рефлексия и осознание могут отражать (и в развитых формах познания обя​зательно отражают) не только конкретные предметно-специфи​ческие для данных частных предметов и задач процедуры и их результаты, но и обобщенные, межпредметные, логические опе​рации, приемы и их результаты. Рефлексия отражает не только общие и особенные признаки конкретных понятий А, Б, В и т. д., а осознание — конкретные предметные процедуры построения этих понятий, но и общие логические признаки понятий вообще и общие способы их построения, а еще шире — рефлексия и осо​знание могут отражать общие характеристики процедур и ре​зультатов эмпирического и теоретического познания вообще, со​впадая с теорией структуры и свойств познания как наукой. Это и имеется в виду, как нам кажется, прежде всего, когда говорят о рефлексии в структуре теоретического мышления как исследо​вании природы самих понятий, как исследовании исследования, как понимании своих средств и способов познания. Но, как вид​но из описаний рефлексии и конкретных примеров ее исследова​ния в работах А. 3. Зака, указанное содержание рефлексии не отмечается, не выделяется и не изучается, а между тем именно оно и является наиболее существенным, так как представляет собой один из основных факторов, обеспечивающих полноцен​ность и эффективность формирования и функционирования по​знания в любой предметной области. Вместо этого изучается фор​мирование и сформированность рефлексии конкретных понятий и способов действия, на разных этапах восхождения от абстракт​ного к конкретному. При этом ребенок мог осуществить и отрефлексировать данные частные процедуры правильно, но, не имея рефлексии второго порядка, он не понимает, что делает, т. е. не понимает, что он выделяет всеобщие основания, устанавливает их особенности и т. п., что эти процедуры универсальны.
Разумеется, возможность овладения такой рефлексией пред​полагает достаточно высокий уровень познавательного развития и является, как мы покажем ниже, одним из основных средств его достижения и дальнейшего продвижения. Нам представ​ляется, что именно тот факт, что А.3. Зак занимается изучением рефлексии на материале младших школьников, у которых при стихийно сложившемся обучении не сформированы даже предпо​сылки ее общелогического компонента, не говоря уже о наличии ее самой, обусловил и выпадение этого компонента рефлексии и осознания из анализа в целом. Но это, по нашему мнению, тео​ретическое и практическое упущение, поскольку не выделяется очень важный компонент изучаемого процесса и учения вообще.
Важнейшим средством (компонентом) теоретического позна​ния, по В. В. Давыдову, является моделирование, и это безуслов​но правильно. Однако в трактовке того, как модели выполняют свою функцию, на наш взгляд, у В. В. Давыдова есть также не​которая «аберрация» действительного положения  вещей.
По В.В. Давыдову, модель, как мы видели, вслед за М.К. Мамардашвили, есть специфическая идеализированная предметность. Правильно отмечается, что модели есть формы на​учной абстракции. Указывается, что модели — не продукт чув​ственного отражения, а продукт сложной познавательной дея​тельности, включающей мыслительную переработку исходного чувственного материала, его очищение от случайных моментов [36, с. 282]. Наконец, отмечается, что «модели выступают как продукты и как средство осуществления этой деятельности» [36, с. 282].
Здесь, во-первых, опять приводится неполная, редуцирован​ная, картина познания, так как есть и модели, которые воспро​изводят реальные чувственные объекты и являются тем самым продуктом «чувственного усмотрения». А во-вторых, в любом случае, модели сначала есть продукт эмпирической или теорети​ческой абстракции, а потом могут стать средством дальнейшего исследования и поиска сущностей. последующих порядков, а мо​гут таковыми и не стать, а остаться лишь знаковым изображе​нием объекта или его существенного отношения, найденного без помощи всяких моделей.
В концепции Г.П. Щедровицкого научное познание в целом описывается также достаточно всесторонне. Вместе с тем и это описание, с нашей точки зрения, в ряде отношений имеет опреде​ленные недочеты.
Так, представление познания как многоплоскостного, много​уровневого движения в знаках, замещающих познаваемые объ​екты и знаковые конструкты предыдущих уровней, является весьма общим. Под ним можно иметь в виду как многоступенча​тые эмпирические обобщения, объяснение единичных и частных классов объектов через подведение под более общие понятия, так и установление объяснительных оснований в других содер​жаниях, отличных от общих понятий, соответствующих объясняе​мым объектам. И в работах Г.П. Щедровицкого оба указанных толкования данных положений о структуре познания и научных знаний имеют место.
Например, Г.П. Щедровицкий, рассматривая обобщенные знания, представлен​ные в речевых формах как формальные зна​ния по сравнению со знаниями об индивидуальных объектах как реальных знаниях, так разъясняет процедуру получения знания об индивидуальном объекте с помощью формальных знаний: «Мы можем, например, опустить в данное нам вещество лакмусовую бумажку, и если она окрасится в красный цвет, то мы сможем утверждать, что это вещество кислота, и припишем ему те свой​ства, которые зафиксированы в общем формальном знании о кислоте» [129, с. 98]. Как ниже отмечает сам автор, «...здесь имеет место процедура, обычно называемая подведением под по​нятие». Формальные знания здесь именуются теоретическими, если они объединены в системы и соединены с моделями и онто​логическими схемами  [129, с. 99—100].
В других работах к теоретическим знаниям относятся знания, не совпадающие по содержанию с объясняемыми явлениями (чаще всего о структуре, объясняющей атрибутивные характери​стики, и о клеточке). Знания о свойствах, функциях, причинах в объяснительной функции если и отмечаются, то весьма неявно. Однако в целом тенденция к пониманию объяснительных про​цедур как подведения под понятие в дачной концепции достаточ​но сильна.
Г.П. Щедровицкий придает моделированию слишком само​стоятельное и порой самодовлеющее значение, даже большее, чем это имеет место у В.В. Давыдова. Модели считаются здесь осо​бым типом знания, отличным от смыслов знаков речи. С нашей точки зрения, это не совсем точная оппозиция. На самом деле различаются не речь и модели, а речь и речь плюс модели. Мо​дели сами по себе есть лишь технический момент познания, их содержание полностью выразимо средствами языка и в принци​пе познание возможно и без моделей, хотя они облегчают неко​торые операции познавательной деятельности. Знаки речи отно​сятся не просто к моделям, а к моделям, описываемым в речи, и в конечном счете к реальным объектам, стоящим за знаками речи. Утверждения делаются про мыслимый объект, а не про модель. Строго говоря, мыслимый идеальный объект в чистом виде вообще нельзя изобразить, смоделировать, представить ни​каким материальным образованием, поскольку в последнем все​гда будет бесконечное множество других сторон. Мы абстраги​руемся от них на основе мысленного образа объекта. И даже собственно моделирующие стороны модели есть всегда лишь да​лекая аналогия, если она про гипотетический принципиально не наблюдаемый объект (например, модель атома), или более близ​кая аналогия, если она про свойства наблюдаемых объектов (модель маятника).
Прежде чем построить модель, мы строим мысленное смысло​вое идеальное знание об объекте, а потом его моделируем ви​зуально и далее не из модели, а при ее помощи можем получить новое знание об объекте. При этом важнейшую роль играют творческие поисковые процессы, которые в концепции Г.П. Щедровицкого совсем не рассматриваются. Он не различает разные действия с объектами на разных уровнях знаковых замещений: сопоставления, изобретения, творческие акты.
Заканчивая на этом краткий анализ представлений о составе и структуре познания и уяснения содержания учебного материа​ла как компонента учения в концепциях учения, мы хотели бы еще раз отметить, что в рассмотренных концепциях учения в це​лом вполне адекватно представлены очень многие стороны по​знания и учения и сделанные нами замечания лишь указывают на имеющиеся, с нашей точки зрения, недоработки. Ниже, в из​ложении своей версии описания структуры познания и уяснения содержания знаний и действий в учении, мы в большей мере опи​рались на результаты рассмотренных работ.
Итак, учение на стадии уяснения содержания учебного материала есть разно​видность познания, и для описания состава и структуры этого макрокомпонента учения необходимо осуществить описание состава и структуры познания и затем отметить его спе​цифику в условиях учения.
Разумеется, такое описание познания должно по полноте соответствовать только требованиям к описанию состава и струк​туры учения в рамках общей концепции учения, и поэтому оно не может претендовать на полноту, характерную для описания по​знания в специальных работах. Оно должно задавать лишь основ​ные его компоненты в их существенных характеристиках, не вда​ваясь в детали
.
Испокон веков познание в самом общем своем составе трак​туется как отражение явлений и нахождение сущности явлений для их объяснения. Отсюда всегда различались два основных уровня познания в науке: эмпирический и теоретический. Соответ​ственно континуум познавательных процессов членится на две большие зоны, группы процессов, обеспечивающих познание объек​тов и процессов, как они даны в явлении, и объяснение их через познание сущности. Таким образом, описать содержание эмпири​ческого и теоретического познания — это значит описать состав каждой группы процессов, граница между которыми может быть задана в целом сходным, но в деталях различным образом, и по​этому здесь имеются некоторые терминологические проблемы, о чем мы скажем более подробно ниже.
Главное, в конечном счете, не в задании этих границ, а в боль​шей полноте описания состава познавательных процессов в це​лом. Поэтому мы в описании этого состава, пользуясь своими кри​териями членения всех процессов на эмпирические и теоретиче​ские, не будем придавать этим критериям абсолютного значения и, описав состав познавательных процессов в наших членениях их по группам эмпирических и теоретических, рассмотрим на этой основе другие возможные и имеющиеся варианты отнесения ряда познавательных процессов к данным рубрикам.
Эмпирическое познание
В состав эмпирического познания входят операции непосред​ственно-чувственного отражения объектов, их свойств, структуры, отношений и некоторые опосредованные языковыми знаками, опе​рации «рационального уровня» познания.
К операциям чувственного познания относится следующий, предельно кратко приводимый здесь нами набор актов восприя​тия: отражение фона, заполняющего поле зрения целиком, отра​жение отдельных единичных свойств на фоне, отражение объекти​вированных единичных свойств на фоне, отражение отдельных комплексов свойств, отражение объективированных, опредмеченных комплексов свойств (объектов), отражение многих необъективированных и объективированных комплексов свойств, отражение связей и взаимодействий объектов и их структуры (например, строение многих живых и неживых объектов, их связей и взаимо​действий в пространстве и времени).
Все перечисленные операции восприятия и представлений предполагают осуществление различений конкретных единичных свойств, комплексов свойств, объектов и их отождествлений, отра​жения сходных свойств и групп свойств (в качественном и коли​чественном отношениях).
Все отмеченные в общем виде операции чувственного познания могут осуществляться при участии языковых форм, которые фик​сируют единичные свойства и объекты, образуя так называемые «единичные» понятия: «перо Пушкина», «длина Волги» и т. п.
Но кроме рассмотренных операций с помощью слов могут осу​ществляться также процессы, опирающиеся на чувственное отра​жение, исходящие из него, но дающие уже не чувственные образы объектов и их свойств. К этим операциям относятся отвлечение отдельных свойств и групп свойств из бесчисленного количества свойств реальных объектов, установление их тождеств (и разли​чий), отражение на этой основе чувственно не данного, «сходного вообще», и образование общих абстракций, формальных понятий, разного уровня обобщения вплоть до некоторых категорий (дом вообще, человек вообще, цвет вообще, форма вообще, время вообще, пространство вообще, материя, сознание и т.п.). С обра​зованием общих абстракций появляется необходимость в осущест​влении операций над этими видами знаний, совпадающими по ос​новному содержанию с чувственно данными образами отдельных свойств и объектов, но отличающимися по форме отражения и способу получения. Основными из этих операций являются опера​ции классификации и образования родов и видов объектов (обще​го и особенного), подведения конкретно-чувственного под виды (особенное) и видов под роды, выведения следствий о признаках предметов по их родовидовой отнесенности, установления простран​ствен​но-временных связей между объектами и связей их изме​нений по абстрагированным характеристикам (факторам).
Все перечисленные и некоторые другие познава​тельные акты мы вслед за отдельными авторами относим к эмпирической сту​пени познания вместе с актами чувственного познания, хотя от​дельные авторы считают их уже теоретическими. Более подробно это терминологическое расхождение мы рассмотрим ниже.
Теоретическое познание
Теоретическое познание имеет одну основную и ряд произ​водных от нее функций. Основной функцией теоретического позна​ния является объяснение явлений, познанных в эмпирическом по​знании и его процедурах. Производными функциями теории являются унифицирующая, предсказательная, ретросказательная, нормативная.
Объяснение явлений включает две основные процедуры: поиск объяснительных принципов (другие названия: поиск сущности, причин, оснований; нисхождение к абстрактному; полярный и исторический анализ, генетическое нисхождение) и выведение ис​ходных явлений из найденных принципов (другие названия: де​дукция, восхождение к конкретному, полярный синтез, историче​ский синтез, генетическое восхождение).
Поиск оснований, объясняющих явления, состоит в отыскании наблюдаемых или ненаблюдаемых детерминант, неявно связанных с объясняемыми явлениями и обусловливающих неявным образом характеристики объясняемых явлений. (Отражение явных связей явлений и их детерминант относится к эмпирическому познанию). Выведение объясняемых явлений из найденных оснований — эта установление, демонстрация связи выделенных оснований с объяс​няемыми явлениями как их следствиями. Обе процедуры — поиск оснований и выведение — находятся в теснейшем единстве, и классификация их видов строится по многим одинаковым характе​ристикам (критериям) в рамках классификации видов объясне​ний как комплексной процедуры. В этих рамках мы и будем рас​сматривать вместе поиск и выведение и их виды.
Виды объяснения выделяются по нескольким основаниям. Первым таким основанием является характер объясняемого, т.е. что конкретно объясняется, описываемого также по ряду ас​пектов. Исходным аспектом является содержание объясняемого, т. е. является ли объясняемое объектом или процессом его воз​никновения и изменения, а также то, какая сторона объясняемого объекта или процесса получает объяснения: свойства объекта или процесса, состав и структура, функция, связи с другими объекта​ми по отдельности или вместе.
Вторым, очень важным критерием классификации объясни​тельных оснований и процессов их поиска является содержание объясняющего основания. Здесь встречаются два случая. Во-пер​вых, объясняющее основание может быть свойством, компонен​тами с их связями, функциями, простейшими формами того же самого объясняемого объекта или явления. Во-вторых, объясняю​щее основание может быть свойствами или компонентами с их связями других объектов (причин в узком смысле слова). Таким образом, могут быть выделены объяснения через свойства, струк​туру, функции, «клеточку» тех же самых объектов, и объяснения через характеристики других объектов (причин), связанных неяв​но с изучаемыми явлениями. Объяснение одних свойств изучае​мых объектов и систем через другие их свойства предполагает нахождение такого свойства, которое можно было бы рассматри​вать как производящее основание многих других свойств изучае​мого объекта.
Простым  примером такого объяснения может  быть объяснение плавучести: тел через отношение их веса к объему. Более сложным примером такого объяснения является объяснение свойств химических элементов через их атомный вес, найденное Д.И. Менделеевым, или объяснение многообразных свойств теп​ловых явлений (свойства недостижимости абсолютного нуля температуры и др.) на основе свойства эквивалентности между разными видами энергии и свойства самопроизвольного перетекания теплоты от более нагретого тела к менее на​гретому.
К этой же группе объяснений относятся объяснения свойств движения объ​ектов, их пространственно-временных характеристик через свойство эвклидовости пространства, свойство пропорциональности (без ограничения) величины скоро​сти величине силы и свойство равенства действия противодействию, при допу​щении одинаковости течения времени — в классической механике или через свойство эвклидовости пространства, постоянства и ограниченности скорости света и др. — в частной теории относительности, или через свойство неэвклидовости пространства и др. в общей теории относительности.
Объяснение через свойства впоследствии углубляется путем объяснения самого объясняющего свойства и других свойств объекта через состав и структуру этого объекта.
Продолжая некоторые из приведенных выше примеров, укажем на объясне​ние атомного веса через состав атомных ядер и производный от него состав электронных оболочек, который вместе со структурой оболочек непосредственно и определяет свойства элементов. Другим подобным примером может служить объявление свойства перетекания теплоты от нагретого к холодному телу через представления об атомном   строении вещества.
Составно-структурные объяснения фактически вклю​чают в себя объяснения не только через состав и структуру элементов, но и через свойства этих элементов.
Это отчетливо выступает в объяснениях свойств веществ через свойства кристаллов, молекул, атомов, частиц в различных теориях кристаллического строения, статистической, атомной, ядерной физики, квантовой механики. Дру​гими примерами являются почти все теории в математике, строящиеся на вы​делении исходной совокупности простых объектов, из которых состоят все бо​лее сложные объекты геометрии, арифметики, алгебры и т. п., и на приписывании им в аксиомах определенных свойств и отношений. На этой основе затем объясняются свойства и отношения всех производных объектов путем доказа​тельства соответствующих теорем, в которых фиксируются свойства производ​ных объектов.
Из области биологии примером такого характера объяснений является тео​рия Менделя, объясняющая наследственность через гены как специальные эле​менты, обладающие свойствами расщепления и свободного перекомбинирования.
Структурные объяснения систем могут, осуществляться через элементы, состав и структура связей которых отличается от структуры объясняемой системы.
Например, объяснение структуры кристаллов через состав и структуру мо​лекул, отличающихся от структуры кристаллов. Кроме этого структурные объ​яснения могут быть такими, что структура элементов и структура системы в целом принимаются тождественными. Например, Ампер объяснял магнитные по​ля, имеющие разные полюсы, через поток молекул, представляющих собой эле​ментарные магниты.
Выше мы говорили об объяснении объектов и систем через их внутреннюю структуру. Но объекты и системы могут объясняться и через внешнюю, объемлющую их систему и ее структуру, через показ места, роли и функции объекта в системе, в которую он входит как компонент. Здесь мы переходим к другому типу объяс​нений, к функциональным объяснениям (тождественным внешне структурным). Внешним требованиям объемлющей системы должны отвечать свойства ее компонентов, а для обеспечения этих свойств должны формироваться их состав и структура.
Многочисленные примеры таких зависимостей дают биология, социология, психология. Так, характеристики качеств личности в значительной степени опре​деляются требованиями к функционированию их как систем в рамках более об​щих систем, в которые они входят, и функциями, которые они в них выполняют. Правда, соотношение между функциями и структурами объектов-систем не очень жесткое, но оно есть и его всегда можно проследить.
Второй группой объяснений являются объяснения через другие объекты и через генетически первичные простейшие формы тех же самых объясняемых объектов. Объяснение через другие объек​ты есть то, что называют причинным объяснением в узком смысле слова. Причинные объяснения являются одним из самых распрост​раненных видов объяснений. В причинном обусловливании свойст​ва причины передаются следствию, запечатлеваются в нем, и в этом смысле причина является сущностью, порождающей опреде​ленные свойства объекта. Причинные связи могут быть даны явно или неявно, опосредованно. Первые познаются эмпирически, вто​рые — теоретически.
Причинные объяснения так же, как и структурные, неразрывно связаны с атрибутивными объяснениями через свойства объектов, выступающих причинами. Эти качественные и количественные свойства и запечатлеваются в следствиях.
Так, в теории Ньютона первый закон инерции фиксирует причину изменения пространственно-временных свойств качественно как внешнюю силу, а второй и третий законы — количественные свойства причинных взаимодействий. В законе всемирного тяготения в единстве содержатся представления о силе тяготения как причине механических взаимодействий тел и о количественных свойствах этих взаимодействий через постулирование прямой пропорциональности силы притяжения тел друг другу их массам и обратной пропорциональности — рас​стоянию между ними.
Вместе с тем в общей теории относительности, как известно, тяготение как причина отводится, или, точнее, принимается, что массы объектов опреде​ляют не тяготение, а структуру и свойства пространства — времени и его из​менения, что изменяет и движение по инерции, считавшееся ранее следствием воздействия притяжения к другим массам, а не следствием изменения характе​ристик движения в изменяемом другими массами пространстве — времени.
Еще одним видом основания для объяснения явлений и соот​ветственно видом их поиска являются простейшая форма изучае​мых явлений и соответственно поиск этих простейших форм. Такие основания относятся к генетическим, и объяснения с их использо​ванием называются генетическими объяснениями через «кле​точку»
.
Типичным примером применения такого рода оснований для объяснения яв​ляется объяснение К. Марксом развитых форм капиталистического производст​ва и экономики через простейшие формы производства и экономики в общест​ве. Как известно, в качестве такой простейшей формы К. Маркс выделил простое товарное производство и его продукт — товар как продукт, произведенный па обмен и обладающий потребительной стоимостью. Отсюда более сложная форма общественного производства — простое товарное хозяйство с денежным обращением выступало как производство на обмен конкретного вида товара (как конкретной потребительной стоимости) на деньги как товар, служащий всеобщим эквивалентом. Далее еще более сложная форма производства — по​явление капиталистических предприятий наряду с докапиталистическими с точки зрения потребительной стоимости оказалось производством прибавочного продукта, следующая за ней стадия развития капитализма — хозяйство с раз​витым обращением капитала с точки зрения потребительной стоимости выступа​ет как кругооборот капитала. Еще более развитая ступень капитализма — хо​зяйство с воспроизводством и обращением всего общественного капитала. Здесь с точки зрения потребительной стоимости воспроизводство общественного капи​тала есть возмещение денежного производительного и товарного капитала как видов потребительной стоимости. Наконец, в капиталистическом хозяйстве с раз​витой межотраслевой конкуренцией капиталов последняя представляет собой перемещение вкладываемых капиталов внутри отрасли и между отраслями для получения большей прибыли, большего прибавочного продукта.
Здесь, таким образом, мы имеем развитие различных видов явлений внут​ри определенного их рода от простейших представителей рода (с наименьшим количеством несущественных признаков) к сложнейшим его видам со многими привходящими признаками.
Следует отметить, что объяснения через клеточку сами по себе очень близки к процедурам установления связи через обобщение, подведение под общее, выведение из общего, классификацию, ко​торые мы отнесли к операциям эмпирического познания. Они, ко​нечно, отличаются от последних, так как здесь проводится анализ объектов одного рода на предмет выделения его видов по крите​риям простоты и сложности, с последующим выстраиванием их в генетический ряд и установлением тем самым связи в аспекте раз​вития видов рода, а не просто установления его разных видов. На этом основании мы и относим их к теоретическим операциям, а классификации — к эмпирическим. При этом, однако, необходи​мо иметь в виду, что происхождение из клеточки — это проис​хождение не по причине клеточки, а начиная с клеточки. Здесь из простейшей разновидности развивались более сложные разновид​ности некоторого рода за счет добавления к ним других несуще​ственных по определению рода свойств. Поэтому данные объяс​нения всегда недостаточно «мощны», и они требуют применения дальнейших объяснений самих простейших видов (клеточек) через другие основания с последующим объяснением на этой основе других более развитых видов. Только в таком сочетании восхож​дение от «клеточки» к «развитому телу» становится полноценным объяснением. Так поступал, например, и К. Маркс. Выделив в ка​честве клеточки потребительную стоимость, товар, он объяснял их через стоимость и труд.
Иногда в качестве объяснения через клеточку рассматривают еще два вида объяснений. Во-первых, объяснения некоторого це​лого через совокупность его одинаковых элементов, каждый из ко​торых по свойствам и структуре тождествен целому или нетождес​твен, поскольку у целого появились новые качества в результате объединения однородных элементов. Во-вторых, в качестве объяс​нения через клеточку рассматривают также объяснение развитого организма из его зародышевой эмбриональной клетки, из зерна. Указанные виды объяснений действительно сходны с объяснения​ми через простейший вид и могут быть отнесены к генетическим, а не только к структурным, как мы это сделали выше. С другой стороны, объяснение через простейший вид также может быть от​несено и к структурным. Все это указывает на то, что структур​ные и генетические объяснения тесно связаны и переходят друг в друга.
Третьим основанием выделения видов объяснений является на​личие или отсутствие последующих объяснений оснований исход​ных объяснений. Если последующие объяснения отсутствуют, то такие объяснения называются «однопорядковыми», если же кроме первичных объяснений имеются вторичные, третичные и т. д. объяснения, то такие объяснения называются «многопорядко​выми».
Многопорядковые объяснения могут быть двух типов: линейные и уровневые. Линейные объяснения содержат основания одного уровня обобщения или структурной организации. Например, объяснение причин одного явления через другую причину и т. д.
Так, Дарвин объяснял уменьшение урожайности клевера в некоторых ме​стах уменьшением количества шмелей, а оно само обусловлено увеличением ко​личества птиц, которое в свою очередь происходит по причине уменьшения, количества полевых мышей, и т. д.
Уровневые объяснения опираются на основания последователь​но возрастающей обобщенности или глубины проникновения в структуру объекта.
Классическими примерами объяснения возрастающего уровня обобщения являются объяснения характеристик свободного падения тел через закон Га​лилея, объяснение законов Галилея через законы Ньютона, объяснение законов Ньютона с помощью теории относительности Эйнштейна. Примерами объясне​ния с возрастающей глубиной проникновения в структуру объектов являются объяснения свойств молекул веществ через состав и структуру связей атомов, объяснение свойств атомов через состав и связи ядер и оболочек атомов, объ​яснения свойств ядер через состав и связи частиц как компонентов ядер.
Другим примером является объяснение К. Марксом экономики развитого ка​питализма через простейшую форму товарного производства — простое товар​ное производство без денежного обращения (простой обмен) и его основной компонент — товар, последующее объяснение товара через стоимость и объясне​ние стоимости через труд. На основе рассмотренного мы теперь можем допол​нить то, что говорилось о необходимости усиления простого объяснения через «клеточку» объяснением с использованием знания о ее сущности второго и третьего порядков. В этом случае, например, объяснение экономики развитого капи​тализма и этапов ее становления приобретает следующий вид.
Как мы видели в объяснении первого порядка клеточка товарного хозяй​ства — товар был представлен как потребительная стоимость, а в объяснении второго порядка товар представлен Марксом как стоимость и соответственно простое товарное хозяйство — как производство стоимости. Более развитое товарное производство с денежным обращением на уровне сущности первого порядка было описано как производство прибавочного продукта, а на уровне сущности второго порядка — как производство прибавочной стоимости, и со​ответственно обращение индивидуального капитала предстало как кругооборот капитала и как оборот капитала, воспроизводство общественного капитала как возмещение общественного денежного, производительного и товарного капитала и как возмещение постоянного, переменного, основного и оборотного капитала, конкуренция капиталов — как перелив капиталов внутри и между отраслями и как образование средней нормы прибыли на основе прибавочной стоимости.
В теории атомного строения вещества объяснение первого порядка состоит в сведении более сложных и тяжелых атомов как элементов к атому водорода как клеточке атомного уровня анализа строения вещества. Объяснение строения атома водорода через ядро и оболочку позволило дать объяснение второго по​рядка атомам всех других элементов.
Рассмотренное многопорядковое объяснение в генетическом варианте состав​ляет так называемый исторический синтез как восхождение к конкретному в полном составе объяснительных принципов, вскрывающих сущности разных по​рядков  [85].
Четвертым критерием выделения видов объяснения является количество разных типов оснований, используемых в объяснении одних и тех же явлений. Если в объяснении используется только основание одного вида (структура, или функция, или причина, или клеточка), то такое объяснение может быть отнесено к прос​тым (одноактным) объяснениям. Если же в объяснении некоторо​го явления рядоположенно используется несколько разнотипных оснований (и состав, и структура, и функция, и причина, и кле​точка), то объяснение может быть названо сложным. В науке часто используются такие сложные типы объяснений. Они под​разделяются на два подвида: комбинированные и смешанные.
Комбинированные объяснения строятся путем систематизации и увязывания простых объяснений, полученных часто независимо друг от друга. Вначале может быть осуществлено некоторое прос​тое объяснение определенного явления, а потом обнаруживается необходимость и возможность объяснения других характеристик объекта с помощью других объяснительных оснований, и эти объяснения осуществляются. Затем имеющиеся разные по типу объяснения одного и того же увязываются в целостную объясни​тельную систему.
Примером комбинированного объяснения может служить объяснение свойств веществ через различие состава, структуры и функции, которые появлялись по​следовательно, поскольку после объяснения свойств веществ через состав выяс​нилось, что в ряде случаев вещества при одинаковом составе могут иметь раз​ные свойства и т. п. В объяснении сущности жизни также прибегают к таким основаниям, как состав, структура и функционирование организмов вместе.
Смешанные объяснения с самого начала строятся как слож​ные.
Сложные объяснения следует отличать от систем объяснений, в которых основания могут быть и однотипные, и они всегда не рядоположенные, а последовательно связанные, т. е. каждое пре​дыдущее во времени основание само объясняется последующим. С другой стороны, сложные объяснения нельзя путать с альтер​нативными объяснениями, которые, как мы видели, являются хотя и рядоположенными, но однотипными, и поэтому конкурирующи​ми, о чем мы говорили выше.
Сложные объяснения в науке очень ценны и важны, и к ним, в конечном счете, стремятся и приходят ученые в различных облас​тях знания. В своих воспоминаниях о К. Марксе П. Лафарг так описывал его подход к объяснению явлений: «Маркс постигал суть вещи. Он видел не только поверхность, он проникал во внутрь, он исследовал составные части в их взаимном действии и в их взаим​ном противодействии. Он выделял каждую из этих частей и про​слеживал историю ее развития. Затем от вещи он переходил к окружающей ее среде и наблюдал действие последней на первую и обратно. Он возвращался опять к возникновению объекта, к его изменениям, эволюциям и революциям, которые этот последний проделывал, и доходил, наконец, до самых отдаленных его дей​ствий. Он видел перед собой не отдельную вещь саму по себе, вне связи с окружающей ее средой, но весь сложный, находящий​ся в постоянном движении мир» [70, с. 68].
Пятым основанием классификации видов объяснений является характер отражения содержания объясняемого и особенно объяс​няющего: как то, так и другое может быть наблюдаемым или не​наблюдаемым. Наблюдаемые объясняемые содержания, т. е. явле​ния — начало и конец познания в целом. Ненаблюдаемые объяс​няемые объекты и их характеристики выступают всегда и как объясняющие содержания предыдущих порядков в системах объяс​нений. Наблюдаемые объясняющие содержания, так же как и ненаблюдаемые содержания являются, как мы видели, вполне за​конными основаниями для объяснения, поэтому неверно считать, что теории опираются только на ненаблюдаемые основания и сущности явлений. Более того, некоторые ненаблюдаемые содер​жания (общие понятия и законы) по отношению к явлениям с тем же чувственным содержанием вообще не обладают какой-либо объясни​тельной силой и содержат элемент тавтологичности по сравнению с объяснением этих же явлений через наблю​даемые объекты, но с другим содержанием (причинные объясне​ния, генетические объяснения). Это связано с наличием в таких объяснениях процедуры замещения объясняемого содержания объясняющим, что является важнейшим актом теоретического познания.
Здесь можно обсудить вопрос о том, где в континууме позна​вательных процессов проводить терминологически границу между познанием явлений и познанием их сущности, объяснением явле​ний. Дискуссионным пунктом в этом вопросе является процедура обобщения предметов по чувственно сходным признакам и образо​вание общих понятий такого вида (формальных абстракций). Bсe процедуры, предшествующие данной и последующие, как правило, без особых споров относятся соответственно к познанию явлений, т. е. эмпири​ческому познанию и к познанию сущности, т. е. к тео​ретическому познанию. Только формальная абстракция относится то к эмпирическим, то к теоретическим операциям. Почему суще​ствует такая двойственность? Потому что формальная абстракция, с одной стороны, отражает ненаблюдаемое содержание, но, с дру​гой стороны, это содержание полностью совпадает с содержанием чувственного образа сходных свойств объектов. Первое свойства этих знаний, по мнению некоторых авторов, даёт основание отно​сить их также к теоретическим, а второе свойство другим авторам дает повод для исключения их из группы теоретических знаний.
В этом втором случае выдвигается аргументация, состоящая в том, что, поскольку общие понятия для некоторого класса сход​ных объектов имеют то же содержание, что и чувственный образ каждого из обобщаемых объектов, они не могут быть объяснением для последующих, так как в этом случае получается круг.
Например, «объяснение» схоластами круглой формы солнечных бликов при прохождении света сквозь листву тем, что, в основе этих бликов лежит некото​рое «скрытое качество» — «круглообразная природа света», или объяснение го​лубизны неба в некоторый момент в определенном месте голубым цветом неба вообще, или объяснение электропроводности отдельного куска определенного металла электропроводностью металла вообще, или объяснение прибыли отдель​ного капиталиста на вложенные в производство деньги прибылью при вклады​вании денег вообще и т. п.
Во избежание подобных тавтологий содержание отдельных объектов и самого понятия, его обобщающего, должно быть заме​щено некоторым другим содержанием, из которого, тем не менее, можно вывести содержание объясняемых свойств объектов.
Так, круглая форма бликов вообще была выведена из суперпозиции многих элементарных изображений отверстия, голубизна неба выведена из рассеяния света в связи с разной плотностью воздуха, электропроводность металлов объ​яснена наличием «свободных» электронов на электронных оболочках их ато​мов, прибыль представлена как прибавочная стоимость, созданная трудом ра​бочих и присвоенная капиталистом.
По крайней мере, в последних двух примерах объяснения построены на использовании принципиально не наблюдаемых содержаний (электроны, приба​вочная стоимость, в содержании которой так же, как и в содержании стои​мости, нет, по выражению К. Маркса, «ни грана» чувственно воспринимаемого материала), которые отличаются и от содержания общего понятия объясняе​мого класса объектов.
Сторонники отнесения рассматриваемых познаватель​ных про​цедур и знаний, полученных на их основе, к теоретическому зна​нию указывают на то, что тавтологичность здесь относительная, поскольку в данном случае «подведение факта даже под отдельно взятый закон наблюдаемостей сообщает этому факту статус не​обходимости» [90, с. 51]. Вместе с тем данные авторы признают, что подобные объяснения обладают небольшой объяснительной силой в сравнении с объяснениями с замещением содержаний (причинными, структурными и др.). Мы также считаем, что более целесообразно называть подведение под понятие, процедуры об​общения без замещения — эмпирическими процедурами, — как если и обладающими, то очень небольшой объяснительной силой. Но в целом мы признаем возможной и вторую рассмотренную номинацию и не считаем различие обоих подходов принципиаль​ным, а состоящим лишь в различных группировках одного и того же набора познавательных операций.
Процесс поиска объяснительных оснований является сложной, часто творческой познавательной деятельностью. Характер этого процесса во многом зависит от конкретных условий к моменту его осуществления, и его состав может варьировать от сравнительно простых операций абстрагирования, отвлечения от привходящих обстоятельств, нахождения простейшего вида, установления при​чинных связей с помощью методов Бэкона — Миля до сложней​ших творческих процессов с использованием категориального синтеза, аналогий, моделирования, мысленного экспериментирования, анализа через синтез, всевозможных эвристических приемов (обобщения, конкретизации, дробления проблемы, переформули​рова​ния, движения от искомого к данным, использование вспомога​тельных задач и т. п.) и с учетом различных факторов, положи​тельно и отрицательно влияющих на процесс творчества.
Все эти процессы и факторы, и многие другие еще неизвестные механизмы и факторы творчества, часто не осознаваемые и отно​симые к интуиции, лежат в основе догадки и открытия объясни​тельных оснований, и без их осуществления теоретическое мышле​ние и познание в целом невозможны. Упущение их в составе про​цессов познания приводит к сильному искажению действительного его содержания. Иногда поиск объяснительных оснований описывают только на уровне логических макроопераций с опытным материалом в реальных экспериментах, уже после того как объяс​нение найдено, и рассматривают это как исчерпывающее описание процесса поиска объяснительных оснований.
Например, при выдвижении планетарной модели атома Резерфордом обна​ружение рассеивания частиц при прохождении через пластины заставило сде​лать вывод о наличии внутри атомов пластины сильного положительного за​ряда, который является центром отталкивающих и рассеивающих сил. Это привело к идее об атомном ядре. Для объяснения стабильности заряда ядра нуж​но было считать, что электроны с ним не соприкасаются. Так возникло пред​положение о вращении электронов вокруг ядра, удерживающем их на расстоя​нии от ядра.
Таким образом, обычно описываются мыслительные действия, приведшие к созданию резерфордовской модели строения атома, которые в этом описании предстают как логические выводы из работы с экспериментальными данными, и только.
Однако это неверно. Поиск и выдвижение гипотезы всегда опосредованы многими различными знаниями, уже сложившимися ко времени поиска. Это знания различного уровня обобщения — от категорий до частнотеоретических предметных понятий. Без их участия и использования и только на основе эмпирических дан​ных построение новой теории невозможно.
Так, в нашем примере Резерфорд опирался на общие представления о за​дачах научного исследования, фиксированного в категориях «существование», «объект», «явление», «сущность», на представления об общих свойствах и отно​шениях объектов действительности: «время», «пространство», «связь», «единст​во», «противоположность», «качество», «количество» и многие другие. Кроме того, в физике к этому времени уже существовали такие абстрактные объекты, как атомы, электроны, положительные и отрицательные заряды и другие, вплоть до варианта самой планетарной модели атома, выдвинутой ранее Наока. И вот здесь мы уже не можем указать логические действия, которые привели к созда​нию его варианта планетарной модели атома. Мы можем говорить лишь о мыс​ленных экспериментах, о выводах по аналогии, о действиях сравнения, анализа, абстрагирования, категориального синтеза и др. Этот процесс характеризуется и большой вариативностью возможных способов решения такого рода задач в науке, их неосознаваемым характером, участием в поиске догадки, интуитивных моментов, даже просто случайных обстоятельств, а не строго формально-логи​ческих выводов.
Когда же решающий переход к сущности осуществлен, тогда восхождение к конкретному может быть осуществлено уже логи​ческим путем. В нашем примере Резерфорд, исходя из планетарной модели атома и используя закон Кулона, вывел уравнение, связывающее рассеяние под различ​ными углами с зарядом рассеивающего ядра, толщиной рассеивающего вещест​ва и скоростью альфа-частиц, объяснив тем самым эмпирически наблюдающиеся позже в опытах Гейгера углы рассеивания частиц и другие явления.
Д.И. Менделеев, вскрыв зависимость свойств элементов от их атомного веса, объяснил не только свойства известных ему элементов, но и вывел логи​чески свойства неизвестных тогда элементов.
Второй компонент объяснения — выведение явлений из най​денных оснований, восхождение к конкретному и т. п. — также часто бывает и простым, и достаточно сложным и трудоемким де​лом, порой также со значительным элементом творчества (напри​мер, доказательство теорем на основе заданных аксиом и т. п.).
Данный компонент объяснения как основной функции теорети​ческого познания переходит в процедуры предсказания как сле​дующей функции этого уровня познания. Объяснительные осно​вания позволяют не только дать объяснение известным явлениям, но и предсказать возможность новых явлений в определенных ус​ловиях. 
С другой стороны, предсказания и их опытная проверка являются одним из основных путей доказательства истинности вы​деленных оснований при построении объяснения и превращения их из гипотетических в теоретические.
Предсказательная функция теорий переходит в нормативно-практическую, обосновывающую практические приложения теории, более широко — научного знания в целом. Использование научно​го знания в практике дает ему окончательную проверку на истин​ность, а с другой стороны, выявляет новые проблемы для даль​нейшего исследования, в чем и проявляется неразрывная дву​сторонняя связь и обусловленность науки и практики.
Выделяемая также систематизирующая функция теории тоже целиком определена основаниями объяснений, дающими возмож​ность строить теоретические (естественные) классификации объ​ектов изучения (например, таблица элементов Менделеева). Что касается ретросказательной функции, т. е. установления причины по следствию, то здесь, поскольку следствие не теория, и эта функция — функция не теории. Поэтому выделение в этом смысле ретросказательной функции теории не оправдано.
Важным компонентом полноценного теоретического познания и вообще познания в целом, влияющим на реализацию всех дру​гих его компонентов, является рефлексия как осознание общих особенностей эмпирического и теоретического уровней познания в сходстве и различиях характеристик знаний, получаемых на каждом уровне, и состава основных познавательных операций, обеспечивающих их получение. Совершенно очевидно, какое значе​ние рефлексия как «исследование природы самих понятий» может иметь для культуры познания и эффективности его осуществления. Являясь по существу механизмом регуляции познавательного про​цесса самого высокого порядка, рефлексивная методо​логическая ориентировка способна обеспечить более оптимальное  осуществление всех логических компонентов познания и создать условия для более продуктивного протекания его интуитивных компо​нентов.
Такова кратко характеристика состава и структуры основных познавательных процессов (и научных знаний как их резуль​татов).
В учении указанные процессы осуществляются в разных со​четаниях и имеют разный характер в зависимости от содержания учебного материала и методов, преподавания. Если содержание материала усваиваемого раздела включает только описательные знания или только теоретические или оба вида знаний, то и уяс​нение этого содержания будет включать соответственно познава​тельные действия, обеспечивающие получение только различных эмпирических знаний, или только различных теоретических зна​ний, или и тех и других вместе.
Характер осуществления необходимых познавательных актов в учении — это степень их самостоятельности и активности, кото​рая определяется методами преподавания. Как мы видели, боль​шинство авторов довольно единодушно отмечают, что осуществ​ление познавательных процессов в учении имеет некоторые от​личия от их осуществления в составе исследовательской деятель​ности. Поэтому познавательные процессы в данном случае ква​лифицируются, например, как «квазиисследование» [36, с. 372]. Познавательные процессы в учении характеризуются определен​ной спецификой в связи с тем, что в составе учения они проте​кают при наличии преподавания, т. е. определенного управления ими. Управление протеканием познавательных процессов в уче​нии снижает уровень их самостоятельности, но в разной степени. При использовании в преподавании только метода сообщения знаний об изучаемых объектах с помощью разных устных, пись​менных, графических, изобразительных и других средств позна​вательные процессы, обеспечивающие уяснение содержания на​учных знаний об объектах, имеют рецептивный характер. В этом случае они актуализируются (по составу и порядку осуществле​ния) содержанием сообщения и протекают как извлечение данно​го содержания.
Если же в преподавании учащиеся ставятся перед необходи​мостью самостоя​тельного получения знаний при наличии менее полных и косвенных сообщений о них, а также при наличии дру​гих управляющих воздействий, то познавательные процессы в учении приобретают более самостоятельный характер и мера этой самостоятельности определяется мерой управления со стороны преподавания.
Рассмотрим познавательные процессы в учении с этой точки зрения более подробно.
Будем считать, что в общем виде научные знания в содержа​нии учебного материала включают: знания об исходных конкрет​ных эмпирических объектах и их свойствах, знания о сущности исходных явлений и, наконец, знания об исходных конкретных объектах,  но уже  как мысленно  конкретных,  теоретически  объ​ясненных
.
Тогда основные варианты организации уяснения содержания учебного материала преподавателями и, соответственно, осущест​вления уяснения этого содержания учащимися можно предста​вить следующим образом:
· преподаватель сообщает устно или письменно все перечис​ленные выше знания в полном объеме;
· преподаватель сообщает знания  об  исходных эмпирически конкретных объектах, знания о сущности объектов, а объяснение конкретных объектов преподаватель предлагает вывести самим учащимся;
· преподаватель сообщает только знания об исходных эмпи​рически-конкретных объектах,  а все остальные знания предлага​ет найти самому учащемуся, осуществляя косвенное управление поиском, наводя его на переход от знания о явлениях к знанию о сущности  и далее к содержательно    конкретному    знанию об объектах.
Наконец учащимся может быть предложено получить самосто​ятельно некоторые исходные эмпирические данные об объекте, найти их основания и вывести свойства объектов из найденных оснований
.
Учащиеся соответственно в первом случае осуществляют ре​цептивные действия понимания сообщений преподавателя, во вто​ром — рецептивные действия понимания сообщений и самостоя​тельные действия обоснования конкретных знаний, исходя из знаний о сущности, в третьем — рецептивные действия понима​ния сообщений об эмпирических фактах и относительно самосто​ятельные действия поиска их сущности, а также действия обос​нования конкретных знаний, исходя из знаний о сущности, в чет​вертом — все то же, что и в третьем случае, плюс поиск эмпи​рических характеристик и их описание.
Рецептивные по характеру познавательные процессы в учении связаны с работой с различными сообщениями: устными (рас​сказ, лекция) и письменными (тексты учебников и учебных посо​бий).
Сообщения являются двусторонними образованиями, имеющи​ми содержание и форму его выражения.
Содержание сообщений составляют    научные    знания разных видов, форму — знаковые формы языков, использованных для фиксации знаний. Таким образом, характеристики формальных элементов текста определяются свойствами указанных знаковых форм (длина предложений и групп предложений и др.).
Характеристики содержания сообщений определяются видами знаний, составляющих это содержание: эмпирические знания о явлениях и теоретические знания о сущности явлений.
Предложения, составляющие сообщения, имеют, как известно, субъекты (темы) и предикаты, т. е. то, о чем делается утверж​дение и в чем оно состоит. Сообщения могут иметь один субъект и ряд относящихся к нему предикатов или несколько субъектов: одного уровня со своими предикатами или разного уровня, на​ходящихся в отношении  подчинения   (темы и подтемы).
Уяснение содержания учебного материала из сообщения вклю​чает три вида действий: восприятие и декодирование исходного содержания, переработку и уяснение содержания, фиксацию (кон​спектирование) переработанного  и  уясненного  содержания.
Действие восприятия и декодирования исходного содержания включает следующие операции: восприятие и различение единиц знаковой формы сообщения, актуализацию значений языковых единиц, восстановление содержания предложений на основе зна​чений единиц, их составляющих.
Если соответствующая языковая система, т.е. система содер​жаний и установленных для них наименований, учащимися ос​воена, то все перечисленные операции восприятия сообщений осуществляются успешно.
Переработка и уяснение содержания сообщения состоят, преж​де всего, в выделении состава и системы тем сообщения в их по​следовательности и иерархии, т. е. нужно выделить все предметы описания и объяснения в данном сообщении и выстроить их в ло​гическом порядке. Но кроме выделения системы тем сообщения, системы того, о чем говорится в нем, необходимо еще выделить систему предикатов сообщения, т. е. тех утверждений, которые делаются в тексте в отношении его тем, его субъектов.
На этой основе далее должен быть осуществлен анализ субъ​ектов и предикатов сообщения на предмет их отнесенности к опи​сательному или объяснительному знанию (или тому и другому) и их видам. Такой анализ дает критерии и основания для выделе​ния главного содержания в сообщении, хотя, конечно, не абсо​лютно, поскольку далее встает задача выделения главного в опи​сательном содержании и в объяснительном, которая решается с привлечением и других критериев.
В этой работе происходят актуализация и осуществление всех рассмотренных выше различных познавательных актов эмпири​ческого и теоретического уровней, порождающих соответствующие виды знаний в сознании учащихся.
Уяснив на этой основе содержание учебного материала, уча​щийся может прибегнуть к его фиксации в виде плана или конспекта, в котором сокращенно представляются основные темы данного содержания и основные утверждения о них в полном объеме или только самые существенные по соответствующим критериям.
Описанные познавательные действия рецептивного характера являются весьма важным вариантом осуществления познания в учении, и без них в той или иной мере не обходится уяснение со​держания любой части учебного материала.
Если в преподавании сообщаются знания о явлениях и их сущности, а учащимся предлагается вывести объяснения конкрет​ных исходных явлений из сущности (объяснить свойства конкрет​ных элементов на основе периодического закона, характеристики организмов на основе законов наследственности, отдельные ис​торические события на основе теорий исторического материализ​ма и т. п.), то в этом случае определенные познавательные про​цессы (выведения следствий, умозаключения, доказательства и др.) осуществляются более самостоятельно, иногда приближа​ясь по характеру к соответствующим действиям в реальных ис​следованиях.
Еще большая мера активности осуществления познания в уче​нии имеет место тогда, когда учащимся предлагается самим по​пробовать найти объяснение некоторым фактам, разумеется, при наличии помощи учителя разной степени. В этих условиях уча​щиеся должны в определенной мере осуществить не только логи​ческие выводные, но и продуктивные поисковые познавательные акты.
Все сказанное относится не только к уяснению содержания собственно научных знаний и исследовательских действий, но и практических действий.
Знания о практических действиях также могут уясняться из сообщений преподавателя либо выводиться самостоятельно дедук​тивно и индуктивно. Например, предписание для нахождения квадрата двучлена может быть дано учащимся в готовом виде либо преподаватель может предложить учащимся вывести данное предписание из научного знания о квадрате двучлена вообще. Для выделения таких предписаний требуется владение соответствующи​ми дедуктивными умозаключениями. Для выведения предписаний к более сложным однопредметным и многопредметным задачам: преподаватель дает все необходимые соответствующие знания. Та​кие предписания могут быть даны и в готовом виде.
Знания о способах практических действий могут получаться и поисковым способом. Преподаватель может сообщить учащимся о некоторых условиях деятельности и предложить найти способ деятельности самостоятельно (найти принцип действия машины, метод осуществления того или иного преобразования объекта, ме​тод обучения, лечения и т.п.).
При уяснении знаний о действиях путем само​стоя​тельного по​иска применяются сложные однопредмет​ные и многопредметные задачи. Учащийся должен сам установить, какие из известных ему научных знаний можно применить в конкретном случае. В учеб​ном  процессе  могут даваться  некоторые обобщенные  рекомендации по решению таких задач, но они недостаточны для конкретного решения и их конкретизация должна быть осуществлена в са​мостоятельном поиске. Например, для решения текстовых задач в математике рекомендуется составлять уравнения, для чего надо: принять одно из неизвестных за «х», выразить остальные неиз​вестные через «х», составить равенство из полученных выражений, решить уравнение. Эти указания недостаточно определены, так как не сказано, что брать за «х», как выразить остальные неизвестные через «х», какое составить равенство. Все это делается по-разно​му в каждом конкретном случае, и найти, как это сделать, часто бывает весьма не просто и не может быть сделано стандартным образом.
Здесь учащиеся оказываются в ситуации, в какой-то мере на​поминающей реальный научный или технико-практический поиск, но, конечно, не тождественный ему и значительно более простой, поскольку преподаватель осуществляет косвенное управление по​иском путем наводящих вопросов, подсказок и других приемов подведения учащихся к решению данных им задач.
§ 4. СОСТАВ И СТРУКТУРА ОТРАБОТКИ И ОСВОЕНИЯ ЗНАНИЙ И ДЕЙСТВИЙ В УЧЕНИИ КАК ВТОРОГО  МАКРОКОМПОНЕНТА УЧЕНИЯ
Освоение и отработка являются вторым основным макрокомпонентом учения. Представления о его составе и структуре входят в качестве важнейшей составной части в описания состава и структуры учения в целом в подавляющем большинстве концеп​ций учения. В данном параграфе мы и. рассмотрим ряд вопросов описания состава и структуры данного компонента учения.
Традиционно знания и действия рассматриваются как два раз​личных вида материала, усваиваемых в учении. Исходя из этого, мы будем обсуждать вопросы состава и структуры отработки и освоения в учении применительно к освоению знаний и к освоению действий.

Отработка и освоение знаний
Начиная с самых ранних авторов четко прослеживается тра​диция описания закрепления знаний в учении как процесса запо​минания, его видов и состава.
Основными видами отработки и освоения знаний, выделяемыми по видам процесса запоминания, являются, с одной стороны, про​извольное и непроизвольное освоение, а с другой стороны, непо​средственное и опосредованное освоение знаний.
Произвольное освоение знаний в концепциях учения, как можно судить по обзору, описывается как состоящее либо только из за​крепления, заучивания, либо из закрепления и овладения. В обоих случаях считается, что закрепление дает учащемуся возмож​ность узнавать и самостоятельно воспроизводить (неосознаваемо или осознаваемо, во внешней и внутренней речи) содержание чувственной и понятийной информации об изучаемых объектах, которое до этого уяснялось при получении знаний и актуализи​ровалось в опыте учащегося только при наличии объектов и сообщений о них, заданных внешним образом (письменно, схематизировано или устно). Однако во втором случае способность воспроизводить знания самостоятельно, в отсутствие объектов и их внешних описаний, рассматривается лишь как первый неполный уровень освоения знаний. Окончательное освоение происходит с этой точки зрения при овладении знаниями в процессе их приме​нения в действии, и достижение умения осуществлять действия на основе некоторых знаний принимается за показатель достижения данного уровня освоения.
Закрепление знаний при произвольном непосредственном («ме​ханическом») освоении описывается как происходящее в повтор​ных обращениях к материалу с сознательной установкой запом​нить и освоить его (без попыток промежуточного воспроизведения материала или с наличием таких попыток).
Закрепление знаний при произвольном опосредованном освое​нии описывается как осуществляемое с помощью разных приемов и средств запоминания (кодирование содержания с помощью раз​нообразных специальных знаков, систематизация и графическое образное моделирование, соотнесение и увязывание осваиваемых знаний со знаниями, освоенными ранее, искусственное включение знаний в осмысленную систему, саму по себе прямо не связанную с их содержаниями, и другие мнемотехнические приемы).
Кроме перечисленных, мнемотехнических по преимуществу, операций произволь​ного опосредованного запоминания ряд авто​ров относят к ним также операции смысловой группировки мате​риала, разбивки его на части и соотнесения частей, осознания сходства и различий элементов материала и т. п.
Овладение знаниями при произвольном освоении после их за​крепления заключается, согласно авторам, выделяющим этот ком​понент в освоении знаний, в выполнении упражнений, решении задач, осуществлении действий с использованием закрепленных знаний.
Непроизвольное освоение знаний описывается рядом авторов как происходящее в деятельности, направленной на решение дру​гих задач при отсутствии сознательной установки на запомина​ние и освоение знаний. При этом разные авторы отмечают, по существу, два разных типа деятельности, в которых может проис​ходить непроизвольное запоминание и освоение. Первый тип — деятельность, направленная на уяснение содержания знаний (ориентировочная деятельность), второй тип — деятельность по применению полученных и уясненных по содержанию знаний для выполнения действий (исполнительных операций). В концепциях учения при описании непроизвольной    отработки в деятельности имеются в виду либо только деятельности первого типа, либо второго. Непроизвольная отработка в действиях, порождающих зна​ние, рассматри​вается в работах А.А. Смирнова [113], П.И. Зинченко [47], Г.К. Середы [111]. Непроизвольная отработка в дей​ствиях с применением усваиваемых знаний наиболее полно по сос​таву представлена в концепции П.Я. Гальперина, где она описы​вается через этапы формирования действий по использованию зна​ний, усваиваемых в учении.
Итак, согласно ряду авторов, освоение знаний включает за​крепление знаний путем заучивания, запоминания (непосред​ствен​ного или опосредованного) и затем овладение путем применения в действии. При этом считается, что при заучивании достигается определенный предварительный уровень освоения, соответствую​щий способности узнать и воспроизвести знания, а при овладении этот уровень становится полноценным.
По отношению к данному вопросу и приведенной точке зрения необходимо сделать некоторые уточнения. Различим, прежде всего, знания только о предметах и знания о предметах и действиях с ними в различных ситуациях и с разными целями. Соответственно различается применение знаний только о предметах для действий с ними и знаний о предметах и способах действия.
Совершенно ясно, что для осуществления действия необходимо иметь полное достаточное знание не только о его предмете, но и знание о способе действия в широком смысле, включая сюда и чувственную проприоцептивную информацию для действий, имею​щих в качестве компонентов движения. Если нет достаточных знаний об объекте действия и способе действия, то выполнение действия будет затруднено и оно будет фактически лишь усло​вием поиска недостающих знаний. Этим, как мы уже отмечали выше, объясняется часто встречающаяся трудность, имеющая место в практике обучения: так называемый «разрыв» между знанием и действием. Учащиеся демонстрируют знание и прояв​ляют неумение решать задачи на «эти» знания. Но в том-то и дело, что задачи-то не на это знание, как думают, а фактически на другое, которое включает первое, но к нему не сводятся, и тре​буется дополнительное получение недостающего знания и его за​крепление.
Однако необходимость получения дополнительного знания не учитывается, так как считается, что знание уже получено и за​креплено, и теперь надо им лишь овладеть. Но, повторяем: «По​лучено, да не все». Недостающие сведения «добираются» само​стоятельно, неуправляемо и неэффективно. Отсюда и «разрыв». Однако данный разрыв есть в действительности следствие отсут​ствия знания в достаточной полноте, а не неумения применять их. Нет знаний, нечего применять — нет и умений. Таким образом, выделение овладения как второго компонента отработки и освое​ния знаний наряду с заучиванием и закреплением, на наш взгляд» не совсем правомерно. Фактически там, где одного заучивания знаний недостаточно для осуществления действий и приходится еще упражняться для устранения ошибок и «овладения» знания​ми, имеет место не освоение, а дополнительное уяснение содержа​ния и получение недостающих знаний о предметах и действиях с ними.
С нашей точки зрения, если знания можно получить в доста​точной полноте без выполнения действий, что возможно для всех действий, кроме действий, включающих двигательные операции, то для формирования умений осуществлять их самостоятельно без опоры на экстериори​зованные знаковые средства репрезентации знаний (тексты и т. п.) достаточно заучить знания, и нет необхо​димости выполнять упражнения на эти действия. Если знания полны и заучены хорошо, переход к действиям и их выполнение будут проходить свободно. Данная точка зрения проверялась в работах А.Ч. Агаева [4] и О.Е. Мальской [81, 82], проведенных под нашим руководством, и были получены результаты, ее под​тверждающие. В обеих работах проводилось формирование уме​ний у школьников и студентов решать определенные задачи (по школьной физике и по построению методик исследования в психологии) при отработке обычным путем с применением закрепления и упражнений, в решении задач на эти знания и путем только за​крепления знаний без упражнений. В любом случае знания были полными и достаточными для решения задач. В итоге учащиеся и студенты контрольных и экспериментальных групп решали контрольные задачи в целом одинаково успешно.
Данные факты поднимают вопрос о том, что стоит за процес​сом заучивания. Является ли заучивание освоением без деятель​ности или, точнее, как иногда говорят, посредством неадекватной для этого деятельности [116, с. 130]. П.Я. Гальпериным было вы​двинуто положение о том, что за формированием знаний (образов л понятий) стоят действия [24, с. 463—465]. Это безусловно пра​вильно. Но вопрос в том, какие действия стоят за освоением зна​ний. П.Я. Гальперин и Н.Ф. Талызина разъясняют приведенное положение исключитель​но на примерах действий по применению знаний для опознавания, подведения под применяемое понятие и др.
Однако чтобы применять знания, надо их иметь. Для этого должны быть осуществлены действия, порождающие знания. Ведь всякое действие имеет ориентировочные и исполнительные операции. Первые порождают знания о предметах, продуктах и операциях действий, а вторые — их используют и реализуют. По​этому можно предполагать, что для освоения знаний достаточно осуществлять ориентировочные действия, порождающие знания. При осуществлении этих действий впервые знания появляются как новые в опыте субъекта со всеми содержательными и формальны​ми характеристиками.
При повторном осуществлении ориентировочных действий, по​рождающих знания, происходят изменения как действий, так и знаний по формальным характеристикам. Ориентировочные дейст​вия и знания интериоризуются и автоматизируются. Это происходит при заучивании и составляет его содержание. Пройдя необхо​димые изменения, ориентировочные действия продолжают лежать в основе знаний и порождать их при актуализации знаний. Вос​произведение знаний есть воспроизведение действий, порождаю​щих знания. Итак, необходимо принять, что освоение знаний — это освоение действий, порождающих знания. Освоение этих действий включает в качестве компонентов процессы интериоризации
 и автоматизации их. А какие процессы обеспечивают интериоризацию и автоматизацию? Рассмотрим этот вопрос.
Как мы отмечали выше, при произвольном заучивании и отра​ботке основными операциями выделяются разнообразные способы обработки материала (классификация, планирование и т.п.), знаково-символического опосредования и мнемотехни​ческие приемы. Иногда из большого количества данных операций выделяются только некоторые, они классифици​руются и рассматриваются как главные в составе запоминания  освоения знаний.
Например, в фундаментальной работе В.Я. Ляудис, в которой весьма тщательно анализируется состав действий запоминания и отработки, выделяются два класса операций: ориентировочные и исполнительные. К первому относятся операции категоризации и выделения групп элементов усваиваемого материала, ко второ​му— установление внутригрупповых отношений (комплектование групп) и построение межгрупповых отношений (комплектование целостной системы связи). Все четыре вида операций позволяют строить и воспроизводить умственные модели усваиваемого содер​жания четырех указанных уровней преобразования исходной ин​формации соответственно [80].
Нам представляется, что, прежде всего известные операции заучивания и отработки знаний следует разделить на две большие группы. С помощью операций первой группы осуществляется самая разнообразная смысловая обработка содержания (катего​ризация, соотнесение, обобщение, группировки и т. п.), включая те мнемотехнические приемы, которые связаны с той или иной смысловой обработкой. С помощью операций второй группы со​держание фиксируется в знаковых средствах двух видов: символи​ческих знаках естественных и искусственных языков, форма кото​рых не связана с содержанием (знаки-обозначения), и в изобра​зительных знаках, имеющих подобие с фиксируемым в них содер​жанием (знаки-модели).
Далее, с нашей точки зрения, операции отработки первой груп​пы, включая аналитико-синтетические процессы, лежащие в их основе, всегда выполняют функцию познания и уяснения содер​жания материала, поэтому относить их к процедурам запоминания и отработки не совсем правильно. Однако, конечно, качество по​знания и уяснения содержания знаний влияет как фактор на за​поминание и освоение, может улучшить или ухудшить их осуществ​ление. Они обеспечивают создание более благоприятных условий для протекания непосредственных следовых и опосредованных мнемических процессов (категоризации, систематизации и т. п.), позволяют укрупнять единицы содержания осваиваемых знаний и создают тем самым объем запоминаемых единиц содержания, ко​торый соответствует объему непосредственного запоминания.
Из второй группы операций процедуры фиксации содержания в символических средствах выполняют собственно функцию запо​минания и отработки. Но так же, как и в первом случае, посколь​ку познание и память, уяснение и освоение неразрывно связаны и влияют друг на друга, данные процедуры и их результаты яв​ляются предпосылкой успешности познавательных процессов, уяснения содержания материала, но сами они как таковые, по​знавательными не являются и нового знания не дают.
Процедуры моделирования и фиксации содержания в изобрази​тельных средствах являются бифункциональными. Они «работают» как на уяснение содержания знаний, так и на их отработку, так как позволяют извлекать новые знания об объекте из его моделей и фиксировать эти знания.
В непроизвольной отработке указанные операции также могут иметь место, если они очень хорошо освоены и автоматизированы. Разумеется, что за всеми этими операциями стоят аналитико-синтетические и следовые процессы.
П.Я. Гальперин связывает произвольное и непроизволь​ное запоминание и отработку с разными видами усваиваемого материала. Он считает, что "произ​вольное запоминание формирует умение точно воспроизводить индивидуальные черты материала как объекта дальнейшей, конкретно не намечаемой работы. В отличие от этого непроизвольное запоминание формирует умение воспроизводить материал обобщенно и как руководство к решению задач на это знание" [27, с. 46]. В этих положениях нас смущает, во-первых, жесткая «привязка» произ​вольного запоминания только к освоению индивидуального, фактического мате​риала, а непроизвольного только как предназначенного для освоения обобщен​ного материала и как руководства к решению задач. Мы не видим оснований для такого разграничения. Фактически любой из отмечаемых П.Я. Гальпериным видов материала может быть освоен и на основе произвольного и непроизволь​ного запоминания. Кроме того, если заучивание действительно происходит по​средством произвольного запоминания, то поэтапное формирование не обяза​тельно связано с отсутствием установки на запоминание и освоение. Эта уста​новка вполне может совмещаться и с поэтапным формированием и в некото​рых случаях, по данным наших экспериментов, может даже делать его более эффективным [51].
Какие же из указанных операций произвольного и непроиз​вольного освоения обеспечивают интериоризацию, а какие из них лежат в основе автоматизации? На основе сказанного выше можно считать, что интериоризация знаний и действий, их порождающих, обеспечивается прямо знаково-символическими, речевыми опера​циями и частично операциями использования знаков-моделей, а операции смысловой обработки содержания создают для этого те или иные условия.
Исходя из положений концепций Л.С. Выготского и П.Я. Гальперина, здесь можно выделить некоторые компоненты, составляющие интериоризацию, такие, как фиксация содержания в знаках (самостоятельно или с помощью уже существующих обо​значений), переход к актуализации содержания с опорой на на​личные знаки, затем с опорой на произносимые знаки, затем - на мысленно проговариваемые знаки и, наконец, без наблюдаемо​го использования знаков-обозначений.
Что касается автоматизации, то состав прямых операций, реа​лизующих этот процесс, остается до настоящего времени не изу​ченным. Знания о составе операций, обеспечивающих условия для протекания автоматизации, также пока ограничиваются только весьма общими указаниями о необходимости «выключать» созна​тельный контроль за операциями и их результатами, а также совмещать усваиваемый материал с другими действиями для стимулирования автоматизации.
Отработка и освоение действий
Отработка и освоение действий всеми авторами трактуются как процесс, происходящий при условии осуществления самих от​рабатываемых действий.
Как уже отмечалось выше, происходящие при этом процессы и изменения осваиваемых действий часто недостаточно точно, на наш взгляд, относятся к различным компонентам учения — уясне​нию содержания действия и собственно к их отработке. Иногда почти все изменения рассматриваются как составляющие отра​ботку.
Изменение, приводящее к способности осуществлять действия без опоры на источники информации о способах действия (т. е. интериоризация ориентировочной части или всего действия, в тер​минах П.Я. Гальперина), так же как и при освоении знаний, всегда рассматривается как одно из основных изменений в ходе отработки действий. Другим таким изменением в большинстве случаев считается автоматизация операций.
Процесс интериоризации описывается как происходящий с участием речи в разной форме и степени.
В настоящее время самое полное описание отработки дейст​вий в учении представлено в концепции П.Я. Гальперина.
Как мы пытались показать выше, для освоения и отработки знаний осуществление действий с их применением не является не​обходимым. Применительно же к освоению и отработке действий данное положение также является справедливым, но только час​тично. В принципе возможно, до определенной степени, научиться осуществлять действия, не выполняя их в процессе обучения. Если знания о действиях полны и, так или иначе, освоены, то, с опреде​ленными показателями, действия могут осуществляться после это​го сразу. Эти действия могут быть безошибочными, достаточно обобщенными, дифференцированными и т. п. Но для того чтобы они стали полностью интериоризованными (а не только в своей ориентировочной части) и автоматизированными, необходимо в процессе формирования действий их выполнять.
Добиться изменений действий, формируемых в учении, по пара​метрам интерио​ризации и автоматизации, а также по производ​ному от них параметру прочности усвоения без реального осу​ществления действий, по-видимому, невозможно. Кроме этого, в тех случаях, когда выполнение действий является средством по​лучения ориентировки, усвоение действий, разумеется, необходи​мо связано с их выполнением. Например, в практических внешних действиях с участием движений все необходимые знания о них не могут быть заданы без их осуществления. Задаваться может только вербально описываемая часть этих знаний. Остальная экстеро- и проприоцептивная информация получается в ходе осу​ществления действия. Такие действия, конечно же, не могут быть усвоены без их выполнения. Но в этом случае выполнение дейст​вия является условием, прежде всего, получения необходимой ориентировки, и лишь потом отработки действий.
Отработка и освоение действий предполагают также и отра​ботку знаний, которые ориентируют усваиваемые действия. Поэто​му интериоризация и автоматизация действий при их освоении включают интериоризацию и автоматизацию знаний, происходя​щую на основе интериоризации и автоматизации ориентировочных действий, их порождающих.
Отсюда следует, что все отмеченные выше процессы, обеспечи​вающие интериориза​цию и автоматизацию знаний при непроиз​вольном и произвольном их освоении в действии, входят в процесс отработки действий. Однако они не исчерпывают его, так как при отработке действий есть еще процессы интериоризации и автома​тизации исполнительных операций. Хотя они и основаны на тех же механизмах, что и интериоризация и автоматизация ориентировоч​ных операций, тем не менее, для отработки исполнительных дей​ствий требуется их специальное осуществление.
§5. ОПИСАНИЕ УЧЕНИЯ КАК ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Выше мы рассмотрели вопросы структуры процесса учения с точки зрения состава компонентов учения, их содержания и свя​зей между ними. Но кроме этого в анализе структуры учения имеется еще один важный аспект, который присутствует в любой концепции учения и является весьма существенным для данного анализа.
Этот аспект касается того, каким является процесс учения с точки зрения специфических характеристик различных эволюцион​ных уровней протекания процессов действительности вообще, а также, соответственно, того, как описывается учение при отнесе​нии его к тому или иному уровню, и прежде всего к уровню дея​тельности личности. Поясним, что мы имеем в виду. Как известно, в философии и конкретных научных работах выделяется ряд уровней процессов действительности (формы движения материи и их подуровни по видам взаимодействующих объектов и систем). Это делается также в психологии и концепциях учения.
Например, Ж. Пиаже различает процессы с физической регу​ляцией, физиологичес​кой регуляцией, психической регуляцией.
С.Л. Рубинштейн различает деятельность органа (сердца, мозга), регулируемую физиологически, и деятельность человека, личности, регулируемую психическими процес​сами, деятельность (поведение) животного, также регулируемую психически.
А.Н. Леонтьев различает процессы взаимодействия объектов неживой природы как аддитивных нецелостных систем, взаимо​действия растительных организмов со средой, регулируемого раз​дражимостью, взаимодействия животных со средой как целостных, регулируемых на основе психического отражения, но нерефлексив​ных и инстинктивных в широком смысле систем, а также процессы преобразующей активности человека и общества на основе социа​лизированного отражения действительности.
П.Я. Гальперин различает уровень физического действия — ветра, воды и т. п., включая сюда действия машин, — уровень физиологического действия, уровень действия субъекта, уровень действия личности.
Процессы каждого уровня характеризуются многими специфи​ческими особен​ностями в разных отношениях.
Если предельно грубо, схематично и не претендуя на стро​гость, обобщить выделяемые уровни взаимодействия с определен​ной важной для нашего дальнейшего анализа точки зрения, то можно представить их следующим образом. В самом общем виде все процессы действительности делятся прежде всего на две боль​шие группы: процессы, протекающие как нерегулируемые, неуп​равляемые взаимодействия природных объектов, и процессы, осу​ществляемые как регулируемые, управляемые взаимодействия объектов и систем.
Процессы второй группы делятся на виды по характеру взаимо​действующих систем и особенностям процессов регуляции в них. Здесь выделяются пять видов систем:
1) искусственные технические устройства, работающие по про​грамме   с использованием механизма обратной связи, но не «заинтересованные» в результатах своей работы, так же как и все объекты и процессы их взаимодействия первой группы. Эти системы не стремятся к поддержанию своей целостности, и ре​зультаты их работы используются людьми для удовлетворения своих потребностей;
2) системы, заинтересованные в результатах своих взаимодей​ствий с объектами среды, но регуляция взаимодействия требует реально, физически достигнутого    результата. К ним относятся растительные организмы и отдельные формы животных орга​низмов;
3) системы, также имеющие потребности в результатах управ​ляемого взаимо​действия, но регуляция определяется не только по реальному результату, но и по чувственному образу восприя​тия наличного объекта для правильного направления процесса с самого начала и по ходу. К таким системам относятся живот​ные;
4) системы управляемого взаимодействия при  регуляциях на основе не только чувственного, но и понятийного, социализирован​ного отражения объектов действитель​ности и условий взаимодей​ствия с ними. К таким системам относятся человеческие инди​виды;
5) система управляемого взаимодействия при регуляциях на основе коллективного понятийного отражения объектов действи​тельности и взаимодействия с ними. К таким системам относятся группы людей и человеческое общество в целом. Понятно, что гра​ницы между двумя последними видами систем и процессов весьма условны.
Что касается терминов, употребляемых для обозначения процессов разных уровней, то здесь, как всегда, имеют место большое разнообразие и расхожде​ние. Особенно «не повезло» термину «деятельность».
Если в связи с этим рассмотреть употребление термина «деятельность» раз​ными авторами, то можно увидеть, что разнообразие значений этого термина колеблется от называния деятельностью, действием любых процессов [30] до рассмотрения деятельности как вообще не процесса [128, 132] с промежуточны​ми вариантами терминологии, в которых деятельностью называют следующие ви​ды процессов: все регулируемые процессы в отличие от нерегулируемых, только взаимодействия всех живых систем, регулируемые на основе психического отра​жения, т. е. активность животных, человека и общества, только взаимодействие с природой человека и общества, регулируемое социализированным психическим отражением (сознанием индивида или общественным сознанием), только актив​ность человеческих групп и общества в целом.
По нашему мнению, любая из перечисленных систем наименований и способов употребления термина «деятельность» возможна и правомерна. Не принятие какого-либо из них является несодер​жательным терминологическим возражением. Мы в настоящей ра​боте вслед за рядом авторов пользуемся термином «деятельность» для обозначения процессов взаимодействия человека и общества с объектами действительности, прибегая при необходимости их различения к описательным наименованиям, таким, как «индиви​дуальная деятельность» («деятельность личности», «деятельность субъекта») — для обозначения активности индивида и «деятель​ность группы», «деятельность общества» — для обозначения груп​повой и родовой активности людей соответственно.
С другой стороны, мы считаем, что следует уточнить термино​логию, при которой деятельность рассматривается как вообще не процессуальное образование. Например, Г.П. Щедровицкий пи​шет: «Деятельность, взятая в своей минимальной объективной целостности, выступила как «размытая» во времени: разные ее части и элементы реализуются в разное время, и вместе с тем между ними существуют такие связи и зависимости, которые (благодаря каким-то специфическим механизмам) действуют все это время и объединяют все элементы в одну целостную структу​ру, чего не было в процессах изменения элементарных объектов...
На основе категории «процесс» никогда не удавалось объяснить, каким образом человек действует» [128, с. 82, 83].
К этой терминологии присоединяется и Э.Г. Юдин [132, с. 322].
Здесь, как нам кажется, речь идет фактически не об оппози​ции «процесс — не процесс», а об оппозиции «один процесс — много процессов». Деятельность, по терминологии данных авторов, является сложной системой взаимосвязанных компонентов, каж​дый из которых есть фактически процесс, связанный функциональ​но с другими процессами, реализующимися во времени не только последовательно, но и параллельно, одновременно («симультанно»), и объединяющийся в целостную структуру. Можно, конечно, систему процессов не называть процессом, а можно и называть процессом. Главное их различать, что и имеет место у всех авто​ров, которые считают деятельность видом процессов и содержа​тельно описывают ее как сложную систему процессов, так же как и авторы, не считающие деятельность субъекта процессом вообще. Так что в данном случае, на наш взгляд, имеет место чисто терми​нологическое расхождение.
Если классифицировать, хотя бы грубо, концепции учения по тому, к какому уровню процессов в рамках той или иной концеп​ции относится учение, то получается следующая классификация. К нерегулируемым процессам, аналогичным природным механиче​ским, физическим процессам, учение относится в ассоциационистической и гештальтистской концепциях.
К процессам, регулируемым физиологически, учение относится в раннем ортодоксальном бихевиоризме и в определенной мере в концепции Скиннера.
К процессам, регулируемым на основе психического отражения, как только чувственного на уровне животных, так и чувствен​но-концептуального, социализированного на уровне деятельности личности, учение относится во всех остальных концепциях.
Мы присоединяемся к имеющейся в литературе критике ассоциационистической, гештальтистской и бихевиористской концеп​ций учения, в которых оно не рассматривается как деятельность личности, и далее мы рассмотрим концепции учения, описываю​щие его как деятельность личности с присущими ей особенностя​ми, как наиболее правильные в научном и значимые в практиче​ском отношениях.
В научном отношении описание учения как деятельности лич​ности с выделением в нем не просто компонентов, фаз, стадий и этапов, как у процессов, не управляемых со стороны субъекта, происходящих с ним, а как актов субъекта, регулируемых про​граммой и планом выполнения этих актов в соответствии с целями и потребностями личности, делает трактовку структуры учения более полной и адекватной действительному характеру учения.
В практическом отношении это важно, прежде всего, для обуче​ния умению учиться, так как формирование такого умения пред​полагает описание учения как процесса, активно управляемого и осуществляемого самим учащимся, а для этого должна иметься в науке и быть сформирована у учащегося соответствующая ориентировка в учении.
Рассматривая имеющиеся описания учения как деятельности субъекта в соответствующих концепциях, можно отметить кроме многих правильных положений три основных присущих им недо​статка.
Мы сначала укажем эти недостатки в общем виде, а за​тем проанализируем их применительно к нескольким конкретным концепциям учения.
К упомянутым трем недостаткам описания учения как деятельности в концепциях учения относятся следующие:
1) недостаточно четкое разграничение деятельности учения и деятельностей, усваиваемых в учении;
2) неполное и недостаточно систематичное использо​вание об​щей схемы анализа процессов как деятельности личности в опи​сании учения;
3) констатация наличия в учении компонентов, свойственных любой деятельности, без указания специфики их содержания применительно к учению.
Поясним указанные замечания. Как мы видели выше, процесс учения в качестве одного из условий своего протекания имеет осу​ществление действий, усваиваемых в учении, т. е. в ситуации уче​ния происходят два процесса: собственно учение и действие, усваиваемое в учении. Оба процесса взаимосвязаны, но не тож​дественны. Выполнение усваиваемого действия состоит в преобра​зовании объекта некоторой конкретной предметной области дей​ствительности (физической, математической, биологической и т. п.), а процесс усвоения у данного действия в учении состоит в преобразовании самого учащегося из субъекта, не владеющего данным действием, в субъекта, овладевшего им. Иными словами, имея задачей описание учения как деятельности, многие исследо​ватели описывают состав и структуру тех деятельностей, которые усваиваются в учении, а не самого учения.
В этом случае считается, что деятельность учения представ​ляет собой те же самые предметные деятельности, направленные на преобразование конкретных объектов действительности (реаль​ных или идеальных), но осуществляемые не с целью получения конкретного продукта, а с целью приобретения умения осуществ​лять эти действия. Так что по содержанию деятельность учения и деятельности по преобразованию конкретных предметов — это од​ни и те же деятельности. Их различие с данной точки зрения состоит только в различии целей и мотивов выполнения деятель​ности.
Однако на самом деле здесь имеют место два разных про​цесса, учение есть генезис предметных действий. В учении может происходить повторное выполнение формируемого предметного действия, но учение как генезис предметного действия в опыте личности есть другой процесс, отличный от выполнения действия и состоящий в преобразовании самого действия, а не в преобразовании объектов в действиях, которые формируются. Поэтому при анализе учения как деятельности именно в нем, как особой дея​тельности, должны быть выделены свой собственный предмет, про​дукт, операции и ориентировка, которые не совпадают по содер​жанию с аналогичными компонентами формируемой предметной деятельности.
В связи с неразличением деятельности учения и деятельностей, усваиваемых в учении, очень распространена в литературе такая терминология, как «изучение деятельности учения математике, физике, истории и т. п.», в смысле анализа (по существу предмет​ного и методического) нормативного состава операций по решению соответствующих предметных задач.
Отождествление учения с действиями, формируемыми в учении, оставляет без деятельностного анализа само учение, процесс усвоения, так как усилия исследователей концентрируются на ана​лизе предметных действий (физических, математических, грамма​тических и др.) и описании их как деятельности субъекта, а само усвоение этих деятельностей описывается только по этапам.
В ряде концепций при описании учения как деятельности ав​торы не используют полностью и систематично парадигму анализа процесса как деятельности субъекта. Выше мы отмечали схему этого анализа в общей форме, в соответствии с. которой деятель​ность человека — это процесс, по крайней мере, двухуровневый, содержащий акты преобразования объектов и акты управления преобразованием на основе психического отражения объекта, про​дукта, средств и самих актов преобразования. Эта схема разрабо​тана в основном советскими авторами и в более полном виде вы​глядит следующим образом.
Каждая деятельность включает предмет преобразования, про​дукт преобразования (являющийся предметом потребности субъек​та деятельности), средства, акты преобразования предмета в про​дукт, которые называются исполнительными действиями (опера​циями) или исполнительной частью действия, по П.Я. Гальпери​ну [25, с. 34 и др.] и по С.Л. Рубинштейну [104, с. 246, 266].
Неотъемлемым компонентом каждой деятельности является от​ражение предмета, продукта, средств и исполнительных актов дея​тельности, их состава и последовательности, выступающее в виде программы или плана деятельности. Соответственно в деятель​ности имеются акты, создающие вновь или повторно данное отра​жение. Указанные акты называются П.Я. Гальпериным ориенти​ровочными действиями или ориентировочной частью действиям [25, с. 34], а С.Л. Рубинштейном они называются планирующими действиями или познавательной частью действия  [104, с. 246].
Кроме исполнительных и ориентировочных актов в деятель​ности выделяются также акты слежения и контроля за выполне​нием действий преобразования, которые П. Я. Гальпериным назы​ваются контрольными операциями и контрольной частью дейст​вия [25, с. 34 и др.], а С. Л. Рубинштейном они называются ис​полнительной регуляцией |[104, с. 266 и др.].
В работах Б.Ф. Ломова и В.Д. Шадрикова в деятельности выделяются такие компоненты, как мотив, цель, планирование деятельности, переработка текущей информации, оперативный об​раз, принятие решения, действия, проверка результатов и коррек​ция действий [79, с. 2.16]. По содержанию эти компоненты соот​ветствуют более ранним описаниям общего состава деятельности в работах А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна, П.Я. Гальперина и других советских психологов. Так, планирование, переработка текущей информации, оперативный образ, принятие решения яв​ляются ориентировочными актами деятельности, действия — ис​полнительными актами, проверка результатов и коррекция — контрольными актами.
Такова общая структура любой деятельности субъекта в ши​роком смысле слова
. Описание любого процесса как деятель​ности предполагает выделение в нем всех отмеченных компонен​тов и задание их специфического содержания. Это относится и к описанию учения как деятельности. Однако в тех концепциях, где делается попытка такого описания, если оно не подменяется опи​санием действий, усваиваемых в учении, то, как правило, более или менее адекватно задаются предмет и продукт деятельности: учения и отчасти исполнительные операции. К сожалению, часто в таких описаниях почти совсем не представлены ориентировочные и контрольные операции и программа данной деятельности, ее ориентировочная основа.
Наконец, как мы уже отмечали, в некоторых концепциях уче​ния описание учения как деятельности сводится к указанию на то, что в ней имеются исполнительные, ориентировочные и конт​рольные операции, а также (правда, редко) предмет, продукт, средства, программа осуществления деятельности, но конкретное содержание всех этих компонентов в их специфике, отличающей деятельность учения от других деятельностей, не раскрывается, и все описание учения как деятельности остается на уровне об​щей схемы анализа любой деятельности.
Все отмеченные недостатки описания учения как деятельности отрицательно сказываются не только на качестве научного ана​лиза учения, но и на решении практических задач, в первую оче​редь формирования умения учиться. Для того чтобы эффективно решать эту важнейшую практическую задачу, описание учения не может подменяться описанием деятельностей, усваиваемых в уче​нии, так как умение учиться и умение решать задачи в различных предметных областях — это разные умения.
Понятно, что можно научиться решать математические, физические и другие задачи и не уметь при этом эффективно учиться.
Не менее очевидно также, что для формирования умения учиться описаний учения только через этапы и стадии, так же как и опи​сания его только в терминах общих компонентов деятельности без раскрытия их конкретного содержания применительно к деятель​ности учения совершенно недостаточно. Поэтому более полное и совершенное описание учения как деятельности является не только исследовательской задачей, но и важным условием решения прак​тической задачи — формирования умения учиться.
Рассмотрим теперь в свете приведенных выше общих положе​ний описание учения как деятельности в некоторых концепциях.
Ж. Пиаже и Д. Брунер в целом трактуют познание и учение как деятельность субъекта достаточно полно. Правда, в их рабо​тах мы не найдем систематического и вполне эксплицитного опи​сания познания и учения как деятельности, но фактически оно в них содержится, хотя и излагается частями и в разных местах.
По Ж. Пиаже, познание имеет собственную мотивацию, сос​тоящую в потребности имеющихся у субъекта познавательных схем функционировать, чтобы ассимилировать .новые объекты и аккомодироваться к ним. Тем самым предметом преобразования в деятельности познания и учения являются приобретенные ранее схемы, а продуктом — новые для субъекта познавательные схе​мы, включающие в развитой форме всю систему правил осу​ществления логических операций, которые и являются основным средством регуляции процессов ассимиляции и аккомодации в познании и учении. Вместе с тем, в отличие от процесса получе​ния новых знаний и схем действий, процесс интериоризации дей​ствий, усваиваемых в учении, не описан Пиаже как регулируе​мый, управляемый индивидом процесс. Другими словами, второй, основной компонент учения — отработка и освоение материала — не представлены в концепции Пиаже как деятельность субъекта, хотя следует отметить, что он указывает на то, что память опос​редуется интеллектуально, и поэтому можно считать, что этот процесс также, в конечном счете, регулируется субъектом, но через регуляцию познания и уяснения содержания  материала.
Трактовка учения в концепции Д. Брунера в рассматриваемом отношении сходна с его описанием у Ж. Пиаже. Здесь также предметом, преобразования в учении выступают конкретные знания и действия учащегося, а продуктом — новые знания и дей​ствия. Уяснение содержания знаний и действий осуществляется на основе регуляций посредством правил логического мышления и стратегий поиска. Освоение знаний и действий у Брунера не описано.
Более полно и систематично учение как деятельность лично​сти описывается в концепциях Гэгни, социального учения, когни​тивно-поведенческой.
В концепции Гэгни предметом учения выступают конкретные знания и действия, но кроме этого также интеллектуальные на​выки и познавательные стратегии (навыки осуществления учения, памяти, мышления). Здесь имеет место некоторое смешение предмета учения (знания и умения) и предмета процесса (развития (навыки учения, памяти, мышления и т. п.) и их продуктов. Уяс​нение и отработка эксплицитно описываются как процессы, нап​равляемые и контролируемые на основе когнитивных стратегий, внимания, мышления, памяти, которые образуют более сложные стратегии учения.
В концепции социального учения активный, саморегулируе​мый характер всех компонентов учения и учения в целом явля​ется одним из основных принципов анализа структуры учения. Та​кой характер учения определяется познавательной мотивацией, выбором целей учения, условий их реализации, учетом своих воз​можностей и факторов учения. Понимание и отработка материа​ла осуществляются на базе прошлого опыта и иерархической системы правил выполнения когнитивных операций и операций запоминания.
В концепции когнитивно-поведенческого подхода также отме​чается самоуправ​ляемый характер учения, включая регулирова​ние целеполагания, контроль результата на основе знаний о сос​таве учения и его факторах, но содержание этих знаний не рас​крывается. Поэтому выделяемые общие компоненты деятельности не конкретизированы применитель​но к деятельности учения в достаточной мере.
Рассмотрим, как реализуются приведенные принципы при опи​сании учения как деятельности в ряде концепций учения совет​ских авторов.
Если с этой точки зрения рассмотреть описание учебной дея​тельности, данное С.Л. Рубинштейном, то можно обнаружить, что оно, фиксируя весьма существенные характеристики учебной деятельности (ее мотивы, цели, источники), не совсем отвечает схеме анализа деятельности, которая была представлена выше и в разработке которой сам Рубинштейн принимал активное учас​тие. В частности, согласно С.Л. Рубинштейну, единицей анализа деятельности должно являться действие как регулируемый субъ​ектом акт, однако анализ учебной деятельности ведется автором в терминах «стадий и этапов» учения, а не учебных действий и операций. Регуляция деятельности, по С.Л. Рубинштейну, осу​ществляется психикой, но в даваемой учению характеристике представлен только побудительный аспект психической регуля​ции, тогда как исполнительная форма психической регуляции, со​стоящая, согласно автору, в определении способов достижения целей деятельности в соответствии с условиями ее осуществле​ния, применительно к учению не раскрыта.
В работах Н.А. Менчинской и Д.Н. Богоявленского учение также описывается в характеристиках деятельности преимущест​венно при анализе мотивационно-целевого аспекта учения. Опи​сание собственно процессуальной стороны учения представлено характеристикой этапов усвоения знаний или же — в более позд​них работах — с помощью понятия приема умственной деятель​ности, который, однако, здесь практически только вводится в качестве единицы анализа учебной деятельности, но не использу​ется систематически, поскольку в работах данных авторов не со​держится ни целостного описания структуры учебной деятельности в единицах приема, ни развернутой характеристики хотя бы ос​новных  приемов,  входящих в состав учебной деятельности.

В известной мере такая работа осуществлена Е.Н. Кабановой-Меллер, которая, используя понятие приемов умственной дея​тельности, учебной работы, управления своей учебной деятельно​стью, выделяет и анализирует ряд таких образований, которые, с нашей точки зрения, входят в состав деятельности учения, ее ориентировочных, исполнительных и контрольных действий. Вмес​те с тем развиваемое Е.Н. Кабановой-Меллер представле​ние об учебной деятельности в целом и предпринятая ею попытка опи​сания структуры учебной деятельности, в котором в качестве ком​понентов выделяются овладение знаниями, умениями, навыками, овладение приемами учебной работы, овладение приемами управ​ления своей учебной деятельностью и фактически анализируется не процесс овладения указанными содержаниями, а сами эти содержания, так что это описание не соответствует, на наш взгляд, не только описанию процессов деятельности, но и процес​сов вообще, так как здесь просто не описывается сам процесс учения, а только то, что усваивается или может быть усвоено в учении. Добавление сюда личностного компонента лишь усугуб​ляет нестрогость всего описания в рассматриваемом отношении.
Весьма развернутая характеристика учебной деятельности со​держится в работах Л.Б. Ительсона, который, анализируя уче​ние, выделяет его цели, мотивы, источники, рассматривает соста​вы учебных действий в зависимости от наиболее типичных, по мнению автора, ситуаций осуществления учения и т. д. Достоин​ством данного описания учения как деятельности является, на наш взгляд, сама попытка различить и описать действия, состав​ляющие учение в различных ситуациях обучения, хотя реализо​вана она, как нам кажется, автором недостаточно четко. В част​ности, в выделяемом и описываемом составе учебных действий наблюдаются некоторое смешение собственно учебных познава​тельных действий и действий педагогических (это выражается, например, во включении в состав учебных действий таких дей​ствий, как повторение, тренировка, упражнения по готовым об​разцам, решение задач и т. п.), нечеткость проводимых различе​ний и систематизации (например, при выделении состава учеб​ных действий применительно к ситуациям «естественного само​научения» и направляемой познава​тельной активности), рядоположенность в задании компонентов различных уровней (напри​мер, у Л.Б. Ительсона рядоположенно задаются наблюдение, ос​мысление, описа​ние, усмотрение и т. п. и лежащие в их основе анализ, синтез, обобщение и т. п.). Как и у всех других авторов, в работах Л. Б. Ительсона ничего не говорится о том, на основе каких знаний происходит регуляция всех выделяемых им учеб​ных действий и в чем состоит особенность этих знаний.

Анализ учения, проводимый в теории поэтапного формирова​ния П.Я. Гальперина, строятся на различении деятельностей, которые осуществляются и формируются в учении, и процесса их усвоения, формирования. При этом, что из них называется дея​тельностью учения, четко не определяется, но часто, когда гово​рится о деятельности учения, имеется в виду первое, т. е. форми​руемые в учении деятельности, описание которых с включением учебной мотивации и рассматривается как описание учения как деятельности. Процесс усвоения, формирования расписывается в данной концепции, на наш взгляд, достаточно полно, но делается это в терминах стадий и этапов. Хотя при описании одного из начальных этапов формирования и указывается, что учащийся осуществляет действия уяснения схемы ООД, но состав данных действий не раскрывается. Изменения, происходящие на последу​ющих этапах формирования, интериоризации, автоматизации, обобщения и т. п., не характеризуются как соответствующие акты субъекта усвоения.
В наиболее разработанной с точки зрения деятельностного описания учения концепции Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова также отмечается, недостаточная, на наш взгляд, четкость некото​рых проводимых различений. Так, недостаточно четко, как нам кажется, задается специфика собственно учебных действий в их отличии от предметных действий, формируемых в учении, поскольку и те, и другие рассматриваются как учебные, но разной степени обобщенности. «Одни учебные действия, — пишет В. В. Давыдов, — характерны для усвоения любого учебного материала, другие — для работы внутри данного учебного мате​риала, третьи — для воспроизведения лишь отдельных частных образцов. Так, действия, позволяющие ученикам отображать за​данные образцы, применяются при изучении любого материала, каждого предмета» [37, с. 75]. К этим же действиям относятся (выделение всеобщих отношений и переход от общих отношений к конкретным. С нашей точки зрения, только эти действия и являются собственно учебными, тогда как действия, внутри дан​ного учебного материала есть то, что усваивается в учении, а не сами учебные действия. Содержание действий контроля и оценки выделено как общее для контроля и оценки в любой деятельно​сти, а содержание контрольных и оценочных действий собственно учения в их специфике раскрыто недостаточно.
В концепции Г.П. Щедровицкого очень четко различаются учение и действия, усваиваемые в учении. Однако само учение не описывается как деятельность субъекта, регулируемая и контро​лируемая психическими функциями и способностями. Так опи​сываются у него только усваиваемые действия.
Отмеченные недостатки описания учения как деятельности в рассмотренных выше концепциях вполне устранимы. Ниже мы предлагаем вариант описания учения как деятельности, осуществ​ленного нами совместно с О.Е. Мальской, в котором, как нам ка​жется, это в определенной степени достигнуто.
Итак, дадим характеристику предмету и продукту деятельно​сти учения, ее исполнительным, ориентировочным и контрольным операциям.
С содержанием предмета деятельности учения имеет место» весьма своеобразная ситуация. В учении учащийся непосред​ственно работает с объектами и знаниями о них, задаваемыми в обучении. Поэтому часто именно социальный опыт знаний и дей​ствий и считается предметом деятельности учения. Однако, стро​го говоря, предметом этой деятельности является опыт субъекта, преобразуемый в учении по линии дополнения его новыми зна​ниями и умениями, и переструктурирования за счет включения преобразуемых новых знаний и умений в системы прежнего опыта. Свой опыт учащийся изменяет опосредованно через работу с объектами и знаниями, т. е. социальный опыт и знания выступают средствами деятельности учения и изменения опыта субъекта.
Рассмотрение знаний как предмета учения не совсем точно. При этом считают, что учащийся не работает со своим опытом непосредственно. Но это не так. Всякий раз, когда учащийся ус​ваивает новый материал, он сопоставляет его, с усвоенным ранее,, связывает с ним, перестраивает его. Знания, даваемые в обуче​нии, помогают учащемуся выстроить новые знания и действия в своем опыте и изменить прежний опыт, и они являются средством: его изменения.
Поскольку учение есть изменение субъекта деятельности, его превращение из не владеющего определенными знаниями, уме​ниями и навыками в овладевшего ими, то деятельность учения может быть определена как деятельность по самоизменению, са​моразвитию, и в качестве ее предмета может рассматриваться опыт самих учащихся, который преобразуется в учении путем присвоения элементов социального опыта. Усвоенный фрагмент социального опыта и изменение за счет этого прежнего опыта учащегося составляют продукт деятельности учения.
Опыт учащегося как предмет и продукт деятельности учения есть знание об объектах действительности и действиях и опера​циях преобразования этих объектов при решении различных: практических и научных задач. Как предмет и продукт деятель​ности учения знания субъекта об объектах деятельности характе​ризуются целым рядом свойств: предметной отнесенностью их: содержания (о неживой и живой природе, обществе и т. п.), аспектной отнесенностью содержания (о свойствах, функциях, структуре и т. д.), логическими свойствами (чувственные или кон​цептуальные знания, факты, законы, гипотезы, теории и т.п.), полнотой, степенью обобщенности, системности и систематич​ности, существенности, формой репрезентированности (в естественном языке, в искусственных символических языках, в виде пространственных и других моделей, смешанные по форме), а также ме​рой их усвоенности, т. е. степенью интериоризованности и готов​ности к воспроизведению, развернутости и осознанности, прочно​стью и устойчивостью к забыванию.

Знания  о действиях, так же как и знания об объектах дея​тельности, могут быть знаниями различной полноты, обобщенно​сти, систематичности и т. д. Эти же свойства    характеризуют и такой компонент опыта субъекта, как умения осуществлять дей​ствия, которые, кроме того, могут обладать разной степенью пол​ноты  операций, обобщен​ности, скорости и правильности осуще​ствления.
Деятельность учения реализуется целым рядом исполнитель​ных действий и операций различных уровней в иерархии данной, деятельности. Исполнительными учебными действиями первого уровня, посредством которых собственно и осуществляется преоб​разование внешне заданных знаний и» действий в усвоенные уча​щимися знания и действия, являются уяснение содержания учеб​ного материала и его отработка, освоение.
Исполнительные действия учения второго уровня составляют акты двух групп, осуществляющие собственно уяснение и отра​ботку материала. К первой группе относятся познавательные действия эмпирического и теоретического уровня познания и сос​тавляющие их операции. 
Другую группу исполнительных учебных действий образуют действия отработки и освоения учебного материала, основная задача которых состоит в том, чтобы обеспечить переход от уяс​нения некоторого материала к овладению им, т. е. к способности; воспроизводить и применять этот материал в усваиваемой дея​тельности. Как уже отмечалось выше, достигнутый субъектом уровень овладения учебным материалом (продукт деятельности учения) может быть описан через такие характеристики усвоен​ных знаний и действий, как степень их интериоризованности, развернутости, осознанности и т. д. Изменение усваиваемых зна​ний и действий по указанным параметрам и составляет основное содержание их отработки и освоения. При этом изменения, сос​тавляющие интериоризацию и автоматизацию усваиваемых зна​ний и действий, на втором уровне иерархии исполнительных актов деятельности учения могут быть представлены как процессы, состоящие из специальных действий и операций субъекта, нап​равленных на осуществление соответствующих изменений. Так, в качестве специальных актов, обеспечивающих, например, интериоризацию учебного материала, могут, по-видимому, рассматривать​ся такие приемы опосредствования, как использование искусствен​ных группировок и классификаций материала, кодирования в виде различных специальных знаков-обозначений, схематизации, графического и образного моделирования, включений усваивае​мого материала в ранее усвоенные обобщенные знания и дей​ствия. Аналогичным образом можно было бы представить и дру​гие процессы, составляющие отработку как компонент деятель​ности учения, хотя, как уже отмечалось, к настоящему времени эти процессы не изучены с указанной точки зрения и такое их изучение является, по нашему мнению, актуальной задачей ана​лиза учения как специфического вида деятельности.
Осуществление деятельности учения, исполнительных учебных действий и операций, так же как и осуществление любой другой деятельности, предполагает наличие у субъекта программы дан​ной деятельности, т. е. знаний о свойствах предмета деятельно​сти, свойствах продукта, составе и порядке осуществления актов преобразования. Эти знания включают сведения об обобщенных логических свойствах специальных знаний и действий и измене​ниях этих свойств при их усвоении, а также о том, как должны осуществляться учебные действия уяснения усваиваемого мате​риала и его отработки. Указанные знания порождаются в ориен​тировочных (планирующих) учебных действиях и операциях, наи​более полный состав которых имеет место при целенаправленном обучении учению, когда учащиеся уясняют знания о структуре и содержании деятельности учения.
Операциями контрольных действий учения являются сравне​ние компонентов осуществляемых исполнительных учебных дей​ствий с образцами свойств их предметов, результатов и опера​ций исполнительных учебных действий уяснения и отработки, оценка совпадения реального хода этих действий и их результа​тов с заданными и внесение коррекций в соответствии с образца​ми в случае расхождения. Так, например, если оценка показы​вает, что некоторое конкретное предметное усваиваемое действие еще недостаточно легко воспроизводится самостоятельно, недос​таточно интериоризировано и автоматизировано, то необходимо осуществить еще раз операции по его отработке и т. д.
Средствами контрольных учебных действий являются знания и образцы компонентов исполнительных учебных действий, т. е. знание о знаниях и действиях вообще, их свойствах и изменениях этих свойств при их усвоении, знание об исполнительных опера​циях, о том, как должны осуществляться исполнительные учеб​ные действия уяснения и отработки материала, результатом же — оценочные знания о соответствии осуществляемых испол​нительных действий их образцу.
Таким образом, при осуществлении процесса учения выполня​ются собственно учебные исполнительные, ориентировочные и контрольные операции в их специфическом составе и содержании, а также выполняются усваиваемые предметные действия с их специфическими исполнительными, ориентировочными и контроль​ными операциями со своим составом. В итоге вся ситуация уче​ния становится сложным процессом с чередованием и параллельным осуществлением компонентов действий, усваиваемых в уче​нии, и компонентов собственно учебных действий. Однако разли​чие этих двух процессов необходимо для адекватности анализа деятельности учения и для овладения действиями учения.
Как и любые другие действия, учебные действия могут быть разными по форме, мере автоматизации, обобщения и т. п. Смысл всех этих параметров применительно к деятельности учения дос​таточно очевиден и не требует, на наш взгляд, специальных по​яснений.
В предлагаемой нами систематизации представлений об уче​нии как деятельности, основные положения которой были изло​жены выше, мы стремились по возможности более полно исполь​зовать позитивное содержание уже имеющихся концепций и вмес​те с тем преодолеть отмеченные недостатки этих концепций, сни​жающие не только уровень анализа учения как специфического вида деятельности, но и эффективность решения весьма актуаль​ной в практическом плане задачи формирования у учащихся ком​понентов учебной деятельности.
§ 6. СРАВНИТЕЛЬНАЯ ЭФФЕКТИВНОСТЬ УЧЕНИЯ ПРИ НЕКОТОРЫХ ВАРИАНТАХ ЕГО СОСТАВА И СТРУКТУРЫ
Изучение сравнительной эффективности различных вариан​тов состава и структуры учения является традиционным аспек​том исследования учения.
Эмпирически возможны весьма многочисленные разновидно​сти учения по составу и структуре, что определяется многочислен​ными факторами и условиями его протекания. В настоящем па​раграфе мы рассмотрим вопросы сравнительной эффективности лишь некоторых из возможных по составу и структуре разновид​ностей учения и его основных компонентов — уяснения содержа​ния учебного материала и его освоения.
Важными вариантами учения, точнее, уяснения содержания учебного материала при наличии в нем эмпирических и теорети​ческих знаний, являются уяснение с отсутствием взаимосвязи между операциями эмпирического и теоретического познаний и при наличии такой взаимосвязи. В первом случае, как это неред​ко имеет место в практике обучения, эмпирические и теоретиче​ские знания уясняются независимо друг от друга как самостоя​тельные тематические разделы и части программы обучения. Эм​пирические знания не выступают здесь как то, что подлежит объяснению и объясняется с помощью теоретических знаний, а соответственно теоретические знания при этом не используются для выведения и объяснения эмпирических знаний. В итоге уча​щиеся не отличают факты от теорий. Например, учащиеся не понимают, что знания в разделе кинематики описывают механи​ческое движение на уровне явлений, а в разделе динамики объ​ясняют их сущность, или они не понимают, что представления о молекулярно-кинетическом строении вещества объясняют тепло​вые явления и т. п.
В. В. Давыдов критикует традиционную дидактику и педаго​гическую психологию за эмпиризм, за сведение всего знания к эмпирическому. Нам представляется, что здесь следует точнее го​ворить о неразличении двух типов знаний и их отрыве друг от друга. Фактически и эмпирические, и теоретические знания пред​ставлены в обучении. В ряде наук просто нельзя не давать тео​ретических знаний. Они уже укоренены в теле физики, химии, биологии, социологии, так что их отсутствие сразу было бы уста​новлено. Поэтому дело не в том, что этих знаний там нет, а в том, что они даны и уясняются не в связи, а рядоположенно с эмпирическими знаниями и выступают в большинстве случаев для учащихся лишь как новый и другой тематический раздел (сначала кинематика, потом динамика, сначала молекулы, потом атомы, частицы и т. п.). Получаемые знания не связываются от​ношением объясняемого и объясняющего, и поэтому они усваиваются, в конечном счете, без понимания их действительного со​держания.
При учении с наличием взаимосвязи между эмпирическими и теоретическими знаниями в свою очередь выделяются два вариан​та последовательности эмпирических и теоретических процедур в ходе уяснения содержания учебного материала. Один вариант соответствует последовательности этих процедур в обычном цикле научного исследования, т. е. сначала следует познание объектов на уровне явлений, затем осуществляется поиск объяснительных оснований, сущности явлений и после этого, производится выведе​ние исходных явлений из найденной их сущности и тем самым объяснение их.
Другой вариант состоит во введении сразу теоретических пред​ставлений, имеющихся уже в науке для объектов изучаемой об​ласти, затем указание на явления и выведение их как следствия из полученных теоретических объяснительных принципов. Данный вариант последователь​ности познаваемых процедур выделен В. В. Давыдовым и рассматривается им как более эффективный, чем первый «исследовательский» путь протекания уяснения со​держания учебного материала.
Об этом свидетельствуют и положения о путях эффективной; организации учебной деятельности, и большое количество экспе​риментальных работ по проверке эффективности предлагаемого способа обучения с конкретными примерами его реализации на различном предметном материале.
Так, при задании принципов построения обучения В.В. Давы​дов, исходя из положения К. Маркса о различиях способов из​ложения и исследования, считает, что обучение должно осу​ществляться так же, как и изложение уже имеющегося, получен​ного в исследовании знания. «Таким образом, — пишет В.В. Да​выдов, — исследование идет от чувственно-конкретного много​образия частных видов движения к выявлению их всеобщей внут​ренней основы. Изложение, имея то же самое объективное содер​жание, начинается с этой уже найденной, исторически и ло​гически исходной всеобщей формы мысленного воспроизведения конкретности, с логического выведения ее частных проявлений. На наш взгляд, содержание и способ развертывания учебного материала должны быть подобными изложению результатов исследования, т. е. показывать учащимся действительное движе​ние, начинающееся с некоторой его простой всеобщей формы. Раскрытие этой  формы позволит школьникам сразу в «чистом» виде прослеживать развитие изучаемого материала, его частные особенности» [36, с. 369].
В конкретных примерах реализации приведенных принципов во многих работах действительно сначала излагаются сразу те пли иные теоретические положения изучаемого раздела учебного предмета, а затем на их основе объясняются эмпирические ха​рактеристики объектов и процессов, представленных в данном разделе. Для этого они впервые даются учащимся после уяснения теоретического материала; часто частично, фрагментарно в по​рядке отдельных примеров и затем осуществляется их выведение из теоретических понятий
.
Рассматриваемые два варианта последовательности познава​тельных действий, к сожалению не являются достаточно изучен​ными со стороны их сравнительной эффективности, и поэтому при​нятие того или иного варианта как наиболее эффективного еще ждет своего экспериментального обоснования, но по предвари​тельным соображениям и результатам некоторого опыта реали​зации каждого варианта в ряде работ предпочтение, с нашей точ​ки зрения, следует отдать первому варианту построения процесса учения.
Рассмотрим кратко этот вопрос. При начале уяснения содер​жания материала сразу с «...уже найденной... исходной всеобщей формы», т. е. сразу с объяснительных оснований, учащийся опре​деленное время вынужден разбираться в знаниях часто весьма абстрактных, относящихся к ненаблюдаемым объектам, их свой​ствам, вне связи с эмпирическими знаниями, для объяснения ко​торых они в свое время были созданы. При этом данные знания не воспринимаются как знания, предназначенные ответить на воп​рос о том, почему некоторые объекты и процессы имеют опреде​ленные эмпирические характеристики.
Может представляться, что при восхождении к явлениям после уяснения сущности эта ситуация изменяется и связь теории с эмпирией восстанавливается. В известной мере это так. Но явле​ния не могут выводиться и объясняться как некоторый неупоря​доченный, хаотический набор фактов или частично, отдельными фрагментами. Явления должны быть систематизированы, по воз​можности более полно описаны по типам и классам. Все это должно быть получено учащимися до усвоения объяснительных принципов и до их применения для объяснения, иначе нечего бу​дет объяснять.
В связи с этим нет большого смысла вводить эмпирию после теории и затем только выводить ее из теории. Гораздо более ес​тественно и поэтому более эффективно, нам представляется, сначала вводить систематически и по возможности более полно опи​сания явлений изучаемого класса, затем давать знания об их ос​нованиях в соответствии с той или иной теорией, а затем пока​зывать, как изучаемые явления выводятся и объясняются из дан​ных оснований.
Здесь мы получаем нормальное воспроизведение цикла позна​вательной работы в учении и более полную реализацию связи и единства эмпирии и теории. Теоретические знания в этом случае даются и воспринимаются учащимися с самого начала как пред​назначенные для объяснения явлений, описанных в полученных ранее знаниях и после получения теоретических знаний. Совер​шенно естественным оказывается и переход к выведению явлений, с которых начиналось изучение материала, из объяснительных принципов теории. При этом достигается лучшая демонстрация объяснительных возможностей теории, а также теоретической ин​терпретации и осмысления эмпирии. Всякая возможность либо эмпирически одностороннего, теоретически неосмысленного, либо наоборот эмпирически необоснованного, не связанного с реаль​ностью, начетнического и пустого теоретизирования полностью исключается.
К этому мы хотели бы добавить, что вообще при обоих рас​сматриваемых вариантах последовательности познаватель​ных процедур, но особенно при первом варианте должна исключаться возможность того отмечавшегося выше неразличения учащимися разных видов знаний (фактов и их объяснений), которое имеет место при уяснении материала с отсутствием достаточной взаимо​связи между эмпирическими и теоретическими знаниями и их рядоположенности в обучении.
Активно обсуждаемым в исследованиях учения является вопрос о сравнительной эффективности уяснения содержания материала при наличии самостоятельного поиска, продуктивности познава​тельных процессов, проблемности или при их отсутствии и уяснении путем осуществления преимущественно рецептивных процессов по​нимания объяснений, сообщений и т. п.
Следует признать, что в решении этого вопроса имеется до​вольно много горячих рассуждений по поводу эффективности про​дуктивного учения в отличие от репродуктивного при наличии оп​ределенной нечеткости в критериях ее оценки. При оценке эффек​тивности любого учения необходимо, прежде всего, различать следующие критерии оценки. Во-первых, каждое учение может оцениваться по характеру и качеству результата, во-вторых, по длительности и усилиям, необходимым для его достижения. Ре​зультатами учения могут быть определенные знания, умения и навыки, а также какие-то сдвиги в развитии познавательных способностей.
В связи с этим при обсуждении вопроса об эффективности схем учения следует отдельно рассматривать их эффективность в отношении усвоения знаний, умений и навыков и в отношении развития мышления и других познавательных процессов. Однако в дискуссиях по данному вопросу это элементарное условие не соблюдается в достаточной мере, что приводит к недоразумениям и весьма низкой результативности этих дискуссий.
Рассмотрим, таким образом, вопрос о сравнительной эффек​тивности репродуктив​ного и продуктивного учения дифференци​рованно: в отношении усвоения знаний и в отношении развития познавательных способностей учащихся.
Сторонники точки зрения о большей эффективности продук​тивного учения в отношении усвоения знаний, умений и навыков приводят данные ряда исследований, в которых показано, что после продуктивного проблемного учения учащиеся демонстриро​вали более высокие уровни успешности решения задач на приме​нение знаний в пределах некоторого общего класса условий, к которым эти знания относятся. На этом основании считается, что продуктивное учение значительно лучше обеспечивает уяснение общих принципов решения задач некоторого класса, чем репро​дуктивное. Считается, что в репродуктивном учении факты и при​меры выступают как иллюстрации частного случая проявления изучаемой закономерности, а в продуктивном проблемном учении они выступают как общая закономерность, с помощью которой объясняются и частные случаи.
Вот что пишет об этом А.М. Матюшкин: «...в условиях проб​лемного усвоения учебного материала обеспечиваются возмож​ности усвоения общих закономерностей, общих способов и усло​вий действий, что создает большие возможности использования усвоенных знаний и способов действия для решения новых прак​тических и теоретических задач, приводит к большим возможно​стям в последующем усвоении новых знаний и способов действий» [86, с. 180].
Аналогичного мнения придерживается и ряд других авторов [50, с. 70; 67, с. 110 и др.].
Указанная точка зрения нам представляется не совсем обос​нованной. В экспериментах, результаты которых используются для ее подтверждения, вовсе не было показано, что обобщенные знания нельзя получить репродуктивно и это можно сделать только в продуктивном проблемном учении.
Так, в опытах Секкея, на которые ссылается А.М. Матюшкин, учащиеся одной группы с репродуктивным учением сначала получали и изучали некото​рый текст с изложением порции материала из области механики о моменте вра​щения и моменте инерции, и затем им демонстрировали на крутильном маятнике зависимость скорости вращения тела от момента инерции при постоянном мо​менте вращения. Учащимся второй группы с проблемным, продуктивным уче​нием сначала предлагалась задача о скорости вращения крутильного маятника при разном моменте инерции бруска (разном расположении грузов на нем) и постоянном моменте вращения. Учащиеся сначала пытались решить эту задачу самостоятельно. Были предложены разные ответы, но, ни один не был правиль​ным. Затем экспериментатор демонстрировал решение задачи путем раскручива​ния бруска при разном моменте его инерции и постоянном моменте вращения.
Потом учащихся этой группы просили ознакомиться с тем же текстом, который изучали учащиеся первой группы. В контрольной серии предлагалось найти метод определения того, какой из двух шаров одинакового размера и ве​са, сделанных из легкого и тяжелого металла, является сплошным, а какой — полым.
В результате из 20 учащихся репродуктивной группы задачу решили толь​ко 4, а из 20 учащихся проблемной группы правильное решение (при скатыва​нии по наклонной плоскости полый шар будет катиться медленнее, так как име​ет больший момент инерции) дали 13 человек.
С нашей точки зрения, по данным этого эксперимента нельзя сделать вывод о том, что при репродуктивном учении невозмож​но усвоить общий принцип. Дело в том, что в тексте и в поясне​ниях к примеру с крутильным маятником в обеих группах, этот общий принцип был дан не полностью. Зависимость момента инерции от распределения масс вообще не разъяснялась. Об этом пишет и сам Секкей: «Наблюдая крутильный маятник, испытуе​мые могли видеть, как меняется скорость вращения бруска маят​ника от перемены мест подвесков, однако нет оснований пола​гать, что они восприняли этот опыт в обобщенном виде, не было никаких признаков зарождения идеи о величине момента инер​ции в зависимости от распределения масс вообще»
. Поэтому на основании данного опыта можно судить в лучшем случае лишь о том, что при недостаточно полной информации об общем прин​ципе на основе продуктивного учения учащиеся успешнее дост​раивают эту информацию сами
. Считать же, что задаваемый преподавателем общий принцип в репродуктивном учении не ус​ваивается, а усваивается только в продуктивном учении, будет неверно, поскольку общий принцип в этом опыте задавался не полностью. Если бы в рассматриваемой работе автор подробно объяснял учащимся репродуктивной группы общий принцип, под​лежащий усвоению, и, тем не менее, в решении контрольной зада​чи учащиеся репродуктивной группы показали бы результаты хуже, чем учащиеся проблемной группы, тогда можно было бы считать, что при проблемном учении общие принципы усваива​ются лучше или вообще только в нем и усваиваются.
В опытах Т.Н. Борковой была сделана сходная попытка показать, что на основе обобщенного и полно описанного пра​вила действие не может быть усвоено, что для этого требуется неполная инструкция, которую учащиеся сами должны допол​нить в самостоятельном продуктивном учении. Для этого было проведено обучение двух групп учащихся одному и тому же дей​ствию, но в одной группе учащиеся получили «полную» инструк​цию по порядку осуществления этого действия, а в другой непол​ную. В результате учащиеся, получившие неполную инструкцию, выполнили заданное действие значительно успешнее, чем уча​щиеся, получившие полную инструкцию.
Анализируя данную работу, И.П. Калошина [60, с. 9—11] четко показала, что «полная» инструкция была совсем неполной, что в ней не содержалось ряда важных знаний о заданном дей​ствии, а учащиеся проблемной группы получили эти знания в на​водящих вопросах и подсказках при «самостоятельном поиске» способа осуществления действия и поэтому действовали успешнее в контрольных заданиях.
Во многих работах, где принцип обобщенности и полноты зна​ний реализуется адекватно, показана безусловная возможность усвоения общих положений и принципов в репродуктивном уче​нии. Но если неправильно то, что общие положения и умения применять знания в широком диапазоне условий могут усваи​ваться только в продуктивном проблемном учении, и если это возможно сделать также в репродуктивном учении, то, может быть, в первом случае это можно делать быстрее и легче, чем во втором?
При анализе ответа на этот вопрос, прежде всего, необходимо развести проблемное учение, состоящее лишь в постановке проб​лемы с последующим получением готового ответа или способа решения проблемы, и проблемное учение, в котором имеет место не только постановка проблемы, но и поиск решения. Если иметь в виду лишь первый вид проблемного учения, то оно отличается от репродуктивного только мотивирующим компонентом — проб​лемной ситуацией, познавательным конфликтом, а по операцио​нальному составу они одинаково репродуктивны. Есть много ос​нований ожидать, что в этом случае проблемное учение будет протекать несколько быстрее, чем непроблемное, поскольку здесь включается фактор познавательной мотивации, повышающий ак​тивность деятельности. К сожалению, экспериментально этот воп​рос не изучался.
Если же под проблемным продуктивным учением имеется в виду поисковая активность и самостоятельное нахождение знаний об объектах и способах действия с ними, то в этом случае все зависит от степени продуктивности уяснения содержания знаний и действий, которая зависит от меры помощи, характера подска​зок и наведений, то есть меры наличия сообщения готового зна​ния преподавателем, учебником, программированным пособием и т. п. При большой помощи и большой доли репродуктивных опе​раций проблемное уяснение содержания материала может быть по длительности близким к непроблемному просто потому, что оно само в значительной мере непродуктивно в этом случае. При небольшой помощи и соответственно высокой степени участия продуктивных операций и их преобладании над репродуктивными усвоение материала будет заведомо более длительным и напря​женным, чем при получении знаний в «готовом» виде в репродук​тивном учении. При этом длительность продуктивного учения мо​жет быть значительной, так что ускорение учения в связи с наличием познавательной мотивации будет многократно перекры​то замедлением в связи с поисковой работой. Все это означает, что уяснение содержания учебного материала в репродуктивном учении протекает при прочих равных условиях в среднем более эффективно по показателям скорости и легкости, чем в продук​тивном учении. Это необходимо признать и можно принять даже без специальных экспериментов, просто на основе имеющегося опыта применения репродуктивного и продуктивного уяснения со​держания знаний, умений в конкретных предметных областях.
Но учение — это не только уяснение содержания материала, во и его отработка, освоение. Освоение, как мы видели, осу​ществляется и параллельно с уяснением содержания материала, непроизвольно, и в специальной работе путем произвольного заучивания, или также непроизвольно при применении в действиях. При уяснении содержания материала продуктивным пу​тем непроизвольное освоение материала может быть более пол​ным, чем при репродуктивном уяснении, и поэтому в общей дли​тельности учения разница между продуктивным и репродуктив​ным учением может оказаться меньше, чем разница длительно​сти, только уяснения содержания знаний и действий, а в некото​рых случаях по общей длительности они могут оказаться и при​мерно одинаковыми. Здесь все зависит от сравнительной эффек​тивности непроизвольной отработки и освоения при репродуктив​ном и продуктивном уяснении. Можно ожидать, что при продук​тивном уяснении освоение будет большим, чем при репродуктив​ном, но всегда ли и насколько? Опять же, к сожалению, все эти вопросы оказываются экспериментально совершенно не прорабо​танными, несмотря на длительно ведущуюся дискуссию.
Репродуктивное уяснение также имеет разновидности. Оно может быть получением знаний из сообщений, а может быть и выведением их из более общих знаний, полученных предваритель​но тем или иным способом. Этот второй вид репродуктивного уяснения может обладать довольно высоким уровнем познава​тельной активности, хотя и логического, выводного, а не творче​ского поискового характера. Поэтому непроизвольная отработка и освоение в ходе такого уяснения содержания знаний могут быть также достаточно высокими, правда, и длительность этого про​цесса тоже увеличивается.
В связи с этим встает и вопрос о сравнительной эффективно​сти отмеченных видов непроизвольной отработки при репродук​тивном уяснении и сравнении их с эффективностью отработки при продуктивном уяснении. По данным скромных экспериментов, проведенных под нашим руководством на уровне дипломных работ, получалось, что непроизвольная отработка и освоение зна​ний при репродуктивном уяснении путем их выведения из более общих знаний происходят более полно, чем при репродуктивном уяснении путем получения знаний непосредственно из сообщений при одинаковом времени уяснения.
Непроизвольная отработка в продуктивном уяснении дает, по-видимому, еще более полное освоение, чем непроизвольная отработка в репродуктивном дедуктивном уяснении. Но скомпен​сирует ли этот выигрыш во времени отработки при продуктивном учении проигрыш во времени уяснения? На основе многих дан​ных о реальной длительности уяснения содержания материала при действительно продуктивном уяснении мы полагаем, что сок​ращение времени на отработку не скомпенсирует весьма значи​тельных затрат времени на уяснение содержания знаний, и по​этому длительность всего обучения в целом при проблемном про​дуктивном учении должна быть в среднем больше, чем длитель​ность репродуктивного учения, что при принципиально одинако​вых возможностях в отношении получаемого качества знаний и умений свидетельствует о меньшей эффективности проблемного учения по сравнению с репродуктивным. Но, повторяем, что это относится только к усвоению знаний, умений и навыков. Что же касается развивающего эффекта данных видов учения, то это другой вопрос, к рассмотрению которого мы и перейдем.
Прежде всего, отметим, что познавательное развитие — это совершенствование логических выводных операций и поисковых творческих процессов. Эти операции и процессы имеют место при любом учении, но доля их в репродуктивном и продуктивном уче​нии различна. В репродуктивном учении преобладают выводные, а в продуктивном — творческие процессы. Соответственно этому репродуктивное учение должно способствовать в основном логи​ческому развитию, а продуктивное — в основном творческому. И в этом смысле для развития творческих способностей более эффективным является продуктивное учение.
Это обстоятельство является очевидным и не требует, как мы думаем, специального доказательства. Ясно, что, не решая про​дуктивных творческих задач, занимаясь только репродуктивным учением, т. е. уяснением содержания материала из сообщений и упражнениями в действиях по образцу, приобрести способности к творческому мышлению нельзя. Конечно, творческие способно​сти развиваются не только за счет и путем решения поисковых задач. Их развитию способствуют кроме этого приобретаемые знания и способы деятельности, а также усвоение различных эв​ристик и факторов, благоприятствующих творчеству, но решение продуктивных задач остается при этом необходимым условием развития творческих возможностей учащихся.
Таким образом, в обучении одни цели лучше достигаются на основе репродуктивного учения, другие — на основе продуктив​ного. Репродуктивное учение позволяет успешно формировать знания, умения и навыки, развивать логику, продуктивное учение дает возможность развивать творческие способности. Оба вида учения являются взаимодополняющими.
Из всего сказанного следует, что стремление некоторых авто​ров полностью строить обучение только на проблемном продук​тивном учении несостоятельно.
Мы считаем наиболее правильной точку зрения И.Я. Лернера, который полагает, что основная функция проблемного про​дуктивного учения состоит, прежде всего, в усвоении опыта твор​ческой деятельности, а не в усвоении знаний, умений и навыков.
Для последнего наиболее эффективным является репродуктивное учение.
«По своей социальной сущности, — пишет И.Я. Лернер, — обучение представляет собой передачу накопленного обществом опыта младшим поколениям. Была бы поэтому, по меньшей мере, странной организация обучения, при которой учащиеся должны переоткрывать все, что до них узнано человечеством и предусмот​рено программами обучения.
Поэтому представление о проблемном обучении как непре​рывном «открытии» учащимися знаний (такая идея высказывает​ся за рубежом и подчас фактически в отечественной литературе) представляется неприемлемым. Помимо того что такое обучение невозможно по срокам и средствам, оно нецелесообразно.
Функции проблемного обучения таковы, что, реализуясь на части учебного материала, оно приводит к перестройке в сознании интеллектуального развития субъекта всех других знаний и уме​ний, каким бы путем они ни были приобретены. Основные фунда​ментальные знания неизбежно приходится сообщать учащимся, разъяснять им вне проблемного обучения; значительную часть способов деятельности необходимо показать и закрепить трени​ровкой, упражнениями. И только определенная часть знаний и способов деятельности, умело и обоснованно отобранная, стано​вится объектом проблемного обучения. Но эта часть знаний и умений, самостоятельно добываемая и постигаемая учащимися в процессе проблемного обучения, позволяет сформировать особые структуры мышления» ,[75, с. 51—52].
И. Я. Лернер совершенно правильно, на наш взгляд, настаи​вает на необходимости использования в обучении в общем плане и даже применительно к конкретным единицам материала соче​тания рецептивно-репродуктивных и продуктивных методов обу​чения и соответствующих им видов учения, а не одного какого-либо из данных методов и видов учения. Кроме проблемы сравнительной эффективности репродуктив​ного и продуктивного учения возникает и проблема выяснения эффективности существующих вариантов каждого из этих видов учения. Наиболее активно в исследованиях учения предпринима​лись попытки выяснения сравнительной эффективности двух ва​риантов репродуктивного учения. Первым таким вариантом счи​тается учение по традиционной схеме с восприятием и осмысле​нием материала, затем с его заучиванием и после этого примене​нием в упражнениях. Вторым вариантом репродуктивного учения является учение по схеме поэтапного формирования с уяснением содержания материала и переходом к отработке в упражнениях на материальном, речевом и умственном этапах без предваритель​ного заучивания материала.
В рамках концепции поэтапного планомерного формирования знаний и умственных действий большое количество работ было посвящено изучению сравнительной эффективности этих двух ва​риантов репродуктивного учения. Во всех этих работах показано преимущество учения по схеме поэтапного формирования. Однако, как известно, в системе учения на основе поэтапного формирова​ния кроме данной специфической схемы учения используются еще и такие важные для эффективности учения факторы, как полно​та и обобщенность усваиваемых знаний. Во всех экспериментах на сравнение успешности учения по традиционной схеме и по схеме поэтапного формирования учение в целом в традиционно обучаемых группах и в группах, учившихся поэтапно, отлича​лось не по одному параметру — схеме учения, а по двум — схеме учения и качеству усваиваемых знаний, которые в тради​ционном обучении чаще всего конкретны и неполны.
По этой причине оставалось неясным значение схемы поэтап​ного формирования как таковой в общей высокой эффективности учения в целом на основе принципов планомерного формирова​ния. Для получения более точного ответа «а этот вопрос в работе В.Н. Бочкарева, выполненной под нашим руководством, было проведено обучение двух групп взрослых учащихся устройству сложной электронной системы [11]. В каждой группе учащиеся получали одну и ту же полную ориентировку с элементами обоб​щения, но усвоение в одной группе происходило по традиционной схеме, а в другой — по схеме поэтапного формирования. В ре​зультате учащиеся, учившиеся по схеме поэтапного формирования, усвоили материал более качественно, хотя, разница была и не такой большой, как в проведенных ранее исследованиях, в кото​рых поэтапное формирование сравнивалось с обучением, прово​димым не только по традиционной схеме, но также и на основе неполной конкретной ориентировки. Иными словами, применение схемы поэтапного формирования само по себе независимо от ка​чества усваиваемых знаний дает более эффективное учение по сравнению с традиционной схемой обучения.
Второй вопрос, который возникает в связи с рассмотренными результатами, состоит в следующем. Что привносит больший вклад в общую эффективность учения — полнота и обобщенность знаний или схема поэтапного формирования?
Для ответа на этот вопрос в том же исследовании В.Н. Боч​карева было проведено обучение двух групп взрослых учащихся тому же материалу. В одной группе знания давались неполные и конкретные, и усваивались они по традиционной схеме. В дру​гой группе знания были полными, с элементами обобщения и ус​воение строилось также по традиционной схеме.
Эффективность учения во второй группе, естественно, была выше, чем в первой. Разница эффективности учения при полной и неполной ориентировке оказалась больше, чем разница эффек​тивности учения при традиционной и поэтапной отработке. Дру​гими, словами, различие в ориентировке больше сказалось на эф​фективности учения, чем различие в схеме учения, что свидетель​ствует о большем значении качества знаний для эффективности всего учения. Но это не означает, что можно пренебрегать исполь​зованием поэтапной схемы учения. Вместе с качественным знанием она дает наиболее эффективное репродуктивное учение и лучше обеспечивает усвоение знаний, умений и навыков.
При репродуктивном и продуктивном учении операции познания могут осуществляться при отсутствии ориентировки в общих способах их выполнения, а также при наличии такой ориентиров​ки, т. е. при наличии знаний (осознаваемых или неосозна​ваемых) об общих способах осуществления познавательных операций не​зависимо от предметного материала, на котором они реализу​ются. В связи с этим возникает вопрос о сравнительной эффек​тивности двух указанных видов учения и выяснении значения обобщенной ориентировки разных уровней в операциях познания и учения для их успешности. Значение такой ориентировки всегда признавалось в практике обучения, и свидетельством этому явля​ется введение курсов логики в содержание обучения в средних и высших учебных заведениях с давних пор.
Вместе с тем эффективность этих знаний в учении долгое вре​мя специально не изучалась, хотя опыт обучения показывал и по​казывает, что с возрастом развивается логика и увеличивается успешность учения и усвоения конкретного материала. Однако с возрастом и обучением совершенствуется не только логика, но и система знаний и умений в различных предметных областях. По​этому увеличение возможностей в учении с возрастом является результатом совершенствования как логики, так и знаний, и умений. По данной и ряду других причин возникла тенденция к вы​явлению значения логики как таковой в эффективности учения. Она имеет уже определенную историю и нашла воплощение во многих работах, посвященных, с одной стороны, изучению логи​ческого развития и его связей с успешностью учения, а с дру​гой — формированию приемов мышления и познавательной дея​тельности. Она восходит по общей направленности к ранним кур​сам обучения логике, но с экспериментальной проверкой эффек​тивности такого обучения для усвоения конкретного материала.
В «срезовых» исследованиях логического развития в работах зарубежных авторов и прежде всего школы Ж. Пиаже, а также в работах советских ученых Л.С. Выготского, П.П. Блонского экспериментально показана корреляция между развитием логиче​ских операций (регулируемых чаще всего неосознаваемо соответ​ствующими знаниями и ориентировкой) и успешностью учения в школе, усвоением различных дисциплин [95, 20, 9].
В работах советских авторов по формированию логических приемов мышления, начиная с исследований 50-х годов, прово​дившихся Ф. Н. Гоноболиным, и до многих аналогичных иссле​дований представителей концепции поэтапного формирования — Н.Ф. Талызиной, Л.Ф. Обуховой, Г.А. Буткина, И.А. Володар​ской, И.П. Калошиной и других — было показано положитель​ное влияние обобщенных знаний о различных логических опера​циях (подведение под понятие, классификация, доказательство и другие) на усвоение конкретного материала по разным предме​там [32, 19, 91, 116, 117].
Однако кроме выяснения роли традиционно логических зна​ний о знаниях и мышлении сравнительно давно проводится изу​чение эффективности в учении обобщенных знаний о знаниях, не относящихся к обычным логическим приемам, а к приемам позна​вательной деятельности в более широком смысле. В советской психологии это направление работ заложено в исследованиях Е.Н. Кабановой-Меллер [58], установившей, как известно, боль​шую эффективность приемов расчленяющей абстракции, двух​фазного обобщения и ряда других в учении и усвоении конкрет​ных дисциплин. За рубежом подобные работы стали проводиться позже и приобрели довольно широкий (размах в настоящее время в рамках когнитивной психологии, в линии исследований, так на​зываемых метакогнитивных процессов и их роли в учении (см. «статьи в сборниках [144, 147, 166, 187]).
В настоящее время в отечественной психологии появились от​дельные работы, изучающие эффективность в учении обобщен​ных знаний о знаниях логико-научного, методологического уровня.
Так, в работе, осуществленной под руководством 3.А. Решетовой при обучении студентов курсу химии, в вводной части дава​лась краткая характеристика особенностей «...эмпирического и теоретического способов познания объектов, их соотношение в процессе развития науки, развитие теоретических способов... об​щие очертания одного из современных способов теоретического мышления — системного раскрытия объекта познания» [102, с. 38]. Оценка знаний студентов по пройденному курсу химии про​водилась по следующим показателям: полнота знаний, системати​зация и обоснованность. Авторы раскрывают суть этих показате​лей следующим образом: «Под полнотой знаний понимается уме​ние студентов выделять целостные свойства объектов как систем, особенности их структур и проявления их в поведении. Под сис​тематизацией знаний — способность испытуемых выстраивать знания в логике системного раскрытия объекта изучения.. Под обоснованностью знаний — умение студентов выделять как внут​ренние, так и внешние связи объектов описания, видеть их един​ство, понимать природу порождения целостных свойств объектов» [102, с. 48]. По всем указанным показателям качество знаний сту​дентов, обучавшихся химии с использованием методологических знаний о системном подходе и выстроенным на его основе содер​жанием самого курса, оказалось значительно превосходящим ка​чество знаний студентов, изучавших обычный курс химии.
По наблюдениям авторов, «усвоение студентами таких средств научно-теорети​ческого мышления, как системный подход к изу​чению объекта, открывает другой способ учиться и исследовать объект своей деятельности. И сам процесс учения превращается в действительно познавательную деятельность»  [102, с. 46].
Вместе с тем, поскольку в данной работе студенты не только получали методологическую ориентировку, но и содержание са​мого курса химии было перестроено на основе принципов систем​ного подхода, то роль собственно методологических знаний в этих опытах выступает неоднозначно. Хотя в чисто практическом отно​шении именно такое построение курса обучения, при котором со​держание предметных знаний задается в соответствии с методо​логическими знаниями о знаниях, получаемыми студентами, яв​ляется, по-видимому, наиболее эффективным.
С точки зрения выявления роли методологических, знаний как таковых более показательным является исследование, проведен​ное Л.Я. Зориной [48]. Данный автор считает, что «...знания о знаниях и общих методах познания являются условием систем​ного усвоения знаний и формирования научного мировоззрения, служат средством подготовки к самообразованию и средством осознанного усвоения знаний» [48, с. 44]. Под системным усвое​нием знаний автор имеет в виду знание, организованное по ком​понентам структуры теории, под осознанным усвоением знаний имеется в виду способность применять знания при решении за​дач, осознанность своей деятельности, т. е. знание о природе зна​ния и способе его получения, а также умение конструировать рассказ по обобщенному материалу. Соответственно указанные характеристики результата учения являются показателями эффек​тивности учения при рефлексивном и нерефлексивном составе его операций. К собственно усвоению знаний и действий среди них относится системность знаний и осознанность знаний и дей​ствий, получаемых в результате учения.
Автором были проведены обучающие опыты по формированию конкретных знаний в обычном курсе физики без перестройки eго содержания с применением знаний о знаниях и общих способах построения научных знаний и показана высокая эффективность такого учения по приведенным выше показателям. В этих опытах роль методологических знаний выступила более отчетливо. Уча​щиеся на основе методологических знаний сами перестраивали конкретные знания по курсу физики и придавали им системный характер.
Кроме рассмотренных работ 3.А. Решетовой и Л.Я. Зориной имеются работы, в которых также предлагается вводить в учение знания о знаниях, но без специального исследования эффектив​ности их в учении [63, 99, 124].
В трех диссертационных исследованиях Н.А. Алексеева [6], О.Е. Мальской [81, 52], И.В. Усачевой [122] и в трех диплом​ных работах С.П. Бондажевского [10], И.Л. Можаровского [53, 54], О.А. Сидельниковой [55], проведенных под нашим ру​ководством, наряду с другими вопросами также проводилось изу​чение сравнительной эффективности учения с применением мето​дологических знаний и без них (на материале обучения студентов политэкономии, психологии, техническим дисциплинам). Во всех этих работах также проявилось весьма положительное влияние знаний о знаниях на процесс учения, и не только по линии ка​чества усвоенных предметных знаний, но и по времени усвоения, которое в среднем было меньше примерно на 30%.
В  общем плане очевидно, что эффективность использования методологических знаний в учении зависит от содержания этих знаний, которое получают учащиеся.
Выше мы уже касались ограничений в описании научных знаний и методов познания, которые имеются в работах 3.А. Решетовой. Как мы отмечали, в этом, описании недостаточно пред​ставлены все виды объяснений, кроме структурных. К этому мож​но еще добавить, что иногда системное описание научного знания не позволяет достаточно четко разграничивать эмпирические и теоретические уровни знаний и познавательных процедур, по​скольку структура и ее инвариант присущи объектам и процессам также на уровне явлений. Поэтому системность и инвари​антность знания не являются гарантом его теоретического харак​тера и надежным признаком для различения эмпирического и теоретического знания. Это показано Давыдовым при анализе структурно-операциональной концепции интеллекта у Пиаже и утверж​дений об инвариантности знаний у Рубинштейна [36, с. 237—242].
О том же свидетельствует и тот факт, что иногда в работах 3. А. Решетовой и ее сотрудников вполне эмпирический материал (например, кинематика) правильно расписывается на основе системных принципов с выделением инвариантов, но представляется как теоретическое построение знания.
Анализ методологических знаний, которыми пользовались уча​щиеся в опытах Л. Я. Зориной, показывает, что при очень многих их достоинствах они, тем не менее, имеют ряд недостатков. Основ​ные из них сводятся к следующим. Главная исходная линия дви​жения познания «от явления к сущности и обратно к явлению» четко не выделяется. Объекты природы и факты разграничены и помещены в разные элементы системы теории, тогда как те и другие (а иногда и следствия) — это одно и то же, т. е. эмпи​рический материал, факты. И если при этом объекты природы и следствия правильно поставлены в начало и конец фрагмента научного знания, то помещение фактов в основания теории наря​ду с основными постулатами и принципами нам представляется неадекватным и запутывающим основную схему движения позна​ния. Виды теорий по характеру объяснительных принципов (ат​рибутивные, структурные, функциональные, причинные, генети​ческие) не представлены совсем, и не указывается многопорядковость сущностей и уровней объяснений
.
В целом мы считаем, что знания о научных знаниях и общих методах познания в науке более успешно будут выполнять функ​цию обобщения и соответственно повышения эффективности ус​воения конкретных предметных знаний при их представлении в варианте, близком к тому, который предложен нами выше при описании структуры уяснения содержания учебного материала как компонента учения
.
Кроме научных знаний учащиеся усваивают также так назы​ваемые «прикладные» знания. Среди них Л.Я. Зорина рассмат​ривает только знания о технических устройствах и машинах. Однако среди знаний этого класса учащимся часто предлагается усваивать знания о различных практических действиях и спосо​бах деятельности. Для большей эффективности уяснения содер​жания этих знаний в систему знаний о знаниях должны быть включены и знания об общей структуре любой деятельности. Эти знания увеличивают также эффективность усвоения не только практических, но и теоретических познавательных действий, что эксперимен​тально показано в исследованиях 3.А. Решетовой и И.Н. Петковой [93], а также частично в работах Л.И. Айдаро​вой [5], А.К. Марковой [83], В.В. Репкина [100] и других пред​ставителей этого направления [3, 40, 84]. Сделанные нами заме​чания в адрес описания знаний о знаниях в работе Л. Я. Зори​ной, как всегда, ни в коем случае не означают принижения боль​ших достоинств и важного значения исследования Л. Я. Зориной, которое, по нашему мнению, очень весомо продвинуло разработку данной проблемы.
Методологические знания о знаниях повышают также эффек​тивность и продуктивного учения. Этот вопрос исследовался в уже упоминавшейся работе Н.А. Алексеева [6]. Учащиеся (сту​денты) решали задачи на поиск объяснений некоторых явлений (в области химии и психологии) при наличии знаний об объяс​нениях, их структуре, видах и при их отсутствии. В результате учащиеся, располагавшие знаниями об объяснениях, продемон​стрировали значительно более высокий уровень осуществления поиска объяснения и его результативности. Этот результат, в общем, не является неожиданным, поскольку в работах по изу​чению факторов творческого мышления уже было показано, что операция обобщения и нахождения общих характеристик искомо​го является очень Важным условием успешности решения про​дуктивных задач. На этой основе многие авторы при разработке так называемых эвристик и других путей повышения эффектив​ности решения творческих задач, так или иначе, используют дан​ную закономерность [98, 68].
Методологические знания о знаниях могут выполнять роль эвристик, дающих даже более высокие результаты, чем предло​женные другими авторами. Например, методоло​гические знания о деятельности и взаимосвязях ее компонентов используются в качестве средств решения продуктивных задач в работах И. П. Калошиной [61]. Однако мы полагаем, что для продуктив​ного учения и усвоения эмпирических и теоретических научных знаний в классическом виде знания о деятельности без знаний о знаниях в более полном и адекватном варианте не будут доста​точно эффективными. По крайней мере, в исследованиях И.П. Калошиной нет ли одного примера продуктивного усвоения теоре​тического объяснительного материала из области физики, химии или биологии, показывающего, как бы это можно было сделать с помощью знаний о деятельности и взаимосвязях ее компонентов. Действенность знаний о деятельности в работах И. П. Калошиной демонстрируется только на примерах из области техники и мате​матики, т. е. на прикладном  и  конструктивно-научном знании.
В концепциях учения активно изучается также вопрос о роли внешнедвига​тельного взаимодействия  учащегося с объектом в успешности усвоения знаний о нем и действий с ним.
В одном из направлений в советской психологии общий для марксистской психологии тезис о важной роли практической дея​тельности в развитии познания переносится на процесс учения и получает такую интерпретацию, при которой в практической дея​тельности решающее значение придается ее двигательному ком​поненту (наряду с объектом и его свойствами). На этой основе проведено много экспериментальных исследований, направлен​ных на то, чтобы показать важную роль внешних манипуляций с объектом не только в развитии, но и в усвоении знаний в учении. Некоторые из перечисленных исследований проводились как срав​нительные, в которых сопоставлялись результаты перцептивного или интеллектуального учения при наличии и в отсутствие дви​гательного взаимодействия с объектами [18, 74, 116 и др.]. В дру​гих же работах такие сравнения не проводились, а просто осу​ществлялось формирование тех или иных умений с участием дви​жений и мануальной работы с объектами, в результате которых достигалось хорошее усвоение материала. Для рассмотрения воп​роса об эффективности учения с наличием двигательного воздей​ствия на объект или при его отсутствии более важными являют​ся работы первого типа с применением сравнительных опытов. Суть основных результатов, полученных в работах этого типа, состоит в том, что без участия двигательного мануального взаи​модействия с изучаемым объектом знания о нем усваиваются менее успешно, чем  при участии этого взаимодействия.
С другой стороны, имеется целый ряд работ советских и за​рубежных авторов, в которых показана либо более высокая эф​фективность «безмануального» учения, либо, по крайней мере, его одинаковая с мануальным учением успешность. Так, напри​мер, в работе М.В. Зверевой были получены экспериментальные данные, показывающие ухудшение восприятия некоторых свойств объекта при включении в этот процесс движений рук испытуемо​го [46, с. 98].
Э. Стоунсом получены данные, свидетельствующие о том, что при формировании умственных действий уяснение испытуемым предварительного представления о действии идет более эффектив​но в том случае, когда действие выполняется не самим учеником, а учителем. Автор считает, что «...освобождение ребенка от конк​ретного действия помогает ему лучше сосредоточиться на задаче» [115, с. 127].
Во многих работах представителей концепции социального учения, учения через наблюдение, показана не меньшая эффек​тивность усвоения материала при отсутствии выполнения учащи​мися двигательных операций с объектами на основе только наб​людений за их выполнением другими агентами (людьми, кукла​ми и т. п.). Причем путем наблюдения без самостоятельного вы​полнения действий учащиеся научались не только знаниям об объектах, но и самим действиям с ними
.
Итак, налицо определенное противоречие. С одной стороны, есть данные, свидетельствующие о большей успешности учения с участием двигательного взаимодей​ствия с объектом, а с дру​гой стороны, данные, по крайней мере, одинаковой успешности как мануального, так и безмануального учения. Однако анализ работ, в которых получены данные в пользу мануального учения, показывает, что в их экспериментальных схемах при многих различиях имеется одно сходство. Оно состоит в том, что при устра​нении движений устранялись и их результаты, т. е. определенные изменения в условиях отражения объектов изучения и их свойств. Таким образом, в этих опытах изменялись не одна, а, по мень​шей мере, две переменные. В одном случае были движения и вызванные ими изменения в условиях отражения объектов, а в другом случае не было ни того, ни другого.
Например, в одном исследовании Н. Ф. Талызиной и В. В. Ни​колаевой эксперимент по формированию начальных геометриче​ских понятий (прямая линия, угол, перпенди​куляр, смежные углы) проводился, на трех группах испытуемых. В первой группе действие отрабатывалось на материальных объектах (книга, стол и др.) и образце, во второй — на моделях (линейка, натянутая нитка, фигуры из проволоки), в третьей — на чертежах. Послед​няя форма представления объектов исключала возможность ма​нипулирования ими, поэтому сравнение объекта с эталоном производилось «на глаз». Все остальные условия обучения во всех группах были одинаковые. В итоге качество сформированных понятий в двух первых группах было примерно одинаковым и превосходило качество понятий, сформированных у учащихся третьей, безмануальной группы. На этом основании был сделан вывод, что «...ведущим звеном являлась операциональная часть, она должна быть обязательно представлена в материальной фор​ме (выполняться руками). Но это в свою очередь предъявляет определенные требования к образцу и объекту действия: по край​ней мере, один из них должен быть представлен в форме, при​годной для ручного действия. В первых двух группах это требо​вание было выполнено, в третьей — нет, что и привело к затруд​нениям» [116, с. 66]. Однако возникает вопрос: «Что явилось основной причиной ухудшения успешности учения у учащихся третьей группы — отсутствие двигательной операции или опре​деленного взаимного расположения эталона и объекта?» Ведь авторы сами отмечают, что «поскольку и объект действия, и об​разец были даны в виде чертежа, то испытуемые могли произво​дить сравнение только «на глаз»... реального наложения образца на объект не было» [116, с. 65]. Точнее, следовало бы сказать, что в одном случае объект сравнивался зрительно с образцом, который служил эталоном-денотатом формируемого понятия, на​ходившимся на расстоянии от него, а в другом случае при на​ложении образца на, объект, так что соотношение границ того и другого, их расхождение или совпадение определялись непосред​ственно без переноса взора, т. е. одновременно без участия дей​ствий по памяти, хотя бы кратковременной, что всегда делать сложнее. Поэтому можно предполагать, что причина ухудшения учения в первом случае определяется именно более трудными ус​ловиями отражения, а не отсутствием движений и манипуляций с образцом и объектом.
Для ответа на этот вопрос необходимо провести исследования, в которых устранение манипуляций не сопровождалось бы устра​нением и благоприятных условий отражения объекта, которые возникают в результате внешних действий учащегося. Подобные исследования были осуществлены на материале перцептивного и интеллектуального учения в диссертационной работе Н.А. Галатенко [23], а также в двух дипломных работах Л.Ю. Ивановой [49] и И.Н. Погожиной [97], проведенных под нашим руковод​ством. Во всех трех работах была применена одна и та же ме​тодическая схема, суть которой состоит в том, что в одной груп​пе учащиеся усваивали материал с использованием внешних операций, а в другой — учились тому же самому без использо​вания материальных движений, но при этом все условия позна​ния объектов, которые возникают за счет внешних движений уча​щихся, не устранялись. Это достигалось тем, что . необходимые для создания условий познания движения осуществлялись экспе​риментатором (или другими учащимися). Таким путем осуществ​лялись модификация уже имеющихся методик (методики Н.Ф. Талызиной и В.В. Николаевой для формирования геомет​рических понятий или методики В.В. Давыдова и В.П. Андроно​ва (Вопросы психологии, 1979, № 5) для обучения детей счету), а также создание новых методик, в которых можно было более «чисто» изучить роль собственно манипуляций в учении.
Во всех экспериментах, проведенных в указанных работах по описанной методической схеме, были получены одинаковые ре​зультаты. Учение при самостоятельном осуществлении внешних действий с объектами и при отсутствии манипуляций было одина​ково хорошим по эффективности при прочих равных условиях. Дети одинаково успешно усвоили начальные геометрические поня​тия, начальный счет, как при наличии манипуляций, так и без них. Студенты освоили сложные опознавательные действия так же одинаково успешно как при самостоятельном наложении объекта на эталон, так и при наблюдении за результатами наложений другими людьми. Мы считаем при этом, что в практике обучения во многих случаях может оказаться удобнее, чтобы дети сами осуществляли взаимодействие с объектами, но учение, не менее успешное, принципиально возможно и без этого внешнего взаимо​действия. В ряде случаев оно может оказаться более удобным и целесо​образным. А тогда, когда движения детей еще недоста​точно совершенны, учение без них может оказаться даже эффек​тивнее, поскольку взрослый способен более успешно создать наиболее благоприятные условия для отражения объекта изуче​ния.
§ 7. ВОПРОСЫ ТЕОРИИ СОСТАВА И СТРУКТУРЫ УЧЕНИЯ
В предыдущих параграфах описывались состав и структура учения, взятого в развитой форме, его компоненты разных уров​ней, где оно дано эмпирически и обладает наибольшей полнотой. Применительно к менее развитым формам учения, имеющим мес​то у детей ранних возрастов, состав и структура ненаблюдаемы прямо, и они постулируются гипотетически чаще всего по анало​гии с составом и структурой развитой формы, но с теми или иными отклонениями от нее.
Теории состава и структуры учения призваны объяснить кон​статируемые эмпирически состав и структуру или постулируемые гипотетически в случае их ненаблюдаемости (на разных возрастах у детей, в непроизвольном учении у взрослых и др.).
Теории состава и структуры учения являются частью общих теорий учения. В задачу последних входят объяснения не только состава и структуры учения, но и характеристик процесса уче​ния — успешности, т. е. достижение результата, приобретение нового опыта, а также скорости достижения результата при про​чих равных условиях. Поскольку для объяснения характеристик процесса учения прибегают « знанию о его структуре и тем са​мым состав и структура учения выступают в роли объяснительного принципа, то часто при этом также считают, что строят теорию состава и структуры учения.
Таким образом, выражение «теория состава и структуры уче​ния» оказывается двусмысленным. В одном случае состав и структура берутся в качестве объяснительного принципа, в ка​честве объясняющего, в другом они берутся в качестве предмета объяснения, того, что объясняется. В нашей работе основным объектом анализа являются состав и структура учения, и поэто​му нас, прежде всего, будут интересовать теории, объясняющие этот аспект учения. Тем не менее после этого мы кратко рассмот​рим также теории, объясняющие характеристики учения через его состав ,и структуру.
В концепциях учения для объяснения его состава и структуры используются почти все возможные виды объяснений вообще. Здесь имеются объяснения состава и структуры учения через функции учения, через, внешние детерминанты (причины), через генезис разных видов. Ниже мы и обсудим данные объяснения в соответствующем порядке.
Объяснение состава и структуры учения через его функции, через необходимый результат учения и его компоненты является принципиально самым простым и исходным. Объяснения этого типа в концепциях учения чаще всего специально не отмечаются и выступают как сами собой разумеющиеся обоснования состава и структуры учения.
Поэтому, несмотря на простоту и небольшую значимость таких объяснений, следует все-таки провести их более явно, последова​тельно и развернуто.
Выше мы видели, что даже при выделении компонентов учения на эмпирическом уровне в качестве одного из оснований исполь​зуется функция компонентов в учении. Прежде всего, само чле​нение учения на макрокомпоненты (получение — закрепление, уяснение содержания материала — освоение материала) являет​ся функциональным, при котором функции задаются по общему результату каждого макрокомпонента. Дальнейшее членение на составляющие каждого макрокомпонента осуществляется также по функциональному принципу. Функции конкретных составляю​щих задаются по содержанию и характеристикам усваиваемого в учении материала — знаний и действий.
Так, если считать, что в результате осуществления первого макрокомпонента в сознании учащегося должны появиться зна​ния об объекте или о действии как отражение состава структуры, свойств, и связей объектов на эмпирическом уровне, отражение сущности объектов и объяснения их через найденные сущности, то соответственно в учении должны быть все процессы, дающие указанные виды знаний, т. е. наличие их в учении определяется прежде всего необходимыми  функциями данных  процессов.
Поскольку рассмотренные виды знаний включают составляю​щие их знания и для их получения необходимо осуществлять соответствующие процессы, то и в составе процессов учения функционально  выделяются   процессы,   предназначенные  для   по​лучения этих знаний.
Так, поскольку знание о составе, структуре, свойствах и свя​зях объектов на эмпирическом уровне включает их различение и отождествление, отвлечение, обобщение, классификацию, систе​матизацию, то и получение этого знания включает соответствую​щие процессы. Эти же процессы входят и в состав получения знания о сущности и осуществления объяснения исходных явле​ний на основе сущности.
Таким образом, из содержания знаний как результата и соот​ветственно задач учения на этапе уяснения содержания материа​ла выводятся процессы, составляющие уяснение содержания учеб​ного материала. Они выстраиваются в функциональную структу​ру данного компонента учения. То же самое относится и к объяс​нению состава освоения и отработки знаний и действий как ком​понента учения. Поскольку результатом освоения должно быть умение самостоятельно воспроизводить сложившиеся знания об объектах и действиях с ними в отсутствие самих объектов и внеш​них знаковых средств фиксации знаний, то необходим процесс, осуществляющий этот переход «извне» во внутренний план, т. е. интериоризации в этом смысле. Также поскольку для освоения необходим уход из сознательного осуществления и контроля опе​раций, лежащих в основе знаний или преобразований объектов, то нужен и процесс автоматизации.
Для того чтобы осуществлять все эти операции, нужно еще знать, как их делать, и производить контроль за их выполнением, поэтому в учении есть и соответствующие ориентировочные и: контрольные операции, превращающие учение в регулируемый процесс. Перейдем теперь к рассмотрению причинных объяснений, структуры учения.
Различными авторами в исследовании учения предложен ряд теорий детерминации его состава и структуры. Данные теории всегда являются приложением к учению, теорий детерминации состава и структуры познания вообще и в этом смысле совпадают с последними. Прежде чем рассматривать представления о детер​минации состава и структуры познания и учения, вспомним общие логические положения о детерминантах и их видах.
По современным логико-научным представлениям, при анали​зе системы детерминант тех или иных изучаемых объектов и про​цессов надо учитывать, по крайней мере, два разных вида детер​минант по характеру их действия. Первый вид детерминант ха​рактеризуется тем, что они непосредственно определяют содержа​ние следствия, производят его и запечатлеваются в нем. Их называют «непосредственные причины», «внешние причины», «порож​дающие (производящие, делающие) причины», «источники». Вто​рой вид детерминант опосредованно влияет на следствия, опре​деляет их форму, является условием действия причин первого вида. Их называют «опосредованные причины», "внутренние ус​ловия", «движущие силы».
Иными словами, причины всегда действуют при наличии усло​вий. Условие не порождает следствие прямо, но определяет про​цесс превращения причины в следствие. Без условия невозможна реализация причинной связи. Условие делает возможность появ​ления следствия при наличии причины действительностью, тем самым оно есть важнейший момент процесса причинения и вклю​чается в состав детерминант, порождающих следствие. Вместе с тем в системе детерминант нельзя путать причины и условия. Условия могут быть внешние и внутренние. Внешние и внутрен​ние условия опосредуют действие причины. Они могут нейтрали​зовать его, изменить или обеспечить возможность его реализации. Таким образом, определенность следствия порождается не толь​ко причинами, но и условиями.
Имея в виду сказанное, обратимся к рассмотрению проблемы детерминации состава и структуры учения.
В вопросе о детерминации состава и структуры учения, преж​де всего, следует развести детерминацию функционирования учения, т. е. детерминацию учения при осуществлении усвоения конкретного материала в каждый данный момент, и детермина​цию генезиса состава и структуры способности к учению.
Основными внешними причинами, определяющими структуру учения в плане функционирования в разных концепциях, выделя​ются объект познания, социально выработанные знания и обуче​ние. К внутренним условиям относятся прежде всего сформиро​ванные ранее состав и структура познавательных операций, обра​зующих способность к учению, а также состав и структура усвоенных ранее знаний.
Часто говорят, что состав и структура учения в плане функ​ционирования таковы, каково обучение и его методы. Здесь име​ется в виду простая зависимость конкретного состава и струк​туры учения от состава знаний, задаваемых в обучении, и после​довательности подачи материала разного типа, а также других условий организации обучения. Например, если в обучении дает​ся только эмпирическое знание, то даже при наличии у учащихся сформированных операций теоретического мышления последние могут не иметь место. Или если эмпирическое знание дается пе​ред теоретическим либо наоборот, теоретическое знание вводится до эмпирического, и процедуры эмпирического и теоретического познания в учении будут следовать в соответствующем порядке. Наконец, если в обучении знание сообщается в «готовом виде», то в структуре учения будут преобладать выводные репродуктив​ные операции. Если же обучение ведется проблемным методом, то и в учении будут иметь место преимущественно продуктивные акты учения.
То же относится и к операциям учения, обеспечивающим отработку и освоение материала. Их состав и порядок выполне​ния во многом зависят не только от того, может ли выполнить их учащийся вообще, но и от характера организации процесса освоения в обучении. Например,    если в обучении    организуется предварительное заучивание с последующими упражнениями, то и в учении будет, соответственно, сначала происходить интериоризация ориентировки, а потом исполнения. Если же предваритель​ное заучивание не организуется, то ориентировка и исполнение осваиваются параллельно и т. п.
Все указанные и другие аналогичные зависимости состава и структуры учения от обучения очевидны, и не они составляют основную проблему. Последняя состоит в том, что все идущие со стороны обучения причинные факторы реализуются и детермини​руют реальный состав и структуру учения в каждый данный мо​мент в зависимости от того, в «какой мере имеющиеся внутренние условия это позволяют.
Как показано в обзоре концепций, фактически почти во всех: концепциях признается, так или иначе, что конкретная структура учения в каждый период функционирования определяется преж​ним опытом знаний и умений, а также познавательными возмож​ностями учащегося, т. е. структурой способности к учению, с ко​торой он подошел к данному моменту обучения. Это признавали в конечном счете и ранние авторы, и ортодоксальные бихевиористы, и даже в какой-то мере гештальтисты.
В концепции Пиаже, как известно, вообще утверждается, что учение в каждый данный момент обучения определяется пол​ностью достигнутым к данному моменту уровнем познавательно​го развития учащегося. Поэтому у учащегося, владеющего, на​пример, только конкретно-операциональными структурами, состав и структура учения могут включать только операции данного уровня и не могут быть формально-операциональными. Это озна​чает, что при функционировании структура учения в принципе не зависит от обучения, от характера знаний и метода обучения, поскольку какое бы содержание ребенку не давалось, он, грубо говоря, берет только то, что может взять, что соответствует сло​жившимся к моменту обучения составу и структуре учения, а также конкретным предметным знаниям.
Рассматриваемое положение принимается также и в совре​менных зарубежных концепциях — поздних бихевиористов, кон​цепции социального учения, Брунером, Гэгни и другими авто​рами.
В советской психологии также считается, что содержание функционирования учения определяется имеющимся уровнем поз​навательного развития учащегося. Так, А. Н. Леонтьев еще в 1935 г. писал: «Всякое научное понятие, с которым сталкива​ется учащийся (безразлично в индуктивно построенном обучении или в обучении, начинающемся прямо со словесного определения понятия), прежде всего возникает в его сознании как слово, яв​ляющееся носителем обобщения, которое не совпадает с научным понятием и которое характеризуется тем уровнем развития соз​нания и мышления ребенка, с которым он приходит к обучению» [71, с. 184].
Такую же точку зрения по данному вопросу высказывали и С. Л. Рубинштейн, и другие советские авторы. В настоящее вре​мя это можно считать общепринятой позицией в советских кон​цепциях учения. В рамках концепции П.Я. Гальперина, напри​мер, Н.Ф. Талызина настойчиво подчеркивает необходимость для успешного учения предварительной сформированности не, только предметных знаний и умений, но и логических операций, а также внимания, письменной речи [116, с. 138]. Об этом же говорят Н.А. Менчинская, Е.А. Кабанова-Меллер, Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов и другие советские исследователи учения.
Итак, как зарубежными, так и советскими авторами принима​ется, что любые управляющие и организационные воздействия со стороны обучения задают структуру учения соответственно своему содержанию только в том случае, когда при этом у учащегося имеется в способности соответствующая структура. Иными сло​вами, для актуализации процессов, составляющих уяснение содер​жания учебного материала (дифференциации, обобщения, клас​сификации, объяснения и т. п.) и отработку (мнемо​технические средства, письменная речь, приемы моделирования и т. п.), тре​буется наличие у учащегося способности осуществлять эти про​цессы.
Однако известно, что уровень развития способностей познания и учения может быть разный. Большинство зарубежных авторов упускают из виду то важнейшее обстоятельство, что при наличии обучения этот уровень вовсе не обязательно должен быть самым высоким. Для этого достаточно, чтобы учащийся владел необходи​мыми процессами учения на уровне, позволяющем осуществлять их при наличии помощи со стороны преподавателя. Это положение эксплицитно зафиксировал и превратил в принцип Л. С. Выгот​ский в понятии «зона ближайшего развития». Этим самым раск​рывалась гораздо более богатая картина структуры способностей к познанию и учению . и детерминации ими процесса учения. А с другой стороны, обучение не ограничивалось только актуаль​ным развитием учащегося, только тем, что он уже может осуще​ствлять самостоятельно, и для него открывались более широкие возможности в детерминации состава и структуры процесса уче​ния. Дальнейшее исследование «зоны ближайшего развития» про​водилось рядом советских авторов, и в настоящее время к этому подключились некоторые зарубежные исследователи [161, 147, 167].
Л.С. Выготский измерял «зону ближайшего развития» по ко​личеству подсказок, необходимых ребенку для решения задач. В дальнейших исследованиях к этому критерию добавились такие показатели, как длительность сохранения, ближний и дальний пе​ренос, величина повторной помощи. Л.С. Выготский и другие авторы задают «зону ближайшего развития» в основном эмпири​чески по тому, что может сделать и усвоить учащийся с помощью преподавателя (и это потом становится актуальным развитием). Но Л.С. Выготский не объяснял, почему в одних случаях мате​риал не может, быть усвоен даже   с помощью   преподавателя, а в других он может быть усвоен при наличии этой помощи. Чем со​держательно отличается уровень развития способности к учению, который дает усвоение при наличии помощи, от уровня, который это не дает? Можно согласиться со сторонниками концепции С.Л. Рубинштейна, что за всем этим стоят различные уровни развития аналитико-синтети​ческих процессов, что дает объяснение того, почему учащийся может осуществлять некоторые операции с разной помощью преподавателя и без нее.
По мнению А.В. Брушлинского, противопоставление актуаль​ного развития «зоне ближайшего развития» является фиктивным, метафизическим. Правильным же является деление учащихся на могущих и не могущих освоить и использовать как средства дальнейшего анализа предъявляемые им для решения задач до​полнительные средства [14].
Различение актуального и ближайшего развития основано на фиксации эмпирического факта (одни задачи решаются самостоя​тельно, другие — с помощью взрослого), и то, что считает пра​вильным А.В. Брушлинский, может быть возможным объяснением его механизма. Однако это объяснение, так сказать, «предельное» и универсальное. В нем пропускаются некоторые промежуточные уровни, а также конкретные виды логических операций и этапы их становления, в которых собственно и реализуются аналитико-синтетические процессы.
Если же характеризовать прошлый опыт и уровень развития учащегося по уже имеющимся у них логическим операциям, та можно считать, что возможность усвоить содержание новой опе​рации при объяснении этого содержания учителем в обучении оп​ределяется мерой предварительной усвоенности всех составляю​щих в качестве необходимой предпосылки к построению новой: операции. Если все составляющие новую операцию компоненты уже сформированы, задача усвоения будет состоять в том, чтобы увязать уже имеющиеся компоненты в новую систему, которая характерна для новой операции. Такое увязывание становится вполне возможным с помощью преподавателя, когда есть в нали​чии все необходимые компоненты новой операции, хотя сам уча​щийся может оказаться не в состоянии это сделать.
Так, если ребенок уже освоил разные сложные свойства объек​тов и понимает их производность от простых свойств (например, площади и объема от длины, ширины, высоты), то он может по​нять впервые даваемое объяснение учителя о сохранении (площа​ди или объема) при деформации фигур и взаимно компенсирую​щихся изменениях их параметров и сможет решить задачу на со​хранение с помощью преподавателя.
На этом уровне учащийся может понять, например, классифи​кации, доказательства, объяснения, данные ему преподавателем, и выполнить операции сам с подсказки учителя или при опоре на текст, описывающий содержание операции.
Следующим уровнем владения материалом будет способность выполнять усваиваемые операции самостоя​тельно в развернутом речевом плане и затем в умственном плане, что уже знаменует переход к актуальному владению.
Итак, структура учения в плане функционирования определя​ется в основном уровнем развития способности к осуществлению необходимых для учения познавательных и учебных операций, но эта обусловленность функциониро​вания учения способностью к учению не абсолютна, и при некоторых условиях обучение также может задавать структуру функционирования учения. Ины​ми словами, обучение возможно не только при актуальном владе​нии необходимыми операциями, но и при рецептивном владении ими, когда операции находятся еще в процессе становления, но уже могут осуществляться с помощью учителя.
Обратимся теперь к рассмотрению детерминации развития способности осуществлять познавательные и учебные операции разных уровней, а через это — к анализу детерминации состава и структуры учения также и в плане функционирования.
В составе и структуре познания и учения выделяются два класса процессов: логические, выводные, репродуктивные и поис​ковые, невыводные, творческие. Соответственно этому рассмотре​ние детерминант в концепциях учения проводится часто отдельно применительно к логическим и творческим компонентам познания и учения. Мы также будем придерживаться этого принципа и рассмотрим вопрос о детерминации развития состава и структуры учения на примере детерминации развития состава и структуры логических операций.
Прежде всего, следует уточнить позиции различных теорий детерминации логики познания и учения в общем плане. Логика как всеобщие отношения и свойства объектов действительности является исходно внешним образованием по отношению и к инди​видуальному, и к общественному сознанию. Это признается почти всеми, кроме, может быть, полных солипсистов или параллелистов. И в этом смысле все теории так или иначе могут считаться стоя​щими на позициях внешней детерминации логических операций. Но далее встает вопрос о том, как логика становится достоянием индивидуального сознания. И в. ответ на этот вопрос уже появля​ются различные трактовки. Так, имеются теории генетического наследования логических операций, усвоенных извне филогенети​чески и отложившихся в генофонде. Большинство теорий исходит из принципа прижизненного формирования логики в индивиду​альном сознании путем взаимодействия с объектами среды и из​влечения из них логических отношений. В последнем случае теории по-разному трактуют условия, необходимые для реализа​ции объектной детерминации развития состава и структуры логи​ческих операций в индивидуальном познании и учении. Одни тео​рии считают необходимым самостоятельное их открытие при ин​дивидуальном взаимодействии с объектом, другие — управление процессом их открытия в обучении через знания об объектах, их общих свойствах и отношениях и соответственно правилах дейст​вия с ними.
Как в первом, так и во втором случае в одних теориях призна​ются необходимыми только познавательное взаимодействие с объ​ектом и передача знаний в общении и коммуникации, а в других теориях считается необходимым, кроме того, внешнедвигательное взаимодействие с объектами.
Итак, основными теоретическими оппозициями в проблеме детерминации развития состава и структуры процесса познания и учения являются, с одной стороны, утверждения о необходимос​ти самостоятельного открытия логических операций, противостоя​щие утверждениям о необходимости для этого передачи знаний в обучении, а с другой стороны, утверждения о порождении логических операций из внешних действий и утверждения, отрицающие это.
В связи со сказанным мы рассмотрим сначала теории по более общей оппозиции — «самостоятельное открытие или передача зна​ний в обучении», а затем по оппозиции — «из внешнего действия с объектом или не из внешнего действия» как основным теорети​ческим контраверзам, касающимся детерминации состава и струк​туры логических операций познания и учения в концепциях уче​ния.
Как известно, главной теорией, утверждающей необходимость самостоятельного открытия логических операций для приобрете​ния их индивидом, является теория Ж. Пиаже. В ранних работах: Ж. Пиаже в общем плане в качестве детерминант познавательных процессов выступали индивидуально-биологические и социальные факторы, но действие последних задавалось весьма противоречиво, поскольку, с одной стороны, в большой мере трактовалось с ак​центом на общение, минуя объекты действительности и деятель​ность с ними в духе французской социологической школы, а с дру​гой стороны, обучение уже тогда рассматривалось как посторон​нее для развития интеллекта условие, не влияющее на приобрете​ние логических структур. Это фактически сводило на нет призна​ние роли общения и делало его декларативным. В дальнейшем дан​ные представления Ж. Пиаже о роли обучения в развитии эволю​ционировали медленно и, с нашей точки зрения, не принципи​ально.
В настоящее время в теории Пиаже считается, что формирова​ние новых познавательных структур происходит на основе достиг​нутого ранее уровня развития познания, но только путем самосто​ятельного открытия, состава новых операций познания, качествен​но отличных от предыдущих.
Теории Ж. Пиаже противостоит целый ряд теорий зарубежных и советских авторов, оспаривающих ее основное утверждение, как на теоретическом, так и на экспериментальном уровне.
Все они исходят так или иначе из того, что для приобретения индивидом логических операций необходимым является не само​стоятельное их открытие, а передача и усвоение знаний об объек​тах, действиях с ними, логических отношениях и операциях, в ко​нечном счете, путем сообщения в общении и обучении.
В зарубежной психологии к данным теориям относятся тео​рии, развиваемые в таких концепциях учения, как бихевиорист​ская, Брунера, Гэгни, социального учения Бандуры и др. Во всех этих теориях, как показано в обзоре, отстаивается важная роль обучения в формировании любых познавательных и учебных опе​раций вообще, включая логические структуры и продуктивные, творческие процессы.
Положения теории Пиаже о невозможности развития познава​тельных процессов в обучении и формировании их только в спон​танной творческой деятельности ребенка не принимаются и крити​куются. Правда, при этом не всегда адекватно трактуются взаимо​отношения обучения и других детерминант состава и структуры познания и учения и их развития.
Например, сторонники бихевиоризма, как известно, всегда считали обуче​ние основной детерминантой развития и функционирования познания как фор​мы поведения в самом широком смысле. Ранние бихевиористы в этом вопросе занимали весьма радикальную позицию, считая обучение с обратной связью и подкреплением практически «всесильным», и почти совсем не учитывали внут​ренние предпосылки. Современные бихевиористы, продолжая считать обучение основной детерминантой приобретения любого опыта у человека, учитывают в определенной степени органические факторы и прошлый опыт научения, со​ставляющий, с их точки зрения, основное содержание того, что называется спо​собностями в психологии.
В советской психологии выявление детерминант состава и структуры познания, учения и их развития также всегда было одним из основных аспектов построения теорий познания и учения. В общем плане во всех основных направлениях советской психо​логии развивается подход, учитывающий как внутренние, так и внешние условия и причины развития и функционирования позна​ния вообще и его логических составляющих в частности. Во всех концепциях советских авторов обучение считается важнейшей де​терминантой содержания познавательных процессов и учения в ходе развития наряду с внутренними факторами и опосредуется ими. Советские ученые критикуют как односторонние и ошибочные теории, исходящие только из внешних или только из внутренних факторов или из их механического  аддитивного соединения.
Имеющая иногда место критика в адрес отдельных советских концепций за неучет внутренних условий в процессе детерминации развития не может счи​таться вполне справедливой.
Теория А.Н. Леонтьева была подвергнута такой критике со стороны Л.С. Ру​бинштейна и его последователей. Они усматривают в концепции А.Н. Леонтьева тот же дуализм социального и биологического, внешнего и внутреннего и т. п., что и у Л.С. Выготского.
Продолжение этой линии С. Л. Рубинштейн видит в положениях теории А. Н. Леонтьева о естественных и специфически человеческих способностях С. Л. Рубинштейн также считает, что «развитие человека и его способностей принципиально отличается от развития животных в том отношении, что оно опосредовано результатами человеческой деятельности, отложившимися в ее объ​ективированных продуктах... Но из этого не следует, однако, — отмечает С. Л. Ру​бинштейн, — что можно, продолжая, по-видимому, концепцию натурального и культурного развития, самые способности человека расщепить на естественные, природные (биологические) и собственно человеческие — общественные и, при​знав внутреннюю обусловленность и развитие по спирали для первых, в отно​шении вторых выдвинуть лишь детерминацию извне» [108, с. 224].
С.Л. Рубинштейн и А.В. Брушлинский критикуют положения А.Н. Ле​онтьева, касающиеся его понимания соотношения внутреннего и внешнего при​менительно к исходным предпосылкам, исходному пункту онтогенеза, к ново​рожденному: «В результате обучения, поскольку оно дает и «формальный» эф​фект (это признается), возникают внутренние предпосылки для дальнейшего обучения, но первоначально — по логике этой концепции — обучение не имеет никаких исходных внутренних предпосылок в индивиде, обучение — только ус​ловие образования способностей, само оно никак ими не обусловлено; способ​ности только продукт обучения, они не фигурируют вовсе в числе его исход​ных предпосылок... На самом деле в процессе обучения и усвоения способности развиваются, и специфицируются, но в неразвитой и общей форме они образуют и исходные предпосылки обучения, их усвоения» [108, с. 223].
«Конечно, и в данном случае (т. е. у Л.С. Выготского и А.Н. Леонтьева.— И. И.). — пишет А.В. Брушлинский, — признается, что потом — вторично — по мере воздействия внешних причин возникают и развиваются внутренние ус​ловия, но последние отвергаются в исходном пункте процесса» [14, с. 101].
С нашей точки зрения, все приведенные позитивные положения С. Л. Ру​бинштейна и А.В. Брушлинского по рассматриваемому вопросу совершенно верны. Верна также и критика противоположных утверждений, но, по нашему мнению, приписывание их А.Н. Леонтьеву не совсем правильно.
А.Н. Леонтьев, как нам кажется, трактует эти вопросы, так же как и С.Л. Рубинштейн, когда пишет, что «...виртуально мозг заключает в себе не те или иные специфически человеческие способности, а лишь способность к фор​мированию этих способностей» [73, с. 208]. К тому же эта формулировка, на наш взгляд, более определенно описывает характер исходных внутренних пред​посылок у новорожденного, чем простое указание на наличие последних. Из при​веденных выше цитат А.Н. Леонтьева (см. обзор) также видно, что не только естественные, но и специфически человеческие способности имеют в качестве ис​ходных предпосылок задатки, но первые связаны с задатками и по форме, и по содержанию, а вторые только по форме. Иными словами, возражения С.Л. Ру​бинштейна и его последователей в адрес А.Н. Леонтьева по рассматриваемому вопросу не точны. Здесь, скорее, можно было бы ставить вопрос о недостаточном учете А. Н. Леонтьевым связи формы и содержания в усвоении специфически человеческих способностей, вернее, об отсутствии какого-либо раскрытия этой связи, но этого критики не делали. С.Л. Рубинштейн выступал против биологизации исходных врожденных способностей человека, являющихся результатом со​циальных детерминаций, имевших место в антропогенезе. «В человеке, — если он в самом деле человек,— все человечно»,— писал С.Л. Рубинштейн [108, с. 226]. А.В. Брушлинский так, например, поясняет это положение: «Социальное про​низывает биологическое как бы изнутри, преобразует его, так что никак не при​ходится у человека, у ребенка, у новорожденного отождествлять биологичес​кое с животным» [14, с. 98].
Совершенно верно, что нельзя отождествлять у человека биологическое с животным. Новорожденный человек, конечно же, не животное, он уже человек по своим органическим телесным свойствам. Они есть результат длительного антропогенеза, важнейшим фактором которого является социальность, общест​венный характер жизни. Новорожденный уже биологически наделен способнос​тями и возможностями усвоить человеческую речь, мышление, культуру. Это все, разумеется, принимается и А.Н. Леонтьевым, что видно из соответствующих высказываний, в том числе, например, и в приведенном выше о том, что «...мозг человека заключает в себе не те или иные специфически человеческие способно​сти, а лишь способности к формированию этих способностей». Поэтому, с на​шей точки зрения, здесь, по существу, нет расхождений во взглядах, и крити​ковать А.Н. Леонтьева следует, может быть, только за некоторые недостаточно аккуратные формулировки, например, об очеловечивании психики ребенка или об общности естественных способностей у человека и животных. (Хотя, строго говоря, общность — не тождественность.)
С.Л. Рубинштейн стремится также уточнить положение о том, что с на​чалом исторического развития прекращается естественное природное развитие. Это положение означает, что органическими условиями «...нельзя объяснить изменения в умственной деятельности человека, но это никак не означает, что они выпадают как условие из объяснения самой этой деятельности» [108, с. 224]. Это уточнение совершенно справедливо, важно и не может вызывать возра​жений.
Кроме отмеченного, у С.Л. Рубинштейна имеется также попытка критико​вать концепцию А. Н. Леонтьева не только за неучет исходных предпосылок и, прежнего опыта в формировании способностей (в дифференциально-психологи​ческом и в общепсихоло​ги​ческом смысле), но и даже за неучет необходимости для этого какой-либо самостоятельной познавательной деятельности вообще и. тенденцию к изображению этого процесса как «проецированию способностей из вещей».
Например, С. Л. Рубинштейн не согласен с тем, что у А. Н. Леонтьева формирование в онтогенезе интеллектуальных способностей — математических, логических и других «сводится к усвоению исторически выработанных опера​ций». На самом деле развитие способностей не есть усвоение готовых продук​тов исторического развития человеческой деятельности. «...Способности не прое​цируются в человеке из вещей, а развиваются в нем в процессе его взаимодей​ствия с вещами и предметами, продуктами исторического развития» [108, с. 230].
С аналогичной критикой в адрес теории А.Н. Леонтьева и его последова​телей выступали Г.П. Щедровицкий и Н.И. Непомнящая. И это не случайно, так как представ​ления данных авторов о способностях, по нашему мнению, фак​тически совпадают с представлениями С.Л. Рубинштейна. Под способностями, они имеют в виду единство «психических структур» и способов деятельности, а психические структуры рассматри​ваются как процессы соотнесения конкретных условий с нормативными средствами. Все это очень похоже на трактовку со​става способностей у С.Л. Рубинштейна (операции и аналитико-синтетические процессы, обеспечиваю​щие их применение).
С точки зрения Г. П. Щедровицкого и Н. И. Непомнящей, действия по со​отнесению конкретных условий с нормативными нельзя дать как однозначный образец для воспроизведения, и эта способность должна быть построена при» определенных условиях обучения самим учащимся [127, с. 107, ПО, 111; 89, с. 167—169].
Здесь, по-нашему мнению, реально тоже нет расхождений точек зрения. У А.Н. Леонтьева, во-первых, различаются знания, умения и способности, и усвоение первых (операций) не есть формирование способностей. Способности есть «формальный эффект» усвоения операций, создающий условия дальнейшего развития. Кроме того, способности усваиваются в активной деятельности, а не «проецируются из вещей». Обо всем этом, как нам кажется, свидетельствуют, например, следующие высказывания А.Н. Леонтьева: «В чем же состоит самый процесс присвоения отдельными людьми достижений развития человеческого об​щества..., который одновременно является процессом формирования специфичес​ки человеческих способностей?"
Во-первых, нужно подчеркнуть, что это всегда активный со стороны субъ​екта процесс. Чтобы владеть продуктом человеческой деятельности, нужно осу​ществить деятельность, адекватную той, которая воплощена в данном про​дукте.
Во-вторых, этот процесс, взятый со стороны только так называемого «ма​териального» его результата, а прежде всего со стороны его «формального эф​фекта», есть процесс, создающий новые предпосылки для дальнейшего развития деятельности, создающий новую способность или функцию» [72, с. 40—41].
Теория Ж. Пиаже, отрицающая, по существу, необходимость управления процессом приобретения познавательного опыта инди​видом в общении и обучении и в ранние, и в последующие пери​оды, критиковалась как ошибочная многими советскими учеными (Л.С. Выготским, С.Л. Рубинштейном, А.Н. Леонтьевым, П.Я. Гальпериным, Д.Б. Элькониным и др.). При этом, разумеется, признается огромный вклад Ж. Пиаже как выдающегося психолога в анализ очень многих проблем познавательного развития С.Л. Рубинштейн и А.В. Брушлинский критикуют положения А.Н. Ле​онтьева, касающиеся его понимания соотношения внутреннего и внешнего при​менительно к исходным предпосылкам, исходному пункту онтогенеза, к ново​рожденному: «В результате обучения, поскольку оно дает и «формальный» эф​фект (это признается), возникают внутренние предпосылки для дальнейшего обучения, но первоначально — по логике этой концепции — обучение не имеет никаких исходных внутренних предпосылок в индивиде, обучение — только ус​ловие образования способностей, само оно никак ими не обусловлено; способ​ности только продукт обучения, они не фигурируют вовсе в числе его исход​ных предпосылок... На самом деле в процессе обучения и усвоения способности развиваются, и специфицируются, но в неразвитой и общей форме они образуют и исходные предпосылки обучения, их усвоения» [108, с. 223].
«Конечно, и в данном случае (т. е. у Л. С. Выготского и А. Н. Леонтьева.— И. И.). — пишет А. В. Брушлинский, — признается, что потом — вторично — до мере воздействия внешних причин возникают и развиваются внутренние ус​ловия, но последние отвергаются в исходном пункте процесса» [14, с.   101].
С нашей точки зрения, все приведенные позитивные положения С. Л. Ру​бинштейна и А.В. Брушлинского по рассматриваемому вопросу совершенно верны. Верна также и критика противоположных утверждений, но, по нашему мнению, приписывание их А.Н. Леонтьеву не совсем правильно.
А.Н. Леонтьев, как нам кажется, трактует эти вопросы, так же как и С.Л. Рубинштейн, когда пишет, что «...виртуально мозг заключает в себе не те или иные специфически человеческие способности, а лишь способность к фор​мированию этих способностей» [73, с. 208]. К тому же эта формулировка, на наш взгляд, более определенно описывает характер исходных внутренних пред​посылок у новорожденного, чем простое указание на наличие последних. Из при​веденных выше цитат А.Н. Леонтьева (см. обзор) также видно, что не только естественные, но и специфически человеческие способности имеют в качестве ис​ходных предпосылок задатки, но первые связаны с задатками и по форме, и по содержанию, а вторые только по форме. Иными словами, возражения С.Л. Ру​бинштейна и его последователей в адрес А.Н. Леонтьева по рассматриваемому вопросу не точны. Здесь, скорее, можно было бы ставить вопрос о недостаточном учете А.Н. Леонтьевым связи формы и содержания в усвоении специфически человеческих способностей, вернее, об отсутствии какого-либо раскрытия этой связи, по этого критики не делали. С.Л. Рубинштейн выступал против биологизации исходных врожденных способностей человека, являющихся результатом со​циальных детерминаций, имевших место в антропогенезе. «В человеке, — если он в самом деле человек,— все человечно»,— писал С.Л. Рубинштейн [108, с. 226]. А.В. Брушлинский так, например, поясняет это положение: «Социальное про​низывает биологическое как бы изнутри, преобразует его, так что никак не при​ходится у человека, у ребенка, у новорожденного отождествлять биологичес​кое с животным» [14, с. 98].
Совершенно верно, что нельзя отождествлять у человека биологическое с животным. Новорожденный человек, конечно же, не животное, он. уже человек по своим органическим телесным свойствам. Они есть результат длительного антропогенеза, важнейшим фактором которого является социальность, общест​венный характер жизни. Новорожденный уже биологически наделен способнос​тями и возможностями усвоить человеческую речь, мышление, культуру. Это все, разумеется, принимается и А.Н. Леонтьевым, что видно из соответствующих высказываний, в том числе, например, и в приведенном выше о том, что «...мозг человека заключает в себе не те или иные специфически человеческие способности, а лишь способности к формированию этих способностей». Поэтому, с на​шей точки зрения, здесь, по существу, нет расхождений во взглядах, и крити​ковать А.Н. Леонтьева следует, может быть, только за некоторые недостаточно .аккуратные формулировки, например, об очеловечивании психики ребенка или об общности естественных способностей у человека и животных. (Хотя, строго говоря, общность — не тождественность.)
С.Л. Рубинштейн стремится также уточнить положение о том, что с на​чалом исторического развития прекращается естественное природное развитие. Это положение означает, что органическими условиями «...нельзя объяснить изменения в умственной деятельности человека, но это никак не означает, что они, выпадают как условие из объяснения самой этой деятельности» [108, с. 224]. Это уточнение совершенно справедливо, важно и не может вызывать возра​жений.
Кроме отмеченного, у С.Л. Рубинштейна имеется также попытка критико​вать концепцию А. Н. Леонтьева не только за неучет исходных предпосылок и. прежнего опыта в формировании способностей (в дифференциально-психологи​ческом и в общепсихологи​ческом смысле), но и даже за неучет необходимости для этого какой-либо самостоятельной познавательной деятельности вообще и. тенденцию к изображению этого процесса как «проецированию способностей из вещей».
Например, С. Л. Рубинштейн не согласен с тем, что у А. Н. Леонтьева формирование в онтогенезе интеллектуальных способностей — математических, логических и других «сводится к усвоению исторически выработанных опера​ций». На самом деле развитие способностей не есть усвоение готовых продук​тов исторического развития человеческой деятельности. «...Способности не прое​цируются в человеке из вещей, а развиваются в нем в процессе его взаимодей​ствия с вещами и предметами, продуктами исторического развития» [108, с. 230].
С аналогичной критикой в адрес теории А.Н. Леонтьева и его последова​телей выступали Г.П. Щедровицкий и Н.И. Непомнящая. И это не случайно, так как представления данных авторов о способностях, по нашему мнению, фак​тически совпадают с представлениями С.Л. Рубинштейна. Под способностями они имеют в виду единство «психических структур» и способов деятельности, а психические структуры рассматри​ваются как процессы соотнесения конкретных условий с нормативными средствами. Все это очень похоже на трактовку со​става способностей у С.Л. Рубинштейна (операции и аналитико-синтетические процессы, обеспечивающие их применение).
С точки зрения Г.П. Щедровицкого и Н.И. Непомнящей, действия по со​отнесению конкретных условий с нормативными нельзя дать как однозначный образец для воспроизведения, и эта способность должна быть построена при определенных условиях обучения самим учащимся [127, с. 107, ПО, 11.1; 89, с. 167—169].
Здесь, по-нашему мнению, реально тоже нет расхождений точек зрения. У А.Н. Леонтьева, во-первых, различаются знания, умения и способности, и усвоение первых (операций) не есть формирование способностей. Способности есть «формальный эффект» усвоения операций, создающий условия дальнейшего развития. Кроме того, способности усваиваются в активной деятельности, а не «проецируются из вещей». Обо всем этом, как нам кажется, свидетельствуют, например, следующие высказывания А.Н. Леонтьева: «В чем же состоит самый процесс присвоения отдельными людьми достижений развития человеческого об​щества... который одновременно является процессом формирования специфичес​ки человеческих способностей?"
Во-первых, нужно подчеркнуть, что это всегда активный со стороны субъ​екта процесс. Чтобы владеть продуктом человеческой деятельности, нужно осу​ществить деятельность, адекватную той, которая воплощена в данном про​дукте.
Во-вторых, этот процесс, взятый со стороны только так называемого «ма​териального» его результата, а прежде всего со стороны его «формального эф​фекта», есть процесс, создающий новые предпосылки для дальнейшего развития деятельности, создающий новую способность или функцию» [72, с. 40—41].
Теория Ж. Пиаже, отрицающая, по существу, необходимость управления процессом приобретения познавательного опыта инди​видом в общении и обучении и в ранние, и в последующие пери​оды, критиковалась как ошибочная многими советскими учеными (Л.С. Выготским, С.Л. Рубинштейном, А.Н. Леонтьевым, П.Я. Гальпериным, Д.Б. Элькониным и др.). При этом, разумеется, признается огромный вклад Ж. Пиаже как выдающегося психолога в анализ очень многих проблем познавательного развития на эмпирическом и теоретическом уровнях при всей дискуссионности целого ряда положений его теории.
С начала 60-х годов довольно широко развернулись экспери​ментальные исследования возможности формирования логических структур, в первую очередь конкретно-операцио​нальных на основе разных подходов. Пиаже и его сотрудники примерно до начала 60-х годов фактически продолжали утверждать, что сформировать новые логические операции невозможно с помощью сообщения знаний и правил извне. Считалось, что логические операции раз​виваются только в спонтанном индивидуальном взаимодействии с объектами. Эти представления получили экспериментальное подкрепление в опытах А. Морфа [164], Ж. Волвилла [184, 185] и Ж. Смедслунда [178]. В данных опытах авторы проводили фор​мирование у дооперациональных детей представлений о сохране​нии целого при разделении на части, сохранении числа и сохра​нении веса с использованием упражнений с обратной связью, в которой детям давалась информация о сохранении целого, числа, веса при изменениях свойств объектов и предоставлялась воз​можность убедиться в этом путем, например, пересчета, прямого взвешивания. В результате данных опытов в целом констатирова​лось отсутствие сдвигов в развитии понимания принципа сохране​ния и тем самым перехода к конкретно-операциональным струк​турам.
С другой стороны, в серии обучающих опытов, проведенных Ж. Смедслундом [177], в которых учащиеся сталкивались с кон​фликтной ситуацией, возникающей при разных преобразованиях (например, деформации объекта и прибавлении — убавлении ма​териала) без обратной связи, были получены более успешные результаты в усвоении принципа сохранения.
В дополнение к этому в других опытах Ж. Смедслунда [177], а также в экспериментах X. Бейлин и И. Франклин [136] и Б. Инельдер [56] было обнаружено, что дети, показавшие в пред​варительных пробах зачатки представлений о сохранении количе​ства, в конфликтном обучении достигают больших успехов, чем дети, не обладавшие этими представлениями совсем.
На основе всех приведенных данных женевские психологи стали считать, что путем проблемного (конфликтного, когнитив​ного) обучения можно формировать новые логические структуры у детей, особенно у тех, которые уже сами в принципе вышли на промежуточные, переходные к новым логическим структурам сту​пени и находились в той или иной мере близко к полному овла​дению ими. Это доказывалось в экспериментах Инельдер [56].
Описанные работы дали толчок к более полному изучению рас​сматриваемого вопроса в рамках различных концепций, исходя​щих из возможности и необходимости управления познаватель​ной деятельностью при формировании логических структур.
На основе обычного варианта бихевиористского подхода были перепроверены результаты Ж. Смедслунда и было показано, что они не точны и на основе упражнений с обратной связью возможно получить сдвиги в развитии операций транзитивности, сохра​нения включения в класс и др. Дети, получавшие в обучающих опытах просто обратную связь вербального типа «Ты ошибаешься, правильный ответ будет...» или «Ты прав, правильный ответ, как ты сказал, будет...», демонстрировали сохранность усвоенных операций через неделю и более после обучения, перенос на новые операции, хорошее объяснение правильных ответов [140, 143]. В специальных сериях было показано, что дети не просто усваи​вают речевые формулы для ответов в разных ситуациях, а при​обретают необходимые логические операции [137, 143]. Правда, на детях до пяти лет эта методика работала менее успешно.
На основе другого варианта бихевиористской методики — вы​работки дифференциации и обобщения стимулов и ответов — детей обучали сначала выделять различные свойства объектов и их сочетания, а затем давать ответы в заданиях, основанных на данных умениях [138, 150, 162, 152, 183].
В результате дошкольники научились операциям сохранения числа и длины. При контроле научения через 2—3 недели они давали правильные ответы и объяснения, а также осуществляли перенос в 60% случаев. В этих же исследованиях были выявлены методические погрешности сходных работ Смедслунда [177] и Бейлин [135], в которых были получены отрицательные результа​ты.
Вместе с тем, как отмечают некоторые авторы [144], данный подход может оказаться менее эффективным по отношению к та​ким операциям, как транзитивные выводы, вероятностные сужде​ния, причинные выводы, включение в класс.
Наконец, в третьем варианте обучения на основе принципов современного бихевиоризма дети вначале получали вербально или зрительно правила осуществления операций обращения, компен​сации, качественной идентичности, количественной идентичности, сложения — вычитания, а затем выполняли упражнения с полу​чением обратной связи. Такого- рода формирование было прове​дено на младших школьниках [139, 153, 155, 156, 170], а также на дошкольниках от 3 до 5 лет [148—150]. Во всех опытах было получено усвоение формировавшихся операций с переносом, объ​яснениями и длительным сохранением.
Подавляющее большинство приведенных работ в рамках би​хевиористской концепции было осуществлено на материале фор​мирования конкретно-операциональных структур. Вместе с тем имеются также работы, правда единичные, в которых успешно формировались операции формального уровня   [160,  171,  172].
Под руководством Д. Брунера также проводились эксперимен​тальные исследования формирования логических структур. Его сотрудница Ф. Франк, например, добивалась возникновения пони​мания сохранения количества старшими дошкольниками путем маскировки процесса изменения параметров объекта (столба жидкости) и перевода наглядной ситуации в речевой план с использованием правил сохранения количества, т., е. смены форм отражения (репрезентации, по Д.  Брунеру) и устранения конф​ликта между ними  [145].
Изучение возможности формирования выполнения логических операций конкретного и формального уровня путем наблюдения' за их выполнением проводилось в рамках концепции социального учения [168, 169, 180, 186]. В этих опытах взрослый вербально давал правильный ответ в ряде заданий на сохранение, а экспе​риментатор подтверждал правильность ответов, и затем взрослый; давал объяснения своим ответам. Дети (дошкольники и младшие школьники) наблюдали за ответами и объяснениями взрослого. В целом, как дошкольники, так и младшие школьники научились осуществлять формировавшиеся операции с переносом, сохране​нием и объяснениями, хотя у дошкольников объяснения были не очень хорошие.
В советской психологии проблема детерминации состава и структуры логических компонентов познания и учения в экспе​риментальном плане наиболее интенсивно изучалась на основе-концепции П. Я. Гальперина.
Используя принципы поэтапного формирования умственных: действий, (применение полной и обобщенной ориентировки с по​этапной отработкой), Л.Ф. Обухова, начиная с середины 60-х го​дов, провела широкое изучение возможности усвоения конкретно-операциональных структур дошкольниками и младшими школьни​ками. Результаты этих исследований обобщены в монографии: [9]. В очень тщательных экспериментах Л. Ф. Обуховой проводи​лось формирование представления об инвариантности на разном материале (вес, площадь, объем, расстояния и др.) путем органи​зации усвоения умений выделять разные параметры вещей, оце​нивать различия вещей по разным параметрам с помощью меры и фиксировать результаты измерений метками (равно—неравно» и т. п.).
В ходе выполнения серии заданий дети постепенно пере​ходили от развернутых измерений параметров объектов во внеш​нем материализованном плане к сокращенным и совсем отсутст​вующим измерениям с оценкой параметров «на глаз» и заключе​нием о сохранении или несохранении сложного свойства.
Результаты такого обучения оказались очень хорошими. В контрольных опытах 100% детей демонстрировали овладение представлением об инвариантности, давали обоснованные и глу​бокие объяснения своим ответам с широким переносом и большой прочностью усвоенных умений.
Обучение детей сохранению количества на основе оценки пре​образований с помощью правил, но путем поэтапного формирова​ния оказалось также значительно более эффективным, хотя и бо​лее напряженным, чем традиционная методика с упражнениями и обратной связью, например методика Франк, с которой сопос​тавляла свою методику Л. Ф. Обухова.
Формирование операции включения в класс было не столь ус​пешным, но автор четко показала, за счет каких недостатков ориентировки имели место трудности и недостаточно    хорошие ре​зультаты.
На основе принципов концепции П.Я. Гальперина аналогичные работы проводились Г.В. Бурменской [16] и А.Г. Лидерсом [77], и результаты были также весьма высокими.
Итак, к настоящему времени проведено довольно большое ко​личество экспериментальных исследований, направленных на верификацию двух теорий детерми​нации состава и структуры логи​ческих операций в познании и учении. Согласно одной из них по​явление способности осуществления тех или иных логических oпeраций в познании и учении обусловлено самостоятельной поиско​вой познавательной деятель​ностью, направленной на нахождение логических отношений и соответствующих им операций. Согласно другой теории появление новых логических структур в опыте инди​вида детерминируется передачей знаний и «логического опыта» в общении и обучении.
Однако можем ли мы сказать, что проведенные эксперимен​тальные исследования окончательно подтверждают какую-нибудь одну из данных теорий и отвергают другую? С нашей точки зре​ния, мы не можем еще, к сожалению, этого сделать с достаточной уверенностью, и требуется дополнительная экспериментальная работа, хотя, по-видимому, данных в пользу теории управляемого усвоения логических операций значительно больше.
Прежде всего, напомним, что детерминация одного явления другим означает не просто связь между ними, а необходимую связь. Другими словами, для того, чтобы говорить о причинной зависимости между явлениями, требуется, чтобы одно явление имело место не только всегда, когда есть другое, и при этом мог​ло бы происходить и без него, а чтобы оно не могло происходить в отсутствие другого явления.
Рассмотрим в свете этого положения имеющиеся эксперимен​тальные результаты. С одной стороны, в опытах с применением конфликтного обучения как будто бы показано, что логические структуры можно формировать поисковым образом и, что самое главное, при отсутствии управления познавательными процессами через сообщение, наведение и т. п. Иными словами, здесь доказы​вается, что управление в обучении не является необходимым для усвоения логических операций, но при этом не доказывается необ​ходимость поискового процесса, как полагают авторы, а в лучшем случае показывается только возможность формирования логичес​ких операций таким образом.
С другой стороны, в опытах с использованием управляемого формирования логических операций показана возможность орга​низации их усвоения при отсутствии поисковых продуктивных процессов.
Таким образом, по имеющимся данным получается, что для формирования логических операций каждый метод является воз​можным, но не является необходимым, и ни одна теория не полу​чает при этом подтверждения.
Однако так ли однозначны имеющиеся результаты и действи​тельно ли в опытах показана возможность усвоения логических операций любым из двух рассматриваемых способов при отсутст​вии другого, т. е. показана необязательность каждого из них? В этом отношении наиболее сомнительными являются, с нашей точки зрения, опыты с использованием конфликтного, спонтанного обучения. По описаниям процедур формирования операций сохра​нения, использовавшихся в этих опытах, есть основания утверж​дать, что усвоение этих операций не было чисто поисковым. Это очень хорошо показали Г.В. Бурменская и М.Б. Курбатова в проведенном ими анализе методики обучающих экспериментов; женевских авторов. Формирование логических структур с по​мощью этой методики всегда включало некоторые сведения об ус​ваиваемых операциях в виде подсказок, наведений и т. п. Авторы пишут: «Уже из протоколов опытов, представленных в книге Б. Инельдер и др., видно, что в действительности экспериментатор, играет в обучении активную роль, не сводящуюся к простому предъявлению материала. По сути дела, одна из основных функ​ций обучения — функция организации деятельности ребенка по анализу материала — осуществлялась в значительной мере имен​но экспериментатором. Например, экспериментатор своими вопро​сами постоянно фиксировал внимание ребенка на существенном в данный момент аспекте решаемой задачи (величина пластили​новых шариков, длина спичек и т. д.), определял последователь​ность решения задач испытуемым и необходимое количество пов​торных возвращений к подготовительным заданиям, ставил много​численные уточняющие вопросы, а в отдельных случаях даже по​могал найти выход из трудных ситуаций (например, подсказывал добавить недостающий для правильного решения элемент или прямо предлагал ребенку пересчитать спички.) Деятельность ре​бенка, таким образом, в своих главных звеньях то прямо, то кос​венно направлялась экспериментатором» [17, с. 115].
То же можно, как мы думаем, сказать и в отношении ранних опытов Смедслунда с применением конфликтного обучения, дав​ших некоторые положительные результаты. В них также имели место некоторые косвенные наведения на правильные решения.
По существу, метод когнитивного обучения, используемый же​невскими учеными, является, по крайней мере, смешанным, в кото​ром имеются проблемная ситуация, поиск, получение сведений даже с элементами подкрепления. Поэтому результаты данных опытов нельзя считать доказывающими необязательность управ​ления для формирования логических операций и тем более необ​ходимость самостоятельного нахождения логических отношений при индивидуальном взаимодействии с объектами для приобрете​ния логических операций.
С другой стороны, в опытах с применением управления через сообщение и другие приемы, без всякого сомнения, показана воз​можность формирования логических операций в отсутствие поис​кового усвоения и тем самым достоверно установлена    необязательность последнего. Однако это еще не доказывает необходи​мости и обязательности управления для усвоения логических структур, а доказывает только то, что оно может быть таковым (в отличие от спонтанного неуправляемого формирования.) Для доказательства же необходимости управления познанием для его развития нужно показать невозможность формирования логичес​ких операций при отсутствии управления познавательной деятель​ностью, дающей их усвоение. По имеющимся данным, можно предполагать, что именно благодаря тем отступлениям от чисто когнитивного формирования, которые имели место в опытах же​невских авторов, и было возможным достижение успеха, а при полностью конфликтном обучении добиться перехода к новым ло​гическим операциям вообще невозможно.
Некоторым эмпирическим подтверждением этому является то, что в ряде опытов, где конфликтное обучение было проведено более чисто, результаты оказывались очень плохими. Это имело место, например, в одной серии экспериментов Морфа по фор​мированию операций включения в класс. Из 43 детей только двое освоили эту операцию [164]
.
Однако все сказанное по поводу проблематичности необходи​мости поискового творческого формирования для усвоения логи​ческих операций — это пока только предположения и некоторые косвенные свидетельства в пользу их правильности. Для более уверенных утверждений на этот счет необходимы дополнительные специальные эксперименты. Надо провести формирование логичес​ких структур по возможности максимально чистым конфликтным методом без использования каких-либо сообщений, подсказок, на​ведений и с адекватным учетом исходного уровня испытуемых, так, чтобы формируемые логические операции не были у них уже сформированы в некоторой степени, но предпосылки для них, на​оборот, были сформированы. Таким образом, мы сможем ближе подойти к разрешению рассмотренной    теоретической    проблемы.
Применительно к изучению эффективности различных путей формирования логических структур по имеющимся данным, не вхо​дя в детальное обсуждение этого вопроса, можно, по-видимому, считать наиболее эффективным планомерное формирование, так как только в этом случае были получены стопроцентные резуль​таты. Однако для окончательного выяснения этого вопроса необ​ходимо провести специальные сравнительные опыты, в которых формирование логических операций всеми другими методами фор​мирования, включая и женевский метод, длилось бы столько же времени, сколько и формирование методом П. Я. Гальперина. В имеющихся на сегодняшний день сопоставлениях эффективности методов формирования логических структур это условие учитыва​лось недостаточно [17]. Можно ожидать, что, например,    метод когнитивного формирования, при котором может быть достигнут довольно высокий уровень познавательной мотивации и активнос​ти, будет не менее эффективным при прочих равных условиях.
Кроме того, можно, по-видимому, усилить управляющий ком​понент конфликтного формирования путем сообщения более пол​ных знаний и применения других условий более совершенного управления процессом формирования, установленных в рамках концепций «прямого» обучения, и в первую очередь концепции П.Я. Гальперина, и тем самым получить наиболее эффективный метод формирования логических операций в познании и учении.
Мы рассмотрели одну из двух взятых нами для обсуждения теоретических оппозиций в детерминации состава и структуры по​знания и учения на материале логических операций.
Обратимся теперь к анализу другой теоретической проблемы, касающейся роли внешних действий в детерминации состава по​знавательных операций.
В зарубежных концепциях, как известно, теорию происхожде​ния познавательных операций, в том числе и логических, из внеш​них действий в наиболее последовательной и развернутой форме развивал Ж. Пиаже. Он писал: «Вербальное поведение — это действие, пусть сокращенное и интериоризованное, некий эскиз действия, который даже рискует постоянно оставаться в состоянии проекта, но это ©се равно действие, которое просто замещает вещи знаками, а движения — их восстановлением в памяти... чтобы понять реальное функционирование интеллекта, следует... дать анализ с позиций самого действия: только тогда предстанет в пол​ном свете роль такого интериоризованного действия, каким явля​ется операция. И благодаря самому этому факту будет твердо установлена преемственность, связывающая операцию с подлин​ным действием — источником и средой интеллекта... В любом выражении, например, таком, как х2 + у = —4, каждый термин обозначает в конечном счете действие: знак = выражает возможность   замены,   знак + — объединение,   знак — разделение, квадрат х2 — действие, состоящее в том, что х берется х раз, а каждая из величин и, х, у, z — действие воспроизведения единицы некоторое число раз. Каждый из этих символов относится, таким образом, к действию, которое могло бы быть реальным, но в от​ношении которого математический язык ограничивается тем, что выражает его абстрактно в форме интериоризованных действий, то есть операций мышления» [95, с. 92 и далее].
Итак, по Пиаже, у истоков интеллектуальных операций нахо​дятся внешние материальные действия. Следует также отметить, что интериоризованные действия, по Пиаже, становятся операци​ями, только объединяясь в системы и приобретая за счет этого свойства обратимости, транзитивности, реципрокности, корреля​тивности и др. «С психологической точки зрения, — пишет Пиа​же, — операции — это действия, которые перенесены внутрь, об​ратимы и скоординированы в системе, подчиняющейся законам, которые относятся к системе как целому. Они представляют собой действия, которые, прежде чем они стали выполняться на симво​лах, выполнялись на объектах. Они перенесены внутрь, так как выполняются в мысли, не утрачивая при этом своего естественного характера действия. Они обратимы в противоположность простым действиям, которые не обратимы... они связаны в форму структу​рированного целого»  [96, с. 579].
Все это происходит, как мы видели выше, в ходе индивидуаль​ной познавательной активности, и обучение может лишь восполь​зоваться достигнутыми самостоятельно результатами познаватель​ного развития на каждом его этапе. (Язык можно освоить, когда прежде сформировались символическая функция, понятие числа — после того как спонтанно сформируется классификация и сериация и т. п.) Управлять этим процессом не только не обязательно, но и невозможно.
В советской психологии в рамках совсем другого общего под​хода к пониманию детерминации познавательной деятельности, в соответствии с которым общение и обучение рассматриваются как необходимые условия познавательного развития, А.Н. Ле​онтьев и его ученики выступили с концепцией детерминации со​держания познания и учения также и со стороны внешней, прак​тической деятельности. Конечно, эта последняя рассматривается как осуществляющаяся не наряду с обучением, а как необходимое условие реализации детерминирующей функции обучения.
Как отмечалось в обзоре, А.Н. Леонтьев критиковал тради​ционно-психологический подход за одностороннее рассмотрение внутренних психических процессов, только как обусловливающих и реализующих внешнюю деятельность, и за игнорирование зави​симости формирования самой внутренней деятельности из внеш​ней. А.Н. Леонтьев считал также, что Л.С. Выготский хотя и отмечал зависимость внутренней деятельности от внешней, но все-таки делал основной акцент на общении как главной детерминан​те содержания и развития познавательных процессов.
Сам А.Н.Леонтьев исходил из необходимости трактовки содер​жания познавательных процессов как детерминируемого общени​ем, но через внешнюю деятельность и ее интериоризацию. Поэтому А.Н. Леонтьев приравнивал состав и структуру внутренних по​знавательных процессов к структуре внешней деятельности.
П.Я. Гальперин и ряд других авторов присоединились к тем замечаниям и критике взглядов Л.С. Выготского, которые были высказаны А.Н. Леонтьевым. Ими было поддержано положение, что «не сознание и взаимодействие сознаний, а только реальная деятельность ребенка... определяет его психическое развитие в це​лом» [24, с. 443].
Вслед за А.Н. Леонтьевым расширяется также понятие интериоризации как перехода не от внешней речи к внутренней, а от внешнего действия через внешнюю речь к внутренней речи и умст​венному действию. Этот процесс также трактуется как конкрети​зация перехода материального в идеальное [24, с. 466]. Выше мы видели, как реализуется данная концепция применительно к изучению развития логических операций в фундаментальных ра​ботах Л. Ф. Обуховой, Г. В. Бурменской и др.
С критикой рассмотренных выше представлений о детермина​ции познавательного развития со стороны внешней деятельности выступил С.Л. Рубинштейн.
Прежде всего, С.Л. Рубинштейн подверг критике положение о том, что психические процессы порождаются (проявляются из непсихического) из внешней деятельности. Внешняя деятельность не является чисто материальным, объективным, внешним про​цессом. Она всегда включает в себя и психическую регуляцию, психическое отражение ее предмета, продукта, операций, средств, и поэтому неправильно в принципе говорить о возникновении, порождении психического из внешней деятельности как процесса непсихического, чисто объективного, материального. С. Л. Рубин​штейн писал: «... всякая внешняя материальная деятельность че​ловека уже содержит внутри себя психические компоненты (явле​ния, процессы), посредством которых осуществляется ее регуля​ция. Нельзя, сводя действие человека к одной лишь внешней ис​полнительной его части, вовсе изъять из внешней практической деятельности человека ее психические компоненты... На самом деле интериоризация ведет не от материальной внешней деятель​ности, лишенной внутренних психических компонентов, а от одного способа существования психических процессов — в качестве ком​понентов внешнего практического действия — к другому способу их существования, относительно независимому от внешнего ма​териального действия». И еще: «...при этом «интериоризация» — это не «механизм», посредством которого осуществляется переход, а лишь его результативное выражение, характеристика направле​ния, в котором идет этот процесс» [105, с. 253—254].
Затем С.Л. Рубинштейн оспаривал и положение о формиро​вании познавательных процессов из внешней деятельности. Здесь он выдвинул следующую контраргументацию. Следует различать умственные действия анализа, синтеза, абстракции, обобщения и умственные действия, отражающие и воспроизводящие реальные действия человека над предметами действительности. Первые являются собственно познавательными актами, лежащими, как мы видели выше, в основе всех действий и операций с реальными или отраженными предметами и отношениями между ними. Эти опе​рации и являются именно тем, что развивается в познании. Дейст​вия с предметами, и практические, и умственные, служат средст​вами анализа и других операций познания, позволяя выявлять свойства и отношения объектов в различных ситуациях, но при этом сами они не являются познавательными актами. «Отображая вообще действительность, — писал С.Л. Рубинштейн, — познание отображает, воспроизводит и действия человека над предметами действительности. Исходные элементарные мыслительные (напри​мер, арифметические) операции воспроизводят в идеальном плане практические действия людей с вещами (например, арифметичес​кое действие вычитания— практическое действие изъятия одного или нескольких предметов из данного множества). При этом результаты этих действий над предметами (как практических, так и мысленных) определяются соотношением предметов, над кото​рыми они производятся, их свойств и отношений. Этими соотноше​ниями определяются правила, которым в науке подчиняются со​ответствующие мыслительные операции. Действия — не только мыслительные, но и практические — служат средствами анализа выявления этих объективных соотношений между предметами, их свойствами и отношениями... Поэтому психологическое исследова​ние познавательной деятельности должно проследить линию раз​вития познания — анализа, синтеза, обобщения их уровней и форм, в которых они выступают» [107, с. 323].
Не соглашался С.Л. Рубинштейн соответственно и с тем, что все внутренние действия имеют ту же структуру, что и внешние. «Неверно думать... что всякое умственное «действие» имеет свой прототип в материальном действии»  [108, с. 222]. .
Наконец, С.Л. Рубинштейн не считал возможным рассмат​ривать психические процессы как деятельность субъекта, человека и придерживался точки зрения, что они являются активностью, деятельностью мозга, а не личности, не человека. Деятельность субъекта включает в себя кроме психики как активности, как дея​тельности мозга еще и мотивационно-целевые компоненты и те или иные внешние движения, воздействия на объект. В связи с этим С.Л. Рубинштейн писал: «О деятельности и действии мы будем говорить только там, где есть воздействие, изменение окру​жающего... Это не значит, что мы исключаем из понятия деятель​ности теоретическую деятельность. Деятельность ученого, который вооружает людей новыми знаниями, вводит в мир новые идеи, — это, конечно, деятельность, так же как... работа педагога, лектора, учителя, поскольку как одна, так и другая оказывают воздействие на людей. Для этого воздействия вовне теоретическая деятель​ность должна иметь и доступную для внешнего мира материаль​ную форму существования — хотя бы в виде речи»  [103, с. 149].
На этом основании делался следующий вывод: «Процесс мыш​ления и теоретическая деятельность ученого, конечно, неразрывны, как и вообще психические процессы и деятельность, в которой они формируются и проявляются. Но их бесспорная неразрывность не означает их тождественности.
Психологи, которые говорят о психической деятельности и, подчеркивая активность, усматривают в этом реализацию маркси​стских идей о роли практики, трудовой деятельности в психологии, допускают, сами того не осознавая, игру словами.  [103, с. 149]
Позже С.Л. Рубинштейн характеризовал деятельность субъекта в отличие от деятельности органа в основном по наличию в первой мотивов и отношения к задачам и допускал, что в этом смысле мышление может быть и деятельностью субъекта, и дея​тельностью мозга: «Деятельность человека, субъекта реализует то или иное отношение к окружающему миру, другим людям, к задачам, которые ставит перед ним жизнь. Так, например, мышление рассматривается как деятельность (субъекта. — И. И.), когда учитываются мотивы человека, его отношение к задачам, которые он мысля разрешает, когда, словом, выступает личност​ный (а это, прежде всего, значит мотивационный) план мыслитель​ной деятельности... Реальный процесс мышления, как он бывает дан в действительности, представляет собой и деятельность (че​ловек мыслит, а не просто ему мыслится), и процесс или деятель​ность, включающую в себя совокупность процессов (абстракцию, обобщение и т. д.)» [104, с. 256—257].
Указанные выше возражения С. Л. Рубинштейна в адрес кон​цепций детерминации состава и структуры познавательных про​цессов и учения со стороны внешней деятельности были поддержа​ны рядом других авторов [7, 8, 14, 79]. В настоящее время они продолжают высказываться представителями школы С.Л. Рубин​штейна и другими авторами.
Итак, в обсуждаемой проблеме дискуссионными остаются, по крайней мере, четыре вопроса:
1. Являются ли психические процессы именно как психические, порождаемыми внешней деятельностью, а интериоризация перехо​дом непсихического в психическое?
2. Являются ли внешние действия и движения субъекта при​чиной состава и структуры познавательных процессов и учения?
3. Совпадает ли состав и структура внешних и внутренних действий?
4. Являются ли психические процессы деятельностью субъ​екта?
По первому вопросу нам представляется, что позиция С.Л. Ру​бинштейна ближе к истине. С.Л. Рубинштейн прав, когда говорит, что, поскольку внешняя деятельность всегда в качестве своего компонента имеет психическую регуляцию, то нет оснований гово​рить о порождении психического из внешней деятельности как непсихического. Можно говорить только о формировании более сложных психических процессов из более простых, и это пра​вильно.
Вместе с тем мы хотели бы специально отметить, что при этом наличие интериоризации С.Л. Рубинштейн вовсе не отрицает. Он возражает против ошибочного толкования его как порождения психического из непсихического и правильно описывает интериоризацию как переход от одной формы существования психического в составе внешней практической деятельности к другой форме его существования в составе теоретической деятельности. При этом формируются психические новообразования из составляющих их компонентов, входящих в практическую деятельность. Таким об​разом происходит усложнение изначальных данных психических процессов. Интериоризация в данном смысле — это движение «внутри психического», а не переход непсихической внешней дея​тельности в психическое. Такого перехода и трансформации внеш​ней деятельности не существует. Превращение непсихического в психическое имеет место только при работе мозга, и механизм этого, по словам В. И. Ленина, «...превращения энергии внешнего раздражения в факт сознания» [2, с. 46], как правильно отмечает П.Я. Гальперин, науке еще не известен [30, с. 121]. Способность же мозга порождать психическое возникает не в онтогенезе, а в филогенезе и является продуктом последнего.
Второй из дискуссионных вопросов о том, являются ли внеш​ние действия и движения причиной состава и структуры познава​тельных процессов и учения или они являются только средствами обеспечения условий познания, также, на наш взгляд, более пра​вильно решается С.Л. Рубинштейном. Внешние действия и дви​жения, дающие преобразование объекта, могут создавать условия для отражения его свойств, но они не определяют содержания собственно операций отражения.
В анализе этого вопроса важно не запутаться в терминологи​ческих расхождениях. Содержательно необходимо различать про​цессы преобразования объектов и процессы отражения их свойств, различий и сходств, связей и отношений. Чаще всего именно эти последние и называют собственно познавательными операциями, поскольку с их помощью и достигается конечный результат — получение знаний об объектах. Но для осуществления этих про​цессов может быть нужным осуществление воздействий на объек​ты, изменение их положения, расчленение или соединение и т. п. Тогда данные операции выполняются не для получения преобра​зований объектов как таковых, а для их познания, точнее, созда​ния условий для познания и в этой своей функции могут также называться познавательными (ориентировочными). Такая терми​нология возможна, но тогда необходимо различать два вида по​знавательных операций: аналитико-синтетических и преобразова​тельных, а в теории говорить более определенно, что и как порож​дается внешними действиями. Можно, например, утверждать, что любые из двух данных видов операций порождаются внешними действиями или только преобразовательные и т. п.
Мы считаем, что следует согласиться с С.Л. Рубинштейном в том, что содержание внутренних преобразовательных операций (независимо от того, относим мы их к познавательным наряду с аналитико-синтетическими или нет) порождается внешними дей​ствиями, а аналитико-синтетические операции не являются следст​вием внешних действий. Они изначально и всегда только психичес​кие по форме. Внешними и внутренними их можно называть только по тому, с какими преобразовательными действиями они вместе осуществляются — с внешними или внутренними.
Для доказательства того, что собственные внешние преобразо​вательные действия не порождают содержания аналитико-синте​тических операций, а создают лишь условия для их осуществле​ния, благоприятные или неблагоприятные, можно провести экспе​римент, в котором бы необходимые для выполнения аналитико-синтетических операций условия создавались действиями других людей или приспособлений, а испытуемые производили бы только отражение изменений объектов в аналитико-синтетических операциях
. Если при этом окажется невозможным (или хотя бы очень затруднительным) приобретать новые логические структуры, то это будет определенным фактическим свидетельством в пользу необходимости собственных преобразовательных действий для по​знавательного, логического развития. Если же отсутствие собст​венных внешних преобразовательных действий не повлияет на про​цесс приобретения логических структур, то это будет основанием для того, чтобы считать их только условием, а не причиной позна​вательного развития. В литературе мы обнаружили некоторые экспериментальные работы подобного типа.
Так, для проверки гипотезы Пиаже о важности координации представлений и действий индивида с представлениями и дейст​виями других людей и стремлений к устранению несоответствий как стимула к развитию логических структур
 Ф. Мурреем про​водились опыты, в которых обучающая процедура не включала собственных манипуляций детей и они только давали ответы, но группами по три ребенка в каждой, два из которых владели прин​ципами сохранения, а третий не владел и должен был его освоить. В результате был получен определенный сдвиг в овладении этим принципом [165].
В рамках концепции социального учения также как мы видели, проводились опыты по формированию логических операций путем «наблюдения» за вербальными и реально преобразующими дей​ствиями модели (экспериментатора, других взрослых, детей и т. п.) и без самостоятельного манипулирования во внешнем действии.
На основе теории Д. Брунера его сотрудница Э. Сонстрем фор​мировала понимание принципа сохранения количества вещества у четырех групп испытуемых. В первой группе испытуемые само​стоятельно работали с пластилином, меняли его форму. Во второй группе испытуемые только наблюдали за тем, как изменяется ку​сок пластилина при действиях экспериментатора. В третьей и чет​вертой группах испытуемые действовали так же, как испытуемые первой и второй группы соответственно, но при этом они получали словесные обозначения, подчеркивающие изменения двух взаимно компенсирующих друг друга признаков.
Наилучшие результаты в усвоении принципа сохранения пока​зали испытуемые третьей группы, у которых собственное манипулирование сопровождалось словесным обозначением (76%). За ними следовали испытуемые четвертой группы, наблюдавшие за действиями экспериментатора, сопровождавшимися словесными обозначениями (40%). В первой группе принцип сохранения усво​или 30% детей, а во второй — 25%. Из этого Э. Сонстрем сделала вывод, что «…только если ребенок и говорит, и делает, он науча​ется не полагаться целиком на то, что он видит»  [114, с. 270].
Однако, как видно из результатов, собственное манипулиро​вание в отсутствие словесного обозначения дает худшие результа​ты в усвоении принципа сохранения, чем наблюдение за дейст​виями экспериментатора, но сопровождавшимися словесным обо​значением взаимно компенсирующихся признаков. Поэтому мож​но предполагать, что причиной повышения успешности усвоения принципа сохранения является привлечение внимания испытуемого к параметрам объекта, их взаимоизменению и соответственно улучшение ориентировки в свойствах объекта, а не манипулиро​вание. Но для подтверждения данного предположения необходимо объяснить, почему же все-таки в ситуации со словесным обозна​чением при самостоятельном манипулировании результаты фор​мирования были выше, чем в отсутствие такого манипулирования.
Выяснение этого вопроса было проведено в диссертационной работе Н.А. Галатенко [23]. Он предположил, что причиной более низких результатов при отсутствии собственного манипули​рования в упражнениях со словесным обозначением является влияние взрослого экспериментатора. Для того чтобы снять дан​ное предполагаемое влияние экспериментатора, были повторены все эксперименты Э. Сонстрем, но с добавлением еще одной ситу​ации: совместно разделенной деятельности двух детей, когда ма​нипулировал один ребенок, а словесные обозначения давали оба, при этом экспериментатор все время фиксировал внимание неманипулирующего ребенка на манипуляциях его партнера. Неманипулирующий ребенок в какой-то степени управлял чужой манипу​ляцией: предлагал изменения исходной формы предмета, описывал манипуляции другого ребенка и ход преобразования формы плас​тилинового шарика, а в конце манипуляции (прямой и обратной) проверял, что получилось.
В результате число упражнений, необходимое для усвоения принципа сохранения при самостоятельном манипулировании и при наблюдении и управлении манипуляциями другого ребенка, оказалось примерно одинаковым, так же как и число испытуемых, усвоивших принцип сохранения.
Во всех у приведенных экспериментах успех достигался лишь частично, и поэтому оставалась некоторая неопределенность в от​вете на вопрос о необходимости собственных движений субъекта для овладения новыми логическими операциями.
Для того чтобы эту неопределенность уменьшить или, может быть, даже вообще снять, необходимо воспользоваться методикой, которая давала стопроцентный результат при формировании ло​гических операций и включала бы при этом собственные манипуляции испытуемых с объектами. И такая методика, как мы знаем, есть. Это методика Л.Ф. Обуховой, построенная на принципах теории П.Я. Гальперина.
Для выяснения поставленного вопроса мы провели в диплом​ной работе И.Н. Погожиной формирование принципа сохранения у двух групп испытуемых. В одной группе формирование прово​дилось полностью по методике Л.Ф. Обуховой, в другой группе все манипуляции с объектами, их измерения и измене​ния осуществлял экспериментатор, а дети только наблюдали за этими действиями. При этом полностью сохранялись все дру​гие условия формирования, представленные в методике Л. Ф. Обу​ховой (полная, развернутая речевая ориентировка и обработка с использованием меры и др.).
В результате испытуемые обеих групп усвоили принцип сохра​нения с одинаковой стопроцентной успешностью. Данный факт, на наш взгляд, позволяет с большей уверенностью утверждать, что собственные манипуляции не являются необходимым источни​ком состава и структуры познавательных действий и их развития, а являются лишь условием получения более полной информации о логических отношениях вещей, что и является причиной разви​тия логических операций.
Ответ на третий обсуждаемый в рассматриваемой дискуссии вопрос о совпадении состава и содержания познавательных и внешних действий в свете всего сказанного выше может быть сле​дующим. Состав и структура внутренних преобразовательных действий являются отражением внешних преобразовательных дей​ствий и в этом смысле порождаются последними и совпадают с ними по содержанию. Состав и структура аналитико-синтетических операций не порождаются внешними действиями и не сов​падают с их содержанием. Они развиваются на основе функцио​нирования в составе преобразовательных операций с объектом и. получения знаний о нем при управлении их осуществлением со стороны системы передачи социального опыта в общении и обу​чении.
Разумеется, тождество внешних и внутренних преобразователь​ных операций не абсолютно. Последние могут быть в определен​ной степени трансформированы, схематизированы, обобщены, мо​гут представлять собой, по выражению Пиаже, «эскиз действия». Все попытки критики совпадения содержания внешних и внутрен​них действий, как правило, идут либо по линии указания на не буквальное их тождество, либо на различие между преобразова​тельными и собственно познавательными операциями [33, с. 16; 79, с. 212], что правильно уточняет, но не элиминирует определен​ную справедливость утверждения о сходстве содержания внешних и внутренних действий в указанном отношении.
Применительно к высоким уровням психического развития это даже не теоретическое, а фактическое положение. Л. И. Анцыферова пишет, что неоспоримой является мысль о способ​ности человека «...воспроизводить в уме, выполнять в представлении свою собственную практическую деятельность... Вся эта внут​ренняя деятельность в уме имеет то же строение, что и внешняя материальная деятельность. Умственные действия, являющиеся воспроизведением, «образцом» внешних материальных действий регулируются Отражением... условий действительности» [8, с. 102].
На основании рассмотренных выше положений можно подойти и к решению вопроса о том, могут ли психические процессы — восприятие, мышление — быть деятельностью субъекта или они всегда есть только деятельность мозга. Нам представляется, преж​де всего, что содержательно в данной дискуссии обсуждается не достаточно полный набор возможных видов процессов. Авторы выделяют только два из них. Во-первых, аналитико-синтетические акты, составляющие содержание восприятия и мышления как «чисто» психических процессов, не связанных, с одной стороны, с мотивацией, с целями и задачами как тоже психическими про​цессами, а с другой — с внешними движениями; во-вторых, вос​приятие и мышление как психические процессы, связанные с мо​тивацией, направленные на решение жизненных задач человека и получающие свое выражение во внешних движениях, приводящих к преобразованиям объектов в случае практической деятельности либо к знаковой, речевой и другой внешней фиксации продуктов восприятия и мышления в теоретической деятельности для их пе​редачи и последующего использования в новых циклах познания, а также в практике.
Таким образом, восприятие и мышление как компоненты тео​ретической и практической деятельности субъекта по данным оп​ределениям отличаются от восприятия и мышления как деятель​ности мозга, и соответственно деятельность субъекта отличается от деятельности мозга не по одному, а по двум основаниям: на​личию в последней мотивации, целей, задач и внешнего выраже​ния. Здесь выпадает из рассмотрения, по крайней мере, еще один возможный вид познавательных процессов. Он состоит в том, что осуществляется как сочетание психических процессов восприятия и мышления с мотивацией и целями тоже как психическими про​цессами без внешнего выражения в течение некоторого периода времени, т. е. при отсутствии каких-либо движений, включая ре​чевые (вплоть до скрытых кинестезий и даже токов действия в мышцах органов артикуляции).
В этом случае аналитико-синтетические процессы протекают совместно с осуществляемыми во внутреннем плане операциями преобразования объектов с использованием мысленного проговаривания или без него. При этом преобразовательные операции как всегда ориентируются и регулируются аналитико-синтетическими актами и мотивационно-целевыми процессами, являющимися также процессами чисто внутреннего психического характера. Воз​можность таких процессов, на наш взгляд, очевидна, и она отме​чается иногда, правда не совсем явно, самими участниками дис​куссии. Так, с нашей точки зрения, в том, что С. Л. Рубинштейн называет «душевной» и «духовной» деятельностями   [104, с. 260, 261], глухо указывается именно на данный вид процессов это же имеется в виду, когда говорится о возможности мышления не только как деятельности мозга, но и как деятельности чело​века [104, с. 257], хотя здесь не до конца ясно, возможно ли мышление как деятельность человека без внешнеречевого выраже​ния или нет.
Таким образом, обсуждать в рассматриваемой дискуссии надо отношения не двух, а по крайней мере трех видов процессов: ана​литико-синтетических процессов как психической деятельности мозга, аналитико-синтетических процессов в сочетании с психичес​кими же мотивационно-целевыми и внешними, преобразовательны​ми операциями как теоретической или практической деятель​ностью человека и, наконец, аналитико-синтетических актов в со​четании с мотивационно-целевыми процессами и преобразова​тельными операциями, осуществляемыми полностью во внутрен​нем плане.
Последний, третий вид процессов занимает промежуточное по​ложение между двумя первыми, но по своему содержанию он, ко​нечно же, значительно ближе к тому, что называется деятель​ностью субъекта, чем к тому, что называется психической деятель​ностью мозга. Для него характерно наличие таких важных компо​нентов деятельности субъекта, как мотивационно-целевая направ​ленность и операции преобразования объекта и недостает только внешнего выражения, что, конечно, существенно, но только в ко​нечном счете, а в качестве промежуточного такой процесс без внеш​него выражения имеет полное право на «гражданство». В конце концов, теоретическая деятельность человека также значима толь​ко в итоге, постольку поскольку она выходит в практику в реальное, а не знаковое преобразование действительности. Поэтому наличие внешней выраженности в ней также еще не окончательное преоб​разование действительности и достижение практических резуль​татов человеческой деятельности, хотя и является для этого важ​ной предпосылкой. В связи с этим представляется не очень убе​дительным мнение о том, что процесс, состоящий из аналитико-синтетических операций, преобразовательных актов и мотивационно-целевых установок, не является деятельностью субъекта, и только соединение его результата с проговариванием или пропи​сыванием превращает данный процесс в деятельность человека.
Почему бы нам терминологически не относить и процессы, имеющие в своем составе все то же самое, что и теоретическая деятельность, кроме внешнего знакового выражения, также к разновидностям деятельности субъекта. С нашей точки зрения, такая терминология вполне возможна и законна. Ею, на наш взгляд, и пользуются авторы, говорящие о восприятии и мышле​нии как внутренней психической деятельности не только мозга, но и субъекта, человека. Эту деятельность они и рассматривают как дериват внешней деятельности, что в определенной степени, как мы отмечали выше, допустимо и является правильным. Оши​бочным при этом является утверждение о том, что данная    деятельность целиком порождается внешней деятельностью, тогда как это справедливо только в отношении ее преобразовательных компонентов, а также о том, что при этом порождается психичес​кое из непсихического.
Таким образом, мы считаем, что кроме психического как толь​ко деятельности мозга существуют также процессы, которые, яв​ляясь целиком психическими, внутренними, могут быть отнесены к деятельности человека, а не только его мозга. Эти процессы имеют мотивацию и цели, в них осуществляются операции пре​образования объекта, и они регулируются аналитико-синтетической деятельностью мозга, а. сами осуществляются, как говорит П.Я. Гальперин, «чтобы узнать, что получится», если эти акты мысленного преобразования объекта будут осуществлены реаль​но. Тем самым рассматриваемые процессы сами выполняют ре​гулирующую функцию по отношению к внешней практической (и. теоретической) деятельности, как это и «положено» психическим процессам вообще.
Неучет наличия этих процессов в составе психической по​знавательной деятельности приводит к явному упрощению вари​антов ее состава и структуры.
Чисто психические процессы оказываются только аналитико-синтетическими актами, в то время как они могут быть также еще и преобразовательными операциями (разумеется, в сочетании, с аналитико-синтетическими процессами, а не без них). При этом, как мы уже отмечали, во внутреннем плане воспроизводятся и те функциональные отношения, которые имеют место в обычных внутренне-внешних процессах теоретической и практической дея​тельности. Аналитико-синтетические процессы выполняют здесь также функцию регуляции (ориентировка и контроль), а преобра​зовательные операции — функцию исполнения и получения нуж​ного преобразования.
К этому можно добавить, что в свете сказанного выше о роли собственных внешних преобразовательных операций в развитии логических структур следует считать, что во внутреннем плане могут проигрываться и преобразовательные операции, осуществ​ляемые другими людьми, поскольку дело, в конечном счете, не в самих операциях, а в их результатах.
Обратимся теперь к генетическим объяснениям состава и структуры учения. Генетические объяснения состава и структуры учения дают им обоснование через описание содержания и осо​бенностей процесса развития состава и структуры учения на пред​шествующих этапах. Генетические объяснения, так же как и дру​гие виды объяснений состава и структуры учения, берутся из ге​нетических объяснений состава и структуры познавательных про​цессов и фактически также совпадают с последними.
Рассмотрение генетических объяснений структуры познания и учения предполагает обращение к исследованиям познавательного развития и связано с проведением анализа исключительно обшир​ного материала. Здесь мы не можем осуществлять подобный анализ и ограничимся лишь одним самым общим замечанием по дан​ному вопросу.

Нам представляется, что, несмотря на весьма интенсивные ис​следования в области познавательного развития, построение его теории по методу восхождения от абстрактного к конкретному в генетическом варианте с выстраиванием процесса развития от простейших познавательных процессов, клеточек познавательной сферы, по уровням «вертикального» и «горизонтального» генезиса с их клеточками и развитыми формами еще не стало достаточно осознанной задачей в данной области и изучения познания и учения.
В настоящее время в данной области преобладают аналитичес​кие установки, и исследователи нацелены преимущественно на наращивание конкретных данных и построение причинных объяс​нений. Системно-синтетический подход, характерный для метода восхождения от абстрактного к конкретному, с выявлением прос​тейших единиц целого и восхождения к производным уровням с целью воспроизведения развития познавательной сферы как сложнейшей системы, еще не принят достаточно широко как зада​ча теоретической работы по построению генетических объяснений познавательных процессов и учения. Между тем мы думаем, что эта задача вполне актуальна, и накопленный огромный материал по познавательному развитию позволяет приступить к ее разре​шению.
Выше мы рассмотрели некоторые вопросы объяснения состава и структуры учения в концепциях учения. В заключение обсудим ряд проблем объяснения свойств учения на основе тех или иных представлений и его структуре. Объяснение свойств учения через структуру является, как мы уже отмечали выше, одним из важ​нейших аспектов построения теории учения. Основным свойством учения, находящимся обычно в фокусе внимания авторов теорий, является успешность процесса учения в целом и отдельных его компонентов. Необходимость тех или иных составляющих учения компонентов на некотором уровне его функционально заданной структуры для успешного протекания, компонентов вышестоящего уровня очевидна, так как состав компонентов каждого уровня за​дается по требуемому продукту (например, очевидна необходимость различных логических операций для успешности осуществ​ления уяснения эмпирического и теоретического материала или аналитико-синтетических актов для осуществления логических операций и т. п.). Отсюда отсутствие в составе учения компонента, предназначенного для получения некоторого результата учения, автоматически ведет к неуспешности учения на данном уровне.
Как было показано в концепциях учения, функциональные сос​тавляющие процессов учения выделяются недостаточно полно, по​этому свойства некоторых компонентов учения более высокого уровня не получают достаточного объяснения. Как известно, С.Л. Рубинштейн неоднократно отмечал неполноту многих зару​бежных и советских концепций познания и учения потому, что в них не дается объяснение процессов вышестоящих уровней че​рез нижестоящие аналитико-синтетические процессы. Сам С.Л. Рубинштейн считал логические операции вывода, класси​фикации, доказательств и другие, а также предметные (математи​ческие, грамматические и др.) операции производными от процес​сов анализа, синтеза, абстракции и обобщения и даже говорил о производности абстракции и обобщения от анализа и синтеза.
Мы согласны с точкой зрения С. Л. Рубинштейна, что те кон​цепции, в которых не выделяются аналитико-синтетические функ​ционально-структурные компоненты, лежащие в основе более сложных, производных от них компонентов познания и учения являются описательно неполными, а теоретически недостаточно объяснительными. К таким концеп​циям относятся концепции не​которых ранних авторов, бихевиористов, гештальтистов, а также концепции Пиаже и социального учения.
С. Л. Рубинштейн критиковал теорию А.Н. Леонтьева и П.Я. Гальперина за только функциональную трактовку познавательной деятельности как дея​тельности ориентиро​вочной, за пренебрежение к задаче вскрывать ее механизм и неприятие их аналитико-синтетической природы. По этому поводу С. Л. Рубинштейн писал следующее: «Не подлежит, конечно, никакому сомнению, что познавательная деятельность позволяет ориентироваться в окружающем, но это не значит, что можно подставить термин (или характеристику) «ориентировоч​ная» на место познавательной деятельности. Такая подстановка означает сначала попытку определять познавательную деятельность только по тому «прагма​тическому» эффекту, который она дает, не вскрывая того, что сама она собой представляет; но далее за этим неизбежно стоит и некое представление о при​роде познавательной деятельности. Характеристика познавательной деятельности как ориентировочной фактически заключает в себе обособление ориентировочного компонента познавательной деятельности, связанное с тенденцией оттеснить ха​рактеристику познава​тельной деятельности как аналитико-синтетической» [108, с. 222].
Продолжая эту линию критики, С. Л. Рубинштейн возражал против све​дения мышления к ориентировочным операциям в том или ином предметном материале (математике, языке и т. п.): «Всякая операция (логическая... грамма​тическая...) всегда основывается на определенных отношениях, которые она реа​лизует. Поэтому обобщение этих отношений и их анализ — необходимое усло​вие успешного функционирования операций» [108, с. 229].
Рассмотрим эту группу критических замечаний. А.Н. Леонтьев и особенно П.Я. Гальперин действительно стараются не говорить о механизмах познава​тельной деятельности в терминах анализа, синтеза, обобщения. В данном на​правлении описание этих механизмов в виде анализа, синтеза и т. п. считается либо логическим уровнем, либо физиологическим, а на психологическом уровне познавательные процессы должны быть представлены функционально как ори​ентирующие деятельность. Например, О. К. Тихомиров по этому поводу пишет: «Концепция С.Л. Рубинштейна — одна из стройных и последовательных теорий мышления. Правда, у многих психологов возникал следующий вопрос: в какой мере «разложение» реального процесса мышления на операции «ана​лиза» и «синтеза» есть действительно форма психологического (а не логическо​го) анализа мышления» [119, с. 55].
Как отнестись к этой полемике? Можно, конечно, считать, что характерис​тика познавательной деятельности как отражения действительности и описание ее механизмов через аналитико-синтетические процессы является не психологи​ческой, но при этом, во-первых, необходимо помнить, что такая характеристика познания входит неотъемлемой частью в его характеристику как ориентировоч​ной деятельности, ибо ориентировка возможна только на основе отражения дей​ствительности, а во-вторых, хотя по общей установке П.Я. Гальперин не счи​тает выделение процессов  анализа, синтеза,  абстракции и обобщения психологической работой, тем не менее, сам ее также частично проводит. Выше при опи​сании концепции П.Я. Гальперина мы приводили примеры указания на процес​сы анализа, абстракции и обобщения как компоненты учения, имеющиеся в дан​ной концепции.
В составе второго макрокомпонента учения выделяются такие процессы, как смысловая группировка, кодирование содержания, связывание с прошлым опытом, включение в искусственную сис​тему, речевое проговаривание содержания, соотнесение с конеч​ным результатом, получение подкрепления, анализ, синтез, обоб​щение и некоторые другие.
Если принять, что задачами отработки являются изменения свойств усваиваемых знаний и действий по линии увеличения прочности удержания и готовности к воспроизведению (что рав​носильно переходу «извне — внутрь», т. е. появлению способности воспроизводить знания и действия во внутреннем плане в отсутст​вие объектов и их описаний), а также по линиям автоматизации, увеличения скорости и легкости воспроизведения и применения знаний и действий и другим, то выделенные процессы в составе отработки следует оценивать по их необходимости для реализации указанных изменений.
Осуществляя данную оценку, можно, как мы считаем, утверж​дать, что большинство из перечисленных процессов совершенно не очевидным образом связано с теми изменениями, к которым они должны приводить, и поэтому каждый из них может рассмат​риваться как гипотетически необходимый, а утверждения об этом в соответствующих концепциях имеют теоретический характер и должны доказываться специально. Например, совершенно не оче​видно, что для интериоризации необходимы речевое проговарива​ние, кодирование содержания, подкрепление, аналитико-синтети​чес​кие процессы и др. Применительно к ряду рассматриваемых процессов такие доказательства проводились и имеются результа​ты, подтверждающие одни теории и опровергающие другие. На​пример, необходимость подкрепления для закрепления материала была опровергнута в ряде экспериментов [82, 115 и др.], показав​ших, что в отсутствие подкрепления может происходить вполне полноценное упрочение связей, возникших в результате осуществ​ления первого компонента учения. На этой основе теории учения, утверждающие необходимость подкрепления для научения, счи​таются недоказанными, так как, чтобы снять имеющиеся экспе​риментальные возражения, нужно показать наличие подкрепления там, где считается, что его не было.
Имеются также гипотезы, не до конца подтвержденные. Напри​мер, в исследовании И.Н. Жуковой, проведенном под руководст​вом С.Л. Рубинштейна, была сделана попытка показать, что аналитико-синтетические процессы необходимы для перехода от вы​полнения действия во внешнем плане к их выполнению без участия внешних проб. С нашей точки зрения, эта попытка не была пол​ностью успешной. Автор в экспериментах установила, что «...чем меньше звеньев анализа требует задача, тем скорее совершается переход. Значит, условие, от которого зависит переход от решения задач в плане практического действия в план зрительного или умственного акта, выделившегося из практического действия и об​ходящегося без него, — это анализ средств решения задачи через синтетический акт соотнесения условий и требований задачи» [107, с. 343].
Последний вывод автора свидетельствует лишь о том, что при уменьшении числа аналитических операций уменьшается время на построение образа, а переход действия в план зрительного или умственного акта ускоряется опосредованно в связи с сокращени​ем времени на построение того, что должно быть переведено внутрь, а не времени непосредственно на перевод внутрь. Кроме того, скорость перехода внутрь — это вообще не то, что требует доказательства. Доказательства требует возможность или невоз​можность перехода внутрь соответственно при наличии или отсут​ствии аналитических процессов, а не быстрота такого перехода при его принципиальной возможности в случае наличия аналити​ческих процессов, но в различном объеме.
Структурные объяснения свойств учения не исчерпываются объяснением его свойств на разных уровнях функционально за​данных компонентов через нижестоящие функциональные компо​ненты и их свойства. Дальнейшее структурное объяснение свойств процессов познания и уяснения содержания учебного материала в учении осуществляется уже как субстанционально-структурное. Поэтому здесь в качестве объяснительных процессов выступают физиологические и другие субстратные процессы. Так, как извест​но, в теории И.П. Павлова элементарные формы анализа, синте​за, обобщения объясняются через процессы возбуждения и тормо​жения в коре, их иррадиацию, концентрацию и свойственные им закономерности.
В гештальтистской концепции логические операции и лежащие в их основе аналитико-синтетические процессы связываются с фи​зиологическими процессами, характер которых рассматривается аналогично процессам в электрическом поле. Правда, в определен​ной мере данное положение двусмысленно, поскольку психические процессы трактуются как достаточно автономные от физиологичес​ких. Поэтому не совсем ясно: рассматриваются ли физиологичес​кие процессы и их характер в качестве объяснительных по отно​шению к психическим процессам. Однако по принципу изомор​физма физического, физиологического и психического «полей» эти процессы все-таки связаны друг с другом, и можно предполагать, что эти связи характеризуются не только параллельностью во вре​мени.
Как мы видели выше, Н.А. Менчинская и Д.Н. Богоявленский пытались почти прямо связать особенности процессов учения на исходных и последующих этапах с закономерностями процессов возбуждения и торможения в коре (первоначальная иррадиация возбуждения и его преобладание над торможением, затем преоб​ладание торможения и концентрация возбуждения, затем их равно​весие). Подобный характер процессов возбуждения и торможения приводит к неизбежным ошибкам на первых двух фазах учения и исчезновению их лишь на третьей фазе. Данная точка зрения была подвергнута критике Н.Ф. Талызиной: «Д.Н. Богоявлен​ский и Н.А. Менчинская не проводят конкретного анализа дея​тельности субъекта, направленной на внешний мир. Указывая на те или иные психологические факты, они вместо выяснения осо​бенностей структуры и содержания деятельности, приводящей к этим фактам, просто ссылаются на общие законы высшей нерв​ной деятельности. Так, при анализе познавательной деятельности в качестве исходных процессов они берут анализ и синтез «как основную деятельность нервной системы». Основные этапы высшей нервной деятельности — первоначальная генерализация, дифференцировка, высший анализ — рассматриваются ими одновремен​но и как основные этапы формирования умственной деятельности.
Естественно, что ссылка на общие законы высшей нервной дея​тельности не позволяет авторам вскрыть истинные причины психо​логических фактов, так как связь между теми и другими неодно​значна... А для того, чтобы понять, почему в одном случае генера​лизация приводит к ложному обобщению, а в другом — к истин​ному, надо выйти за пределы внутримозговых отношений, надо обратиться к анализу той деятельности, которая связывает уча​щихся с объектами, подлежащими обобщению»   [116, с. 233].
Мы считаем, что указанные критические замечания можно при​знать справедливыми. Н. Ф. Талызина правильно отмечает, что анализ и синтез и стоящие за ними процессы возбуждения и тор​можения могут протекать по-разному в зависимости от деятель​ности, точнее говоря, в зависимости от полноты даваемой в обуче​нии ориентировки в усваиваемой деятельности. При достаточной; полноте знаний, даваемых учащимся, анализ и синтез могут про​текать сразу безошибочно, и это очень важно учитывать, особенно для практики обучения.
Привлекаемые Н.А. Менчинской и Д.Н. Богоявленским зако​номерности протекания процессов возбуждения и торможения для объяснения ошибочности процессов учения на его начальных эта​пах получены только для условий стихийного поискового характе​ра познания и учения, при отсутствии необходимой полноты зна​ния об объектах и деятельности с ними. В других условиях при наличии в обучении достаточной полноты знаний могут сразу иметь место концентрация возбуждения и уравновешенность его с тормозными процессами и, соответственно, успешное безошибоч​ное осуществление аналитико-синтетических и производных от них операций.
Важным аспектом объяснения успешности учения через струк​туру является также использование для этого представлений о деятельностном характере учения и соответственно наличие в его структуре не только исполнительных, но и управляющих ак​тов (ориентировочных и контрольных). Без учета деятельностной структуры процесса познания и учения остается необъясненным факт неуспешности учения при отсутствии обратной связи, обратной информации, о результатах исполнительных, познавательных и учебных операций
. Правда, здесь можно, прежде всего, утверж​дать, что учение является регулируемым процессом, но регуляции могут быть и физиологического уровня. Если же деятельность субъекта основана и на психологической регуляции, то тогда деятельностный характер учения фактом необходимости обратной свя​зи в успешном учении не подтверждается. Этот вопрос, по нашему мнению, может быть разрешен следующим образом.
Применительно к ситуациям, где наличие психического отра​жения и регуляция познания и учения являются сами по себе наблюдаемыми фактами, доказывать наличие и возможность про​текания учения как деятельности личности не требуется. Необхо​димость же его доказывается невозможностью научения при от​сутствии обратной связи и регуляции процесса учения на ее ос​нове.
Применительно к ситуациям, где наличие психического отра​жения и психической регуляции не является наблюдаемым фак​том, возможны два вида процессов учения. Для процессов учения тех уровней, у которых в других ситуациях наблюдается психичес​кое отражение, можно с высокой вероятностью утверждать нали​чие его и здесь. Соответственно деятельностный характер учения в этом случае является высоковероятным.
Для процессов самых низких уровней можно принять, что они регулируются только физиологически, и тогда следует считать, что познание и учение по этому параметру могут и не быть дея​тельностью субъекта (при заданном определении процесса как деятельности субъекта). Однако они могут оставаться деятель​ностью по параметру наличия цели и мотива. Например, различе​ние простейшего стимула по механизмам может быть чисто фи​зиологическим, но осуществляться при наличии цели и мотива по​лучения такого различения и тем самым иметь деятельностный ха​рактер по этому параметру.
В конце концов, может быть и такая ситуация, когда учение осуществляется в отсутствие соответствующих целей и мотивов и на уровнях, регулируемых только физиологически. В этом случае учение становится процессом, который не может быть отнесен к деятельности субъекта по обоим ее отличительным признакам. Эта ситуация касается совершенно эксквизитных случаев типа дифференцировки простейших свойств объектов в непроизвольном «попутном» научении в ходе выполнения некоторой предметной деятельности. Поэтому такое недеятельностное учение, регулиру​емое только физиологически и не мотивированное в приобретении опыта человеком, самостоятельного значения не имеет.
Итак, для объяснения успешности учения и возможности науче​ния через особенности структуры учения необходимо считать, что процесс учения является регулируемым и главным образом на основе психического отражения, т. е. необходимо принимать, что учение является по структуре деятельностью субъекта.
В заключение остановимся кратко на следующем вопросе. Как известно, имеется точка зрения, восходящая к Аристотелю, что при объяснении свойств сложных систем, в том числе познания как учения, через их состав и структуру последние должны устанавли​ваться путем анализа по единицам, а не по элементам.
В этой точке зрения очень важным и правильным является указание на необходимость анализа по единицам, т. е. нахожде​ния простейших форм сложных систем, их клеточек, сохраняющих в себе свойства развитого целого. Данный принцип был направлен на то, чтобы оградить исследователей от одностороннего анализа по элементам, и в этом состоит его большое положительное значе​ние. Однако при этом не следует считать, что анализ по элементам совсем не нужен. Дело в том, что каждый из данных видов ана​лиза является необходимым и важным, и каждый выполняет свою функцию.
Анализ по единицам и выделение клеточки изучаемого целого имеют две функции. Во-первых, он дает возможность представить более развитые и сложные формы целого как производные от era простейшей генетически исходной формы и понять свойства слож​ного целого как развитые свойства его единицы. Во-вторых, он поз​воляет искать сущность и давать объяснение изучаемой системы через объяснение сначала ее простейшей формы, ее клеточки, что всегда сделать легче, чем найти объяснение сразу развитым фор​мам некоторой исследуемой системы.
Выше мы уже отмечали, что познание и объяснение свойств; сложных систем только через клеточку, через единицу, не явля​ются полными. Они необходимо должны дополняться анализом и объяснением через элементы. И нет ничего страшного в том, что при этом происходит выход в другие уровни, во-первых, потому, что эти уровни могут быть также компетенцией и предметом той же науки, так как науки редко имеют в качестве своего предмета явления и объекты только одного уровня. Во-вторых, даже если разные уровни систем составляют предмет разных наук, то данные науки оказываются смежными, теснейшим образом связанными, и исследователи вышестоящих уровней поставляют материал для объяснения исследователям нижестоящих уровней. В-третьих, ана​лиз по элементам, т. е. объяснение через нижестоящие уровни, вовсе необязательно означает редукцию вышестоящего к его эле​ментам. Последнее есть особенность трактовки результатов ана​лиза по элементам, а не его имманентное качество. Исследователь может считать, что найденные им элементы более сложного целого исчерпывают содержание последнего, и это, как правило, является ошибкой. Но исследователь может и не считать так, а понимать, что свойства целого несводимы к свойствам элементом, его составляющих, а выводимы из них с учетом их взаимодействии, подчас весьма сложных и специфичных.
Учение — сложный многоуровневый процесс, и его анализ дол​жен включать как анализ по единицам, так и анализ по элемен​там. Первый должен раскрыть клеточку каждого уровня развития и функционирования учения и на этой основе описать развитые формы данного уровня учения.
Второй, т. е. анализ по элементам, должен выделить механиз​мы, составляющие процесс реализации операций учения каждого уровня, и таким путем объяснить единицы этого уровня, а затем и его развитые формы.
Только в таком совместном использовании обоих методов ана​лиза, в их единстве, и можно, с нашей точки зрения, получить пол​ноценное представление о структуре процесса учения и объяснить через нее свойства этого процесса.
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� Под структурой учения в данной работе мы имеем в виду состав процес�сов, образующих учение, выступающих в роли его компонентов, и характер свя�зи между этими процессами, порядок и последовательность их осуществления либо только эти последние.


� В развитии низших натуральных функций Л.С. Выготский принимает ста�дии, выделенные К. Бюллером, — инстинкт, дрессура (навык), интеллект, обоб�щенные позже в две стадии: безусловно-рефлекторную (инстинкт) и условно-рефлекторную (навык, интеллект).


� Знания о действиях, еще не усвоенные учащимися и не употребляемые ими для выполнения действия, называются схемой ориентировочной основы дейст�вия (схема ООД)


� Указанную терминологию следует учитывать, так как Пиаже в ней уже) не может обсуждать, например, отношения между учением и развитием, он этого и не делает. У Пиаже обсуждается проблема соотношения приобретения конкретных понятий и операторных структур мышления как двух видов разви�тия, что в переводе на язык другой систематизации становится проблемой со�отношения учения и развития, и это, конечно, вполне допустимо.


� Следует, однако, отметить, что развитие как чистое самодвижение име�ет место только по отношению к универсальной системе материи. Конкретные материальные системы изменяются всегда под действием как внутренних, так и внешних детерминант, и к развивающимся относятся те системы, в которых преобладают только внутренние детерминанты, а к формируемым — только внешние. Поэтому отрицание развития в психике человека в данном смысле не означает ее полную формируемость и полную независимость от задатков и дру�гих внутренних факторов, хотя внешние детерминанты являются ведущими.





� Две последние характеристики сам П. Я.  Гальперин отмечает косвенно. В работах Н. Ф. Талызиной они задаются эксплицитно. Кроме этого в част�ных сообщениях П. Я. Гальперин выделяет также такие характеристики действий, как дифференцированность, ритмичность, разделенность.


� Разумеется, это ведет и к изменениям по вторичным характеристикам.


� Фактически, как отмечалось в предыдущей сноске, это уже так и дела�ется в реальных работах, хотя, насколько нам известно, еще не зафиксировано специально в публикациях.


� В неявной форме трактовка этих характеристик все-таки ближе к отождествлению.


� Иногда сокращенность действия описывается как неполнота операций, но если операции не выполняются, то и результат не может быть получен. Точнее, следует говорить, что операции не выполняются осознаваемо, но выполняются неосознаваемо.


� Конечно, изменяться далее могут и содержательные характеристики со�става и структуры знаний и действий, но тогда это уже будет переход в дру�гое качество, образование других знаний и действий.


� Здесь, конечно, есть определенная условность, поскольку можно считать, что достаточно любого изменения одного признака, чтобы появился другой объ�ект или класс объектов. Эта крайняя позиция не разделяется в большинстве слу�чаев.


� В. В. Давыдов критикует Пиаже за трактовку теоретического знания как знания об инвариантах, при этом ссылается на принцип сохранения и обрати�мость как утверждения об инвариантности и не приводит ни одного высказы�вания Пиаже, где об этом говорилось бы прямо. Мы также не нашли таких вы�сказываний, а утверждения о сохранении и обратимости — это все-таки не совсем то же самое, что утверждения об инвариантности, и Пиаже не связывает Их с теоретическим знанием. Переход к сохранению не рассматривается Пиаже как переход к теоретическому мышлению [36].


� См.: Зак А. 3. Как определить уровень развития мышления школьника. - М., 1982, с. 15.


� Разумеется, любая ориентировка в познании, любая рефлексия может быть осознаваемой и неосознаваемой. Первая есть, по существу, рефлексия реф�лексии», или рефлексия второго порядка.


� Рассматриваемые  авторы  могут возразить,  что ориентировка в эмпири�ческом познании не есть рефлексия, по их определению. Тогда следует указы�вать наличие в познании этой ориентировки, а не только рефлексии, и давать ориентировке в эмпирическом познании наименование.


� В аналитической части мы пытались показать, что в концепциях учения описание познания недостаточно полно даже в указанных пределах.


� Иногда к генетическим объяснениям относят и объяснения через причины в узком смысле слова, т. е. через другие объекты и явления по признаку пред�шествования во времени причины и следствия [90]. Но этот признак не является адекватным для отличения причинных объяснений в узком смысле, как генети�ческих, от других объяснений, поскольку в логическом плане любое основание (причина в широком смысле слова) предшествует следствию.


� Указанный выше состав содержания учебного материала относится к обу�чению областям знания, которые вышли на соответ�ствующий уровень развития. Для областей, еще не достигших данного уровня, состав содержания обучения ограничивается знаниями об отдельных эмпирических объектах, эмпирически обобщенными знаниями, «объяснениями» отдельных объектов путем подведения знаний о них под эмпирически обобщенное знание.





� Возможны, конечно, и другие сочетания. Например, эмпирические знания могут устанавливаться учащимися, а теоретические (основание и выведение) да�ваться через сообщение. Может быть и так, что основания находят сами уча�щиеся, а выведение им дается.


� В данном случае мы употребляем термин «интериоризация» в одном из возможных и имеющихся в работах его значений. Кроме этого значения данный термин, как известно, употребляется для обозначения перехода от разде�ленного действия к индивидуальному и изменений действия в ходе формирования по многим параметрам, а не только по параметру формы.


� Деятельность в узком смысле как совокупность актов, направленных не�посредственно на предмет потребности (мотив) в отличие от актов (действий ии операций), направленных на промежуточные предметы (цели или условия), вы�деляется А. Н. Леонтьевым в процессах деятельности человека в широком смысле слова.


� Несмотря на все сказанное, мы не станем с полной уверенностью утверж�дать, что В. В. Давыдов говорит именно о данном варианте последовательности познавательных процедур, поскольку его высказывания на этот счет имеют все-таки некоторую степень неопределенности. Но все равно такой ход учения воз�можен и его можно обсуждать, в том числе и выявлять эффективность.


� Психология мышления. Под ред. А. М. Матюшкина. М., 1965, с. 378.


� Действительно ли учащиеся проблемной группы полностью самостоятель�но приходили к более полному обобщению или в неявной форме это помогал сделать экспериментатор, по описаниям опыта не вполне ясно, поскольку про�цесс поиска учащимися ответа на первую поставленную перед ними задачу до чтения текста и содержание деятельности экспериментатора при этом описаны очень кратко.


� Недостаточный учет структурных и генетических объяснений сказался, в частности, в том, что в рекомендациях по формированию у учащихся научной картины мира автор берет только ее физическую компоненту и только со сто�роны причинных теорий пространства, времени, движения на разных уровнях (механическом, электромагнитном, релятивистском). Однако, естественно, научная картина мира в качестве важнейшего компонента включает в себя пред�оставления о строении вещества на разных уровнях развития материи, отражен�ные в соответствующих структурных теориях физики, химии, биологии и гене�тической теории диалектики природы. Выше мы отмечали вариант того, как может быть представлена естественнонаучная картина мира в этом аспекте, ко�торая, как мы думаем, обязательно должна найти свое отражение в содержа�нии обучения в школе в целостном виде наряду и в единстве с физической картиной мира.


� Мы, к сожалению, не располагаем к настоящему времени эксперимен�тальными данными,  подтверждающими или опровергающими высказанное пред�положение, так как проводимое нами опытное обучение, направленное на про�верку эффективности разных систем знаний о знаниях в учении, еще не за�кончено.


� В свете приведенных данных утверждения о том, что без двигательного взаимодействия с объектом получение знания о нем не проето менее успешно, а вообще невозможно, на эмпирическом уровне являются фактической ошибкой. Подобное утверждение возможно на теоретическом уровне, но тогда необхо�димо экспериментально доказать, что в тех случаях, когда фактически наблю�дается усвоение знаний без двигательного взаимодействия, на самом деле такое взаимодействие все же имеет место.


� Нельзя, по-видимому, отрицать возможность в некоторых отдельных слу�чаях самостоятельного нахождения каких-то операций, но весьма сомнительной является возможность приобретения всего опыта таким путем.


� Иногда считается,  что поскольку при этом происходят движения взора, то опыт является не чистым, так как включает материальные движения. Очевид�но, что в теории порождения психического отражения    внешней практической деятельностью, по крайней мере движения глаз, не могут считаться видом этой деятельности. Кроме того, можно уже считать доказанным, что и они не яв�ляются необходимыми для восприятия объектов.


� Следует различать утверждения Пиаже о необходимости кооперации и общения для стимулирования познавательной деятельности при самостоятельном личном нахождении новых логических отношений и утверждения авторов аль�тернативных концепций о необходимости кооперации и общения не только для стимулирования, но и для управления познавательной деятельностью.


� У А. В. Брушлинского имеются возражения против необходимости обратной связи для успешности процесса мышления. Но фактически он говорит толь�ко о творческом мышлении, и кроме того, даже для этого вида мышления при�знается наличие, хотя бы минимально определенного предварительно пути по�исков будущего решения [15, с. 175]. Поэтому должна быть и какая-то про�верка этого пути в ходе процесса мышления на основе обратной связи.







