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О важности оценок со стороны учеников
Рефлексивный анализ конкретного случая
Жак Карпей (Голландия)

В основу воспитательного процесса должна быть положена
личная заинтересованность ученика и все искусство
воспитателя должно сводиться только к тому, чтобы

 направлять и регулировать эту деятельность.
Л.С. Выготский. Педагогическая психология.

Исходные положения данной проблематики

Начну с замечания, что сейчас и в России, и на Западе достаточно широкое распространение получил рефлексивный анализ опыта, связанного с различными формами учебного взаимодействия как в «обычных», так и в инновационных школах. Этот замечательный факт, между прочим, отразился в количестве публикаций по данной теме. Похоже, окончательно прошло время, когда ученика представляли преимущественно чем-то вроде одинокой золотой рыбки в круглом аквариуме. У меня даже возникло впечатление, что в сфере педагогики развития в последнее время регулирование мотивационно-эмоционального компонента учебной деятельности считается важнее содержательных аспектов предметного действия учеников с учебной задачей как таковой. Очевидно, наблюдавшееся прежде повышенное внимание к решению учебных задач вызвало новую волну интереса к предпосылкам их удачного освоения. Если раньше упор делался главным образом на проектировании успешной учебы, то сейчас такое же пристальное внимание уделяется теоретическим основам изучения педагогических неудач в обычных и инновационных школах. В этой связи я хотел бы отметить, что в 70‑е и 80-е годы теоретическая ориентация строилась вокруг таких ключевых понятий как: а) деятельность и б) осознание, а сегодня ключевыми понятиями стали: в) «сообщество учащихся» и г) «подмастерье» в определенной сфере системы образования. На основе последних понятий сегодня предлагается преобразовать классную комнату в мастерскую, где ученики учатся учиться, то есть учатся расширять свой проблемный горизонт путем де- и реконструирования учебного содержания. По-видимому, сейчас такое понимание культуры педагогического труда становится более популярным. Поэтому сейчас много пишут о психологическом климате в классе и, более конкретно, о необходимости поддержания в классе деловой и творческой обстановки. Частным примером этого жанра педагогических публикаций в России является монография Г.А. Цукерман «Виды общения в обучении», вышедшая в 1993 году.

Возникает острый вопрос: приветствуют или нет сторонники педагогики развития этот перелом педагогической парадигмы? Забегая вперед, замечу, что книга Г.А. Цукерман имеет несколько аналогов на западе. В США данное педагогическое движение даже афишируется под собственным названием «нео-выготскианство» по аналогии с «нео-пиажетианством», пропагандируемым в Женеве. Однако, это уже за рамками моей темы. Поэтому я ограничусь замечанием, что с моей точки зрения такое одностороннее внимание к организации умения учиться сопряжено с риском ограничить проведение рефлексивного анализа понятия учебной деятельности в смысле Эльконина-Давыдова, поскольку в этом случае педагогический фокус ограничивается учебным сотрудничеством как таковым. И таким образом, из поля зрения пропадает фактор содержательной и установочной направленности учеников на очередную учебную задачу. Согласно Выготскому, оптимальная учебная ситуация обеспечивает развивающий эффект только за счет взаимодействия трех факторов развития: учителя, ученика и самой учебной задачи. Исходя из этого основного положения, я намереваюсь остановиться на ключевом понятии принятие учебной задачи. Я также полагаю, что замечания, сделанные мною выше, достаточно ясно указывают на основные отправные точки моего сообщения.

Установка на учебную задачу как фактор развития
Очевидно, что понятие учебной ситуации является сложным случаем более общей категории «проблемных ситуаций». Обсуждение учебной ситуации всегда затрагивает некоторое учебное содержание, знакомое учителю как свои пять пальцев, тогда как с точки зрения ученика то же содержание выглядит как нечто незнакомое, то есть как задача в буквальном смысле слова. Как известно, учебные задачи отличаются друг от друга по различным параметрам. Я полагаю, что читателям известна гальперинская классификация параметров сложности усвоения. Существуют и другие таксономии, но в данном контексте это вопрос второстепенный. Кроме таксономий этого типа существуют и другие наборы параметров усвоения учебных задач, которые, в отличие от параметров сложности усвоения по Гальперину, не связаны со спецификой учебного содержания как такового, а именно — связаны с культурными нормами и ценностями, воплощенными в той области знаний или умений, которой данное учебное содержание принадлежит. Простым примером обсуждаемой категории является ответ дочери американского фермера на вопрос учительницы: «Почему ты не хочешь учить французский язык?» Девочка ответила: «Мисс Джонс, разве вы не знаете, что коровы не говорят по-французски?» Ясно, что эта оценка учебной задачи ярко выражает установку этой девочки в отношении данной учебной задачи. Другой вопрос: как преобразовать подобное негативное отношение к изучению французского. Здесь я просто констатирую, что существует категория учеников, которые противодействуют учебной задаче. Обыкновенно проблематику такого «сопротивления» приводят к знаменателю учебной мотивации. Положительные примеры в области учебной мотивации обычно приводят к знаменателю «вовлеченности» в учебную задачу.

Упомянув психологические понятия противодействия и, соответственно, вовлеченности, я тем самым приступил к теме собственно моего сообщения. Построено оно следующим образом. Сперва я коротко расскажу про один критический случай из реальной жизни «обычной» средней школы. Затем я проведу рефлексивный анализ этого случая на основе некоторых ключевых понятий из теории школы Выготского. Кстати, я не предполагаю приводить данные из экспериментальных или инновационных школ. Для этого есть две причины. Во-первых, в диагностическом контексте я считаю себя последователем Парацельса, который однажды заметил, что «патология лучше всего проясняет разницу между ненормальностью и нормальностью». Вторая причина в том, что мне представляется весьма поучительным применить теоретическую ориентацию и понятийный аппарат педагогики развития к учебной практике «обычных» школ. 

Ретроспектива критического случая

В начале сентября 1945 г. произошло событие, которого я никогда не забуду. Это случилось во время моего первого урока латинского языка в гимназии на юге Нидерландов. Мистер Б. начал урок с того, что написал на доске слово mensa (стол). А под ним написал список слов, где слово mensa иногда меняло свою форму, а иногда нет. Написав на доске шесть различных форм mensa, он сообщил нам, что теперь мы знаем склонение существительного mensa в единственном числе. Затем он сказал, что все такие формы имеют свое название: именительный, родительный и т.п. После того, как учитель отрывистым голосом прочитал вслух парадигму и названия падежей, некоторым из учеников пришлось попробовать себя в склонении латинского существительного. Примеры для склонения учитель написал на доске только в именительной форме. 

После склонения слов puella (девочка), sagitta (стрела), rosa (роза) и некоторых других Сандер ван В. поднял руку и спросил: «Сэр, но почему в латинском шесть падежей?» Лаконичный ответ мистера Б. звучал так: «Ну, ничего, их только шесть.» Сандер ничего не сказал, но по его лицу я видел, что ответ учителя ему не понравился. Не понравился он и мне, поскольку меня занимал тот же вопрос. Очевидно, что в латинском языке важно, в какой языковой конструкции употребляется слово. Но для меня оставалось полной тайной, почему, с одной стороны, предлоги от и к имеют «свой собственный» падеж, а с другой стороны, почему некоторые другие предлоги, например с, над и под следуют общим правилам. 

Вопрос, заинтересовавший Сандера и меня, возник непосредственно из нашего смущения перед данным лингвистическим фактом. Сандер спрашивал не о количестве падежей, а о природе системы падежей как таковой, т.е. о понятии падежа. Его интересовало, чем в латыни различаются объекты, появляющиеся то в одной, то в другой позиции, так что сочетание с Джоном отличается от сочетания к Джону или от Джона. Подобно Обеликсу, я находил, что римляне «со странностями». Казалось, для того, чтобы говорить на латыни, нужно мыслить совершенно иначе, чем для того, чтобы говорить по-голландски. Эту проблему ухватил Сандер; именно поэтому он хотел, чтобы учитель объяснил ему, какое грамматическое правило следует применять, чтобы правильно решать данную задачу. Со мной все было иначе. Я тоже чувствовал настоятельную потребность узнать это правило, но в отличие от Сандера я начал свое собственное независимое исследование особенностей латинской системы падежей, о которой не мог или не хотел говорить учитель.

Оглядываясь назад, я благодарен мистеру Б., поскольку его введение в латынь заставило меня думать. С того момента и по сей день распутывание грамматических правил организации «глубинной структуры» грамматико-семантических конструкций и их проявлений в различных языках стало для меня постоянным предметом увлечения. У Сандера, видимо, было иначе. Хотя он разбирался во всех что и как, связанных с данной учебной задачей, склонение латинских существительных не породило у него ни познавательного интереса, ни мотивации престижа (см. Berlyne, 1954). Так что вскоре Сандер решил покончить со всем этим и оставил гимназию еще до начала рождественских каникул. Как он сказал мне полгода спустя, его вполне устраивает лицей (где латынь не учат). Он благополучно отучился там, не оставшись на второй год ни разу. После средней школы Сандер быстро и легко закончил Сельскохозяйственный университет в Вагенингене
.

Теперь рассмотрим этот эпизод с Сандером в деталях.

Межличностный конфликт и проблема умственного развития

Проблематика межличностного конфликта в классе в последние годы привлекает все более пристальное внимание самого широкого круга исследователей. (См. Б.И. Хасан, 1996 и др.). Где искать объективные источники межличностных столкновений и, соответственно, противодействий в классной комнате? Прямой ответ на этот вопрос — в стихийных, школярных формах обучения, которые все еще преобладают в начальных и средних школах. Как и в случае Сандера, нежелание или невозможность со стороны учителя дать своим ученикам предварительную ориентировочную основу, необходимую для решения текущей учебной задачи по большей части является причиной значащих переживаний в жизни школьников (см. Ф.Е. Василюк, 1984), которые в ретроспективе часто могут рассматриваться как фактор, определяющий тот или иной путь школьной карьеры. Именно на таком общем фоне произошло событие, в котором участвовали мы с Сандером. Хотя конфронтация с соответствующей учебной задачей вызвала у нас обоих явный межличностный когнитивный конфликт, эффект его воздействия на меня и на Сандера был, очевидно, различен: Сандер ушел в лицей, а я остался в гимназии.

Я подчеркнуто ссылаюсь на это событие по двум причинам. Во-первых, потому что в данном случае источник проблемы — не в интеллектуальной, а в аффективной сфере сознания учеников. Будучи не в силах достичь своей цели путем собственного мышления, Сандер переключился на уровень потребностей и эмоций. Непонятный ему деловой конфликт между ним и учителем подспудно продуцировало столкновение, причины которого Сандер проецировал на учителя, а это, в свою очередь, вело к явному эмоциональному конфликту. Сандер искал «виновного» субъекта. Вторая причина моей ссылки на случай Сандера связана с так называемым принципом параллельности концептов. Данный принцип гласит, что понятийная сеть, используемая при анализе когнитивной системы человека, тождественна системе понятий, применяемых для анализа феноменов как таковых. Такой категориальный анализ означает, что ключевые теоретические понятия педагогики развития можно применять к определенным явлениям «обычной» школы, то есть школы, которая не работает согласно концепции Выготского.

Свой рефлексивный анализ случая с Сандером я проведу с помощью понятийного аппарата педагогики развития.

Психологические барьеры и когнитивные конфликты в классе

Фактически квинтэссенцией вышеописанного случая является отказ учителя ответить на неудобный для него вопрос ученика. Вопрос Сандера, однако, был справедливым и, более того, это был подлинный вопрос. Кроме того Сандера не единственного озадачил контраст между латынью и голландским языком. Правда, он был первым и единственным учеником, указавшим на существование проблемы, но, как уже сказано, поднятый им вопрос был на уме еще как минимум у одного ученика. Правда, выступление Сандера было импульсивным. В конце концов, ему уже с самого начала урока хотелось иметь полную ориентировочную основу в смысле П.Я. Гальперина. Но с другой стороны, Сандера можно назвать стандартным представителем определенной категории учеников, которые не имеют заданной внутренней склонности к той или иной области учебы или к определенному типу обучения, даже если их знакомят с учебным содержанием адекватными методами. Обратившись к рассматриваемой учебной задаче с позиции этой категории учеников, мы увидим в ретроспективе, что учителю следовало бы отнестись к вопросу Сандера как к проблеме, которая — хотя и была выражена всего одним учеником — должна была бы быть поставлена как вопрос для всего класса
. Методическая ошибка мистера Б. заключалась в основном в том, что ни во время того урока, ни до него он не осознавал в достаточной мере, что учеников следует сориентировать не только в условиях решения учебной задачи, но и в характеристике задачи как таковой. Сандер заметил явное различие между латинской и голландской грамматиками, связанное, очевидно, с функцией предлогов. Учителю следовало сориентировать учеников в этом различии, поскольку иная грамматическая система склонений означает, что «знание о мире» в латинском языке не обязательно «поделено» так же, как в голландском (см. Гумбольдт, Сэпир, Уорф). 

Семантико-грамматические различия между родным языком и латынью требуют переосознания понятийной рамки, которая в родном языке обычно не осознается (см. П.Я. Гальперин, 1977; Carpay, 1974). Сандер был готов решительно приступить к указанной учебной задаче, но учитель не понимал, что его просят помочь справиться с когнитивным конфликтом, который Сандер ощутил между признаками грамматических правил в голландском языке, с одной стороны, и в латыни, с другой. Поскольку учителю не хотелось детально вникать в его проблему, Сандер решил на этом остановиться. Ему, очевидно, не хватало необходимой мотивации продолжить это дело самому и самому преодолеть психологический барьер, воздвигнутый учителем
. 

Не нужно дальнейших аргументов, чтобы подтвердить положение о том, что на языке переживаний ученика, связанных с его первым уроком латинского, вышеописанная учебная ситуация дает достаточно оснований задаться вопросом: как мог бы этот учитель разрешить когнитивный конфликт, очевидно, переживаемый некоторыми учениками. В рассматриваемом случае ученикам предстояло частично перестроить, а частично изменить или адаптировать их собственный репертуар знаний, то есть набор грамматических правил их родного языка. Видимо, такая учебная задача может быть решена, если психологический барьер, создаваемый ею, хорошо осознается как препятствие, преодолеть которое можно только совокупными усилиями учителя и учеников 
.
От логики изучаемого предмета к проектированию учебной задачи

Согласно одной старой поговорке, книга имеет свою историю. То же самое верно и в отношении тематики моего сообщения. Я полагаю, что вопрос о принятии учебной задачи и, соответственно, о вовлеченности в нее, должен решаться с учетом когнитивных эмоций, а также с учетом оценок со стороны учеников, поскольку, по моему мнению, в исследованиях эффектов обучения внимание до сих пор уделяется предпочтительно когнитивным и содержательным аспектам учебной задачи как таковым и редко — аффективным аспектам.

Я выбрал Сандера в качестве поучительного примера потому, что, как мне кажется, он указал на ахиллесову пяту рассматриваемого оформления учебной задачи. Учеников тревожит не только их способность достичь чего-либо, но и то, подходит ли им та или иная навязываемая им социальная роль (см. Г.А. Цукерман,1993). Другими словами, Сандер как критичный «клиент» хотел знать, где он находится, и поэтому спросил, что там впереди. В терминах П.Я. Гальперина, ему хотелось иметь «предварительную модель» (или «предопределение») текущей задачи.

Как я уже говорил, в интернатной системе обучения 50-х годов Сандер был исключением. Но сегодня дела обстоят иначе. Теперь у большинства учеников выбор лежит не только между возможностью пойти в школу или на работу. И поэтому, подобно Сандеру, они ожидают встретить такого учителя, который, как только они примутся за новую учебную задачу, поведет их за руку
. Сегодня гораздо больше учеников испытывают потребность в аффективной поддержке (т.е. в консультировании), и, очевидно, необходимо подробнее исследовать, как ученики представляют себе учебную задачу, то есть надо изучать их установочную ориентацию на задачу. Поэтому надо проанализировать возможные способы влиять на направленность учеников. Я твердо убежден, что дополнительные исследования этой сложной проблемы крайне важны. 

Задача данного сообщения — попытаться предложить основные аргументы за включение ее в программу исследований в контексте весьма популярных сегодня дебатов о стандартах образования. Во многом это связано с вопросом аффективного регулирования учебных отношений в классе. Поэтому такие ключевые понятия, как «учебная потребность», «учебная цель», «принятие задачи» в смысле вовлеченности в нее или, соответственно, противодействия ей, должны анализироваться во взаимосвязи с социальным давлением и социальной поддержкой. В этом учитель должен помогать своим ученикам не только с позиции более умелого человека, но и с позиции партнера по решению учебных задач. Хотелось бы, однако, подчеркнуть, что сказанное мной направлено не на критику современной диагностики в сфере образования, а на призыв к ее расширению
.

С этой целью я пытался связать рефлексивный анализ ключевых понятий, выдвинутых еще Выготским и Дьюи. Вслед за Куртом Левиным я вышел за собственные пределы как «деятельностного подхода», так и «когнитивной парадигмы». Таким образом, я предложил расширить сферу учебной диагностики в направлении более широкого диапазона социокультурных норм и ценностных ориентаций (см. Dewey). В поддержку своих аргументов и в свете современных дебатов об образовательных стандартах я привел довольно крайнюю позицию ученика, поучительным примером которой является случай Сандера. Как мне кажется, его выступление вполне может служить контраргументом известного постулата, что «учитель всегда прав». По словам Дьюи, «значение находится там, где люди стремятся к взаимопониманию» (Dewey, 1925).

Согласно немецкому социологу Максу Веберу, задача культурологии — распутать проблему житейских понятий, возникающую всякий раз, когда люди совместно создают значение и/или личностный смысл. По моему твердому убеждению, необычные высказывания учеников как таковые не следует рас​сматривать как проблему: проблемой следует «сделать» межличностные отношения в классе. Современная школа должна стать местом, где учатся все: и ученики, и учителя (по этому вопросу см. также Л.С. Выготский и Дж. Дьюи). Конечно, я говорю об обучении «мыслить», в смысле обмена мыслями. Умственное развитие подразумевает умение справляться с незнакомыми ситуациями и, что самое главное, осваивать коммуникативную и социальную способности, позволяющие превращать мысли в действие (см. К.С. Станиславский). В этом отношении педагогика развития находится на перекрестке двух научных ориентаций. Старая оказывается устаревшей, а новая еще только формируется.

Рефлексия и метакоммуникация

Выше я косвенно указал на себя и Сандера как на представителей двух различных категорий учеников. Эти категории различаются тем, что с каждой новой учебной задачей (или новой учебной тематикой) такие ученики не только спрашивают самих себя, что им делать, но и ожидают также, что учитель прояснит им проблемное поле, куда встроена данная учебная задача. Другими словами, в отношении данной задачи, помимо что и как, они хотят узнать и кое-какие зачем и почему. Одно из различий между двумя этими категориями учеников, однако, состоит в том, что одни желают услышать это от учителя заранее, а другие обычно более склонны отсрочить ответ или же отправиться на его поиски самостоятельно. 

Для учителя последняя категория учеников проблемы не составляет, чего не скажешь о первой. Они постоянно забрасывают его нелепыми вопросами, на которые он не всегда хочет отвечать. Помимо этих двух категорий, существует и третья, составляющая обычно большинство в среднестатистической школе или классе. Ученики из этой категории послушно делают то, что им поручает учитель. Конформисты вроде них задают вопросы только тогда, когда они не знают, что им надо делать, чтобы выполнить учебную задачу согласно образцу учителя. Мне кажется, что сейчас становится все более важно, чтобы каждый учитель, и каждый ученик прониклись пониманием действительной множественности когнитивных стилей, когнитивных эмоций и познавательных интересов, сосуществующих в классе, и более того, чтобы все учащиеся имели представление о влиянии этих качеств на принятие учениками соответствующих учебных задач и, прежде всего, на различные учебные потребности и оценки со стороны учеников. И учителя, и ученики должны научиться обращаться с такими «данностями» путем вдумчивого и критического использования сведений о стратегиях обучения, соответственно учебы и их преимуществах и недостатках — сведений, объем которых в педагогической психологии постоянно растет. 

Похоже, что здесь мы встречаемся с проблемой совокупной рефлексии, то есть с вопросом взаимного понимания того, что действительно происходит в классе. Само понятие совокупной рефлексии, однако, не объясняет всей картины. В конце концов, есть различные соперничающие мнения о том, что такое «хорошее» обучение в сфере всеобщего образования, и многое зависит от того, какая учебная цель имеется в виду. Однако одно несомненно: сейчас самое время, чтобы все аспекты учебной задачи, связанные с процессами совокупного мыслетворчества путем переосознания понятийных репертуаров учеников, — включая со​от​вет​ствую​щие когнитивные эмоции — стали предметом серьезного и последовательного обсуждения в классе. Ведь профессия учителя только тогда сможет стать «перспективной» в плане карьеры, когда родители и деятели образования будут глубоко понимать, чему учителя и ученики могут научиться, а чему нет, чего могут и чего не могут достичь в рамках существующей школьной системы. Учителям, во всяком случае, придется научиться перестраивать и корректировать свою стратегию в соответствии с действующими факторами, определенными в теории развития. То же самое, по моему мнению, верно и в отношении учебных стратегий учеников по мере продвижения их школьной карьеры. Однако при этом должна вырабатываться субъективная автономия, как ученика, так и учителя; то есть следует развивать самоопределяемую ответственность и учителя, и учеников, а сделать это можно только в адекватной «учебной среде». Следовательно, должен быть сензитивный климат, действующий как зона ближайшего развития самой учебной среды. Как показали сравнительные исследования в сфере образования, современный школьный климат ни в отношении ученика, ни в отношении учителя не удовлетворяет всем требованиям «места для учебы». 

Пока такое состояние дел продолжается, развитие мышления как учителей, так и учеников будет ограничиваться кругами учителей-новаторов. Подготовка к внедрению педагогики развития может быть осуществлена только в рамках реально функционирующей системы такого образования. Кстати, это не значит, что частичный обмен средствами и стратегиями обучения, приобретенными в сфере педагогики развития, не имеет смысла вне этой сферы. Наоборот, как следует из моего сообщения, теоретическая ориентация и понятийный аппарат педагогики развития дают действительную возможность по-новому осмыслить различные формы принятия учебной задачи в зависимости от характеристик учебной ситуации. Вопрос о сотрудничестве учителей, по-моему, разрешим, если мы будем знать, как учителя учатся друг у друга в сфере коллективно-распределенной учебной деятельности. К сожалению, что касается учебы учителей, мы знаем о ней только на основе данных из экспериментальных школ и из дневников учителей-новаторов. Однако уже настало время, когда теоретическая рамка и понятийный аппарат педагогики развития должны повлиять и на ситуацию в «обычных» школах.

Итак, чему же учит нас рефлексивный анализ школьной практики в смысле анализируемого мной случая Сандера?

Различия в интерпретации и оценке учебной задачи

Событие, ставшее увертюрой к моему сообщению, произошло во время ориентации на задачу (см. П.Я. Гальперин). Сандер и мистер Б. выступают здесь главными персонажами. Однако, одноклассники Сандера также сыграли свою роль. Так случилось, что как минимум одного из них вмешательство Сандера побудило задуматься. Это важный вывод, поскольку в педагогической литературе постановка познавательных вопросов высшего порядка обычно объявляется исключительной прерогативой учителя. Если лидирующую роль отдать мне и Сандеру, то можно сказать, что у мистера Б. не было адекватного понятия о действительных эмоциональных и мотивационных «данностях», заявивших о себе в начальной фазе изучения латыни. Видимо, учитель не осознавал или осознавал недостаточно тот факт, что грамматические правила латинского языка, которые он хотел объяснить, плохо сочетаются с семантико-грамматическими правилами голландского языка, усвоенного учениками в начальной школе. Для большинства учеников этот факт не создавал проблем, поскольку, работая по образцу, данному учителем, они честно воспроизводили воплощенные в нем «латинские» правила безо всякого сопротивления. 

Видимо, все ученики — за исключением Сандера — были сориентированы на учебную задачу, поскольку ни один из них не упомянул о том, что данная схема действий кажется им странной, или что они не могут или не хотят ей следовать. Все эти ученики покорно делали то, что ожидал от них учитель. Все они изо всех сил стремились достичь цели, которую он перед ними поставил. Единственным исключением оказался Сандер. Он был явно ориентирован на себя, поскольку спроецировал схему действий, данную учителем, на свои собственные учебные потребности, основанные на его субъектной автономии
. Для остальных учеников текущая учебная задача представляла собой не более чем порядок действий, который предписывает им взрослый, и которому они обязаны следовать. Для Сандера, с другой стороны, ключевой вопрос заключался также в том, стоит ли затрачивать на данную учебную задачу предполагаемые усилия. Он хотел сначала увериться в предопределении ситуации (см. Kurt Lewin, 1935), куда встроена данная учебная задача
. Ему хотелось получить предварительное представление о пути присвоения (видимо, долгом), ведущем к освоению латинских склонений. Учитель, однако, ожидал от учеников принятия ответственности за этот учебный процесс только на основе своего авторитета. 

С другой стороны, Сандеру хотелось знать заранее, с чем он имеет дело, прежде чем ввязываться в предприятие, которое требовало затраты определенных усилий, и смысл которого он не мог ухватить непосредственно. Как я уже отмечал, Сандер был исключением во всех смыслах. В конце концов, в начале школьного года он уже наметил определенную часть своих планов на жизнь. Вслед за Сенекой, Сандер хотел быть «совершенно подготовленным» не к школе, а к жизни. Но он был «особым» учеником еще и в другом смысле, поскольку, в отличие от своих одноклассников, открыто проявлял свое отношение к текущей учебной задаче. Это было необычно в те дни. Полвека назад ни политиков, ни деятелей образования не интересовали такие ученики, как Сандер. По тому, насколько тогда вообще интересовались неудачами образования, такое явление приписали бы либо причудам в характере данного ученика, либо преподавательским качествам учителя, «плохо знающего свое дело». В результате таких «данностей» характеристики установочной ориентации учеников на учебную задачу, их отношение к ней и ее оценка обсуждались только постольку, поскольку учителям удавалось загрузить учеников работой и поддерживать их занятость. Если это не получалось, то виноватыми всегда были ученики, которым, очевидно, недоставало нужных способностей, чтобы адекватно справляться с требованиями текущего учебного плана
. 

Только в начале 60-х годов в педагогической психологии стала изучаться взаимосвязь между содержательными (связанными с той или иной дисциплиной) характеристиками учебной задачи и психологическими аспектами тех схем действий, которые предстояло освоить, чтобы выполнить соответствующую учебную задачу (см. В.В. Давыдов, 1986; П.Я. Гальперин, 1977, Resnick, 1991). С этой точки зрения можно сказать, что, по сравнению с состоянием дел в 50‑х, сейчас дела обстоят иначе. Сегодня имеется множество учебных пособий по начальному обучению латыни и другим школьным предметам, в которых ход учебного процесса — по крайней мере, в содержательной части — лучше спроектирован, чем это было несколько десятилетий назад. Но, к сожалению, в таких учебных пособиях совместная учеба и аффективная поддержка предусматривается только в отношении специфичных для данной области (связанных с изучаемым предметом) способов мышления учеников. Наболевший вопрос о том, как учителю следует обращаться с Я-ориентированными учениками и как преобразовать такую их установку в Мы-ориентированную или деловую ориентировку на учебную задачу. Пока еще, как правило, выпадает из руководств для учителей, прилагаемых к учебникам. Представляется, что авторы учебных комплектов готовы нести ответственность только за содержательный аспект, а ответственность за межличностные аспекты хотят возложить на самих учителей и на пединституты. 

Сейчас, однако, авторы учебных комплектов стали принимать в расчет влияние мотивационных и эмоциональных факторов на результаты изучения конкретного предмета, но они все еще недостаточно объясняют их воздействие на общую когнитивную и коммуникативную способности учителей и учеников. Не всякий подход к учебной задаче годится для всех учителей или учеников. Поэтому Моник Букартс (профессор педагогической психологии Лейденского университета) справедливо ратует за дальнейшие исследования динамики взаимодействия между когнитивными, мотивационными и эмоциональными факторами, которые реально проявляются в классе, как только ученики встречаются с новыми типами учебных задач, (см. Boekaerts, 1992). 

Следуя предложенной В.В. Давыдовым содержательной ориентации на учебную деятельность как на качественное изменение понятийного репертуара учеников, который социально и культурно обусловлен, нам следует не только детально обозначить различные виды дискурсивного мышления и речи учителей, но сделать то же самое и для учеников — и не только в терминах «усвоения предмета», но и в терминах «удовлетворенности учебной работой» и «учебных потребностей» учеников, а равно и учителей (см. Lewin and Dembo, там же). В своих публикациях после 1990 г. В.В. Давыдов и др. справедливо указывают на настоятельную необходимость дальнейших психологических исследований влияния мотивационных и эмоциональных факторов на межличностном уровне в процессе научения тому, как мыслить и как учиться. К сожалению, однако, в таких исследованиях пока еще не уделялось достаточно внимания вопросу индивидуальных различий в установочных ориентациях учеников и учителей на учебную задачу. То же самое верно и в отношении психологических исследований, проведенных в США в рамках «когнитивной» парадигмы (см. Resnick, там же). Похоже, что этих исследователей в первую очередь интересуют плоды, а не сам ход учебного процесса с момента принятия задачи и до ее решения.

Учеба никогда не происходит без когнитивных эмоций

Вопрос Сандера о количестве падежей в латинском языке можно воспринимать и как намерение учиться, и как индикатор познавательного интереса. Как уже говорилось, он хотел знать, какими грамматическими ориентирами обладает система падежей латинского языка, и поэтому спросил о наборе грамматических признаков, определяющих выбор того или иного падежа. Учитель, однако, воспринял вопрос Сандера как выражение тревоги по поводу сложности данной системы падежей. Поэтому своим ответом он попытался снять эту тревожность (ср. «в латинском шесть падежей»). Естественно, проявленная учителем аффективная поддержка весьма похвальна. Однако, как я упоминал выше, учебная деятельность состоит из См.,наприм двух компонентов. Есть межличностный компонент, цель которого — поддержание взаимодействия между учителем и учениками или между самими учениками, и есть содержательный (предметный) компонент*. При ориентации на учебную задачу оба компонента надо настроить друг на друга. 

В рассматриваемом случае мистер Б. пытался только успокоить мысли Сандера и привлечь его внимание к решению учебной задачи. Учитель не видел, что Сандер стремился выработать предопределение специфики учебной задачи и условия ее решения. Фактически Сандер (хотя и неосознанно) поднял вопрос о педагогическом качестве соответствующего вида учебного сотрудничества. В конце концов рассматриваемая учебная задача требовала от учеников проведения «лингвистических» действий при отсутствии соответствующего коммуникативного контекста. Учебник (или учитель) требовал на самом деле только механического воспроизведения. Сандер почувствовал, что для построения предложений на латыни требуется переосмысление данного содержания с родного языка на латынь (см. Carpay, 1974; П.Я. Гальперин, 1976). 

Этот вывод приводит меня к главной теме моего сообщения: учеба идет рука об руку с когнитивными эмоциями. По сути, это применимо не только к принятию учебной задачи, поскольку эмоции являются нормальным и необходимым фактором всего человеческого поведения. К сожалению, однако, регулирование когнитивных эмоций в классе является очень сложным делом. Невозможно уследить за эмоциональным состоянием тридцати учеников. Единственно, что остается, — это внимательно относиться к сигналам, которые ученики подают, т.е. к различным вербальным и невербальным формам проявления когнитивных эмоций в классе. Я не могу привести здесь всеобъемлющий рефлексивный анализ проблемы когнитивных эмоций в классе, поэтому ограничусь упоминанием двух основных видов эмоций — а именно тревожности и познавательного интереса. Поскольку по теме тревожности есть достаточно литературы, я здесь рассмотрю только «познавательный интерес» как позитивный вид когнитивной эмоции. По поводу тревожности я только хотел бы прокомментировать, что снижение или снятие ее достигается двумя стратегиями обучения: а) обеспечением необходимой когнитивной опоры, например путем постепенного повышения концептуальной сложности, связанной с данным учебным предметом (ср. с системой развивающего обучения) и б) предложением адекватной аффективной поддержки, например поддержанием устойчивого чувства безопасности у детей
.

Индикаторы познавательного интереса

С античных времен вопрос о роли ученика как работника и роли учителя как работодателя постоянно был предметом горячих споров. Со времен древних греков и римлян до нас дошли трактаты, где родителям дают советы, какими качествами должен обладать хороший учитель или наставник. Публикации, в которых обсуждается специфика учебной задачи, появляются, начиная с 16 века (см. Вивес, Коменский и др.).

Первым психологом, поднявшим вопрос познавательного интереса с позиции проектировщика, был немецкий психолог Гербарт (1776‑1841). Он первым спроектировал схему учебных межличностных отношений, в которой развитие познавательного интереса учеников в связи со спецификой учебной задачи стало предметом рефлексивного педагогического анализа, как с микро-, так и с макрогенетической точки зрения. Фактически Гербарт был первым психологом, который изучал влияние межличностных отношений в процессе учебы. Согласно его точке зрения, учебная задача для учеников не только должна быть значимой, но и должна постепенно становиться ценной, то есть приобретать личный смысл. Разработанный Гербартом подход был построен на принципе: «от самодеятельности к самостоятельности», другими словами, сами ученики должны освоить соответствующие способы решения различного типа задач. Кстати, концепция «педагогики развития» происходит от Гербарта. Он назвал свой подход «воспитывающим обучением». К сожалению, в своих поисках Гербарт слишком полагался на «эмпирическое» мышление ( см. В.В. Давыдов, 1986) и на вовлеченность самого ученика в учебную задачу как таковую. Но как бы то ни было, для Гербарта характеристика вопросов учеников были индикатором прогресса или стагнации учебного процесса. Для него, в отличие от так называемых «гербартианцев», расписание уроков не являлось фиксированным расписанием уроков. Он считал, что учитель должен постоянно наблюдать за ходом учебного процесса, т.е. быть в курсе различных его проявлений в пределах урока.

Метакоммуникация и ее связь с удачной и неудачной учебной деятельностью 

Я считаю глубоко позитивным фактом, что за последнее десятилетие в инновационных школах, а также в системе подготовки и переподготовки учителей все больше внимания уделяется анализу различных схем действий в процессе обучения в школе (см. В.В. Давыдов, 1996). В последнее время был, несомненно, достигнут определенный прогресс в проектировании учебных задач, в частности, в конструировании учебных моделей, посредством которых ученики могут или должны овладевать определенным декларативным и процедурным знанием (это важное различение между знанием «о» и знанием «как»). Но как мне кажется, все еще слишком много внимания уделяется когнитивным и операционально-исполнительным компонентам намеченных или действующих схем учебных действий. Предпринимаются исследования в направлении расширения действительной вовлеченности учеников в соответствующие учебные ситуации (см. И.Д. Фрумин, 1995). Едва ли, однако, какое-либо научное исследование взаимодействия между когнитивной, аффективной и волевой ориентациями позволяло выявить фактические установки на задачу исследуемых учеников. Ведь направленность и вовлеченность в конкретные схемы действия обычно начинает оцениваться только тогда, когда учебный процесс стагнирует или когда стагнация оказывается на пересечении различных ступеней школьного обучения. Насколько мне известно, имеются только эпизодические биографические данные, где в ретроспективе устанавливается связь между определенными значимыми переживаниями, связанными с обучением, и различными направленностями в последующей жизни (воспринимаемыми как особенности характера)
. Согласно Брунеру (Bruner, 1986), в педагогической психологии все еще существует разрыв между аффектом, с одной стороны, и интеллектом, с другой (см. также В.П. Зинченко, 1995). Согласно Брунеру, Вертчу и Зинченко, важная роль здесь принадлежит способам регулирования учебного диалога в классе, направленного на взаимопонимание. 

По-видимому, все культурные образцы воздействуют как на когнитивные эмоции, так и на то, что познается в процессе обучения-учения в классе. Согласно О.В. Тихомирову (1980), следует различать ориентационные (т.е. проактивные) и оценочные (т.е. ретроактивные) когнитивные эмоции и суждения. И те, и другие требуют адекватного регулирования учебных отношений, за которые учитель с самого начала несет ответственность. Психофизиологический подход О.В. Тихомирова заслуживает внимания, поскольку для того, чтобы определять, диагностировать, интерпретировать и оценивать соответствующие схемы действий, необходимо (это именно так) оправдать мотив (или цель), стоящий за рассматриваемой деятельностью. Голландский ученый Фрейда, сделавший это положение краеугольным камнем своей теории эмоций, говорит о зависимости эмоций от одной или более потребностей рассматриваемого субъекта (см. Frijda, 1986). Поскольку для образовательной сферы важно в первую очередь овладение минимальным уровнем коммуникативной и социальной способностей, то существенно важно, чтобы учитель не только сосредоточился на учебном содержании как таковом, но и уделил нужное внимание культурным нормам и ценностям, воплощенным в репертуарах знаний самих учеников (см. Ж. Карпей, 1996). 

Цель и строение намеченных учебных действий, с одной стороны, и наблюдение и оценка учебной деятельности, с другой, должны стать постоянным предметом регулярных оценочных сессий, проходящих в виде взаимного обмена способами решения задачи, так чтобы помимо предметного знания ученики осваивали также соответствующее знание подконтекста того и другого. Вот почему метакоммуникация по поводу учебной деятельности по мере ее развертывания в классе должна регулярно включаться в конспекты уроков и не только по поводу поднятых вопросов со стороны учеников. Как показал, немецкий психолог Зельц еще до 2‑й мировой войны, консультирование учеников в форме так называемого «совокупного анализа способа решения задачи» позволяет существенно умень​шить разброс в успеваемости учеников и способствует развитию у них познавательного интереса и вовлеченности в различные школьные предметы. Регулирование заинтересованности учеников достигается посредством нацеливания учебного сотрудничества на взаимопонимание (см. Г.А. Цукерман, 1993; Карпей и ван Урс, 1993).

Следовательно, планирование, ориентировка и оценка текущего процесса обучения должны как можно скорее стать со-ответственностью учеников. (Пред-)определение учебной задачи не может устанавливаться односторонне, то есть только с позиции учителя. В учебной задаче отражается не только состояние дел, но и ее определение, то есть концептуализация. Если учитель намерен изменить проблемный горизонт и понятийный репертуар своих учеников, то он должен по возможности адекватно посвятить внимание всем аспектам учебного процесса. Учитель должен уметь научить учеников ставить себя в положение агента в предлагаемых обстоятельствах, утверждаемых в соответствии с требованиями той или иной учебной задачи (см. книгу К.С. Станиславского о работе актера над со​бой)
. 

Целеполагание не должно быть монополией учителя, по крайней мере в старших классах. Развивающее обучение, то есть обучение, ориентированное на ученика, предполагает постепенное познание учителем своих учеников.

Согласно Курту Левину, учитель, стремящийся узнать своих учеников, должен попытаться изменить их. Только так он сможет проникать в их действительные черты характера. Ему надо попытаться управлять межличными учебными отношениями и ставить задачи, нацеленные на развитие умения учиться и мыслить. «Magister a puero (у своих учеников учитель научается, что делать»,— сказал Сенека. Эта максима удачно украсила вход бывшего Института Руссо в Женеве. Как метко выразился Маркс в начале Капитала, «ценности, как правило, зарождаются постольку, поскольку они отвечают духовным потребностям». Сандер выразил подлинную духовную потребность. К сожалению, его голос замолчали. Здесь я попытался оценить ущерб от этого.

Примечания

См., например, Перре-Клемон А.Н. Роль социальных взаимодействий в развитии интеллекта детей. М., 1991.





� Предпосылки, выдвинутые в этих заметках в отношении различных путей школьной карьеры в 50-х годах и их связи с их детерминантами, подтверждаются исследованиями Дронкерса. В начале 50-х годов в провинции Северный Брабант началось тестирование интеллекта у учеников начальных школ с целью определения их способностей к среднему образованию. Основываясь на этих данных, можно сказать, что у таких учеников, как Сандер, IQ был высоким. Кроме того, для них определялся тот или иной тип школы в соответствии с советом их школьного руководителя и на основе результатов обширного вступительного экзамена. Таким образом, положение об одаренности ученика Сандера можно подтвердить на основе исследования Дронкерса.


� В.Т. Дорохина исследовала показатели формирования понятия падежа как грамматической категории у учеников младших классов российских средних школ. Это исследование показало, что рабочее определение данного понятия способны дать менее половины испытуемых. Остальные могут предложить только разнообразные классификации морфологических характеристик склонений русского языка. Успешные ученики, напротив, не ограничиваются такими «поверхностными» характеристиками, а ищут адекватного объяснения «глубинной структуры» русской системы падежей. Они стараются вскрыть семантико-грамматические характеристики, различающиеся как формой слова, так и значением; ср. отношения, содержащиеся в предложениях: собака кусает человека и человек бьет собаку. Согласно автору, ученики, демонстрировавшие теоретическое мышление (см. В.В. Давыдов), успешнее учились и по другим предметам. Я считаю, что этот эмпирический факт служит еще одним аргументом в пользу моего утверждения, что Сандер действительно указал на методическую ошибку в проектировании соответствующей учебной задачи. Мышление на одном языке можно перевести в мышление на другом языке только путем «интерфейса», то есть «медиатора», или посредника, поддерживающего реконцептуализацию грамматических правил родного языка. (См. Capray, 1974; П.Я. Гальперин, 1977).


� Пиаже и Выготский, а также их последователи обращались в своих исследованиях к когнитивному конфликту, проявляющемуся, когда ученики непостредственно сталкиваются с незнакомым для них способом действия, речи или мышления, которую они хотят или обязаны освоить. И Выготский, и Пиаже начинали свои исследования с учебных потребностей учеников, возникающих при таком столкновении, и затем переходили к учебному процессу, в котором ученики сначала в ситуации всего класса, а затем в малых группах или на индивидуальной основе пытались «освоить» соответствующий учебный предмет. Исследователи школы Выготского занимаются в первую очередь сотрудничеством между учителем и учениками. В школе Пиаже исследования охватывают более широкий круг процессов учебы. Хотя центральной темой обеих школ является социо-когнитивный конфликт, можно отметить одно существенное различие. В школе Выготского взрослый для ребенка преимущественно выступает в роли «просвещенца»; в школе Пиаже исследуются учебные ситуации, в которых ученик решает задачу, как при помощи взрослого (учителя), так и в сотрудничестве со своими сверстниками. Второй пункт расхождения — это современные исследования Женевской школы. В этих кругах проводятся исследования учебных ситуаций и в школе и вне ее, т.е. когда поводок между учениками и взрослым ослаблен (см. Mugny, 1991; Garnier et al., 1991). Женевский подход также характерен для большинства американских последователей Выготского, таких как Вертч и Рогов. В другом направлении идут последователи социоконструктивистского течения (см. Forman et al., 1993), которые в этом отношении ближе к Давыдову и др.


� Сам термин «психологический барьер» происходит от Курта Левина и его ученицы Тамары Дембо (см. Barker, Dembo, and Lewin, 1941; Dembo, 1993), которые проводили исследования хорошо известного явления сопротивления ребенка установленной взрослым цели. (См. «фаза упрямства» у детей, начинающих ходить, а также явление «контр-переноса» в психоанализе. Оба случая касаются борьбы за лидерство в совместных усилиях.) Когнитивный конфликт в зоне ближайшего развития (Выготский), упоминаемый здесь, можно разрешить в классе, если его формально объявить учебной проблемой или учебной задачей всего класса. Учитель может работать только с индивидуальными различиями учеников, если он призывает самих учеников на помощь. Следовательно, учитель и ученик должны чаще меняться ролями. Как правило, при разрешении когнитивного конфликта, переживаемого одним или несколькими учениками, более старшие ученики могут оказывать адекватную помощь на индивидуальной основе, в контексте малой группы или в ситуации всего класса. Все ученики и сам учитель могут почерпнуть нечто важное из таких «значимых переживаний» (см. Л.С. Славина, 1958).


� По-моему, вопрос конформизм и потребительство в классе заслуживает большего внимания в педагогических исследованиях. Слишком уж много и часто высказываются деланные похвалы активному внедрению «глубокого» дискурсивного мышления как цели общего образования (от 4 до 16 лет). В действительности, видимо даже студенты университетов все еще чувствуют себя очень уютно в роли пассивных потребителей, дело которых только воспроизводить то, что диктует лектор. Относительно возможности в наших школах действительно научиться мыслить гибко и критически я могу сказать только то, что здесь философы образования обгоняют реальную ситуацию в школах. Соответствующая литература по психологическим аспектам обучения мышлению и аргументации, имеющаяся в западной и восточной Европе, основывается на здравых исследованиях их уместности, практичности и выполнимости в обычных классах ( Карпей и ван Урс, 1993).


� Предлагаемое мной публичное обсуждение настоятельно необходимо. Знания о современной учебной практике все еще слишком часто ограничены рамками дискуссий между исследователями образования. Исследовательские проекты, раскрывающие с позиции учителей положительные и отрицательные эффекты тех или иных стратегий обучения или проектирования учебных программ и их влияния на стратегии учащихся, должны не только стать обязательной частью курсов подготовки и переподготовки учителей, но также и быть доступными всем фактически заинтересованным в образовательном предприятии. Общество несет педагогическую ответственность за развитие учеников, но также и за то, чтобы они стали хорошо информированными и культурно ангажированными гражданами будущего. Но я согласен, что организация предлагаемого мной публичного обсуждения по принципу коммуникативного обмена, свободного от социальных ограничений, это непростая вещь.


� Под термином «ориентация на задачу» я подразумеваю установку учеников на соответствующую учебную задачу. Эта установка проявляется в их принятии  задачи. Частично оно является формальным фактом обучения. Частично, однако, оно зависит от личности ученика, и этот его аспект требует от учителя «ориентации на клиента». Термины «Я-ориентированный» и «Мы-ориентированные» обозначают социальную позицию, занимаемую учеником по отношению к той или иной задаче. Хочет ли он участво�вать активно или чувствует себя только «исполнителем» данной учебной деятельности? Ориентируется ли он только на свои собственные ценностные предпочтения (Я-ориентированный) или также на ценности и нормы «коллектива», стремящегося к достижению общей цели или к встрече с проблемой как с единым целым? (По этому вопросу см. также Boekaerts, 1991, 1992.) Наконец, я хотел бы подчеркнуть, что понятия идентификации, вовлеченности и сопротивления являются в этом контексте ключевыми. Они очень сложны и требуют обширного концептуального анализа, привести который объем данной статьи не позволяет.


� Как показал российский психолог О.В. Тихомиров, для регистрации эмоций, которые можно рассматривать как «исключительное» состояние тела, поскольку они связаны с определенными когнитивными аспектами мышления, вполне возможно использовать данные психофизиологических исследований. Однако, с педагогической точки зрения, регулирование когнитивных эмоций в интересах учителя при помощи такой «обратной связи» не может быть оправдано. Помимо технико-организационных проблем, есть и возражения этического характера, которые следует учитывать при использовании таких методов. Хорошо известный призрак «Большого Брата» в данном случае стал бы реальностью. Следовательно, для «наблюдения» за эмоциями в классе надо найти другие средства (подробнее об этом см. Lewin and Dembo, там же).


� Конечно, есть и другие виды эмоций, которые тоже проявляются в классе, но связаны непосредственно не с учебной задачей, а с желанием учеников «сорвать урок» или привлечь внимание к личным проблемам, например, когда что-то неожиданно заболело).


� В исследовании В.В. Давыдова и др. (См. А.К. Дусавицкий, 1982) показано, что в его экспериментальных школах действительно наблюдается значительное снижение страха. В.В. Давыдов относит это за счет использования различных форм моделирования (см. Карпей и Ван Урс, 1993), а также специально спроектированных обучающих стратегий, предусматривающих постепенный переход к изменению понятийного инвентаря учеников, начиная с работы в ситуации целого класса, затем в малых группах и, наконец, на индивидуальном уровне. В форме обучения В.В. Давыдова учитель устанавливает, отслеживает и оценивает учебные задачи совместно с учениками (см. также Brown and Palincsar, там же).


� Вера Джон-Штейнер написала интересную книгу (Notebooks of the Mind. Explorations of Thinking. Нью-Йорк, 1985) о влиянии некоторых событий, происходящих в процессе среднего образования, на научную профессиональную биографию знаменитых ученых и художников. Для этой книги она взяла интервью у множества знаменитых американцев с позиций подхода к образованию в традиции Выготского.


� Тема действий в предлагаемых обстоятельствах является важным элементом как выготскианской парадигмы, так и нео-пиажетианского подхода (о принципе социальной маркировки см. Mugny, там же). Шведский психолог Братан (Bratan, 1991) называет Выготского «предвестником теории мета-когнитивного подхода». В теории это верно, но, как я упоминал, с позиции Выготского важная роль принадлежит не только метапознанию, но и метакоммуникации. Его интерес лежит в том, чтобы научить управлять межличностными отношениями, и связан также со средствами мышления, действующими в различных социальных (т.е. общественных) контекстах, где наиболее важна сама цель взаимопонимания. С позиции Выготского, однако, обмен мнениями возможен только тогда, когда метаконтекст, в который они встроены, также явно включен в учебный диалог между учителем и учеником. К сожалению, Выготский довольно неопределенно высказывается об этом, и поэтому его идеи требуют дальнейшей разработки (см.Карпей и ван Урс, Forman et al., 1993).











ЛИТЕРАТУРА





Василюк Ф.Е. Психология переживания. М., 1984.





Гальперин П.Я. Психология мышления и учения о поэтапном формировании умственных действий // Исследования мышления в советской психологии. М., 1966.





Гальперин П.Я. К учению об интериоризации // Вопросы психологии, 1977, №6.





Гальперин П.Я. Языковое сознание и некоторые вопросы взаимоотношения языка и мышления // Вопросы философии, 1977, №4.





Давыдов В.В. Проблемы развивающего обучения. М., 1986.





Давыдов В.В. О понятии развивающего обучения // Педагогика, 1995, №1.





Давыдов В.В Теория развивающего обучения. М., 1996.





Дорохина В.Т. Причины трансформации (предопределения) учебного задания учащимися в процессе обучения // Вопросы психологии, 1980, №3.





Дусавицкий А.К. Зависимость между интересом и тревожностью в учеб	ной деятельности младших школьников // Вопросы психологии, 1982, №3.





Зинченко В.П. Аффект и интеллект в образовании. М., 1995.





Карпей Ж. Вслед за Выготским // Мир образования, 1996, №5.





Карпей Ж. и Ван Урс	Дидактические модели и проблемы обучающей дискуссии. Вопросы психологии, 1993, №4.





Славина Л.С. Индивидуальный подход к неуспевающим и недисциплинированным ученикам. М., 1958.





Фрумин И.Д. Учебный план для школы развития // Сборник материалов 2-ой научно-практической конференции по педагогике развития. Красноярск, 1995.





Хасан Б.И. Психотехника конфликта и конфликтная компетентность. Красноярск, 1996.





Цукерман Г.А. Виды общения в обучении. Томск, 1993.





Bakhurst, D. (1991). Consciousness and Revolution in Soviet Psychology. From the Bolsheviks to Evald Ilyenkov. Cambridge. Cambridge Univ. Press.





Barker, R.G. et al. (1941). Frustration and Aggression: An Experiment with Young Children // Studies in Topological and Vector Psychology Vol.11, Univ. Of Jowa Studies Child Welfare, 18, no.1 (386).





Berlyne, D.E. (1954). A theory of human curiosity // British Journal of Psychology, 45, 180-191.





Bockacrts, M. (1991). Subjective competence, appraisals and self-assessment // Learning and Instruction, 1, 1-18.





Bockacrts, M. (1992). The adaptable learning process: Initiating and Maintaining behavioral change // Applied Psychology: an International Review, 41, special issue, 377-397.





Braeten, I. (1991). Vygotsky as a precursor to metacognitive theory: The concept of metacognition and its roots // Scandinavian Journ. Of Ed. Research, 35, no.3, 179-192.





Brown, A.I., and Palincsar, A.S. (1989). Guided, cooperative learning and individual knowledge acquisition. In: L.B. Resnick (Ed.), Knowing, Learning, and Instruction. Essays in honor of Robert Glaser, Hillsdale, NY: Lawrence Erlbaum.





Bruner, J. (1986). Actual Minds, Possible Words. London: Harvard Univ. Press.





Capray, J.A.M. (1974). Foreign-language teaching and meaning learning. A soviet-Russian point of view. ITL // Review of Applied Linguistics, 25-26,161-187.





Capray, J.A.M. (1993). The meaning of negotiation // Multidisciplinary Newsletter for Activity Theory, no.13-14, 64-66.





Capray, J.A.M. (1993). Basic Education, Learning Theory, and Developmental Teaching in the Netherlands // Multidisciplinary Newsletter for Activity Theory, no.13-14, 64-66.





Cazden, C.B. (1993). Vygotsky, Hymes, and Bachtin: From Word to Utterance and Voice. In: E. Forman et Al. Contexts for Learning. Pp.197-212.





Dembo, T. (1931). Der Aenger als dynamisches Problem // Psychol. Forschung. Bd. 15., 1-144. (Translated as: T. Dembo. The dynamics of anger. In: J.H. de Riviera (Ed.). Field theory as human science: contributions by Lewins Berlin group. New York: Garden Press).








Dembo, T. (1993). Thoughts on Qualitative Determinants in Psychology. A Methodological Study // Journal of Russian and Eastern European Psychology. Vol.31, no. 6, 15-70.





Dewey, J. (1925/1981). Experience and Nature. In: J.A. Boydston (Ed.), John Dewey: The Later Works, 1925-1953, Vol.1. Carbondale: Southern Illinois University Press.





Frijda, N.H. (1986). The Emotions. Studies in Emotion and Social Interaction. Cambridge: Cambridge Univ. Press. 





Forman, E.A. et al. (Eds.), (1993).	Contexts for Learning. Sociocultural Dynamics in Children`s Development. New York / Oxford: Oxford Univ. Press.





Garnier, C. et al. (1991). Apres Vygotsky et Piaget. Perspectives sociale et constructiviste. Ecole russe et occidentale. Bruxelles: De Boeck-Wesmael.





John-Steiner, V.P. (1985). Notebooks of the Mind. Albuquerque: Univ. Of New Mexico Press.





Lave, J. (1988). Cognition in Practice. Cambridge: Cambridge Univ. Press.





Lewin, K. (1935). The Dynamic Theory of Personality. New York / London: McGraw Hill.





Litowitz, B.E. (1993). Deconstruction in the Zone of Proximal Development. In: E.A. Forman, N. Minick, and C. Addison Stone (Eds.), Contexts for Learning. Sociocultural Dynamics in Children`s Development. New York / Oxford: Oxford Univ. Press.





Mugny, G. (1991). Psychologie sociale du developpement cognitif. Berne: Peter Lang.





Resnick, L.B. (1991). Shared Cognition: Thinking as Social Practice. In: L.B. Resnick et al. (Eds.) Perspectives on Socially Shares Cognition. Washington DC: American Psychological Association.





Schiefele, U. (1991). Interest, learning and motivation. Educational Psychologist, 26, 299-323.





Tikhomirov O.K. (1983). Informal heuristic principles of motivation and emotion in human problem solving. In: R.&M. Groner and W.F. Bischof (Eds.), Methods of Euristics. N.Y.: Hillsdale, 153-170.





Wardekker, W. (1992). Vygotsky`s view of schooling. Reflections on R. Van der Veer and J. Valsinger (Eds.), (1991) Understanding Vygotsky. A Quest for Synthesis. Comenius 12,402-412.





Wertsch, J.V. (1990). A Meeting of Paradigms: Vygotsky and Psychoanalysis. Contemporary Psychoanalysis 26, 53-73.





Wubbels, Th. And Levy, J. (1993). Do you know what you look like? Interpersonal relationships in education. London: Falmer.






