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В статье представлены результаты теоретического анализа в традиции деятельностного подхо-
да и экспериментального мониторингового исследования развиваемых в образовании способностей. 
Теоретические выводы авторов состоят в том, что способность определяется индивидуальным при-
своением культурного способа действия в совместной деятельности при решении учебной задачи. 
Сама же способность не тождественна выявляемому и реконструируемому способу действия, на ко-
торый она опирается. Осваиваемые и формируемые в системе образования способности являются 
одним из ведущих механизмов, «протагонистами» развития человеческой субъективности. В статье 
представлены результаты проведенной мониторинговой диагностики способности понимания у 
школьников разных возрастных группах. Диагностика способности понимания рассматривается на 
основе освоения учащимися шести различных способов и техник понимания. Авторы утверждают, 
что комплексная деятельностная диагностика развития понимания наряду с диагностикой других 
способностей (рефлексии, теоретического мышления, взаимопонимания, целеполагания, самоопре-
деления и др.) позволяет оценивать качество национального образования.

Ключевые слова: способность, деятельностный подход, способ действия, мыслительный акт, со-
вместная деятельность, мыследеятельность, понимание, мониторинговая диагностика.
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1. Что и как оценивается в образовании

Вопрос оценки образовательной успешности и эффек-
тивности методов обучения связан с диагностикой достиг-
нутых учащимися результатов на основе разработанных 
показателей. Разрабатываемые показатели, как правило, 

опираются на оценку выполнения контрольных заданий 
учащимся или ответов на контрольные вопросы. В первом 
случае — это правильные или неправильные ответы на 
предъявляемый тест, решаемую задачу, выполняемое зада-
ние, заданный вопрос. Во втором случае — это интерпрета-
ция ошибок при выполнении заданий на основе анализа ко-
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торых делается вывод о прочности усваиваемого материала, 
о глубине их освоения и системности. В третьем случае, это 
реконструкция способа действия учащегося при решении 
задачи, постановке проблемы, выполнении задания.

Три возможных подхода к диагностике результатов 
обучения основываются на разных представлениях о том, 
что формируется и развивается в результате обучения. 
В первом случае — это конкретный навык или отрабатыва-
емое умение безошибочно отвечать на задаваемый вопрос, 
выполнять операцию или применять правило в данных 
конкретных условиях задачи. Во втором случае — это оце-
ниваемая компетентность учащегося, о наличии и уровне 
развития которой договариваются оценивающие ее педа-
гоги. В третьем случае — это формируемая и развиваемая 
интеллектуальная способность.

В первом случае язык описания осваиваемых единиц 
содержания образования совпадает с языком описания 
того, что освоил учащийся и что у него сформировано. 
В данном случае исходят из того, что учащийся осваивает 
именно то, что ему объяснил и показал учитель — освоил 
операцию деления, правило умножения дробей или фор-
мулировку закона Ома. Во втором случае оценка основана 
на взаимном признании того, что учащийся освоил опре-
деленное коммуникативное универсальное учебное дей-
ствие — например, умение вступать в диалог и вести его, 
учитывая особенности общения с различными группами 
людей. В третьем случае предметом оценки является спо-
соб действия учащегося, например, углубление понимания 
некоторой смысловой версии за счет понимания версий 
«других» в условиях взаимодействия и коллективной ком-
муникации, благодаря чему оценивается уровень развития 
индивидуальной способности понимания.

Принципиальный момент оценки результата обучения 
заключается в том, что в последнем случае используется не 
один, а сразу три различных способа описания результата:

1) описание того, что осваивается в виде предметного 
материала;

2) описание единиц содержания образования, пред-
ставленных через определенный способ действия;

3)  описание того, что формируется у самих учащихся в 
качестве психологических новообразований.

Очевидно, что способы описания результатов обучения 
не совпадают, хотя и должны быть интегрированы друг с 
другом. Так, единицы содержания образования осваива-
ются учащимися в виде способов действия (постановка 
задачи, действие моделирования, схематизация понятого 
и т. д.). При этом исходят из того, что у них формируются 
интеллектуальные способности понимания, рефлексивно-
го мышления, целеполагания и т.д.

Обобщенность осваиваемых способов действий явля-
ется основным показателем развития способностей. А ме-
тапредметный результат обучения — это формируемые 
интеллектуальные способности, основанные на определен-
ных общих (всеобщих) способах деятельности. Необхо-
димость различать и одновременно связывать при оценке 
результата три способа описания результатов обучения 
(язык предметного учебного материала, язык способов 
действия и язык способностей) характеризует принципи-
ально новый подход по построению системы диагностики 
образовательных результатов.

Взгляд на результат обучения как освоение учащими-
ся обобщенных способов действия глубоко проработан 
В.В.  Давыдовым [16]. Согласно В.В. Давыдову, педагог 
должен так организовать учебный материал в ситуации 
поиска решения учебной задачи, чтобы, работая с ним, 
учащийся открывал для себя новый способ действия и со-
ответствующую ему систему понятий. Для этого ученик 

должен выполнить особые учебные действия — моделиро-
вание, схематизацию, формулирование исследовательской 
гипотезы, выдвижение проектного замысла и др.

С нашей точки зрения, метапредметный результат свя-
зан как с освоением обобщенного способа действия, так и с 
развитием соответствующих способностей и не может быть 
сведен только к универсальным учебным действиям. Это 
невозможно хотя бы потому, что само действие надо реф-
лексивно выделить и изучить его особенности. А для этого 
у учащихся надо сформировать способность рефлексив-
ного мышления, которое по своей структуре сложнее всех 
универсальных умений и развитие которого зависит от 
возраста детей. Таким образом, перед нами своеобразный 
парадокс: для того, чтобы рассматривать учебные умения 
как достигнутый метапредметный результат, у учащегося 
надо сформировать общую способность, которая по своему 
содержанию сложнее этих умений.

Неправомерно превращать универсальные учебные 
действия и способности в фиксированный набор учебных 
единиц, осваиваемых учащимися. Включая ребенка в ре-
шение специфических учебных проблем и задач, нельзя 
закрывать для него возможность освоить принципиально 
новый способ действия, прослеживая условия происхож-
дения знания, или инициировать условия для появления 
новых способностей. Способ действия не дан до его осу-
ществления, а способность опосредована процессом поиска 
учащимся общего способа решения задач. Поэтому сфор-
мировать способности без построения зоны пробующего 
преобразующего действия невозможно. В многочисленных 
работах Л.В. Берцфаи [4], В.В. Рубцова [20; 21; 23; 24], 
Н.Г. Алексеева [2; 3] показано, что освоение общего спосо-
ба решения задачи:

1) опирается на поисково- опробующие действия, 
вскрывающие смысл учебного задания и принцип осущест-
вления действия в ситуации учебного задания;

2) неразрывно связано с самой формой организации со-
вместного действия самих учащихся, учащихся и педагога, 
которая является исходной и предопределяет индивиду-
альные действия участников ситуации;

3) обеспечивается рефлексией формы организации и 
осуществления коллективного дейтсвия;

4) требует построения замысла коллективного дей-
ствия и анализа условий его реализации.

2. Способ действия как исходная единица 
способности

Преобразующее действие осуществляется во всех сфе-
рах активности человека. Можно рассматривать действие 
в идеальной действительности мышления с неопределен-
ным набором идеальных операций (В.В. Давыдов, В.П. Ан-
дронов [15]), изучать действие в коммуникативно-диа-
логических процессах (В.В. Рубцов [23; 24], Р.Я. Гузман 
[18], А.А.  Марголис [20], Э.С. Акопова, О.И. Глазунова, 
Ю.В.  Громыко [1]), наконец, рассматривать особенности 
построения действия в ситуации неопределенности и не-
структурированности коллективных взаимодействий 
(О.И. Глазунова, Ю.В. Громыко [9]).

В известной работе «Мышление и речь» Л.С. Выгот-
ский подчеркивал, что «… мышление и речь имеют гене-
тически совершенно различные корни» [5, с. 89]. Вслед за 
Л.С. Выготским правомерно утверждать, что мышление, 
коммуникация и действие имеют разное происхождение. 
В.В. Давыдов [14] выделил структуру мыслительного акта. 
Г.П.  Щедровицкий [31] и В.Я. Дубровский [18] описали 
структуру акта действия. Джон Лэнгшо Остин [19] и Джон 
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Роджерс Серль [26] выделили коммуникативный акт как 
особую действительность построения действий.

Способности, проявляются соответственно в трех раз-
личных актах (мыслительном, коммуникативном, акте 
действия) и имеют разные формы реализации. Причем ак-
торное действие включается и в мышление, и в коммуни-
кацию. Такие способности, как рефлексивное мышление, 
понимание, воображение, целеполагание, моделирование, 
схематизация, формирование замысла проектного действия, 
выдвижение исследовательской гипотезы, определяются 
контекстом решения задачи или проблемы, в котором они 
реализуются. Это означает, что способность реализуется в 
той форме, которая задается условиями поиска общего спо-
соба действия, определяющего описание некоторого класса 
задач. Иначе говоря, способности организованы по-разному 
в зависимости от того, в какой форме способ действия с со-
держанием предмета задачи реализуется в мышлении, ком-
муникации и собственно в ситуации действия.

Анализ работ в области теории деятельности человека 
и его учебной деятельности позволяет рассматривать спо-
собность как предметно-смысловую динамическую целост-
ность состояний сознания, обеспечивающих системность 
поиска способа действия [1; 9]. Эта динамическая целост-
ность состояний сознания организует способ действия и ха-
рактеризуется особыми динамическими переходами («бро-
сками»). Именно такие переходы связывают три описанных 
выше акта: мыслительный акт, коммуникативный акт и акт 
действия. Переходы развертываются в диапазоне от схва-
тывания идеального принципа в мышлении к выявлению 
«живого» отличия в коммуникации собственного субъек-
тивного видения этого принципа и видения возможного 
действия другого участника ситуации, а затем к реализации 
(воплощению) принципа в конкретной ситуации коллек-
тивно-организованного действия. Идеальное, индивидуаль-
но-субъективное, коллективно-субъективное и совместно-
объективное становятся постоянными точками соотнесения 
и пространством взаимоопосредования в структуре «жи-
вой» способности (рис. 1). Нижняя строка, объединяющая 
зоны 1 и 2, условно обозначает сферу субъективного. Верх-
няя строка, объединяющая зоны 3 и 4, обозначает сферу объ-

ективного. Левый столбец, объединяющий зоны 2 и 3, — это 
сфера коллективного, совместного. Правый столбец, объ-
единяющий зоны 1 и 4, — это сфера индивидуального.

В целом ряде работ [33; 34] ситуация группового ре-
шения учебной задачи рассматривается как соединение 
результатов индивидуальных действий. Поэтому освоение 
содержания (объекта или ситуации) описывается схема-
тично (тонкие стрелки) в виде процесса, который начина-
ется в зоне 1; далее, на основе соорганизации индивидуаль-
ных действий в совместное действие, переходит в зону  2; 
затем — в зону 3, где объективируется и знаково закрепля-
ется общий способ коллективной работы; и наконец, на 
основе присвоения результатов совместной учебной ра-
боты каждым членом учебной группы, переходит в зону 4. 
Процесс коллективного решения учебной задачи совер-
шенно иначе рассматривается в работах В.В. Рубцова [23], 
Г.П. Щедровицкого [31], О.И. Глазуновой, Ю.В. Громыко 
[9], и др. В этих работах показано, что совместное действие 
не складывается из отдельных действий индивидов. По-
становка проблемы определяется формой организации 
совместной деятельности и коллективной мыследеятель-
ности. Совместная форма организации действия при по-
становке проблемы между учащимися, между учащимися 
и педагогом является исходной. Поэтому движение начи-
нается из зоны 2 (толстые стрелки). Затем через когнитив-
ного-аффективный конфликт осуществляются переходы 
одновременно из зоны 2 в зоны 3 и 1 на основе выделения 
объективного содержания коллективной задачи и формы 
индивидуального участия в конфликтном коллективном 
действии, и из зон 3 и 1 в зону 4, где находится решение, 
снимающее конфликт. Индивидуализация осваиваемого 
содержания при подобном подходе является не первич-
ным, а вторичным процессом, связанным с рефлексией 
формы организации совместного действия и личного уча-
стия в нем. Таким образом, мы указываем на другой подход 
к рассмотрению способности как интегративной единицы 
деятельностных возможностей человека, связывающей ос-
воение культурных способов действия и индивидуальную 
форму реализации этих способов в ситуации коллектив-
ных взаимодействий [1; 9; 26].

Рис. 1. Способность как система опосредованных переходов трех взаимосвязанных актов: мыслительного акта, 
коммуникативного акта, акта действия (условное изображение)
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Очевидно также, что способность в рассматриваемом 
подходе по существу отличается от навыков, умений, ком-
петентностей и техник действия. Навык в отличие от спо-
собности связан с освоением и автоматизацией в поведе-
нии человека внешне представленных и зафиксированных 
в виде процедур операций и их четко заданной последо-
вательности. Умение строится на основе осуществления 
гибкого рефлексивного контроля выполнения операций 
и их последовательности в соответствии с выделяемой 
спецификой конкретных ситуативных обстоятельств. 
Компетентности характеризуют внешнюю согласованную 
(конвенциональную) оценку эффективности выполнения 
работником своей профессиональной функции без выяв-
ления способа действия и средств организации действия. 
Наконец, интеллектуальная техника является элемен-
том индивидуальной способности, которая характеризует 
удерживаемую в сознании смысловую связь предметности 
действия, характеристик ситуации и выделяемых элемен-
тов действия в виде операций. В структуре способности, 
как это следует из нашего рассуждения, происходит инте-
грация субъективно-смысловой, энергийной и предметно-
объективной стороны строящегося действия.

3. Способности и состояние сознания

Представляется, что важным условием организации 
способности в отличие от навыка, умения и компетент-
ности является состояние сознания. Именно состояние 
сознания обеспечивает динамический («подвижный») 
характер в реализации способности. Это обусловлено не-
устранимой субъективной направленностью способности. 
Способность не может быть сведена к известному набору 
операций, поскольку важнейшая характеристика способ-
ности — это вычленение операций в осуществляемом дей-
ствии. Вне направленности сознания, выделяющего опера-
ции, эти операции не существуют.

Г.П. Щедровицким [30] развернуто обсуждалось по-
ложение о том, что сознание — это ничто иное, как спец-
ифическое зеркало, отражающее содержание мышления и 
предмет действия. Новое содержание выражается симво-
лами, знаками, схемами в процессах семиозиса (порожде-
ния знаков), а сознание лишь отражает сами знаки и то, что 
созданные знаки определяют. Продолжая эту мысль, мож-
но утверждать, что способность — это своеобразный пред-
ставитель мира сознания, определяющий сложную оптику 
отражающего зеркала — его выпуклость или вогнутость, 
направленность на отражаемый предмет, увеличение при 
отражении одних деталей и уменьшение других и т. д.

Так рассматриваемая способность отличается от пси-
хической функции, поскольку способность, с одной сто-
роны, обусловлена контекстом действия и реализуется в 
действии, а с другой стороны, определяется механизмами 
работы сознания. Именно способности, а не психические 
функции, выходят из зазеркалья сознания на сцену и ста-
новятся действующими актерами драмы ограничений, с 
которыми сталкивается обращающееся действие драмы, по 
большому счету определяющей ситуацию развития учаще-
гося в условиях его взаимодействия с другими в процессе 
совместной коллективной деятельности.

Поэтому следует вернуться к известному положению 
Л.С. Выготского о том, что «… психическая функция по-
является на сцене дважды, один раз как интерпсихический 
процесс между людьми, другой раз как интрапсихическая 
внутри человека. <…> Всякая функция в культурном раз-
витии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, 
сперва — социальном, потом психологическом, сперва меж-

ду людьми, как категория интерпсихическая, затем внутри 
ребенка, как категория интрапсихическая» [6, с. 145].

Но при этом следует не упускать из вида, что в развитии 
человеческой субъективности ключевая роль принадлежит 
осваиваемой способности. Способность экстериоризируется 
и социализируется, приобретая компетентностные характе-
ристики за счет внешних оценок действий человека, и инди-
видуализируется, и субъективируется в процессе управле-
ния человеком сообственным действием. Сознание, с этой 
точки зрения, создает возможность человеку включаться во 
взаимодействия с другими людьми и осуществлять регуля-
цию и субъектное управление самой способностью индиви-
дуально. Продолжая мысль Л.С. Выготского, можно сказать, 
что способность появляется на сцене дважды: сначала как 
«завораживающее» и первоначально недоступное действие 
умелого человека — взрослого или старшего ребенка, а затем 
— как собственное действие («мое») самого ребенка. Чужое 
умелое действие наблюдается извне и в то же время приме-
ривается как возможное, т. е. будущее собственное действие. 
Собственное пробующее действие связано с внутренними 
переживаниями и регуляцией, но одновременно является 
предметом коммуникации с другими «умелыми» и пробую-
щими «неумелыми», с попыткой посмотреть на собственное 
действие с их позиций и их глазами.

Восстановление действительной драмы человеческой 
субъективности требует выделения всего набора действу-
ющих персонажей в виде осваиваемых предметных способ-
ностей (писать, читать, складывать, вычитать, умножать, 
подставлять в формулу числовые значения и т. д.) и мета-
предметных способностей (понимать, коммуницировать, 
осуществлять рефлексивное мышление, решать задачу, схе-
матизировать, формировать замысел действия и пр.). Это 
обстоятельство интересно раскрывается в исследованиях 
В.В. Рубцова [23], В.И. Слободчикова [27], Е.Е. Шулешко 
[29]. Именно в этих работах формирование способности 
выступает как процесс одновременного с оспособлением 
вхождения в детско-взрослую образовательную общность 
умелых (читать, писать, решать задачи), поскольку упраж-
нение и реализация способности поддерживается в раз-
личных формах общности педагога и учащихся, реализую-
щих и осваивающих эту способность (В.В. Рубцов [23; 24], 
Ю.В. Громыко, В.В. Рубцов, А.А. Марголис, [11], Ю.В. Гро-
мыко, В.В. Рубцов [13], О.И. Глазунова, Ю.В. Громыко [9]).

Субъектное управление пособностью строится на осно-
ве особых деятельностных техник. Такие техники связаны 
с приемами самоорганизации, с контролем собственных 
состояний и его осуществлением, с выделением значимых 
элементов действия в виде операций, с ускорением или за-
тягиванием темпа реализации действия; сама же способ-
ность — это ни техника, ни способ, ни прием, ни операция, 
ни средство организации действия. Способность — это 
особый режим осознанной регуляции действия, когда со-
стояние сознания, ориентация в ситуации и предметно-
операциональная часть действия интегрированы в систе-
му, удерживающую возможность построения собственным 
действием и управления ими в условиях строящейся общ-
ности и взаимодействий с другими. В этом случае вну-
тренние состояния сознания разворачиваются во внешнем 
действии, а само действие характеризуется через способ 
восприятия ситуации и осваиваемый предмет действия.

Подобная слитость и единство состояния сознания и опе-
рациональной составляющей действия возвращают нас к по-
ниманию способностей как духовных сил и духовной мощи 
человека (mental powers). Эти духовные силы проявляются 
в энергетике сознания: в смысловой энергии устойчивого 
интереса, в удержании внимания (т. е. направленности со-
знания), в интенсивности переживания. Эти энергийные 
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характеристики определяют особенности и ориентационной, 
и исполнительной частей действия. То, как человек, осваива-
ющий и реализующий способность, видит и понимает ситу-
ацию действия, принадлежит самой структуре и реализации 
способности. Поэтому не существует самих по себе процес-
сов восприятия и внимания, которые предложила изучать 
вундовская психология. Восприятие ситуации и направлен-
ность сознания включены в общую структуру всякой прак-
тической способности («умелости»), принципиальными 
центрами которой являются состояние сознания и операци-
онализация действия. Операционализация действия являет-
ся формой реализации способности, проявляемой во вне, а 
состояние сознания — ее внутренним ядром.

Связь ориентационной составляющей состояния созна-
ния и операциональной структуры, обеспечивающая реали-
зацию работы способности, проявляется в том, что состоя-
ние сознания «наблюдает» и «ориентирует» реализацию 
способности в конкретных обстоятельствах, в конкретной 
ситуации. Оно в определенной степени напоминает опи-
санный известным филологом и философом С.С. Хоружим 
феномен: «ум епископа» — понятие, введенное «в зрелом 
поздневизантийском исихазме» [28]. Это понятие, как это 
может показаться странным на первый взгляд, очень близ-
ко к пониманию высших способностей у Л.С. Выготского. 
Говоря о развитии высших психических функций, Выгот-
ский выстраивал иерархию ступеней поведения и в этой 
иерархии выделял как особо важный момент формирование 
самоуправляющих способностей. «…Человек, — пиcал Л.С. 
Выготский — сам создает связи и пути для своего реагирова-
ния. Он перестраивает естественную структуру. Он подчи-
няет своей власти при помощи знака процессы собственного 
поведения. Нам представляется удивительным тот факт, что 
традиционная психология вовсе не замечала этого явления, 
которое мы можем назвать овладение собственными реак-
циями, овладение собственными действиями» [6, с. 118].

Здесь важно обратить внимание на состояние наблюдаю-
щего сознания, как на важнейшую составляющую ядра спо-
собности, помимо знаков, организующих действие, как его 
своеобразных вспомогательных лесов и инструментов. Ак-
цент на знаках, инструментах не позволяет заметить этот важ-
нейший элемент наблюдающего «эпископального» сознания 
(по-древнегречеки епископ означает «наблюдатель»), которо-
му подчинено и внимание (направленность) и восприятие, и 
напряжение, связанное с преодолением достигнутого.

Именно это наблюдающее энергийное состояние созна-
ния удерживает всю структуру операций исполнительной 
части действия в виде своеобразной одномоментной сверт-
ки и определяет границы последовательной реализации 
намеченных операций. Не в этом ли энергийном состоянии 
сознания заключены внутренние коды действия (предмет 
размышления В.П. Зинченко [см: 25]), которые столь же 
внутренние, сколько и внешние? Подобная возможность 
наблюдающего состояния сознания удерживать реализа-
цию способности в виде одномоментно реализующейся 
структуры (эмерджентного (самовозникающего) акта) и 
одновременно намеченную последовательность осущест-
вляемых операций позволяет задерживать, «тормозить» 
реализацию способности. Благодаря этому способность 
обладает качеством сопротивляться всякому автоматизму, 
всякому неосознаваемому осуществлению.

По мысли выдающегося современного итальянского 
философа Джорджио Агамбена, подобная возможность 
затягивать реализацию казалось бы освоенного и уже ав-
томатически реализующегося действия, «деавтоматизи-
ровать» действие, чтобы выстраивать каждый раз заново, 
лежит в основе творческих актов. По его мнению: «Тот, кто 
обладает способностью — или имеет соответствующий на-

вык, — может как задействовать, так и не задействовать ее. 
Способность — и это гениальный, несмотря на его полную 
очевидность, тезис Аристотеля, — по сути, определяется 
возможностью ее нереализованности. Архитектор спосо-
бен в той мере, в какой он может ничего не построить. На 
основании того факта, что способность — это временно не 
реализованное действие, Аристотель делает вывод об осно-
вополагающей взаимопричастности способности и неспо-
собности. Adynamia, «неспособность», не означает здесь 
отсутствие всякой способности, но скорее способность-
не- (переходить к действию), dynamis те energein. Способ-
ность, высвобождаемая актом творения, должна быть вну-
тренней способностью, присущей самому акту, точно так 
же, как ему же должен быть внутренне присущ акт сопро-
тивления. Живущий, существующий в образе способности, 
способен на собственную неспособность, и только в этом 
он обладает своей способностью. Он может существовать 
и действовать, потому что поддерживает свое отношение к 
собственному небытию и недеянию» [32, с. 35—36].

Принципиально важно, что разворачивая свое виде-
ние проблемы «способности и неспособности», Джорджио 
Агамбен связывает механизм реализации способности с 
актом творения, с внутренней возможностью самого акта, 
который является квантом неавтоматизируемых процес-
сов человеческого сознания.

Эта определяющая характеристика квантовой природы 
сознания и собственно теоретического мышления глубоко 
осмыслена и описана В.В. Давыдовым на примере анализа 
мыслительного акта, являющегося «клеточкой» способности 
мышления в теории мышления [14]. Наш анализ этого фун-
даментального теоретического положения показывает, что 
В.В. Давыдов, описывая строение мыслительного акта, опре-
делил социо-генетическую основу мысли, включающую:

1) целостную рототипическую структуру всякого акта 
мысли, предположительно воспроизводящуюся во всех типах 
мышления (учебном, игровом, исследовательском, проект-
ном, управленческом) в конкретных специфических формах;

2) устройство понятия в виде акта мышления, вскрыва-
ющего процесс происхождения предметного знания;

3) ядерные учебные действия (специфические пред-
метные действия, действия моделирования, действия пре-
образования модели), при опоре на которые имитационно 
вопроизводятся важнейшие составляющие мыслительного 
акта в совместной деятельности учащихся и педагога;

4) рефлексивное сознание, способное выделять и фик-
сировать предмет мысли (содержание мышления) и форму 
мышления [10; 12].

4. Развитие способности понимания у школьников  
ак важнейший образовательный результат общего 

среднего образования

Представление о строении способности как способе 
действия реализовано нами в конкретных мониторинго-
вых исследованиях развития ряда базовых способностей 
учащихся. В данном случае предметом изучения стала спо-
собность понимания.

Как известно, развитие у учащихся способности пони-
мания и взаимопонимания является одним из важнейших 
образовательных результатов. Именно понимание создает 
смысловую сферу, в которой осуществляются акты мыш-
ления. Понимание определяет перспективы и материаль-
ную основу для актов мышления в виде формирующихся 
смысловых структур. Вместе с тем, по данным целого ряда 
работ, в условиях современной массовой школы способ-
ность понимания развивается у учащихся ниже тех воз-
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можностей, которые есть у современных детей. Это связано 
с тем, что школьники мало читают, их недостаточно учат 
понимать тексты и излагать в текстах собственные мысли 
(О.И. Глазунова [7])

Основой проведенного исследования стала серия спе-
циально разработанных диагностических методик, позво-
ляющих оценивать уровень развития у детей способности 
понимания на разных ступенях обучения в школе. Диагно-
стическая серия была направлена на оценку способности 
понимания на различных возрастных этапах школьного 
обучения: старшие дошкольники (6—7 лет), учащиеся: 1-го 
класса (7—8 лет), 4-го класса (10—11 лет), 5-го класса (11—
12 лет). 9-го класса (15—16 лет) и 11-го класса (17—18 лет). 
Исследование проводилось в 2007—2013 гг., в нем участво-
вали учащиеся 40 школ, преимущественно из Москвы. Все-
го в мониторинговом обследовании приняли участие около 
10 000 детей.

В исследовании мы исходили из того, что результатом 
понимания является появление смысла (смысловой вер-
сии) текста.

На каждой возрастной ступени проверялись наличие и 
уровень сформированности способов и техник понимания:

— построение общей смысловой версии понимания;
— понимание с опорой на логическую основу текста;
— понимание с опорой на символическую основу текста;
— понимание авторской позиции (рефлексивное пони-

мание);
углубление смысловой версии за счет понимания вер-

сий других в коллективной коммуникации;
нахождение выхода из ситуации непонимания.
Такой набор техник понимания так или иначе осваива-

ется учащимися российских школ за счет работы на всей 
совокупности учебных предметов. В зависимости от ха-
рактера текста и ситуации могут применяться те или иные 
техники понимания.

С опорой на определенный состав уровней сформиро-
ванности способов и техник понимания текста для каждой 
методики разрабатывалась шкала оценки уровня развития 
соответствующего аспекта способности понимания. На-
пример, при оценке общей смысловой версии понимания 
применялась следующая шкала:

0 баллов — отсутствие ответа; пересказ текста вместо 
фиксации его смысла; фиксация произвольного смысла, 
который никак не может быть отнесен к прочитанному 
тексту;

1 балл — фрагментарная версия понимания — смысл 
текста относится к его небольшому частному произвольно 

выбранному фрагменту, тогда как ученик считает, что это 
смысл всего текста в целом;

2 балла — неполная версия понимания — смысловая 
версия схватывает текст в целом, но можно показать, что 
есть фрагменты текста, которые, с точки зрения данной 
версии, «не нужны» или «выпадают» из нее;

3 балла — полная смысловая версия — версия понима-
ния соответствует тексту в целом и нельзя показать ни од-
ного фрагмента текста, который бы не укладывался в пред-
ложенную смысловую версию.

Материалом для понимания, включенным в диагно-
стические серии, являлись тексты, отобранные педагога-
ми-экспертами. Сложность текста отвечала возрастному 
развитию учащихся. Для диагностики каждой из спец-
ифических техник понимания предлагались определенный 
текст и соответствующие вопросы.

Приведем пример оценивания уровня смысловой вер-
сии понимания текста при работе с учащимися. Так, при 
работе с учащимися 6-го класса (12 лет) они читали рас-
сказ В. Драгунского «На Садовой большое движение». Пе-
ред индивидуальным прочтением текста ребятам задавался 
вопрос: «В чем смысл этого рассказа? Что хотел сказать ав-
тор?». Ответы давались индивидуально.

Двое детей сказали, что смысл этого текста в том, как 
хорошо вместе что-то делать — чинить велосипед, а потом 
кататься на нем. Это фрагментарная версия, оцениваемая 
1 баллом. Подавляющая часть детей высказала два типа 
смысловых версий. Первый тип был отчетливо сформу-
лирован одной из девочек: «Нельзя доверять свои ценные 
вещи незнакомым людям». Это неполная версия, оцени-
вающаяся нами 2 баллами. Она осмысляет весь текст, од-
нако в нем остаются фрагменты, которые в нее не уклады-
ваются. Другой тип смысловой версии был высказан еще 
одной группой ребят: «Нехорошо обижать маленьких, об-
манывать их и отбирать у них вещи». Это также неполная 
версия, оцениваемая нами 2 баллами, хотя она глубже пре-
дыдущей версии понимания для данного текста. Полной 
версии понимания, оценивающейся 3 баллами, которая бы 
учитывала концовку рассказа и адресованный читателю 
вопрос о том, что здесь самое страшное, а также понима-
ния того, что это потеря ребенком доверия ко взрослым в 
результате обманов, нам у детей встречать не приходилось.

На основе данных исследования можно утверждать 
следующее.

1. Развитие способности понимания у детей не приоб-
ретало характера постепенного эволюционного возраста-
ния. Соответствующее положение отражает рис. 2.

Рис. 2. Динамика развития способности понимания на разных возрастных ступенях обучения в школе
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Снижение уровня развития способности понимания 
на данной диаграмме не означает, что тексты, которые 
ребенок понимал в дошкольном возрасте, он понимает в 
дальнейшем все хуже и хуже и перестает совсем понимать 
к 9-му классу. Это обусловлено тем, что уровень сложно-
сти текстов в наших методиках возрастает, соответствует 
возрастным возможностям учащихся, в то время как прин-
ципы оценивания результатов понимания остаются неиз-
менными. Данные, представленные на графике, указывают 
на тот факт, что при возрастании сложности текстов, соот-
ветствующей возрасту (по оценке экспертов), уровень по-
нимания текстов относительно снижается.

Причем общая картина преемственности развитии у де-
тей способностей в условиях школьного обучения состояла 
в том, что фактически в каждой школе возникали «зоны», 
где происходило повышение уровня развития способности 
понимания, однако ни в одной школе такая зона не распро-
странялось на весь период обучения в школе.

В целом, результаты исследований показывают, что до-
стигаемый уровень развития способности понимания го-
раздо ниже возрастных возможностей учащихся. При этом 
дополнительный потенциал развития этой способности 
проявляется при применении деятельностных образова-
тельных технологий, что требует специального обсуждения. 
Без применения таких технологий учащиеся осваивают по-
преимуществу шаблонные схемы интерпретации текстов 
художественных произведений, которые не обеспечивают 
понимания их смысла. Так, по нашим данным, среди вы-
явленных у учщихся способов понимания текста на более 
низком уровне формируется техника нахождения выхода из 
ситуации непонимания, связанная с умением задавать во-
прос взрослому, сверстнику или самому себе. По остальным 
техникам ситуация также является неустойчивой.

Анализ формирования отдельных техник понимания 
на протяжении периода обучения в школе показывает, 
что оно так же, как и интегральный уровень понимания, 
не имеет постепенной преемственной формы развития. 
Кроме того, формирование отдельных техник не скоорди-
нировано друг с другом и происходит как бы вразнобой. 
Это является следствием того, что целенаправленная и ме-
тодически выстроенная работа учителя по формированию 

способности понимания отсутствует. Данная способность 
и ее отдельные техники развиваются произвольным обра-
зом в процессе предметного обучения и школьной жизни 
ребенка.

Вот что показывает более подробный анализ данных 
проведенного исследования с точки зрения зон повыше-
ния и снижения уровня развития способности понимания 
(рис. 3).

Можно, в частности, определить некоторые законо-
мерности в развитии разных аспектов способности по-
нимания. Так, последовательное повышение уровня раз-
вития понимания с возрастом происходит у детей лишь в 
одном аспекте этой способности — понимании авторской 
позиции. Динамика развития понимания символической 
основы текста, а также логической основы текста пред-
ставлены примерно одинаково. Начиная с 1-го класса, 
происходило достаточно резкое падение уровня развития 
этих способов понимания до 9-го класса, а затем к 11-му 
классу уровень развития этих способов возрастал. При-
чем для способа понимания логической основы текста 
это повышение достигало уровня 5-го класса, а для спо-
соба понимания символической основы текста уровень 
оказался выше всех предшествующих этапов обучения, 
кроме 1-го класса. Динамика развития уровня общей 
смысловой версии отразилась в резком падении между 
дошкольным уровнем образования и уровнем 1-го класса 
в начальной школе. Этот аспект способности понимания 
оставался без изменения, затем возрастал в 5-м классе, 
падал в 9-м и вновь повышается в 11-м, немного превы-
шая исходный уровень дошкольников. Наконец, способ 
выхода из ситуации непонимания неизменно оставался 
на одном и том же низком уровне, причем в начальной 
школе этот уровень у детей несколько ниже, чем у уча-
щихся старшей школы.

Очевидно также, что применение учителем педагогиче-
ских технологий развития способности понимания позво-
ляет повысить его уровень. Без применения таких техно-
логий учащиеся осваивают преимущественно шаблонные 
схемы интерпретации текстов художественных произве-
дений, опора на которые не обеспечивает должного уровня 
понимание их смысла.

Рис. 3. Динамика развития отдельных аспектов понимания у детей на разных этапах школьного обучения 
(2010—2011 учебный год)
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5. Заключение

Теоретический анализ и экспериментальное монито-
ринговое исследование позволяют сделать следующие вы-
воды.

1. Способность определяется индивидуальным присво-
ением совместного способа действия при решении учебной 
задачи. При этом строение и регуляция способности не 
тождественны выявляемому и реконструируемому спосо-
бу действия, на который она опирается.

2. Способности представляют собой динамическое 
единство наблюдающего энергийно- смыслового подвиж-
ного состояния сознания и осваиваемого способа действия.

3. Именно осваиваемые и формируемые способности 
(рефлексивное мышление, понимание, взаимопонимание, 
воображение, целеполагание, моделирование, схематиза-
ция, формирование замысла проектного действия, выдви-
жение исследовательской гипотезы) являются одним из 
ведущих механизмов, «протагонистами» развития челове-
ческой субъективности.

4. В данной статье представлены результаты монито-
ринговой диагностики способности понимания у школь-
ников разных возрастных групп. Диагностика способности 
понимания рассматривалась на основе освоения учащими-
ся следующих способов и техник понимания:

— построение общей смысловой версии понимания;
— понимание с опорой на логическую основу текста;
— понимание с опорой на символическую основу тек-

ста;

— понимание авторской позиции (рефлексивное пони-
мание);

— углубление смысловой версии за счет понимания 
версий других в коллективной коммуникации;

нахождение выхода из ситуации непонимания.
Результаты исследования показали, что в том случае, 

если не используются специально разработанное деятель-
ностное содержание образования и новые методы работы 
педагога с учащимися, этот развивающий эффект является 
значительно более низким. Существуют резервы повыше-
ния уровня развития понимания у учащихся в современ-
ной системе образования, но их использование требует 
применения в образовании методов мыследеятельностной 
педагогики.

5. Комплексная деятельностная диагностика раз-
вития понимания, наряду с диагностикой других спо-
собностей (рефлексии, теоретического мышления, 
взаимопонимания, целеполагания, самоопределения и 
др.), позволяет оценивать качество национального об-
разования на основе определения достигнутого уровня 
развития учащихся и, главное, их потенциала для вы-
хода на новый уровень возможностей в освоении содер-
жания развивающего образования и важнейших типов 
деятельности (исследования, проектирования, управ-
ления).

6. Целесообразно ставить и решать проблему создания 
системы оценки развития способностей на основе методо-
логии культурно-исторического подхода и развивающего 
образования.
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