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В настоящее время в России про-
исходит смена образовательной па-
радигмы, проявляющаяся в корректи-
ровке целей и результатов обучения 
школьников: помимо формирования 
когнитивных умений и навыков, спо-
собствующих достижению предметных 
результатов, должны быть достигнуты 
метапредметные и личностные ре-
зультаты, обусловленные сформиро-
ванностью «некогнитивных навыков» 
(Федеральный государственный обще-
образовательный стандарт, http://мин-
обрнауки.рф/документы/922. 

Под когнитивными умениями (от 
англ. cognitive – познавательный) бу-
дем понимать умения самостоятельно 
приобретать знания (Абакумова, Шку-
ратова, 1986), к когнитивным навыкам 
отнесем способы приобретения зна-
ний (например, чтение, письмо и др.). 

На основе анализа ряда опреде-
лений, выделенных в различных ли-
тературных источниках (Bloom, 1964; 
Borghans et al., 2008), под некогни-
тивными навыками будем понимать 
«паттерны мышления, чувствования и 
поведения», развивающиеся на протя-
жении всей жизни индивидуума и при-
нимающие некоторое участие в про-
цессе обучения, также включающие 
личностные характеристики, имеющие 
отношение к социоэмоциональным 
или поведенческим проявлениям ин-
дивидуума в процессе обучения и 
являющиеся объектом развития в 
школе или оказывающие влияние на 
формирование когнитивных навыков 
(Elias, 2009). 

Понятие успеха в учебной деятель-
ности традиционно связывается с ака-
демической успеваемостью, и в част-
ности с конкретными результатами, 
полученными с помощью различных 
методик оценивания (тестирование, 
устный экзамен, контрольная работа и 
т.п.) (Davidson, Sternberg, 1998; Garrett 
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et al., 2007; Ridley et al., 1992). Свою 
актуальность такое понимание успеха 
сохраняет и для оценки некогнитивных 
навыков. 

Уровень сформированности когни-
тивных навыков определяется с по-
мощью ряда тестов, направленных на 
выявление способностей обучающихся 
к получению знаний, в частности те-
стов предметных направленностей, 
поскольку эта процедура достаточно 
формализуема. Однако в случае изме-
рения уровня сформированности не-
когнитивных навыков задача гораздо 
сложнее. 

В рамках исследования, посвященно-
го разработке модели измерения неког-
нитивных навыков, необходима более 
жесткая формализация ряда определе-
ний и подходов (Krupa et al., 2015). 

Приведенные выше определения 
носят несколько общий характер, по-
этому приведем определение некогни-
тивных навыков, позволяющее автома-
тизировать процессы их оценки. 

Чрезвычайно важным, хотя совер-
шенно не очевидным шагом в нашем 
исследовании является принципиаль-
ное постулирование существования 
некогнитивных навыков как самостоя-
тельных метрик, которые могут быть 
использованы отдельно от традицион-
ных показателей успеваемости. 

Будем считать, что навыки (как ког-
нитивные, так и некогнитивные) – это 
«фенотип» работы базового механиз-
ма сознания. Выделение конкретного 
навыка происходит лишь на основе 
сопоставления поведения и результа-
тов этого поведения для различных 
индивидуумов. Любой навык – это 
вариация по отношению к базовым 
когнитивным функциям человека, так 
же как музыкальный слух является ва-
риацией по отношению к базовой спо-
собности homo sapiens воспринимать 
звуковые волны. 

С этой точки зрения основными 
факторами, позволяющими постулиро-
вать наличие или отсутствие навыка, 
можно считать: 
– различия в поведении; 
– различия в результате поведения 

(успех/неуспех). 
Проиллюстрируем наш подход на 

навыке самоконтроля при чтении. Ре-
зультатом чтения является усвоение 
прочитанного материала. Усвоение 
может быть проверено такими тради-
ционными методами, как пересказ и 
ответ на вопрос по тексту. 

При чтении у обучающегося могут 
наблюдаться следующие вариации 
поведения, ведущие к успешному 
результату: 1) обладая превосходной 
памятью, читающий последователь-
но переходит от абзаца к абзацу, не 
меняя скорости чтения; 2) обладая 
средней памятью, читающий «пере-
сказывает» про себя каждый прочитан-
ный абзац; 3) читающий проходит по 
всем абзацам, а затем возвращается 
к местам, которые он плохо запомнил 
или понял. 

Заметим, что в первой вариации 
в поведении читающего нет призна-
ков управления процессом чтения. 
В двух других вариациях читающий 
прикладывает усилия к тому, что-
бы контролировать процесс чтения. 
Все три вариации могут привести к 
успешному результату – обучающийся 
сможет пересказать текст и ответить 
вопросы по нему. Именно различия 
в поведении в вариациях (1), (2) и (3) 
дают нам основания предположить, 
что в когнитивном процессе в данном 
случае могут быть выделены варианты 
его протекания, которые условно для 
вариаций (2) и (3) могут быть названы 
навыком регуляции чтения. Обратим 
внимание на тот факт, что успех по-
ведения является важным условием 
постулирования наличия навыка. Мы 
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можем легко представить ситуацию, 
при которой читающий прочел весь 
текст, перечитал какие-то части и тем 
не менее не смог выполнить задания. 
В этом случае можно смело утверж-
дать, что каким бы ни был вариант 
глубинного когнитивного процесса в 
этом случае – пусть даже очень близ-
ким по поведенческой манифестации 
к успешному, – он не может быть при-
знан навыком. 

На рисунке показана общая схема 
контекста, в рамках которого выде-
ляется навык. Когнитивный процесс, 
находящийся на глубинном уровне, 
недоступен прямому наблюдению и 
оценке. Он проявляет себя на уровне 
поведения, которое является самым 
простым уровнем, на котором наблю-
дение становится возможным. На этом 
уровне могут быть выделены различ-
ные вариации поведения, которые, в 

свою очередь, проявляются на более 
высоком уровне – уровне результата 
поведения, который оценивается как 
успешный или неуспешный. 

Интересно отметить, что такая тра-
диционная форма автоматизирован-
ной оценки знаний, умений и навыков 
(ЗУН), как тестирование, имеет дело 
только с самым верхним уровнем – 
уровнем результата. В то время как 
форма оценки в виде устного экзамена 
направлена во многом на изучение 
более глубокого уровня – уровня по-
ведения. 

Вопрос о том, что такое поведе-
ние и его вариации с точки зрения их 
оценивания, чрезвычайно важен для 
последующей разработки математиче-
ских моделей как самих навыков, так и 
их манифестации в поведении. 

В нашем исследовании мы умыш-
ленно стараемся придерживаться 

Контекст выявления навыка 
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насколько возможно упрощенных 
моделей, которые могут показаться 
чересчур схематичными специалисту в 
области психологии обучения. Однако 
такой подход кажется нам продуктив-
ным с точки зрения решения проблем 
автоматизации оценки сложных уме-
ний и навыков. Традиционно поведе-
ние определяется как набор действий 
и их особенностей у человека, жи-
вотного, системы или искусственного 
объекта, проявляющихся в отношении 
себя или окружающей среды и яв-
ляющихся ответом на внешние раз-
дражители (Minton, Khale, 2014). Для 
целей настоящего исследования такое 
понимание поведения нуждается в 
уточнении и упрощении. 

Прежде всего, нас будет интересо-
вать поведение в рамках процесса обу-
чения или оценки знаний, умений и 
навыков. Квантами поведения служат 
действия, характеризующиеся неко-
торыми параметрами и выстроенные 
в определенную последовательность. 
При этом последовательность дей-
ствий имеет столь же большую важ-
ность, что и их параметры. Поскольку 
в деле выявления навыка огромную 
роль играет вариация поведения, то 
чрезвычайную важность приобретает 
вопрос об идентичности поведения. 
Определим критерии признания двух 
и более случаев проявления поведе-
ния одним и тем же вариантом. 

Когнитивный аппарат человека (как, 
вероятно, и всех живых существ) пре-
красно справляется с задачей выявле-
ния идентичных вариаций поведения. 
На уровне обыденного сознания «узна-
вание» той или иной вариации по-
ведения проявляется как способность 
определить некий набор действий, 
исполненный одним лицом как повто-
рение действий другого лица. Фактор 
идентификации повторения чрезвы-
чайно важен, поскольку позволяет 

приблизиться к пониманию механизма 
абстрагирования, использующегося 
сознанием для распознавания не толь-
ко объектов, но и целых процессов. 
С этой точки зрения интересен вопрос 
о механизме номинации (называния) 
действий в языке. Целые комплексы 
действий и процессов могут получать в 
языке простое название в виде одного 
слова. При этом очень часто эти ком-
плексы могут включать в себя множе-
ство нечетко определенных действий, 
которые сами по себе не имеют от-
дельных наименований в языке. 

Из вышесказанного можно заклю-
чить, что способность определенных 
последовательностей параметризи-
рованных действий быть названными 
одной и той же лексической единицей 
или, если шире, быть описанными 
достаточно коротким высказыванием 
(предложением) является важным сви-
детельством того, что такая последова-
тельность может считаться вариацией 
поведения. Факт называния в данном 
случае служит надежным показателем 
повторяемости последовательности 
действий. 

В качестве иллюстрации приведем 
несколько примеров называния до-
статочно сложной последовательности 
учебных действий одной лексической 
единицей: 

• Глагол «перечитать» обозначает 
вариацию поведения, при которой чи-
тающий дважды (или более раз) чита-
ет один и тот же фрагмент текста. 

• Глагол «ответить» обозначает ва-
риацию поведения, при которой лицо 
выслушивает обращенный к нему во-
прос, а затем отвечает на него. 

• Глагол «конспектировать» обо-
значает вариацию поведения, при 
которой лицо слушает лектора или 
читает текст и в определенные мо-
менты делает записи и схематические 
изображения, компактно и емко отра-
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жающие его понимание услышанного 
или прочитанного. 

Приведем также несколько при-
меров называния последовательности 
учебных действий достаточно кратки-
ми высказываниями: 

• «Последовательный поиск в 
Wikipedia определений терминов». 

• «Ранжирование задач по воз-
можности выполнить их в ближайшие 
десять минут». 

• «Подведение итогов после того, 
как все высказали свое мнение по 
очереди». 

Во всех приведенных выше при-
мерах (называние одной лексической 
единицей, называние высказыванием) 
можно говорить о вариации поведе-
ния как объекте номинации. 

Для эмпирического признания 
определенной последовательности 
действий именно вариацией поведе-
ния необходимо подобрать примеры, 
демонстрирующие наличие альтерна-
тивных последовательностей действий, 
ведущих к схожим или равноценным 
результатам. Продемонстрируем этот 
подход на следующих примерах. 

Усвоить информацию из текста (ре-
зультат) можно: 
– перечитав его несколько раз; 
– прочитав его очень медленно один 

раз; 
– прослушав его в исполнении пар-

тнера. 
Усвоить информацию из лекции 

можно: 
– ведя ее конспект в реальном вре-

мени; 
– сделав аудиозапись лекции и соста-

вив конспект позже; 
– сделав аудиозапись и прослушав ее 

несколько раз. 
Завершить вводную часть дискус-

сии можно: 
– подведя итоги после того, как каж-

дый высказал свое мнение; 

– попросив подвести итоги наиболее 
авторитетного участника дискуссии; 

– процитировав мнение авторитет-
ного источника по обсуждаемому 
вопросу. 
Представляется чрезвычайно важ-

ным наряду с выделением вариаций 
поведения предложить рабочее поня-
тие инварианта поведения. Инвариант 
поведения – это абстрактное представ-
ление об общих признаках, объеди-
няющих набор вариаций. Например, 
инвариант поведения, сформулиро-
ванный как «критический анализ фак-
та», по нашему мнению, определяется 
следующим набором вариаций: 

1. Высказывание сомнения в досто-
верности факта. 

2. Формулировка гипотетической 
альтернативной версии факта. 

3. Поиск информации о гипотетиче-
ской версии факта в Интернете. 

4. Анализ найденной информации. 
5. Повторение шагов 2 и 3. 
Привлечение результата поведения 

при поиске инварианта, вероятно, не-
избежно. Однако мы полагаем, что, 
где только возможно, необходим по-
иск выражения инварианта без участия 
или с минимальным участием резуль-
тата. По нашему опыту, именно такой 
подход дает некогнитивным навыкам 
наиболее четкие описания, которые в 
дальнейшем могут использоваться при 
поиске соответствующих им паттернов 
поведения. Такой подход также пре-
красно согласуется с целью настоящего 
исследования – найти способы авто-
матизации оценки сложных умений и 
навыков через анализ паттернов по-
ведения. 

В таблице приведено несколько 
примеров удачных формулировок ин-
вариантов поведения с соответствую-
щими им вариациями. 

Продемонстрированный выше под-
ход к формулированию инварианта 



9 1 

Примеры инвариантов поведения и соответствующих им вариаций 

Инвариант Вариации 

Критический анализ 
факта 

Создание моделей 
изучаемых объектов 
и процессов путем 
представления ин-
формации в знаково-
символьном виде 

Аргументация 
собственной точки 
зрения в ответ на 
выслушивание точки 
зрения собеседника 

1. Высказывание сомнения в достоверности факта. 
2. Формулировка гипотетической альтернативной версии факта. 
3. Поиск информации о гипотетической версии факта в Интернете. 
4. Анализ найденной информации. 
5. Повторение шагов 2 и 3 

1. Высказывание сомнения в достоверности факта. 
2. Поиск альтернативных версий факта в Интернете. 
3. Анализ найденной информации 

1. Высказывание сомнения в достоверности факта. 
2. Привлечение уже имеющихся у обучающегося знаний для опровержения/под-
тверждения факта 

1. Декомпозиция изучаемого объекта или процесса. 
2. Назначение выделенным при декомпозиции частям условных обозначений. 
3. Составление общей схемы объекта или процесса, состоящей из условных обо-
значений их частей 

1. Создание упрощенного представления объекта или процесса в виде схемы. 
2. Выявление повторяющихся фрагментов в схеме. 
3. Ввод условных обозначений для повторяющихся фрагментов. 
4. Создание конечной версии модели с условными обозначениями 

1. Пересказ только что услышанной точки зрения собеседника. 
2. Требование к собеседнику подтвердить правильность интерпретации его точки 
зрения. 
3. Озвучивание своей точки зрения. 
4. Приведение доказательств верности своей точки зрения. 
5. Приведение иллюстраций, подтверждающих верность своей точки зрения. 
4. Выделение отличий свой точки зрения от точки зрения собеседника. 
5. Вывод 

1. Выдвижение контрпримеров, противоречащих точке зрения собеседника. 
2. Формулирование своей точки зрения, опирающейся на контрпримеры. 
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О некоторых подходах к оценке сформированности некогнитивных навыков 

поведения, безусловно, является спор-
ным и, возможно, несколько упрощен-
ным. Те м не менее нам представляется 2. 

весьма полезным для целей настоя-
щего исследования применять его как 
один из инструментов нахождения 3. 

связи между конкретным навыком и 4. 

его проявлением в паттернах пове-
дения пользователя, фиксируемых в 
электронных образовательных средах. 5. 
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