
ВВЕДЕНИЕ

Индивидуальные особенности человека являют-
ся важной частью его личности. Неудивительно по-
этому, что их изучение сталкивается с теми же фун-
даментальными проблемами, что и изучение лич-
ности, — ​с выделением и характеристикой лич-
ностных свойств, типов личности.

Так, в  целом ряде исследований преимуще-
ственно педагогической направленности справед-
ливо указывается, что учет индивидуальных особен-
ностей учащихся является необходимым условием 
для индивидуализации обучения [5; 11; 12]. При 
этом авторы либо вовсе никак не конкретизируют 
эти особенности, принимают их, по меткому выра-
жению А.Н. Леонтьева, в  своей “эмпирической 

тотальности” [8, с. 67], либо ограничиваются их 
произвольным перечислением. В ряде работ выде-
ляются отдельные свойства личности, которые, 
по мнению авторов, наиболее значимы для успеш-
ности образовательного процесса. При этом, как 
правило, не приводятся научно обоснованные объ-
яснения, почему именно эти свойства признаны 
“значимыми”, являются ли они таковыми в любых 
условиях обучения и для всех ли учеников? Между 
тем выявление среди большого многообразия ин-
дивидуальных личностных свойств тех, что оказы-
вают существенное влияние на деятельность уча-
щихся в процессе учения и тем самым ее характе-
ризуют, является важной научной задачей. Инди-
видуально-психологические свойства учащихся, 
характеризующие их деятельность в  процессе 
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Аннотация. На основе анализа разнообразия индивидуально-психологических свойств учащихся дается 
характеристика понятию “индивидуальные особенности учения” (ИОУ). Обзор разноплановых публи-
каций выявил противоречие между большим количеством эмпирических данных об ИОУ учащихся и от-
сутствием их системной, устойчивой, теоретически обоснованной типологизации. Высокая изменчи-
вость выделяемых типов под влиянием самых разных условий и обстоятельств не позволяет однозначно 
дифференцировать один тип от другого и обеспечить его определенную воспроизводимость. Это ставит 
под сомнение возможность построения научно обоснованной практики индивидуализации и диффе-
ренциации обучения. Цель данного исследования — ​выявить основные причины несостоятельности из-
вестных типологий и наметить пути для построения устойчивой типологизации ИОУ. Выдвинута гипо-
теза, что типологизации ИОУ учащихся, основанные на обобщении и категоризации внешних проявле-
ний их психической деятельности, не могут быть состоятельными. Без учета внутренних психологиче-
ских закономерностей динамического взаимодействия всех факторов, обусловливающих эти проявления 
в конкретных условиях учебной деятельности, невозможно однозначно истолковать ИОУ, а значит, и по-
строить их типологию. С целью проверки этой гипотезы проведен краткий анализ нескольких наиболее 
известных типологий ИОУ учащихся (по обучаемости, стилю учения, способу учебной работы), выяв-
лены их основные недостатки, которые в целом подтвердили выдвинутое предположение. Сделан вы-
вод, что подлинная типологизация ИОУ должна строиться не на сходстве их внешних проявлений, 
а на сходстве тех внутренних психологических закономерностей, которые обусловливают их проявле-
ние и развитие, т.е. на основе их детерминаций.
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учения, мы будем именовать индивидуальными осо-
бенностями учения (ИОУ).

Разные исследователи выделяют различные ИОУ 
школьников — ​знания и умения, умственные спо-
собности и мыслительные свойства, когнитивные 
способы обработки информации и способы учеб-
ной работы, работоспособность, рациональные 
способы учения, отношение к обучению, направ-
ленность, эмоциональная устойчивость и др.

Большое многообразие индивидуально-психо-
логических свойств учащихся, с одной стороны, 
и высокая степень их изменчивости со временем 
и под влиянием различных факторов, с другой, де-
лает само понятие “индивидуальные особенности 
учения” чем-то размытым, неопределенным.

Постоянный рост числа эмпирических фактов 
приводит к появлению двух противоположных тен-
денций. С одной стороны, первоначально выделен-
ные в ходе локального исследования ИОУ учащих-
ся постепенно обрастают новыми характеристи-
ками, “экстенсивно расширяются за счет выделе-
ния новых форм” [17, с.  93] и  обобщаются. 
А с другой стороны, эти самые “общие типы” ИОУ 
демонстрируют высокую склонность к “расщепле-
нию” на множество частных подтипов. Так, напри-
мер, общая способность к обучению — ​обучае-
мость — ​подразделяется на отдельные, “частные” 
мыслительные способности [10].

Тем не менее попытки как-то типологизировать 
разнообразные и  изменчивые ИОУ настойчиво 
предпринимались целым рядом исследователей. 
Многие при этом основывались на обобщении их 
внешних поведенческих проявлений, что объясняет 
известную неустойчивость и “размытость” воздви-
гаемых типологий, поскольку внешние проявле-
ния, действительно, многочисленны и изменчивы. 
А невозможность во многих случаях точно отделить 
поведенческие признаки одного типа от другого 
приводили к появлению так называемых “проме-
жуточных” или “смешанных” типов.

Мало того, как показывают многочисленные ис-
следования [20; 30], выделенные типы индивиду-
альных особенностей учения могут существенным 
образом видоизменяться под влиянием разнообраз-
ных условий и обстоятельств, с ростом и развити-
ем самого индивида.

В этой связи предпринимались попытки найти 
более устойчивое основание для типологизации 
ИОУ, двигаясь “вглубь” субъекта, — ​к свойствам 
его нервной системы [7].

Однако, как показали дальнейшие исследова-
ния, свойства нервной системы индивида являют-
ся важным, но  не  единственным фактором, 

обусловливающим проявление и  развитие его 
ИОУ. По  словам С.Л. Р убинштейна, это лишь 
“внутренние физиологические условия их форми-
рования” [16, с. 129]. Помимо внутренних условий, 
есть еще и внешние — ​конкретные условия дея-
тельности, в которых индивидуальные особенно-
сти проявляются и формируются. Однозначные 
на физиологическом уровне свойства нервной сис-
темы проявляют себя многозначно на уровне пси-
хологическом [10]. Например, исследования 
Л.М. Митиной показали, что способности и даже 
их отдельные компоненты “не представляется воз-
можным непосредственно свести к  отдельным 
свойствам нервной системы или их комбинациям” 
[13, с. 61].

Таким образом, свойства нервной системы уча-
щихся, равно как и внешние проявления их дея-
тельности в процессе учения, не могут служить 
основанием для типологизации ИОУ. В результате 
среди исследователей распространяется мнение, 
что из-за абсолютной и неповторимой уникально-
сти каждого индивида никакая типологизация во-
обще невозможна, звучат даже призывы перейти 
от индивидуализации к понятию “персонализа-
ция” [17; 18].

ПОСТАНОВКА ПРОБЛЕМЫ

В этих условиях возникает закономерный во-
прос: а возможна ли вообще типологизация столь 
многочисленных и изменчивых индивидуальных 
особенностей учения? Ведь любая типологизация 
предполагает наличие общего основания для объ-
единения всей совокупности индивидуальных осо-
бенностей в несколько различающихся между со-
бой типов.

На наш взгляд, такое основание есть. Психиче-
ские свойства личности обладают не только еди-
ничными и особенными, но и общечеловечески-
ми, по выражению С.Л. Рубинштейна, “родовы-
ми” чертами [16, с. 41], из которых и следует ис-
ходить при рассмотрении индивидуальных 
особенностей отдельных людей. Подобного под-
хода придерживается в своей теории способностей 
и одаренности В.Д. Шадриков, который отмечает, 
что в любой человеческой способности есть “об-
щая природная способность, отнесенная к кон-
кретной психической функции” [19, с. 17]. Инди-
видуальное же своеобразие способностей характе-
ризуется лишь “мерой выраженности” этой “об-
щей способности” у  конкретного индивида. 
Индивидуальные различия при этом проявляются 
в различиях этой “меры” у каждого конкретного 
человека.
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Мы исходим из того, что психические свойства 
личности есть диалектическое единство всеобщего 
и единичного. Индивидуальные особенности уче-
ния поэтому включают в себя не только неповто-
римые, уникальные, свойственные лишь конкрет-
ному индивиду характеристики, но и некие типо-
вые, общие для всех учащихся свойства. Это дела-
ет принципиально возможным типологизацию 
всего многообразия ИОУ учащихся.

Проблема заключается в  том, что, несмотря 
на такую возможность, известные подходы к типо-
логизации ИОУ не решают в полной мере свою за-
дачу. Выявить основные недостатки этих подходов 
и попытаться наметить пути для построения дей-
ствительно прочной и надежной типологизации 
ИОУ школьников — ​вот цель, которую мы ставим 
перед собой в этой работе.

Выделение индивидуально-типологических 
свойств существенным образом зависит от того 
основания, по которому проводится их обобщение 
и различение. Очевидно, что в основу надежной 
типологизации должно быть положено такое осно-
вание, которое бы позволило, во‑первых, одно-
значно дифференцировать один тип от другого, т.е. 
обеспечить его внутреннюю целостность, “очер-
ченность”, исключающую всякую возможность его 
смешения с другими типами. Во-вторых, зафикси-
ровать его определенную воспроизводимость — ​ха-
рактеристики типа должны устойчиво и одинако-
во воспроизводиться в деятельности индивида.

По нашему убеждению, вопрос о типологизации 
ИОУ — ​это в конечном счете вопрос об их приро-
де, становлении и развитии, о факторах, которые 
его обусловливают, а значит, вопрос об их детер-
минации. Без раскрытия внутренней природы ин-
дивидуальных различий — ​объективных законо-
мерностей их проявления и развития — ​психоло-
гия останется на уровне описательной феномено-
логии. Без решения этой задачи невозможно 
объяснить природу ИОУ учащихся, а значит, со-
здать их научную типологию.

Подлинная типологизация ИОУ учащихся долж-
на, на  наш взгляд, строиться не на  сходстве их 
внешних проявлений, а на сходстве тех внутренних 
психологических закономерностей, которые их 
обусловливают, т.е. на основе их детерминаций.

В своих попытках разрешить проблему типоло-
гизации ИОУ мы опираемся на разработанный 
и описанный С.Л. Рубинштейном диалектико-ма-
териалистический принцип детерминизма, кото-
рый “отражает природу самих явлений, выража-
ет характер их взаимосвязи в действительности” 
[15, с.  10]. Опора на  этот принцип в  научном 

исследовании позволяет раскрыть природу инди-
видуальных различий учащихся и  тем самым 
обеспечить условия для их научной типологиза-
ции.

Согласно принципу детерминизма, психиче-
ская деятельность человека (в том числе и его 
деятельность в процессе учения) обусловлена ди-
намическим взаимодействием факторов двух ти-
пов — ​внешних объективных условий деятельно-
сти и внутренних свойств самого субъекта дея-
тельности. Как многократно указывал сам 
С.Л. Рубинштейн, психическая деятельность че-
ловека обусловлена не отдельным воздействием 
внешних или внутренних факторов и даже не их 
суммарным воздействием, а именно их взаимо-
действием. Более того, это взаимодействие меня-
ется с течением времени, изменением деятельно-
сти или ее субъекта, т.е. носит динамический ха-
рактер. По мнению С.Л. Рубинштейна, “раскры-
тие внутренних закономерностей динамических 
соотношений, через которые преломляются в че-
ловеке все внешние воздействия на него, — ​важ-
нейшая из  важнейших задач психологии” [16, 
с. 42].

Индивидуально-психологические свойства 
личности в своем становлении и развитии об-
уславливаются сложным взаимодействием мно-
жества внешних и внутренних факторов. В пер-
соналистической психологии было принято объ-
яснять одни психические свойства личности че-
рез другие [26; 32]. Если  же рассматривать 
индивидуально-психологические свойства уча-
щихся с  позиции деятельностного подхода, 
то следует видеть их тесную связь с конкретными 
условиями той деятельности, которая их опреде-
ляет, в которой они проявляются и формируют-
ся. Всякие попытки истолковать ИОУ, произ-
вести их типологизацию в  отрыве от  условий 
и обстоятельств их учебной деятельности неиз-
бежно теряют свое прочное основание.

Решение проблемы типологизации ИОУ имеет 
не только научное, но и практическое значение. 
Установление объективных закономерностей про-
явления и развития индивидуальных особенностей 
учения школьников, осуществление на этой осно-
ве их типологизации открывает широкие возмож-
ности для научно обоснованной индивидуализации 
и дифференциации школьного обучения.

Проведем теперь краткий анализ нескольких 
наиболее известных подходов к характеристике 
и типологизации индивидуальных особенностей 
учения учащихся.
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УМСТВЕННЫЕ СПОСОБНОСТИ 
И  ОБУЧАЕМОСТЬ

Среди всего многообразия ИОУ школьников 
многие исследователи придают особое значение 
изучению их умственных способностей. До сих пор 
основным средством изучения способностей как 
в России, так и за рубежом является тестирование 
[9]. По результатам выполнения тестовых заданий 
делаются выводы об умственных способностях ис-
пытуемых.

Основные недостатки тестологического подхо-
да общеизвестны. С точки зрения нашего подхо-
да, тестирование как метод изучения индивиду-
альных особенностей учащихся имеет ряд суще-
ственных недостатков. Во-первых, выполнение 
тестовых заданий не является учебной деятель-
ностью ни по предметному содержанию, ни по сво-
ему строению. Во-вторых, при тестировании обыч-
но игнорируются внешние факторы — ​объектив-
ные условия самой процедуры тестирования, кото-
рые могут оказать существенное влияние на его 
результаты [6]. В-третьих, специально не рассмат-
риваются и внутренние факторы. Например, отно-
шение испытуемого к тестированию, условиям его 
проведения, к экспериментатору. И наконец никак 
не раскрывается динамическое взаимодействие 
внешних и внутренних факторов, обусловливаю-
щее тот или иной результат тестирования конкрет-
ного индивида.

В середине прошлого века усилиями сотрудни-
ков лаборатории Н.А. Менчинской предпринима-
лись многочисленные попытки изучения умствен-
ных свойств и способностей учащихся непосред-
ственно в  процессе выполнения ими реальной 
учебной деятельности. В качестве основного пред-
мета рассмотрения была выбрана “обучаемость” 
как “способность достигать в более короткий срок 
более высокого уровня усвоения” [10, с. 122]. Об-
учаемость обусловливается определенными свой-
ствами мыслительной деятельности ученика, на-
пример, гибкостью мышления, связью между кон-
кретными и абстрактными компонентами мысли-
тельной деятельности и  др. Таким образом, 
в рамках этой концепции предметом анализа вы-
ступают индивидуальные особенности именно 
мыслительной, а  не  учебной деятельности уча
щихся.

Обучаемость в совокупности включенных в нее 
мыслительных свойств выступает основным кри-
терием для типологизации индивидуальных осо-
бенностей учения школьников. В основу типоло-
гизации индивидуальных различий кладутся одни 
и  те  же признаки, но  в  разной степени их 

выраженности. Учащиеся дифференцируются 
по уровню их обучаемости.

По мнению Н.А. Менчинской, особенности об-
учаемости нужно рассматривать “широко” — ​в са-
мых разных видах и условиях деятельности и даже 
вовсе на неучебном материале, поскольку для вы-
деления свойств, носящих “более общий характер” 
[10, с. 121], нужно выйти за пределы конкретной 
деятельности, абстрагироваться от ее условий, т.е. 
выделить, так сказать, метадеятельностные инди-
видуальные свойства учащихся.

Как оказалось, такой подход не способен обес-
печить внутреннюю целостность выделяемых ти-
пов, исключить их смешение между собой. Во мно-
гих проводимых в рамках этого подхода исследова-
ниях обнаружились “смешанные” группы испыту-
емых, которых нельзя было однозначно отнести 
ни к одному из предложенных типов.

Кроме того, выделяемые таким образом уровни 
или типы обучаемости оказались очень условны-
ми, поскольку обнаружили высокую степень из-
менчивости в зависимости от воздействия опреде-
ленных внешних и внутренних факторов. Так, ре-
зультаты многочисленных исследований показали, 
что обучаемость школьников, несмотря на свой 
“обобщенный” характер, может зависеть от кон-
кретных условий их деятельности, например 
от объективной трудности усваиваемого учебного 
материала [10].

В других исследованиях обнаружилось, что по-
мимо внешних факторов на обучаемость школьни-
ков и обусловливающие ее “особенности мышле-
ния” существенное влияние также оказывают 
и внутренние факторы — ​другие индивидуально-
психологические свойства ученика, например его 
умение произвольно регулировать свою мысли-
тельную деятельность [10], определенное личност-
ное отношение ученика к  обучению, что соб-
ственно и характеризует различия способностей 
индивидов в их субъектно-деятельностном и лич-
ностном измерениях [19]. Более того, обучаемость 
школьников находится под влиянием всей сово-
купности внутренних факторов, которые Н.А. Мен-
чинская именует “психическим складом личности” 
[10, с. 170].

Таким образом, результаты проведенных 
Н.А. Менчинской и ее сотрудниками исследований 
позволили эмпирическим образом выделить неко-
торые внешние и внутренние факторы, способные 
оказывать определенное влияние на проявления 
обучаемости школьников, но  не  позволили, 
во‑первых, выявить среди них действительно суще-
ственные, а  во‑вторых, раскрыть внутренние 
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психологические механизмы их взаимодействия, 
которые только и могут быть основанием для их 
однозначной идентификации и типологизации.

КОГНИТИВНЫЕ СТИЛИ  
И  СТИЛИ УЧЕНИЯ

Если в отечественной педагогической психоло-
гии индивидуальные особенности учения рассма-
тривались в основном как умственные способно-
сти учащихся, то в зарубежной психологии прео-
бладал иной подход. Здесь основное внимание уде-
лялось изучению индивидуально своеобразных 
способов осуществления учащимися познаватель-
ной деятельности. Эти способы впоследствии по-
лучили название “когнитивные стили” (cognitive 
style).

На основе всестороннего анализа многочислен-
ных исследований когнитивных стилей М.А. Хо-
лодная приходит к следующему обобщающему вы-
воду: “Когнитивные стили — ​это индивидуально-
своеобразные способы переработки информации 
о своем окружении в виде индивидуальных разли-
чий в восприятии, анализе, структурировании, ка-
тегоризации, оценивании происходящего” [17, 
с.  38]. Таким образом, понятие “когнитивный 
стиль” описывает, с одной стороны, способы (т.е. 
процесс, а не результат) познавательной деятельно-
сти, а с другой — ​индивидуально-типологические 
особенности человека, что позволяет подразделять 
людей на различные типы в зависимости от спосо-
ба их познавательной деятельности. Когнитивные 
стили рассматривались как личностно характер-
ные, устойчивые познавательные предпочтения 
в использовании человеком определенных спосо-
бов переработки информации. Также важной осо-
бенностью стилевого подхода, в отличие, напри-
мер, от  описанного выше “способностного” 
подхода, является переход от количественного, 
уровневого измерения индивидуальных свойств 
личности к их качественному, типологическому 
описанию.

Для описания индивидуальных особенностей 
учения школьников понятие “когнитивный стиль” 
постепенно было преобразовано в понятие “стиль 
учения” (Riechmann S.W., Grasha A.F., Entwist-
le N.J., Kolb D.A. и др.). Стили учения (learning 
styles) по существу являются частным случаем ко-
гнитивных стилей, поэтому все основные особен-
ности когнитивных стилей в равной мере можно 
отнести и к стилям учения. Стиль учения есть про-
явление когнитивного стиля в условиях школьно-
го или профессионального обучения.

Если типологизация учащихся по обучаемости 
основывается на уровне выраженности у них одних 
и тех же психических свойств, то в основе типоло-
гизации когнитивных стилей лежит описание пси-
хологически разных картин поведения, обнаружен-
ных в соответствующих диагностических процеду-
рах [17]. Это объясняет бесконечное многообразие 
стилей и их высокую изменчивость.

Жесткая привязка стилей к методике их выяв-
ления приводит к очевидным трудностям в обоб-
щении полученных эмпирических данных и их те-
оретическом осмыслении [1]. Несмотря на то что 
большинство исследователей признает устойчи-
вость проявлений стиля одной из важнейших его 
характеристик [34], результаты многочисленных 
эмпирических исследований это не подтверждают. 
Например, стиль учения людей изменяется с из-
менением их образовательной специализации, 
профессии, занимаемой должности [27]. Результа-
ты измерения полезависимости–поленезависимо-
сти у одних и тех же испытуемых специально пред-
назначенными для этого, но различными методи-
ками не коррелируют между собой [28]. Более того, 
когнитивный стиль изменяется даже в ходе одной 
и той же деятельности на разных ее этапах. Напри-
мер, в процессе решения задач стиль, характеризу-
ющий скорость принятия решений (импульсив-
ность или рефлексивность), проявляется на одних 
его этапах и не проявляется на других [25]. Когни-
тивные стили также проявлялись по-разному в за-
висимости от предметного содержания деятельно-
сти человека. Дети с высоким уровнем агрессии по-
казывали когнитивное заострение на материале 
с агрессивным содержанием и когнитивное сгла-
живание на материале с нейтральным содержани-
ем [33]. Стилевые характеристики, таким образом, 
изменялись в зависимости от изменения внешних 
факторов — ​содержания и конкретных условий 
деятельности испытуемых в ходе эксперимента.

Результаты проведенных исследований обнару-
жили также заметное влияние и внутренних фак-
торов субъекта  — ​разнообразных личностных 
свойств — ​на его стилевое поведение. Оказалось, 
что свойства стилей существенным образом зави-
сят от особенностей интеллектуальной деятельно-
сти человека [24], его умственных способностей 
[31], отношения к  интеллектуальной нагрузке, 
успеху или неуспеху своей деятельности; от спо-
собности к произвольной саморегуляции, сформи-
рованности навыков интеллектуального поведения 
и т.п. [20; 30].

Попытки типологизировать стили по внешним 
их проявлениям, без учета объективных закономер-
ностей динамического взаимодействия внешних 



	 К вопросу о типологизации индивидуальных особенностей учения...� 59

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ЖУРНАЛ    2024    том 45    № 3

и внутренних факторов привели лишь к появлению 
бесчисленного многообразия классификаций, це-
ликом основанных на внешних проявлениях по-
знавательного поведения индивидуумов в различ-
ных эмпирических ситуациях. Как писал в свое 
время А.Н. Леонтьев, подобное движение по пути 
“фактологизма” приводит лишь к обострению про-
тиворечия в  психологии “между громадностью 
фактического материала … и жалким состоянием 
ее теоретического, методологического фундамен-
та” [8, с. 2]. Отсутствие однозначных и прочных 
оснований для дифференциации стилей учения 
привело к отсутствию теоретически оформленной 
характеристики этого понятия и, как следствие, 
к утверждениям о “многомерности”, “многоуров-
невости” или “многотипности” стилевого поведе-
ния учащихся [23]. Все эти утверждения приводят 
лишь к нарастающему дроблению, “расщеплению” 
и в конечном счете размыванию стилей, а значит, 
к невозможности их объективной типологизации.

Для преодоления бесконечного многообразия 
стилей и их хоть какой-то типологизации в запад-
ной психологии все более усиливается тенденция 
использовать “интегративные модели”, в которых 
различные психологические проявления стиля 
должны быть обобщены, укрупнены [1]. При этом 
интеграция осуществляется внутри круга психиче-
ских свойств личности, например, по уровням ко-
гнитивных процессов восприятия–памяти–мыш-
ления [29] или по взаимосвязям процессов перера-
ботки информации и когнитивного контроля [31], 
т.е. вне взаимосвязи стилей со значимыми усло-
виями деятельности субъекта и уж тем более без 
анализа динамически изменяющегося процесса 
взаимодействия этих последних с психическими 
свойствами самого субъекта.

На основании выше изложенного можно сфор-
мулировать несколько важных для нас выводов. 
Во-первых, когнитивные стили, как правило, ди-
агностировались в  сугубо экспериментальных, 
часто лабораторных условиях, весьма далеких 
от  условий учебной деятельности, реального 
школьного обучения. А стили учения и вовсе вы-
являлись на основе вербальных методов — ​разно-
образных анкет и опросников. Во-вторых, из все-
го многообразия содержания и условий деятельно-
сти испытуемых во время эксперимента не были 
выделены те существенные условия, что закономер-
ным образом обусловливают однозначные прояв-
ления стиля. Вместо этого большинство исследо-
вателей предпочли выявлять и описывать все но-
вые и новые когнитивные стили. В-третьих, зафик-
сированное во  многих исследованиях влияние 
внешних и  внутренних факторов на  стилевое 

поведение изучалось в основном изолированно 
друг от друга — ​как воздействие на него то одних, 
то других факторов — ​вне учета их взаимодействия 
друг с другом.

СПОСОБЫ УЧЕБНОЙ РАБОТЫ

Еще одно направление в области изучения ин-
дивидуальных особенностей учения школьников 
в отечественной педагогической психологии свя-
зано с появлением понятия “способ учебной рабо-
ты”. Анализ способа учебной работы как основной 
единицы учения был начат И.С. Якиманской и ее 
сотрудниками в 80‑е годы прошлого века. В ходе 
исследований были раскрыты и описаны его содер-
жание, структура, функции, особенности становле-
ния и развития.

Способ учебной работы, во‑первых, отражает 
не результативную, а процессуальную сторону усво-
ения, т.е. индивидуально своеобразные средства 
и способы осуществления учебной деятельности, 
которые сформировались у ученика. Во-вторых, 
в нем выражается личностное отношение ученика 
к усваиваемому материалу, которое проявляется 
в “субъектной избирательности школьника к со-
держанию, виду и форме предметного материала, 
…приемов выполнения учебных действий” [21, 
с. 22]. Как личностное психическое образование, 
способ учебной работы обладает определенной 
устойчивостью. Он имеет не только внешнюю по-
веденческую форму выражения, но и свое внутрен-
нее психологическое содержание, что позволяет 
сделать его основной единицей анализа учения как 
психической деятельности ученика [22].

Способы учебной работы начинают формиро-
ваться у детей еще до начала школьного обучения. 
Они “входят в содержание субъектного опыта по-
знания ребенка” [22, с. 12]. Задающиеся обучением 
способы усвоения, которые И.С. Якиманская име-
нует “приемами” учебной работы, вступают 
во взаимодействие с уже сложившимися или скла-
дывающимися у ученика “способами”. “Прием, за-
даваемый обучением,  — ​пишет И.С. Я киман-
ская,  — ​входит в  способ, но  не  автоматически, 
а в результате их согласования” [21, с. 24].

В качестве метода изучения способов учебной 
работы школьников были разработаны ситуации, 
основанные на  реальном учебном содержании 
и обеспечивающие детям возможности для само-
стоятельного и осознанного выбора. С помощью 
этого метода изучались особенности индивидуаль-
ной избирательности школьников в условиях осу-
ществления ими реальной учебной деятельности 
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не только в ходе индивидуального эксперимента, 
но и непосредственно на уроках в начальной шко-
ле [2–4], уроках химии и физики в старших клас-
сах [14].

Было экспериментально установлено, что спо-
соб учебной работы, демонстрируемый учеником, 
зависит от конкретных условий осуществления им 
учебной деятельности: специфики предметной об-
ласти знания, уровня требований к его усвоению, 
формы репрезентации знания и т.д. Поскольку из-
бирательность учащихся ограничена рамками того, 
что предлагается им на выбор, то и выявляемые та-
ким образом способы учебной работы оказались 
зависимыми от предоставляемых условий выбора.

Как и при стилевом подходе, выделяемые спосо-
бы учебной работы прямо зависели от условий кон-
кретной диагностической методики и были очень 
разнообразными и изменчивыми. По этим причи-
нам типологизация способов учебной работы уча-
щихся не проводилась.

ВЫВОДЫ

Итак, мы кратко проанализировали несколько 
концептуальных подходов к характеристике инди-
видуальных особенностей учения школьников. 
Каждый из них среди всего их многообразия выде-
ляет свой предмет изучения: мыслительные свой-
ства и способности в обучении, стили учения, спо-
собы учебной работы.

Как следует из результатов нашего анализа, все 
попытки типологизировать ИОУ школьников лишь 
по  внешним их проявлениям безотносительно 
к обусловливающим их внутренним закономерно-
стям динамического взаимодействия объективных 
условий учебной деятельности, с одной стороны, 
и психических свойств субъекта этой деятельности, 
с другой, обречены на неуспех. Они приводят лишь 
к коллекционированию бесчисленных и зачастую 
противоречивых эмпирических фактов, что само 
по себе не способно объяснить ни причин, ни ме-
ханизмов их появления, раскрыть подлинные пси-
хологические закономерности становления, про-
явления и развития индивидуальных различий уча-
щихся.

Как мы уже указывали выше, типологизация 
ИОУ учащихся существенным образом зависит 
от  того основания, по  которому проводится их 
обобщение и различение. По нашему мнению, та-
ким основанием должны стать внутренние психоло-
гические закономерности, обусловливающие станов-
ление, проявление и развитие индивидуальных особен-
ностей учения школьников.

При этом важно иметь в виду несколько прин-
ципиально важных обстоятельств.

Во-первых, ИОУ учащихся следует изучать 
в процессе осуществления ими учебной деятельно-
сти во всей совокупности ее конкретных условий.

Во-вторых, из всего многообразия этих условий 
нужно экспериментальным путем выделять те усло-
вия — ​внешние факторы, которые закономерным 
образом обусловливают осуществление учащими-
ся определенных учебных действий. Не  всякие 
внешние воздействия — ​объективные условия дея-
тельности — ​имеют значение, а только те из них, 
от которых “закономерно зависит психическая дея-
тельность” индивида [15, с.  228]. Поэтому при 
изучении ИОУ учащихся нужно не абстрагировать-
ся от условий их учебной деятельности, а рассмат-
ривать их конкретно, с учетом их влияния на пси-
хическую деятельность ученика.

В-третьих, любые внешние факторы влияют 
на действия учащихся не непосредственно. Они 
опосредуются внутренними условиями (С.Л. Ру-
бинштейн) — ​психическими свойствами личности 
ученика, придавая его действиям индивидуальное 
своеобразие. Один и тот же внешний фактор (на-
пример, сложность учебного материала) может ока-
зать на разных учащихся различное воздействие, 
поскольку является значимым для одних детей 
и не значимым для других, т.е. он по-разному взаи-
модействует с их внутренними индивидуально-
психологическими свойствами. Среди многообра-
зия индивидуально-психологических свойств осо-
бую роль, на наш взгляд, играют свойства, харак-
теризующие отношение человека к  условиям 
и обстоятельствам выполняемой им деятельно-
сти — ​к ее цели и результатам, к другим участву-
ющим в ней людям, к самому себе как субъекту 
этой деятельности.

В-четвертых, взаимодействие внешних и внут-
ренних факторов в процессе проявления и разви-
тия ИОУ учащихся не остается неизменным, оно 
может меняться со временем, с ростом и развити-
ем самого ученика. Важно поэтому выявлять зако-
номерности взаимодействия внешних и внутрен-
них факторов в  динамике их изменения, изучать 
ИОУ учащихся в самом процессе их осуществления, 
становления и развития. Только анализ динамики 
взаимодействия внешних воздействий и внутрен-
них, индивидуально-психологических свойств че-
ловека позволяет объективно охарактеризовать их 
роль в этом процессе.

Итак, индивидуальные особенности учения 
школьников, на наш взгляд, нужно рассматривать 
в  контексте определенной деятельности, как 
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закономерный результат динамического взаимодей-
ствия внешних и внутренних факторов.
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Abstract. Based on an analysis of the diversity of individual psychological characteristics of students, a concept 
of “individual characteristics of learning” (ICL) has been characterized. A review of various publications re-
vealed a discrepancy between the large amount of empirical data on student ICLs and the lack of a systema
tic, stable, and theoretically justified typology. The high variability of identified types under different condi-
tions and circumstances makes it difficult to differentiate one type from another and ensures its reproducibi
lity. This raises questions about the feasibility of creating a scientifically sound practice of individualizing and 
differentiating learning. The aim of this study is to determine the main reasons for the failure of existing typo
logies and to create a stable typology of ICL. The hypothesis is put forward that the typologization of students’ 
ICL based on generalization and categorization of the external manifestations of mental activity cannot be con-
sistent without taking into account internal psychological patterns and dynamic interaction of factors that cause 
these manifestations in certain conditions of learning activity. To test this hypothesis, several well-known ty-
pologies were analyzed, their main shortcomings identified, and conclusions drawn. It was concluded that the 
true typology of ICL should be based not on similarity in their external manifestations but on similarity of in-
ternal psychological patterns determining their manifestation and development.

Keywords: typologization, individual psychological properties of students, individual characteristics of learn-
ing, learning ability, learning style, method of learning.
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