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1. ВВЕДЕНИЕ: ЗАДАЧИ ДИАГНОСТИКИ И ОЦЕНКИ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ.
Сущность развивающего обучения заключается в создании усло​вий, при которых в процессе обучения ребенок становится его субъек​том, т.е. обучается ради самоизменения, когда развитие его из побоч​ного и случайного результата превращается в главную задачу как для учителя, так и для самого ученика. Эта задача сложна и решаться мо​жет последовательно: на первом этапе (начальная школа или точнее — в первые 4-5 лет) обучение должно сформировать у ребенка потреб​ность и способность к самоизменению; в последующие годы — развить эту способность создать условия для её максимальной реализации.
Такие задачи требуют кардинального изменения всей логики пост​роения обучения и форм взаимодействия учителя с учениками. Если в традиционно сложившемся обучении главным является обеспечение возможности для учеников воспроизвести образцы действия по частным правилам, то в условиях развивающего обучения главной задачей становится раскрытие принципов действия, и тогда единственно воз​можным типом активности учащихся оказывается деятельность, вос​производящая сущностные  свойства научного исследования. Организация и развертывание такой деятельности превращает ребенка в настоящего субъекта учения.
Естественно, процесс этот развернут во времени, и наиболее чёткие его итоги могут быть зафиксированы только к концу начального обуче​ния, но для организации эффективного хода формирования учебной деятельности учителю важно видеть каждого ученика на всех этапах ра​боты с ними. При всей жесткости самой программы развивающего обучения и требовании к методам организации учебной работы учите​лю отведена роль подлинно творческой личности, и это особенно ярко проявляется в той системе отношений с учеником, которая в традици​онной педагогике получила название индивидуального подхода. В ус​ловиях традиционных методов этот индивидуальный подход лишь же​лаемое, — учитель по сути дела вполне может обходиться без учета очень многих показателей действительного хода развития ученика и тем более без планирования системы управления им. В условиях раз​вивающею обучения управление развитием каждого ученика становиться непременным условием всей системы организации учебного процесса. Такое управление в первую очередь предполагает выявление; картины происходящих в обучении изменений в деятельности каждого  отдельного индивида по мере его, становления как субъекта учебной де​ятельности. Иными словами, и учитель становится в позицию непре​менного осуществления своеобразной исследовательской деятельнос​ти: он должен научиться выделять показатели развития учебной дея​тельности учеников, оценивать ход их изменений, вносить соответст​вующие коррективы в своё взаимодействие с конкретными учениками (учитывая их в общей системе методов организации коллективно-рас​пределённой деятельности) и вновь проводить диагностику итогов та​ких коррекций.

 К сожалению, к настоящему времени ещё нет таких способов, ко​торые без особых сложностей могли бы быть перенесены в практику работы учителя из научных исследований. И тогда наиболее адекватным методом оказывается наблюдение: при всех его недостатках (не​которые неточности, зависимости результатов от особенностей вос​приятия и понимания ситуации наблюдателем и др.), именно оно, — способно дать целостное представление о таком сложном явлении как формирующаяся учебная деятельность.

Такое наблюдение может проводить психолог (в частности, школь​ный), хорошо знающий теоретические вопросы развития учебной дея​тельности, умеющий квалифицированно организовать самонаблюдение и фиксацию результатов. Однако ключевая роль должна быть отведена учителю, который систематически работает в классе и знает особенности поведения и отношения учеников к учебному материалу и процессу работы в самых различных учебных и внеучебных ситуациях и обстоятельствах.

Совершенно очевидно, что учителю для проведения таких наблю​дений нужно иметь хотя бы минимум справочного материала, кото​рым он мог бы руководствоваться, поскольку совершенно недостаточно давать ученикам характеристики в наиболее распространенном вари​анте типа «активный - пассивный», «учится с интересом — учиться не хочет», сколько бы их не развёртывать, опираясь на хаотичный поток ассоциаций, накопленных за время обучения. Нужно хорошо выде​лить, каково содержание направленности интересов ученика, на каком этапе работы они проявляются, как ученик принимает помощь учите​ля в трудных случаях, как относится к материалу разного типа и мно​гое другое.

Предлагаемое «Практическое руководство – это первая попытка в этом направлении. Оно содержит краткие сведения об основных пока​зателях учебной деятельности и их изменениях в ходе ее становления; описания уровней развития компонентов учебной деятельности сопро​вождается сведениями о формах поведения ученика на уроке и в само​стоятельной работе. Задачей «Руководства» является помощь учителю в обобщении накапливающихся у него сведении о каждом ученике, полу​чаемых во время проведения различных по содержанию и сложности уроков, в результате анализа выполняемых учениками самостоятель​ных видов работ, беседе с учениками и родителями и пр. Такая аналити​ческая работа нужна учителю для того, чтобы содержательно опреде​лить «слабые звенья» в методах своей работы, находить индивидуаль​ные варианты продвижения учеников на пути к становлению их в ка​честве субъектов учения, выбирать формы работы с классом и отдель​ными учащимися так, чтобы обеспечивать не только накопление конк​ретных знаний, но и закладывание внутренних механизмов процесса учения и развития — учебно-познавательного интереса, принятие учебных задач, умения ставить цели учебной деятельности в соответст​вии с условиями  и достигнутым уровнем развития и пр.

Исходя из указанных задач, в предлагаемое «Практическое руко​водство» включены следующие материалы: описание основных струк​турных компонентов учебной деятельности (мотивы, цели, учебные действия, действия контроля и оценки); характеристика уровня развития каждого из них, описание двух  основных способов диагностики и оценки указанных компонентов у каждого ученика, опираясь на ре​зультаты наблюдения.

2. ХАРАКТЕРИСТИКА СТРУКТУРНЫХ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ.*

*При описании учебной деятельности, её структурных компонентов и уровней их сформированности в ходе становления учебной деятельности мы основывались на материалах, разрабатываемых В. В. Репкиным в процессе теоретического и практического обеспечения развивающего обучения в начальных  классах.                                      

Понятие учебной деятельности в рамках данного «Руководства» рассматривается с позиций концепции учебной деятельности, разраба​тываемой с начала 60-х годов (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, В. В. Репкин и др). Учебная деятельность понимается как особая форма актив​ности ученика, направленная на изменение самого себя как субъекта учения, вследствие чего она и начинает выступать в качестве непосред​ственной основы его развития.

К моменту поступления в школу ребёнок является субъектом раз​нообразных видов деятельности, и у него формируется потребность в расширении сферы реализации себя как субъекта. Однако у него нет потребности в самоизмененнии, ни тем более — способности к нему. И то и другое может возникнуть, оформиться и развиться лишь в процес​се самого школьного обучения. Превращение ребёнка в субъекта, заин​тересованного в самоизменении и способного к нему, составляет ос​новное содержание развития школьника в процессе начального обуче​ния. Другое дело — реализуется или не реализуется эта возможность: ребенок может участвовать в учебном процессе как субъект только в том случае, если он приобретает способность самостоятельно находить способы решения возникающих перед ним задач. А такие возможности определяются теми условиями, которые будут созданы в процессе обу​чения. За счет усвоения способов решения разнообразных частных задач получить развитие способности к самостоятельному нахождению  способов решения невозможно, — нужно овладение общими  принципами решения задач определенных классов. Для этого ученик должен открыть внутренние свойства и отношения объектов действия (слова, предложения, число, мера и пр.), т.е. те их свойства, которые определяют закономерности их функционирования и переобразования. Последнее же составляет содержание научного (теоретического) поня​тия, и овладение системой таких понятий выступает предпосылкой и основанием самостоятельного определения способов решения задач определённого класса. Для того же, чтобы общий принцип построения действий был осознан учеником именно в этом своём качестве, ученик должен действовать с объектом, выявляя в ходе возникающих при этом изменений свойства этого объекта, анализируя и обобщая условия за​дачи, фиксируя их в форме понятия. По сути это совершенно особая деятельность, принципиально отличающаяся от обычных действий при усвоении готовой системы понятий, предлагаемой традиционным обучением, — потому она и получила название «квазиисследовательс​кой» (В. В. Давыдов). Такая деятельность непременно требует крити​ческого сопоставления процесса ее и результата с методами и результа​тами других учеников, потому приобретает исключительно важное значение такая форма общения между учениками и учителем как коллективный учебный диалог. Он создаёт условия для так называемого «обмена деятельностями» между его участниками, представляющего своеобразную форму активности, получившую название коллективно-распределённой деятельности.

Если все указанные особенности обеспечиваются в учебном про​цессе, то задача на поиск принципов построения определённого дейст​вия приобретает для ученика глубокий личностный смысл, выступает в качестве задачи на самоизменение, и тем самым становится собствен​но учебной задачей. Тогда-то, наконец, и появляются возможности формировать все компоненты учебной деятельности и механизмы её регуляции. Возникает заинтересованность учащегося не только в ус​пешном решении отдельных учебных задач, но и их систем, а в итоге затем возникает потребность в самоизменении. Растущая заинтересо​ванность всё более объединяет отдельные учебные действия и их комп​лексы в сложную систему, а этот процесс приводит к возникновению и последующему развитию действий контроля и оценки в качестве са​мостоятельных компонентов учебной деятельности. Их появление оз​начает, что структура учения наполняется всеми компонентами, и тог​да происходит специфическое обобщение  способов осуществления от​дельных систем учебных действий в целостное образование, обеспечи​вающее то, что обычно называют умением учиться.

Таким образом, развернутая во времени картина становления учебной деятельности есть процесс многоплановый, сложный, и ход его может идти многообразными путями. Центральные зависимости определяются тем, как будет обеспечено формирование ведущих ком​понентов этого процесса: мотивов учебной деятельности, особенностей целеполагания, учебных действий, контроля и оценки. Остановимся на краткой их характеристике.

2.1. Характеристика мотивов.
Мотив является источником деятельности и выполняет функцию побуждения и смыслообразования. Охарактеризовать мотив — это зна​чит ответить на вопрос, ради чего деятельность выполняется. Благода​ря мотиву деятельность не замыкается сама на себя, он её выводит, ориентирует на нечто более широкое, лежащее за её пределами. Имен​но такая ориентированность и выступает источником деятельности, придавая ей смысл и побуждение. Это нечто более широкое, находяще​еся вне деятельности, должно быть исключительно значимым, важным для личности. Сила мотива определяется степенью этой значимости. В свою очередь, от силы мотива зависит интенсивность деятельности: мотив выступает, своего рода ее «энергетической батареей». Деятель​ность без мотива или со слабым мотивом или не осуществляется вооб​ще, или оказывается крайне неустойчивой.

Конкретными мотивами учебной деятельности школьника могут быть: интерес, стремление поощрении, страх наказания за неуспехи и др. При этом центральную роль в учебной деятельности играет учебно-познавательный интерес. Именно он, в отличие от других возможных мотивов, только и может обеспечить протекание полноценной учебной деятельности, поскольку он ориентирует ученика непосредственно на процесс решения содержательных учебных задач.

Учебно-познавательный интерес у разных учеников может иметь различную степень интенсивности, принимать различные формы проявления, актуализироваться с большей или меньшей легкостью, преи​мущественно в одних или других учебных ситуациях и т.п. Все эти осо​бенности проявления учебно-познавательного интереса составляют предмет его диагностики.

2.2. Характеристика цели и целеполагания.
Мотив обычно реализуется путем постановки и достижения неко​торой цели. Цель — это представление о конкретном результате, который должен быть получен. Он выполняет функцию направления дея​тельности. Охарактеризовать цель – это значит ответить на вопросы: что именно должно быть достигнуто в результате, на что именно следует направить активность? Чётко определенная цель как бы структурирует, «цементирует» всю систему действий, из которых состоит деятель​ность. Нечеткая же, «размытая» цель делает систему действий «разма​занной», что фактически приводит к разрушению всей деятельности.

Конкретными целями учебной деятельности школьников могут быть: нахождение ответа в задаче, чёткое выполнение действий по ука​занному учителем образцу, выявление способов решения учебной за​дачи, анализ степени соответствия условиям задачи применённого способа и т.д. Возникновение целей, их выделение, определение, осознавание называется целеполаганием. Важно отметить, что оно имеет, по крайней мере, две формы: самостоятельное определение цели в ходе выполнения деятельности как один из этапов ее осуществления или определения цели на основе выдвигаемых кем-то требований, задач. В учебном процессе второй случай является едва ли не ведущим, и ему уделяется особое внимание. Дело в том, что предъявляемое ученику со стороны учителя внешнее требование (что именно и как именно надо сделать) далеко не всегда превращается в ту цель, которую ставит себе ученик. Это требование должно быть целиком принято, но так бывает не всегда: внешнее требование может в большей или меньшей степени искажаться, изменятся, что фактически приводит к переопределению цели.

Направление такого переопределения зависит от содержания мо​тивов ученика, в частности, от степени сформированности у него учебно-познавательного интереса (цель обычно переопределяется и направ​лении «подгонки» под мотив), от его прошлого опыта (какие вообще цели он достигал раньше), от доступных ему способов осуществления учебных действий (цель чаще всего переопределяется в направлении «подгонки» под хорошо сформированные, автоматизированные спосо​бы выполнения действий) и т.п.

Отвлекаясь от всего многообразия вариантов целеполагания, можно выделить два основных типа. Целеполагание одного типа обеспечивает  возможность принятия лишь частных задач на усвоение заданных кем-то образов действий, «готовых» знаний, когда главными промежу​точными задачами становятся — понять, запомнить, воспроизвести. Целеполагание другого типа обеспечивает принятие и затем самостоятельную постановку новых учебных задач, в которых основным становиться анализ условия, выбор соответствующего способа действий, кон​троль и оценка его применения и т. д. Внутри каждого типа выделяют​ся разные уровни сформированности, которые определяют возмож​ность принять кем-то поставленную задачу или сформулировать её са​мостоятельно.

2.3. Характеристика учебных действий.

Реализация мотивов и целей учебной деятельности осуществляет​ся в процессе выполнения учеником системы учебных действий. Оха​рактеризовать учебные действия — это значит описать, что именно и как именно делает ученик в направлении достижения цели. Учебные действия включают в себя конкретные способы преобразования учеб​ного материала в процессе выполнения учебных заданий. Содержание и «глубина» такого преобразования материала может быть различной, она определяется тем составом способов учебных действий, которыми обладает ученик, и степенью их сформированности и освоенности. Бо​гатство освоенных способов и гибкость в их применении в значитель​ной мере определяют степень сложности для ученика учебной деятель​ности.

Конкретные учебные действия чрезвычайно разнообразны и их состав тесно связан с содержанием решаемых учебных задач. Это, на​пример, действия по анализу условия задачи, по выделению сущест​венного в явлении, по применению конкретных грамматических или арифметических правил при выполнении нового задания и т.п. При этом может оказаться, что одни действия у ребёнка сформированы хо​рошо, другие недостаточно, и учесть всё это многообразие действий чрезвычайно трудно. Поэтому при оценке сформированности учебных действий следует по возможности отвлечься от конкретного их состава при решении учеником той или иной учебной задачи, а учитывать преимущественно лишь их обобщенные характеристики, такие как степень самостоятель​ности ученика в процессе решения задачи, осознание способов осущес​твленного действия, возможность его осуществления в изменённых условиях и т.п. Эти и другие обобщённые характеристики учебных дей​ствий и составляют предмет их диагностики.

2.4. Характеристика действия контроля.
Условием нормального протекания учебных действий является наличие контроля за их выполнением. Функция контроля заключается в постоянном прослеживании хода выполнения учебных действий, своевременном обнаружении различных больших и малых погрешнос​тей в их выполнении, а также внесении необходимых корректив в них. Без такого прослеживания и таких корректив деятельность может су​щественно отклонится от своего русла, что в конечном счете станет препятствием для решения учебной задачи. Особенности действия контроля у разных учеников могут быть различными, и эти различия могут проявляться в степени автоматизированности его протекания (представляет ли он собой развёрнутое самостоятельное действие или включен в процесс выполнения учебных действий), в его направленности (контролируется процесс выполнения действий или лишь их результаты), в критериях, на основе которых строится контроль (материализованная или идеально представленная схема-образец), по времени его осуществления (после действия, в процессе действия и до его начала) и т.п. Эти и другие характеристики кон​троля и составляют предмет его диагностики.

2.5. Характеристика действия оценки.
Оценка выполняет функцию подведения итогов выполненной сис​темы действий и определение того, правильно или неправильно они совершены, а также функцию определения перед решением задачи воз​можности или невозможности ее решить. Итоговая оценка как бы сан​кционирует факт завершения действий (если она положительная) или побуждает ученика к углубленному анализу условий задачи и основа​ний своих действий (если она отрицательная). Оценка, выносимая уче​ником перед решением задачи, позволяет ему адекватно определить свои возможности в её решении и в соответствии с этим спланировать свою деятельность.

У разных учеников особенности действия оценки различны. Раз​личия состоят в том, испытывает ученик или не испытывает потреб​ность в оценке своих действий, опирается при этом на свою собствен​ную оценку или на отметки учителя, учитывает при этом содержание выполненных им действий или лишь сопутствующие случайные приз​наки, может или не может заранее оценить свои возможности относительно решения предстоящей задачи и др. Все эти характеристики действия оценки и составляют предмет его диагностики. 

3. УРОВНИ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ:
ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА И ДИАГНОСТИЧЕСКИЕ ПРИЗНАКИ.

Каждый из описанных выше основных компонентов учебной дея​тельности (учебно-познавательный интерес, целеполагание, учебные действия, действие контроля и действие оценки) может характеризо​ваться различными качественными особенностями, которые позволя​ют судить о степени его сформированности у ученика. Так, компонент может практически полностью отсутствовать, не проявляться при ре​шении учебных задач, — в этом случае можно говорить о его несформированности. Или он может проявляться лишь в элементарных сво​их формах, которые свидетельствуют лишь о начальных этапах его формирования. Наконец, он может обнаружиться в относительно со​вершенной, развитой форме, являющейся показателем достаточно полной его сформированности.

Ниже приводится подробное описание уровней сформированности каждого компонента учебной деятельности. Для удобства работы учи​теля приведённая общая характеристика уровней сопровождается пе​речнем основных его диагностических признаков, и соотношение меж​ду ними фиксируется в виде таблиц.
3.1. Уровни сформированности учебно-познавательного интереса
Первый уровень - отсутствие интереса  

В данном случае  речь идет не об отсутствии   у ребенка  познаватель​ного интереса вообще (сама по себе такая ситуация маловероятна), а о том, что она фактически никак не проявляется с ситуации школьного обучения и процессе решения учебных задач и не выполняет в акте уче​ния какой-либо специальной функции  (при» этом он может в большей или  меньшей степени проявляться вне школы, например,  в игровой деятельности).

В ряде случаев учебная деятельность такого ученика может основываться на других  мотивах, не связанных с содержанием учебных задач, например на стремлении к поощрению или страхе наказания. При этом даже в процессе реализации этих мотивов не обнаруживается заметных проблесков познавательного интереса или эмоционального отношения к этому учебному материалу.
Чаще всего ребенок относится крайне безразлично или даже отри​цательно к решению учебных задач, неохотно включается в их выпол​нение, неохотно принимает помощь со стороны учителя, не интересу​ется процессом и результатом их выполнения.

Возможно несколько более положительное отношение к выполне​нию заданий, основанных на применении хорошо освоенных им уме​ний и навыков, однако в ситуации поиска новых способов решения за​дач положительное отношение быстро падает.

Возможно также проявление эмоциональных реакций па яркие, непривычные, забавные предметы, явления или ситуации; возможно также включение в выполнение заданий, насыщенных таким материа​лом, особенно если для этого требуется физическая активность; однако вне яркого и забавного материала интерес у ребенка отсутствует.

Иными словами, у части учеников, положительные эмоциональные реакции в учебном процесс если и бывают, то крайне редко, но и тогда их появление вызвано случайными обстоятельствами, внешними особенностями материала или условий выполнений учебных дей​ствий, а не содержательными сторонами объекта и способов познава​тельной деятельности. Именно поэтому нет оснований говорить в та​ких случаях о наличии учебно-познавательного интереса как значимо​го компонента учебной деятельности.

Второй уровень — реакция на новизну.
В обычных условиях текущей учебной работы у ребенка учебно-познавательный интерес практически отсутствует, однако при введении нового, фактического материала достаточно часто и легко возникают положительные эмоциональные реакции. Причем эта реакция именно на новизну материала, а не на его яркость и забавность (понят​но, что новый материал не всегда облачён в яркую форму). И новизна относиться именно к практическому, фактическому, конкретному мате​риалу, а не теоретическому,  (на новый теоретический материал положительной эмоциональной реакции  не возникает).

В этом случае ребенок оживляется, задаёт вопросы, охотно включается в процесс выполнения заданий, связанных с новым фактичес​ким материалом.
Задавание ребенком вопросов относиться исключительно к внешним особенностям материала, к конкретным фактам, а существо дела, теоретические сведения его не интересуют. Ответов учителя на свои во​просы он почти не слушает, относится к ним не критически (его удов​летворяет любой ответ). Охотно включившись в задание, не доводит его, как правило, до конца, нуждается в поддержке и контроле со сторо​ны учителя. Почти не интересуется тем, насколько правильно или не​правильно выполняет учебные действия. Выполняя задание, всегда ог​раничивается действиями на уровне фактического материала и не выходит на уровень теоретических сведений. При отсутствии нового фак​тического материала (т.е. при обработке и конкретизации уже усвоен​ного материала или при изучении нового теоретического материала) познавательного интереса не проявляет (в этих случаях его поведение соответствует 1—му уровню — отсутствие интереса). Критерием разде​ления 1—го и 2—го уровня является наличие реакции на новизну.

Третий уровень — любопытство.
Учебно-познавательный интерес обнаруживается в том, что у ре​бенка периодически возникают положительные эмоциональные реак​ции на новизну и отношении не только фактического, конкретного ма​териала, но и собственно познавательного, теоретического (этим 3—й уровень отличается от 2—го). Вследствие увеличения материала, спо​собного вызнать эмоциональные реакции, частота таких реакций уве​личивается. При этом эмоциональные реакции ограничиваются ин​формацией о новых для ребёнка теоретических сведениях и закономер​ностях, но не распространяются на способы решения теоретических и практических задач (на их состав, обоснование и т.п.), в этом случае возникший интерес быстро гаснет. Ученик задаст учителю вопросы о новом фактическом и теоретическом материале, однако его интерес неустойчив. Включаясь в выполнение заданий, он быстро утрачивает ин​терес, не стремиться доводить их до конца.

При отсутствии нового теоретического материала познавательный интерес проявляется также, как и на 2—м уровне — реакция на новизну.

Четвертый уровень — ситуативный учебный интерес. 
Учебно-познавательный интерес обнаруживается в положитель​ных эмоциональных реакциях не только на новый фактический или теоретический материал, но и на способ решения новой задачи, с кото​рой сталкивается ученик. При этом речь идёт только о конкретном способе частной, одиночной задач, а не об общих способах решения системы задач.

Охотно включается в процесс решения новых задач, пытается най​ти неизвестный способ их решения. Решение задачи стремится довести до конца, не отвлекается в процессе её решения и действует в основном самостоятельно. Задаст вопросы, касающиеся способа решения задачи, стремится получить ответ по существу. Охотно переходит к решению задач того же типа, если они даются ему сразу же после обнаружения новых способов.

Возникающий интерес неустойчив. Это проявляется, во-первых, в том, что интерес практически полностью исчерпывает себя после на​хождения способа решения данной конкретной задачи, т.е. оказывается действенным лишь и пределах единичной учебной ситуации и не расп​ространяется за её рамки, И во-вторых, такой интерес не способен по​буждать ученика к длительному самостоятельному решению задач, ученик проявляет активность преимущественно лишь в сотрудничестве с учителем пли под его непосредственным  контролем.

Самостоятельно оценить результаты своих действий, как правило, не стремится, однако проявляет достаточную заинтересованность в от​метке. При низкой отметке интерес к способу решения задачи может ослабевать. Такой интерес проявляется только в конкретной ситуации при наличии перечисленных условий и не является устойчивой, посто​янной характеристикой ученика.

Пятый уровень — устойчивый учебно-познавательный» интерес. 
Интерес направлен не столько на способы решения частных еди​ничных задач, сколько на общий способ  решения целой системы задач. Столкнувшись с возможностью обнаружения такого способа, охотно включается в процесс решения задач и работает при этом достаточно длительно. Охотно принимает предложения уточнить применение это​го способа к частным задачам или найти новое его  применение; на но​вом материале или в измененных условиях. Интересуется результата​ми собственного поиска общего способа, а также результатами, полу​ченными одноклассниками. Нередко интересуется дополнительными сведениями, выходящими за пределы заданной  системы  задач.

Интерес достаточно устойчив, неистощаем, обнаруживается доста​точно часто при решении систем задач. Возможно некоторое снижение интереса при выполнении заданий, ориентированных на упражнение и отработку навыков, при выполнении серии однотипных задач. Отметками интересуется в меньшей степени, чем анализом найденного им способа.  
Шестой уровень — обобщенный учебно-познавательный интерес. 
В этом случае интерес является постоянной характеристикой уче​ника и выходит за пределы изучаемого материала. Основу этого уров​ня, как и предыдущего, составляет интерес  к поиску общих способов решения системы задач, однако на этом уровне он возникает и прояв​ляется относительно независимо от внешних  требований. Обнаружи​вая общий способ, ученик проявляет яркое стремление выйти за преде​лы заданной системы задач на совершенно новый материал; проявляет без каких бы то ни было побуждений извне творческое отношение к найденному способу. Проявляет интерес к истории проблем и их реше​ний и стремится получать от учителя или из литературы дополнитель​ные сведения по предмету. Проявляет интерес к собственным действи​ям, пытается их обосновать, разобраться в  причинах успехов и неудач, стремится самостоятельно овладевать новыми  общими способами действий. Возникает осознанная и мотивированная избирательность интересов (один предмет интересует больше, другой меньше), снижа​ется интерес к отметкам, зато охотно выслушивает содержательный анализ своих действий со стороны авторитетных людей.

Таблица 7.
Уровни сформированности учебно-познавательного интереса
	Уровень
	Название уровня
	Основной диагностичес​кий признак
	Дополнительные диаг​ностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутствие 
интереса
	Интерес практически не обнаруживается (исклю​чение: положительные реакции на яркий и .забавный материал)
	Безличное или отрица​тельное отношение к решению любых учебных зада; более охотно выполняет привычные действия, чем осваивает новые.

	2
	Реакция на 
новизну
	Положительные реакции возникают только на но​вый материал, касаю​щийся конкретных фак​тов (но не теории).


	Оживляется, задаёт допросы о новом фак​тическом  материале; включается в выполне​ние задания, связанного с ним, однако длительной, устойчивой активности не проявляет.



	3
	Любопытство.
	Положительные реакции возникают на новый тео​ретический материал (но не на способы решения задач).


	Оживляется и задаёт вопросы   достаточно часто; включается в вы​полнение заданий час​то, но интерес быстро пропадает.




	4
	Ситуативный учебный интерес.


	Возникает на способ решения новой частной единичной задачи (но не системы задач).


	Включается в процесс решения задачи, пытается самостоятельно найти способ решения и довести задание до конца; после решения задачи интерес исчер​пывается.



	5
	Устойчивый учебно-познавательный интерес-


	Возникает на общий способ решения целой системы задач (но не выходит за пределы изу​чаемого материала).


	Охотно включается в процесс выполнения заданий, работает дли​тельно и устойчиво, принимает предложе​ния найти новые при​менения найденному способу.



	6
	Обобщенный учебно-познавательный интерес.


	Возникает независимо от внешних требований и выходит за рамки изучае​мого материала. Непре​менно ориентирован на общие способы решения системы задач.


	Является постоянной характеристикой уче​ника, ученик проявляет выраженное творческое отношение к общему способу реше​нии задач, стремиться получить   дополни​тельные    сведения, имеется мотивированная избирательность интересов.


3.2. Уровни сформированности целеполагания.

Первый уровень – отсутствие цели
Предъявляемое учителем требование ребёнок осознает лишь час​тично. формально. Способен принимать только простейшие задания. даваемые в форме прямого указания и не предполагающие выделения промежуточных целей. Принятое требование неустойчиво и в процессе его выполнения часто утрачивается. При выполнении более сложных заданий ребёнок либо полностью отвлекается от их выполнения, либо демонстрирует сумбурное, хаотическое поведение, не знает, что нужно делать. В связи с этим нуждается в постоянной пооперационной помо​щи учителя.

Крайне плохо различает учебные задания разного типа; затрудня​ется в различении практических и теоретических задач, путает или смешивает разные практические задачи. Не может выделять промежу​точные цели и планировать свои действия, может выполнять лишь не​сложные одинаковые действия с относительно элементарным опера​ционным составом. Плохо осознаёт новизну практических и теоретических задач. После изучения нового материала или решения нового типа задач ребенок часто не может ответить на вопросы типа: «Что но​вого ты узнал?», «Чему научился?». Приступая к выполнению задания, ребенок не может ответить на вопросы типа: «Что будешь сейчас де​лать?», «Что надо сделать?», «Чему надо научиться?». Применяя в про​цессе решения задач хорошо отработанные операции, не умеет учесть изменения в условиях выполнения данного действия. Помощь со сто​роны учителя принимает только тогда, когда она дается в форме пря​мых указаний, и «нечувствительны» к косвенной помощи.
Описанные особенности целеполагания могут проявляться не только в учебной активности ребенка, но и  в других видах деятельности (игровой, конструктивной, трудовой) и это  целенолаганние может быть более развитым.

Второй уровень – принятие практической задачи. 
Ребенок способен принимать лишь практические задачи, но не те​оретические. Охотно включается в решение учебно-практической зада​чи, хорошо осознает, что именно требуется получить в  результате, стремится довести свое действие до конца и получить оценку получен​ного результата. Осознание практической задачи проявляется в том, что ребенок до начала её решения может ответить на вопросы тина; «Что ты будешь сейчас делать?», «Что ты собираешься получить в ито​ге?», а после ее решения отвечает па вопросы: «Что ты сейчас сделал?», «Что ты получил в результате?»
Принимая практическую задачу, ребёнок способен выделить её пооперационный состав и наметить промежуточные цели. Способен отличать практические задачи одного типа от задач другого типа, реа​гирует на новизну практической задачи.

Что касается собственно познавательных, теоретических задач, то ученик совершенно не способен их принимать и ориентироваться в них (выделять разные типы, отличить новые от уже известных). Перед выполнением теоретического задания не может чётко ответить на воп​рос, что конкретно от него требуется, а в конце изучения теоретическо​го материала не может ответить на вопрос, что нового он узнал, чему научился. При включении в решение теоретической задачи ведет себя хаотично, сумбурно или быстро прекращает всякую активность. Не мо​жет также увязать теоретическое содержание действия с его практичес​кой частью.

Третий  уровень — переопределение познавательной задачи в практическую.
Ученик охотно и достаточно легко принимает и выполняет практи​ческие задачи. Столкнувшись с теоретической задачей, он достаточно  хорошо осознает её требования и направленность на выявление и обос​нование нового способа действия. Может содержательно ответить на вопросы типа: «Что нужно узнать?», «Чему тебе сейчас следует нау​читься?», Однако, приступив к ее выполнению, быстро утрачивает тео​ретическую часть задания, и на первый план начинает выступать ее практическая часть. Фактически принятая ранее и осознанная теорети​ческая задача в процессе её решения подменяется практической задачей, относящейся к предложенному материалу, и она более или менее успешно выполняется. Вместо собственно познавательною содержания задания («Почему нужно делать именно так») на первый план в сознании ребенка  выхолит практическое задание («Как нужно делать").

После выполнения задания ребенок затрудняется ответить содер​жательно на вопросы «Что ты должен был узнать?», «Что ты должен был сделать?», на которые правильно отвечал до его выполнения. Плохо  осознаёт критику своей работы, если в её практической операцион​ной части нет явных ошибок.

После окончания действия может достаточно полно воспроизвести ту часть материала, которая относится к конкретным сведениям  (фак​ты, предметы, сюжеты), а теоретический материал воспроизводится крайне фрагментарно.

Четвертый уровень — принятие познавательной задачи.
Ученик хорошо осознает требование собственно познавательной теоретической задачи, определяет в соответствии с ним цель предстоя​щих действий, которая сохраняется в течение всего процесса их выполнения.
Приступив к выполнению познавательной задачи, чётко следует её требованиям на всех этапах её решения. Познавательная  задача  удерживается без  существенных трансформаций и не подменяется никакой другой, в том числе практической задачей. Ученик чётко ориентируется  в задании найти и обосновать новый способ решения задачи и пос​ледовательно осуществляет действия в соответствии с этим заданием.

Ребёнок может дать четкие ответы на вопросы типа:  «Что нового ты узнал?», «Чему научился?», «Что должен был узнать?» не только до выполнения задания, но и в процессе его выполнения, на всех этапах и после его выполнения. 
Все компоненты материала: и фактические сведения, и теоретичес​кие сведения, — осознаются, запоминаются и воспроизводятся достаточно полно.
Охотно принимая познавательные задачи извне, самостоятельно их ставит крайне редко. В связи с этим нуждается в постоянной стиму​ляции извне своей учебно-познавательной активности. В процессе решения  предложенных учителем познавательных задач не выходит за  пределы предъявляемых требований, не стремится самостоятельно ставить новые цели.

Пятый уровень – переопределение практической задачи в познавательную.  

Ученик, столкнувшись с новой практической задачей, самостоятельно, без каких- либо побуждений извне формулирует  познавательную цель,  направленную на выявление общего способа решения целой  системы задач.
Наиболее отчётливо это проявляется у ситуации, когда ученику предлагается решить задачу внешне похожую на задачи хорошо известного ему типа, условия которой однако изменены  таким образом, что усвоенный ранее способ действия оказывается непригодным, и ребёнок это обнаруживает после нескольких безуспешных попыток её решения. Если при этом ребенок объясняет свою неудачу именно незнанием способа, а не тем. Например, что задача трудная, и вслед за этим развертывает действия  по поиску нового способа действия, то это даёт основание считать, что он поставил перед собой новую  -  познава​тельную цель. При этом постановка такой познавательной цели осу​ществляется им самостоятельно, без предъявления прямого требова​ния со стороны учителя (хотя неявно она, конечно, содержалась в усло​виях  задания).

О том, что содержанием этой новой цели является именно новый способ действия, а не получение конкретного результата, требуемого предъявленным заданием, свидетельствует то, что, решив задачу, уче​ник хорошо осознает как структуру найденного способа (может, напри​мер, подробно рассказать о ней или описать ее в виде схемы), так и его связь со способами решения тех задач, с которыми он имел дело рань​ше.

Охотно и легко принимает помощь учителя в виде наводящих во​просов, хорошо осознает свои возможности в решении задач разного типа (их наличие, отсутствие или   недостаточность).

Однако новые познавательные задачи может самостоятельно ста​вить, только столкнувшись  с неразрешимой  практической задачей, а не спонтанно и не после решения теоретических задач. Именно неразре​шимая практическая задача выступает для ребёнка в качестве стимуля​тора для постановки новой теоретической цели, вне её такой постанов​ки не наблюдается.

Шестой уровень -  самостоятельная постановка новых учебных целей.
Ученик проявляет активность в постановке познавательных целей самостоятельно, без стимуляции извне  и без столкновения с неразре​шимой практической задачей. Ученик по собственной инициативе не только выдвигает разнообразные гипотезы относительно возможнос​тей применения найденного способа действия в других условиям или относительно его совершенствования, но и стремится проверить обос​нованность этих гипотез, что придает его учебной деятельности харак​тер активного исследования, основанного на постановке всё новых и новых познавательных целей.

Хорошо осознает требования любой по сложности задачи и неред​ко дополняет их своими ещё более сложными и содержательными тре​бованиями по собственной инициативе, устанавливает связь нового способа со способами, изученными ранее.
Важно подчеркнуть, что дело не в том, что ребенок способен самостоятельно   поставить какие-то дополнительные задачи, а в том, что его инициатива направлена именно на такие познавательные цели, кото​рые связаны с поиском и анализом общих способов (и принципов) ре​шения задач.

Таблица 2 . Уровни сформированности целеполагания

	Уровень
	Название уровня
	Основной диагностичес​кий признак
	Дополнительные диаг​ностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутсвне цели.


	Предъявляемое требование осознается лишь частично. Вклю​чаясь в работу, быстро отвлекается или ведет себя хаотично, не знает, что именно надо делать. Может принимать   лишь простейшие (не пред​полагающие проме​жуточных целей) тре​бования.


	Плохо различает учеб​ные задачи разного типа, отсутствует реакция на новизну задачи, не может выделять промежуточные цели. Нуждается в  по​операционном контроле со стороны учителя, не может ответить на вопро​сы о том, что он собирает​ся делать или что сделал.



	2
	Принятие практи​ческой задачи.


	Принимает и выпол​няет только практи​ческие задачи (но не теоретические), в те​оретических задачах не ориентируется
	Осознает, что надо делать и что он уже сделал к про​цессе решения практи​ческой задачи и может от​ветить на соответствую​щие вопросы; выделяет промежуточные цели, отношении теоретических задач не может дать отчета  о своих действиях и не может осуществлять целенаправленных действий.

	3
	Переопределение познавательной задачи в практическую
	Принимает познавательную задачу, осознает ее требование, но не реализует ее, подменяя познавательную задачу практической. 
	Охотно включается в решение познавательной задачи и отвечает на вопросы по  содержанию, но возникшая познавательная цель крайне не устойчива; при выполнении задания ориентируется лишь на практическую его часть и фактически не достигает познавательной цели.

	4
	Принятие познавательной цели
	Принятая  познава​тельная цель сохраня​ется при выполнении учебных действии и регулирует весь про​цесс их выполнения;

четко выполняется требование познава​тельной задачи.


	Охотно включается в решение познавательной задачи и отвечает на вопросы о ее содержании; возникшая познаватель​ная цель крайне неустой​чива; при выполнении задания ориентируется лишь на практическую его часть и фактически не достигает познава​тельной цели.



	5
	Переопределение практической зада​чи в познаватель​ную.


	Столкнувшись с новой практической задачей, самостоятельно фор​мулирует   познава​тельную цель и строит действия в соответст​вии с ней.


	Невозможность решить новую практическую за​дачу объясняет  именно отсутствием адекватных способов; четко осознаёт свою цель и структуру найденного способа и может дать о них отчёт.



	6
	Самостоятельная постановка новых учебных целей.


	Самостоятельно фор​мулирует новые познавательные  цели без

какого-либо стимулирования  извне, в том числе и со стороны новой практической задачи;
цели выходят за пре​делы требований про​граммы.

	По собственной инициа​тиве выдвигает содержа​тельные гипотезы, учеб​ная деятельность приобретает форму активного исследования, активность направлена  из содержа​ние способов действия и их применение в различ​ных условиях.



3.3. Уровни сформированности учебных действий.
Первый уровень — отсутствие учебных действий как целостных единиц деятельности
Учебные действия как таковые у ребенка отсутствуют, он способен выполнить лишь отдельные операции внутренне не связанные друг с другом, поэтому самостоятельно решать учебные задачи он не может, Относительно успешно может копировать действия учителя или друго​го ученика, крайне недостаточно осознавая направленность каждого действия и взаимосвязь между его операциями. Качество такого копи​рования существенно зависит от того, насколько четко учитель выделя​ет и фиксирует отдельные операции. После подобного выполнения за​дания ребенок, как правило, не в состоянии сказать, что и в какой пос​ледовательности он делал, и тем более самостоятельно воспроизвести осуществлённое действие, допуская при этом массу ошибок.

Ребенок часто совершает действия и отвечает на вопросы невпопад; приступает к выполнению задания, не зная, как именно он будет дейст​вовать; может поднимать руку, не зная ни вопроса, ни ответа; часто за​бывает, о чем идет речь. Нуждается в развернутой и очень конкретной помощи на каждом этапе выполнения задания. Задачи как единого целого не улавливает и не понимает связи между ее элементами. При внесении малейших изменений в условия задачи или требования к ее выполнению теряется и оказывается беспомощным.

Простейшие навыки вырабатываются с трудом, после многократ​ного показа учителем и большого числа повторений; сформировавши​еся паузки оказываются крайне непрочными.
Среди учебных заданий предпочитает такие, в которых надо следовать, готовым образцам действий. Задача понять материал заменяется задачей буквального заучивания и буквального воспроизведения.

Включаясь в задание, часто отвлекается, совершает неправильные действия и не достигает требуемого результата.
Второй уровень-выполнение учебных действий в сотрудничестве с учителем.
Ученик способен выделять учебные действия как целостные единицы деятельности и выполнять их при решении задач, однако делает это не самостоятельно, а только в сотрудничестве с учителем. При этом ребенок более или менее отчетливо осознает содержание этих действий и их операционный состав и может рассказать о них или ответить на вопросы. Затруднения возникают в процессе выполнения действий из-за невозможности правильно выполнить отдельные операции или со​отнести их с условиями задачи.

Пытаясь самостоятельно решить задачу аналогичную только что проанализированной  или решенной при помощи учителя, ребенок час​то допускает ошибки. Однако он способен такую задачу решить успеш​но под контролем учителя, — например, если учитель спрашивает: «Что нужно сейчас сделать?»,  «А теперь что нужно делать? А как надо это делать?" и т.п. При этом ребенок плохо осознает связь способов выпол​нения действий с особенностями условия задачи и нередко применяет освоенные способы неадекватно задаче.  Даже небольшие изменения в условиях задачи резко затрудняют выполнение учебных действий, даже в сотрудничестве с учителем.

Предпочитает задания, связанные с выполнением действий по постоянному уже освоенному алгоритму.

Может активно участвовать в коллективном обсуждении условий и способа решения задач.

Третий уровень — неадекватный перенос учебных действий.

Ученик пытается самостоятельно использовать усвоенный способ действия при решении  новых задач, однако делает это «сплош  и рядом» неуспешно, т.к. не может «приноровить» усвоенный способ к конкретным  особенностям условий новой задачи. Чаще всего это обнаружива​ется в следующей  ситуации. Ребенку предлагается новая задача, внешне сходная с решавшимися ранее, и он пытается самостоятельно ис​пользовать уже известный ему, способ их решения. Однако, перенося усвоенный способ на решение новой задачи, он не в состоянии точно «примерить» его к особенностям именно этой конкретной задачи и в связи с этим внести в него некоторые небольшие коррективы, поэтому решение новой задачи оказывается неуспешным.

При этом важно именно то, что ребёнок пытается самостоятельно применить и реально применяет усвоенный им способ, однако в про​цессе применения не соотносит его с условиями новой задачи.

Указание на ошибочность действий ребёнка или неправильность полученного результата приводит к тому, что ребёнок пытается еще раз, медленнее и более тщательно выполнить те же самые действия. Лишь с помощью учителя ребёнок может проанализировать связь спо​соба с условиями задачи, установить несоответствие между ними и перестроить учебные  действия. Другими словами, усвоенный способ применяет «слепо», в виде некоторого «застывшего» алгоритма опера​ций, без внесении в него каких-либо изменений, связанных с условия​ми задачи; эти  изменения вносятся лишь в сотрудничестве с учителем. Осознанные действия при сохранении постоянства условий закрепляются и выполняются быстро и точно, затруднения возникают лишь при изменении условий.

Четвёртый уровень — адекватный перенос учебных действий.
Столкнувшись с новой задачей, не пытается «слепо» применять ус​военный способ, а легко обнаруживает несоответствие между ее услови​ями и известным ему способом, и на основании этого пытается пере​строить известный  ему способ, внести в него необходимые коррективы. Однако самостоятельно изменить способ не может, охотно принимает помощь учителя и в сотрудничестве с ним правильно его изменяет.

Достаточно полно анализирует условия задачи и соотносит их с известными ему способами, четко осознаёт имеющееся между ними несоответствие и готов объяснить расхождение между ними. Активно стремится самостоятельно изменить способ, хотя успеха при этом не достигает.
Легко усваивает косвенную помощь извне (наводящие вопросы, аналогии) и основываясь на ней, перестраивает способ. Охотно принимает содержательную оценку своих действий.
После успешного совместного выполнения задания чаще всего мо​жет правильно объяснить причины своих затруднений и допущенные им ошибки, а также повторить или описать видоизмененный способ действия.
При решении стандартных типов задач действует уверенно и са​мостоятельно, без какой-либо помощи извне.
Пятый уровень — самостоятельное построение учебных действий.
Столкнувшись с новой задачей, ученик самостоятельно строит нужные учебные действия, причем это построение имеет характер развернутого тщательного анализа условий задачи и ранее усвоенных способов действия. Постепенно, шаг за шагом ученик самостоятельно перестраивает  известный ему способ и правильно решает новую  задачу. Тем самым ребенок самостоятельно осуществляет переход от реше​ния отдельных частных задач к решению целого их класса.
Ученик способен четко анализировать условия задачи и соотно​сить их с имеющимися у него способами действий, по ходу перестройки способа действия применительно к новой задаче способен крити​чески оценивать свои попытки и давать о них отчет. Найденный способ хорошо осознается и может быть легко воспроизведен при решении другой похожей задачи.
Поиск нового способа осуществляется с трудом, неуверенно с обращением к повторному анализу условий задачи, однако ученик на протяжении всего процесса решения задачи работает самостоятельно и допущенные ошибки исправляет сам.
Шестой уровень – обобщение учебных действий.
Овладевая новым способом, не только осознает его состав, но и вы​являет общие принципы его построения (на чем именно он основан, какой принцип лежит “за” ним и порождает его). Столкнувшись с но​вой задачей, использует знание общих принципов построения спосо​бов действий и выводит из них конкретную, необходимую для реше​ния данной задачи систему действий, а не модифицирует известный ему способ действия. За счет опоры на принципы построения общих способов действия новую задачу решает «с хода».
Чётко осознает как этот общий принцип, так и особенности его модификации и их связь с конкретными условиями задач, понимает, что различные применяемые при решении  задач частные способы имеют общее основание, несмотря на возможные внешние их разли​чия. Новые задачи решает самостоятельно, уверенно. Проявляет твор​ческое отношение к способам действия, стремится их усовершенство​вать или обобщить и делает это успению.
Таблица 3.
Уровни сформированности учебных действий
	Уровень
	Название уровня
	Основной диагностичес​кий признак
	Дополнительные диаг​ностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутствие учебных действий как це​лостных единиц деятельности
	Не может выполнять учебные действия как таковые, может выполнить лишь отдельные операции без их внутренней связи друг с другом или копировать внешнюю форму действий.
	Не осознает содержание учебных действий и не может дать отчета о них; ни самостоятельно, ни с помощью учителя (за ис​ключением прямого показа) не способен выпол​нять  учебные действия; навыки образуются с тру​дом и оказываются край​не неустойчивыми.

	2
	Выполнение учебных действий в сотрудничестве с учителем


	Содержание учебных действий и их операциональный состав осознаются, приступает к выполнению действий, однако при внешней помощи организовать свои действия и довести их до конца не может, в сотрудничестве в учителем работает относительно успешно.
	Может дать отчет о своих действиях, но затрудняется в их  практическом воплощении; помощь учителя принимается сравнитель​но легко; эффективно ра​ботает при пооперационном контроле, самостоятельные учебные действия практически отсутствуют.

	3
	Неадекватный перенос учебных действий


	Ребёнок самостоятель​но применяет усвоен​ный способ действия к решению новой задачи, однако не способен внести в него даже не​большие изменения, чтобы приноровить его к условиям конкретной задачи.


	Усвоенный способ приме​няет «слепо», не соотнося его с условиями задачи; такое соотнесение и пере​стройку действия может осуществлять лишь с по​мощью учителя, а не са​мостоятельно; при неиз​менности условий спосо​бен успешно выполнять действия самостоятельно.

	4
	Адекватный перенос учебных действий
	Умеет обнаружить несоответствие новой зада​чи и усвоенного способа, пытается самостоя​тельно  перестроить известный ему способ, однако может это правильно сделать  только  при помощи учителя.


	Достаточно полно анали​зирует условия задачи и четко соотносит их с из​вестными способами; лег​ко принимает косвенную помощь учителя, осознаёт и готов описать причины своих затруднений и осо​бенности нового способа действия.

	5
	Самостоятельное построение учебных действий
	Решая новую задачу, самостоятельно строит новый способ действия или модифицирует известный ему способ, делает это постепенно, шаг за шагом и в конце без какой-либо помо​щи извне правильно решает задачу.


	Критически  оценивает свои действия, на всех этапах решения задачи может дать отчёт о них; нахождение нового спосо​ба осуществляется мед​ленно, неуверенно, с час​тым обращением к пов​торному анализу условии задачи, но на всех этапах полностью самостоятель​но.

	6
	Обобщение учебных действий.


	Опирается на принци​пы построения способов действия и решает новую задачу «с хода», выводя новый способ из этого принципа, а не из модификации из​вестного частного способа.


	Овладевая новым спосо​бом, осознает не только его состав, но и принципы его построения (т.е. то, на чем он основан), осознает сходство между различ​ными модификация ми и их связи с условиями задач.


3.4. Уровни сформированности действия контроля.
Первый уровень — отсутствие контроля.

Совершаемые учеником действия и операции никак не контроли​руются, часто оказываются неправильными, допущенные ошибки не замечаются и не исправляются.
Часто допускаются ошибки даже при решении хорошо знакомых задач. Не умеет исправлять ошибку ни самостоятельно, ни по просьбе учителя, т.к. не способен свои действия и их результаты соотнести с за​данной схемой действия и обнаружить их соответствие или несоответствие.

Некритически относится к указаниям учителя и исправлению ошибок в своих работах, соглашается с любым исправлением, в том числе, когда оно тут же меняется на противоположное.

Неоднократно потеряет одни и те же ошибки после их исправле​ния учителем. Не может объяснить, почему действие надо совершать именно так. а не иначе.

Ошибок, допущенных другими учениками, также не замечает. Об​ращает внимание лишь па нарушение внешних требований («грязно», «загнуты углы»).

При просьбе учителя проверить свою работу и исправить ошибки  действует хаотично, не придерживаясь  никакого плана проверки и не соотнося свои действия ни с какой схемой.

Второй уровень - контроль на уровне непроизвольного внимания.
Контроль выполняется неустойчиво и неосознанно. В его основе лежит неосознаваемая или плохо осознаваемая учеником схема дейст​вия, которая зафиксировалась в его непроизвольной памяти за счет многократного выполнения одного и того же действия. Контроль же в форме специальною целенаправленного действия по соотнесению вы​полняемого учеником процесса решения задачи с усвоенной им схе​мой действия отсутствует.

Ученик действует импульсивно, хаотично, но за счёт непроизволь​ного запоминания схемы действия и непроизвольного внимания как бы предугадывает направление правильных действий, однако не может объяснить, почему следует делать именно так, а не иначе, легко отказы​вается от своего решения. Хорошо знакомые действия может совер​шать безошибочно, а если допустит ошибку, может обнаружить ее самостоятельно или по просьбе учителя, однако делает это не системати​чески. Не может объяснить ни саму ошибку, ни правильный вариант, дает лишь формальные отчеты типа: «так неправильно», «так надо».

Что касается новых, недостаточно хорошо усвоенных действий, то ошибки в них допускаются часто, и при этом не замечаются и не ис​правляются.
Третий уровень — потенциальный контроль на уровне произвольного внимания.
Выполняя новое задание, ученик может допустить ошибку, однако, если учитель просит его проверить свои действия или найти и испра​вить ошибку, ученик, как правило, находит её и исправляет и может при этом объяснить свои действия.

Вводимые учителем схемы действия осознаёт и может сличать с ними собственный  процесс решения задачи, хотя делает это не всегда, особенно при выполнении новых действий. Выполнив действие без осознаваемого контроля, тут же по просьбе учителя может проконтро​лировать его ретроспективно и в случае необходимости внести соответ​ствующие исправления. Как самостоятельное целенаправленное дейст​вие, контроль такому ученику доступен и может им выполнятся, но происходит это преимущественно только после окончания действия по просьбе учителя. Одновременно совершать новое действие и соотно​сить его со схемой ребенок затрудняется.

Что касается хорошо освоенных или неоднократно повторенных действий, то в них ребенок почти не допускает ошибок, а если допус​тит, может самостоятельно найти их и исправить.

Во всех случаях, исправляя ошибку, ребенок может обосновать свои действия, ссылаясь на усвоенную и осознаваемую схему действия.

Четвертый уровень — актуальный контроль на уровне произвольного внимания.
В процессе выполнения действия ученик ориентируется на хорошо осознанную и усвоенную им обобщенную схему действия и успешно соотносит с ней процесс решения задачи. Это приводит к тому, что действия выполняются, как правило, безошибочно. Допущенные ошибки обнаруживаются и исправляются самостоятельно, причем случаи повторения одних и тех же ошибок крайне редки. Может правильно объяснить свои действия.

Может безошибочно решать большое число разнообразных задач, построенных на основе одного и того же способа действия. Умело соотнося их с усвоенной схемой. Осознанно контролирует действия других учеников при совместном выполнении заданий.

Однако, столкнувшись с новой задачей или изменением условий действия, требующими внесения корректив в саму схему действия, ученик оказывается беспомощным и не может отступить от заданной схемы. Другими словами, ученик может успешно контролировать не только итог, но и процесс выполнения действия и по ходу его выполне​ния сверять совершаемые действия с готовой наличной схемой, однако проконтролировать соответствие самой схемы действий имеющимся новым условиям он не может.

Пятый уровень — потенциальный рефлексивный контроль 

Столкнувшись с новой задачей, внешне похожей на решавшиеся ранее ученик точно выполняет учебные действия в соответствии с прежней схемой, не замечая того, что эта схема оказывается неадекватной новым успениям. Допущенные ошибки может обнаружить с по​мощью учителя и, отвечая на его наводящие вопросы, может объяснить их источник  — несоответствие примененного действия новым ус​ловиям задачи. Обычно после этого ученик пытается исправить свои действия, перестроить применяемый способ, тем не менее это ему уда​ётся сделать только с помощью учителя. Под руководством учителя может переходить к выделению принципов построения плана действий соответствующего типа, т.е. устанавливать соотношение между основаниями выбора и построения способов действия и их обобщенных схем в зависимости от изменения условий.

Задания, соответствующие применяемой схеме действий, как зна​комые ему, так и незнакомые, выполняет регулярно и безошибочно, контролируя свои действия непосредственно в процессе выполнения. Уверенно отстаивает результат своих действий, обосновывая его анали​зом примененных способов.

Шестой уровень — актуальный рефлексивный контроль.

Решая новую задачу, внешне похожую на решаемые ранее, ученик может самостоятельно обнаруживать ошибки, возникающие из-за не​соответствия применяемого им обобщённого способа действия (или схемы) новым условиям задачи и в связи с этим самостоятельно вно​сить коррективы в применяемую схему действия за счет поиска и вы​явления еще более общих оснований действия, т.е. принципов его построения. Другими словами, ученик умеет контролировать не только соответствие выполняемых действий обобщенной их схеме, но и соот​ветствие самой этой обобщённой схемы изменившимся условиям за​дачи.

В ряде случаев ученик может приступать к такой коррекции дейст​вий ещё до начала их фактического выполнения в соответствии с усво​енной схемой, определив их неадекватность новым условиям заранее, как бы «прокрутив» их «в уме». Помощь учителя может при этом встречать отрицательно, пытаясь сначала выработать новый способ самос​тоятельно.
Таблица 4. Уровни сформированности действии контроля

	Уровень
	Название уровня
	Основной диагностичес​кий признак
	Дополнительные диаг​ностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутствие конт-сюля.


	Учебные действия не контролируются, не соотносятся со схемой, допущенные ошибки не замечаются и не исправляются даже в отношении многок​ратно повторенных действий.


	Не умеет обнаружить и исправить ошибку даже по просьбе учителя в отно​шении неоднократно пов​торенных действий; часто допускает дни и те же ошибки, некритически от​носится к исправленным ошибкам в своих работах и не замечает ошибок дру​гих учеников.

	2
	Контроль на уров​не непроизвольно​го внимания.


	В отношении многок​ратно повторенных действий может, хотя и несистематически, неосознанно фиксиро​вать факт расхожде​ния действий и непро​извольно запомненной схемы; заметив и исп​равив ошибку, не мо​жет обосновать своих действий
	Действуя как бы неосоз​нанно, предугадывает пра​вильное направление дей​ствий; часто допускает одни и тс же ошибки; сде​ланные ошибки исправля​ет неуверенно; в малозна​комых действиях ошибки допускает чаще, чем в зна​комых, и не исправляет.



	3
	Потенциальный

контроль на уров​не произвольного внимания.


	При выполнении но​вого действия введён​ная его схема осозна​ется, однако затрудне​но   одновременное выполнение учебных действий и их соотне​сение со схемой; рет​роспективно такое со​отнесение проделывает, ошибки исправля​ет и обосновывает.


	В процесс решения зада​чи не использует усвоен​ную схему, а после ее ре​шения. в особенности по просьбе учителя может соотнести его со схемой, найти и исправить ошиб​ки; в многократно повто​ренных действиях оши​бок не допускает или легко их исправляет.



	4
	Актуальный конт​роль на уровне –произвольного внимания
	Непосредственно  впроцессе выполнения действия ученик ориентируется на усвоенную  им обобщённую его схему и успешно соотносит с ней про​цесс решения задачи, почти не допуская ошибок


	Допущенные ошибки об​наруживаются и исправ​ляются самостоятельно, правильно объясняет свои действия, осознанно контролирует  процесс решения задачи другими учениками,   столкнув​шись с новой задачей, не может скорректировать применяемую схему, не контролирует ее адекват​ность новым условиям.

	5
	Потенциальный рефлексивный контроль
	Решая новую задачу, успешно применяет к ней старую, неадекват​ную схему, однако с помощью учителя об​наруживает неадекват​ность схемы новым условиям и пытается внести в действие коррективы.


	Задания, соответствующие схеме, выполняются уверенно и безошибочно. Без помощи учителя не может обнаружить несо​ответствие   усвоенной схемы новым условиям.



	6
	Актуальный реф​лексивный контроль
	Решая новую задачу самостоятельно обна​руживает ошибки, выз​ванные несоответстви​ем схемы и новых ус​ловий задачи и самос​тоятельно вносит коррективы в схему, со​вершая действия безошибочно
	Успешно контролирует не только соответствие вы​полняемых действий их схеме, но и соответствие самой схемы изменив​шимся условиям задачи, в ряде случаев вносит кор​рекции в схему действий ещё до начала их факти​ческого выполнения.




3.5. Уровни сформированности действия оценки.
Первый уровень — отсутствие оценки.
Ученик не умеет, не пытается и не испытывает потребность в оценке правильности своих действий и полученных в процессе их совершения результатов. Не пытается этого сделать ни по собственной инициа​тиве, ни по просьбе учителя.

При оценке своих действий ориентируется исключительно на пос​тавленную учителем отметку (которую воспринимает совершенно некритически, даже в случае ее явного завышения или занижения) и на эмоциональный тон сказанных им слов (одобрение или порицание). Не может воспринимать содержательную сторону обоснования оценки, даваемого учителем, а выделяет лишь внешние формы такой оценки («хвалили», «ругали»). Совершенно не способен оценить свои возмож​ности относительно решения поставленной перед ним задачи до нача​ла ее решения; или оценивает их формально, опираясь не на анализ условия  задачи, а на ее внешние случайные  признаки («про поезда мы уже решали»).
Второй уровень — неадекватная ретроспективная оценка.

Ученик не умеет и не пытается оценить правильность своих дейст​вий и полученных в процессе их совершения результатов, однако испытывает  выраженную потребность в получении оценки своих дейст​вии со стороны учителя. Интересуется отметками и отзывами учителя, задает ему вопросы, направленные на оценку им своих действий.
Пытаясь, но просьбе учителя оценить свои действия, ориентирует​ся при этом не на их содержание, а на внешние особенности решения задач или прошлый  опыт («такие задачи я раньше решал правильно», «наверное, неправильно, у меня в таких задачах раньше были ошибки»).

Оценки учителя воспринимает некритически, обоснования этих оценок не понимает и не выслушивает.

Третий уровень — адекватная ретроспективная оценка.
Ученик умеет самостоятельно оценить правильность своих дейст​вий и полученных в процессе их совершения результатов и при этом обосновывает правильность или ошибочность результата, соотнося свои действия с усвоенной им общей схемой и выделяя факт их совпа​дения или несовпадения.

Критически относится к отметкам учителя, замечает факты их за​нижения или завышения, может оценить и действия других учеников.

Перед решением задачи не пытается и не может оценить свои воз​можности относительно её решения. Просто берётся решать задачу, а оценку о правильности ее решения выносит лишь после завершения учебных действий.

Четвертый уровень — неадекватная прогностическая оценка. 

После решения задачи может самостоятельно оценить правильность или неправильность своих действий и обосновать свою оценку. 

Приступая к решению новой задачи, пытается ещё до начала её ре​шения оценить свои возможности относительно того, сможет он или не сможет ее решить, однако делает это неумело, опираясь лишь на факт знакомости или незнакомости условий задачи, а не на содержа​ние усвоенных им способов действия и на возможность внесения в них корректив с учётом изменившихся условий. Часто при этом допускает ошибки. Не может до начала решения задачи дать оценку своим воз​можностям даже по просьбе учителя или с его помощью.

Пятый уровень — потенциально-адекватная прогностическая оценка.

Приступая к решению новой задачи, ученик может с помощью .учителя еще до начала её решения оценить свои возможности относи​тельно ее решения, производя при этом анализ условий задачи и учи​тывая усвоенные им способы действий, а также возможные внесения в них корректив. Делает это медленно, неуверенно, под влиянием наво​дящих вопросов учителя. Самостоятельно это сделать может изредка. С помощью учителя может так же дать развернутое обоснование своей оценке и делает это правильно. Следя за действиями других учеников, может по ходу их решения оценить их возможности, довести решение до конца.

Шестой уровень — актуально-адекватная прогностическая оценка. 

Приступая к решению новой  задачи ученик может самостоятельно оценить свои возможности в ее решении, опираясь на анализ условий задачи и их соотнесение с усвоенными им способами действий, учиты​вая при этом возможные внесения изменений в процедуру осуществления. Самостоятельно обосновывает еще до начала решения задачи воз​можность или невозможность ее решить, делает это чётко, безошибоч​но. Хорошо осознает свои способности: их сильные и слабые стороны.
Таблица 5. Уровни сформированности действия оценки
	Уровень
	Название уровня
	Основной диагностичес​кий признак
	Дополнительные диаг​ностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутствие оценки
	Ученик не умеет, не пытается, и не испы​тывает потребности в оценке своих действии ни самостоятельно, ни даже по просьбе учителя.
	Всецело полагается на отметку учителя, воспри​нимает её некритически (даже в случае явного за​нижения), не воспринимает аргументацию оценки; не может оценить свои воз​можности относительно решения поставленной задачи.

	2
	Неадекватная ретроспективная оценка.
	Ученик не умеет, не пытается   оценить спои действия, но испытывает потребность в получении внешней Оценки своих дейст​вий, ориентирован на отметки учители.
	Пытаясь по просьбе учи​теля оценить свои дейст​вия, ориентируется не на их содержание, а на внешние   особенности решения задачи.



	3
	Адекватная ретроспективная оценка
	Умеет самостоятельно  оценить свои действия и содержательно обос​новать правильность или ошибочность ре​зультата, соотнося его со схемой действия.


	Критически относится к отметкам учителя (в том числе и к завышенным); не может оценить своих возможностей перед ре​шением новой задачи и не пытается этого делать; может оценить действия других учеников.

	4
	Неадекватная  прогностическая оценка
	Приступая к решению  новой задачи, пытается оценить свои возмож​ности относительно её решения, однако при этом учитывает лишь факт ее знакомости или незнакомости, а не возможности измене​ния известных ему способов действия.
	Свободно и аргументированно оценивает уже решённые им задачи; пытаясь оценивать свои возможности в решении новых задач, часто допускает ошибки, учитывает лишь внешние признаки задачи, а не ее структуру; не может этого сделать до ре​шения задачи даже с по​мощью учителя.



	5
	Потенциально-адекватная прогностическая оцен-


	Приступая к решению новой задачи, может с помощью учителя, но не самостоятельно, оценить свои возмож​ности в её решении, учитывая возможное изменение известных ему способов дейст​вия.


	Может с помощью учите​ля, но не самостоятельно, обосновать свою возможность или невозможность решить стоящую перед ним задачу, опираясь на анализ известных ему способов действия; делает это неуверенно, с трудом.



	6
	Актуально-адек-. ватная прогностическая  оценка


	Приступая к решению новой задачи. может самостоятельно оце​нить свои возможнос​ти в ее решении, учи​тывая возможное из​менение известных ему способов дейст​вия.


	Самостоятельно обосно​вывает ещё до решения задачи свою возможность и невозможность сё решать, исходя из чёткого осознания специфики усвоенных им способов и их вариаций, а также границ их применения.




4. ДИАГНОСТИКА И ОЦЕНКА УРОВНЕЙ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ (НА ОСНОВЕ КАЧЕСТВЕННОГО ОПИСАНИЯ УРОВНЕЙ)
Приведенное выше описание уровней сформированности сможет помочь учителю или психологу обобщить накопленные ими наблюде​ния двумя способами:

1) изучив качественные характеристики уровней компонентов, использовать  их как непосредственную основу для обобщения и оценки учебной деятельности каждого ученика;

2) использовать в качестве промежуточного средства оценки специальный набор вопросов (даётся  в качестве  дополнения к описаниям уровней) и делать выводы по содержанию ответов на них.

Оба способа имеют и достоинства и недостатки. Второй не требует особого анализа наблюдений на этапе сбора первичных данных, пос​кольку учитель должен дать однозначный ответ па конкретный вопрос, но усложняется процедура обработки этих ответов для выводов об уров​не сформированности компонентов. Первый  не требует спе​циальной обработки наблюдений: опираясь на естественно накопившуюся сумму впечатлений о характере учебной активности учеников учитель сопоставляет их с описанием уровней, что конечно, требует более развёрнутого анализа этих описаний. Но так или иначе, оба способа доступны и он может выбирать любой из них но своему усмотрению, либо использовать оба, особенно если есть возможность привлечь к ди​агностике школьного психолога, — в этом случае надёжность оценок резко возрастает.

В данном разделе рассмотрим процедуру проведения оценки сформированности учебной деятельности но первому способу, т.е. па основе качественного описания уровней.

Приступая к анализу, сначала необходимо составить таблицу по приведенной схеме (в ней пока заполняется только графа с фамилиями и именами учеников).

Таблица 6.
Характеристика сформированности компонентов учебной деятельности у учащихся _____________класса __________

школы города ______________________ на ____________ (дата 

составления таблицы).

	П/П
	Фамилия имя

	компоненты учебной деятельности


	
	
	Учебный интерес
	Целеполагание
	Учебные действия
	Контроль
	Оценка

	1.
	
	

	2.
	
	

	3.
	и т. д.
	


Затем учитель вновь обращается к тексту в разделах 2 и 3, последо​вательно изучая описание основных параметров учебной деятельности и их уровней. После этого он, пользуясь таблицами 1—5, выносит заключение о том, какому из описаний в наибольшей степени соответст​вует учебная активность каждого ученика, и выставляет в таблице 6 со​ответствующий балл.

Например, первым в списке идёт Бобров Костя (В. К.). Учитель после изучения описания особенностей учебно-познавательного интереса старается припомнить как можно больше конкретных фактов про​явления у него интереса в учебных ситуациях и переходит к таблице 1. Прочитывая графу «Основной диагностический признак», соотносит с описанием свои наблюдения: "первый уровень ... нет, не подходит, вто​рой ... тоже — нет, третий, это, кажется, ближе; четвертый, пятый. — нет, всё же, пожалуй третий». Разрешить остающиеся сомнения помо​гает графа «Дополнительные диагностические признаки". На всякий случай и там просматривает ниже и вышележащие уровни и принима​ет окончательное решение: третий уровень, выставляя соответствую​щую цифру в таблицу 6.

Для облегчения процесса оценки целесообразно провести такую же работу по тому же компоненту  учебный деятельности и с остальными учениками, что позволяет делать более точные выводы о каждом из них, сравнивая их поведение не только с абстрактным описанием, но и с проявлением одного и того же показателя у всех учеников класса. Конечно, и при этом могут оставаться сомнения, и их можно каким-либо образом отразить в таблице (допустим, поставив рядом с цифрой плюс или минус и зависимости от того, в какую сторону отклоняется карти​на активности данного ученика). И так выполняется оценка последова​тельно по каждому из следующих компонентов.

С целью повышения точности выставляемых оценок надо иметь в виду некоторые общие положения:

1. Описанные в разделе 3 уровни сформированности компонентов учебной деятельности в чистом виде встречаются далеко не всегда. Обычно мы имеем дело с индивидуальными комплексами проявлений исследуемого компонента, но тем не менее произвести оценку, хоть и с известной долей погрешности, можно. Для этого следует ориентиро​ваться на наиболее существенные особенности проявлений каждого из компонентов в учебных ситуациях разного типа (классная работа, до​машняя работа, контрольные задания и пр.).

2. В характеристике более высокого уровня сформированности у каждого из компонентов могут сохраняться какие-то свойства, проя​вившиеся ранее. В связи с этим надо учесть; что отдельный, взятый сам по себе признак редко означает, что данный уровень достигнут. Его непременно надо соотнести с другими признаками и наиболее внима​тельно изучить описание того уровня, где он выступает как новое ка​чество в развитии. И даже если у ученика это качество тоже впервые начинает проявляться и не является  давно устоявшимся свойством, есть все основания выбирать именно данный уровень.

Например, характеризуя действие контроля у Б. К., учитель отме​чает, что он может вполне успешно ориентироваться в процессе выпол​нения учебных действий на их обобщенную схему, что, в соответствии с таблицей 4, является основным диагностическим признаком четвёр​того уровня. Но делать этот вывод рано, ибо такая характеристика со​храняется и на более высоких уровнях, и надо проверить, нет ли приз​наков и этих, более высоких уровней. Например, если Б. К. при реше​нии новой задачи использует старую схему, но с помощью учителя может обнаружить ее несоответствие новым условиям, есть основание считать, что у него сформировался (или начинает складываться) пя​тый уровень действий контроля. Но если помощи учителя недостаточ​но, если он ее практически не принимает и косвенных формах и нужда​ется в прямых указаниях и разъяснениях, иначе он всё-таки пытается использовать известную ему схему, не видя её непригодности или не понимая того, что её надо изменить, — тогда нельзя оценить уровень его действий контроля выше, чем четвёртый. Но может оказаться, что и четвертый уровень только начинает оформляться, поэтому надо по​смотреть на описание третьего уровня, чтобы определить, насколько типичнее для него весь комплекс признаков четвёртого уровня по срав​нению с третьим. И так каждый раз: когда учитель выдвигает предпо​ложение о вероятности того или иного уровня, необходимо еще раз просмотреть характеристики соседних уровней.

3. Характеристики компонентов учебной деятельности могут про​являться в разных учебных ситуациях, однако, не все учебные ситуа​ции равноценны при диагностике: наиболее информативным и диаг​ностически более точным является поведение ученика и процессе при​нятия и решения учебной задачи, когда на первом уровне оказываются способы действий и их соответствие условиям задачи. Именно тут осо​бенно ярко проявляются собственные возможности ученика и мера той помощи, которая ему необходима.

4. Выявление некоторых проявлений уровня сформированности компонентов учебной деятельности часто трудно осуществимо без соз​дания учителем специальных условий в учебной работе с учениками. Назовём несколько таких условий:

а) Организация учебной работы так, чтобы она требовала сотрудничес​тва с учителем, в процессе которого ученику могла быть оказана помощь в той или иной форме (вопросы по планам действий, по некоторым особенностям выполнения действия; косвенные подсказки, введение дополнительных условий, предложения разного вида и т.п.), и помощь оказывалась бы до тех пор, пока ученик не смог бы решить эту задачу. Мера и форма помощи становится очень важ​ным диагностическим признаком.

б) Введение новой задачи, которая по отдельным внешним признакам напоминает уже известную ученику, но по существу отличается от задач ранее усвоенных: в этих случаях особенно значимым является то, в какой степени ученик может заметить несоответствие старых, уже известных ему способов, с применения которых он начинает решать задачу; на каком этапе решения он может обнаружить их несоответствие; какая помощь учителя ему потребуется. Столь же важ​ным является и его возможность внести изменения в способы дей​ствий после установления непригодности тех, которыми он владеет.

в) На всех этапах работы очень важно систематически ставить перед учеником различные вопросы, требующие от него уточнения того, что он должен сделать, что делает, что сделал, что должен узнать, что узнал, что нового в задаче или его действиях, какие причины меша​ют решить задачу, как преодолены возникшие затруднения и т.п. Содержание этих ответов позволяет судить о степени осознанности учеником и стоящих целей, и своих действий, и своих возможнос​тей действовать и вносить какие-либо коррективы.

5. Оценивая компоненты учебной деятельности, следует иметь в виду, что при этом можно опираться на два центральных критерия;

а) по наиболее типичным, часто проявляющимся особенностям пове​дения и эмоциональных реакций ученика;

б) по максимальным возможностям, доступным ученику, хотя они мо​гут проявляться изредка, В таких случаях следует учитывать макси​мально доступные качества деятельности, при этом в одних случаях именно в эту сторону нужно повысить балл при оценке уровня, если данное отдельное качество не вызывает сомнения и не противоречит структурным компонентам данного уровня. Однако  чаще учитель как бы страхует свои оценки, выбирая именно ту, которой отвечает сумма наиболее типичных проявлений, а в скобках отмечает наме​тившиеся проявления движения к новому уровню, — например, так:

3(4); либо, напротив, обнаруживая не один, а несколько  признаков нового уровня, видит их неустойчивость и тогда ставит оценку так: 4(3).

6. Следует иметь в виду, что психическое развитие  является про​цессом динамичным, идущим к тому же не только по прямой линии, — все эти проявления, даже едва наметившиеся особенно в самое последнее время, предшествующее проведению диагностики, надо каким-либо образом фиксировать (или по выше предложенному варианту выставления двойной оценки, или использовать примечания, куда вписывать словесные формулировки обнаруженной дисгармонии или признаков резкого скачка вверх, едва подкрепленного в текущей учеб​ной работе). При этом следует обращать внимание не только на резуль​таты учебной деятельности, не только на успешность решения задач, но, в первую очередь, на попытки самостоятельного действия (самос​тоятельно поставленная задача, выбор способа действия, попытка са​мостоятельного контроля или оценки), даже если с точки зрения ус​пешности действия ребенка постигла неудача.

7. Описанные выше уровни сформированности основных компо​нентов учебной деятельности не следует соотносить с учебными оцен​ками в виде отметок не только потому, что баллы, обозначающие уров​ни взяты из шестибальной шкалы. Дело в том, что у «отличника» или «хорошиста», имеющего систематически хорошие отметки, уровень сформированности отдельных компонентов может быть невысок. Так, у него может быть резкий разрыв между его работой в условиях стан​дартных, типичных задач и действиями в случае неожиданного для него изменения их условий: учитель часто думает, что он «просто рас​терялся», а на самом деле речь идёт о недостатках целенолагапия. Пока учитель ориентируется на текущие результаты выполнения учебных заданий, очень вероятны и завышения и занижения выставляемых ученикам отметок, — лишь практика диагностики описываемого в дан​ном «Руководстве» типа резко меняет критерии текущих оценок.

8. В ряде случаев оценка уровня сформированности учебной дея​тельности не может быть выполнена с «одного захода», «в один при​сест» (особенно при первых попытках), поскольку у учителя не всегда есть арсенал необходимых наблюдений. Не надо этого бояться, но не​пременно в течение ближайшего учебного времени несколько изме​нить привычные методы работы, внеся в них необходимые коррективы (допустим по типу п.4.). Если же трудности возникают только по отно​шению к отдельным ученикам, целесообразно поработать с ними над новым и старым учебным материалом индивидуально. В ряде случаев нужна консультация психолога. Некоторым учителям помогает перио​дическое ведение дневника, куда записываются  накапливаемые наблю​дения, проблемы, варианты их решения как с классом в целом, так и с отдельными учениками,

Выше было сказано, что главные особенности структурных  компо​нентов проявляются и первую очередь при внедрении учителем новых задач, но их проявление зависит и от типа новых задач, и от степени их сложности; кроме того, в разных задачах по-разному проявляются компоненты: одни из них как бы «лежат на поверхности», выделение других превращается в специальную проблему. Следует учесть и то, что в некоторых случаях особенности отдельных компонентов будут ярче выступать не в решении задачи, не в его результатах, а в отношении ре​бенка к задачам разного типа, в его предпочтениях к задачам разной сложности, разной структуры; порой наиболее важным становится сте​пень и форма участия ученика в коллективных формах учебной рабо​ты, а то и в направленности и насыщенности внешкольного круга инте​ресов. Все это означает, что более объективная диагностика может дать объективные результаты при систематических наблюдениях, обога​щенных знанием особенностей учебной деятельности, ее структуры и динамики развития. Соотнесение таких наблюдений с качественными результатами усвоения учениками программного материала позволит получить весьма точную и динамическую картину становления учебной деятельности у всех  учеников  класса и у класса в целом как особого об​разования, способного (или неспособного) на коллективно-распреде​лённую учебную деятельность.

При любых условиях развитие учеников идет неравномерно: и у каждого из них не будет одинакового уровня по всем компонентам, и у разных учеников эти «профили» (т.е. картина по всем компонентам) будут разные. Наконец, при изменении содержания учебной работы, требований к ученикам, при введении новых форм организации учеб​ной работы и других условиях обнаруженный в какой-то момент уро​вень сформированности учебной деятельности может измениться. В качестве примера того, как может выглядеть система показателей учеб​ной деятельности к концу первого класса приведем следующую табли​цу (см. таблицу 7); В ней отражены результаты диагностики ученной деятельности в нескольких классах, занимавшихся в течение года по программе развивающего обучения. Цифры, характеризующие каж​дый уровень — это процентное распределение учеников как по уров​ням, так и по показателям каждого компонента.  Самая нижняя строка — это теоретически прогнозируемая «норма» на конец первого класса, т.е. там указан тот уровень каждого компонента, который логично ожи​дать к концу учебного года при благоприятном течении учебного про​цесса в типичном его варианте

Таблица 7 
Распределение учеников первого класса по уровням сформированности компонентов учебной деятельности (данные приведены в процентах по отношению ко всей массе обсле​дованных учеников).
	уровни
	Компоненты учебной деятельности

	
	Учебно-познавательный интерес
	Целепологание 
	Учебные действия 
	Действия контроля
	Действия оценки

	1
	5
	9
	2
	18
	19

	2
	14
	23
	34
	39
	27

	3
	14
	38
	36
	17
	37

	4
	53
	20
	24
	26
	17

	5
	7
	10
	4
	0
	0

	6
	7
	0
	0
	0
	0

	«норма» уровня
	4
	3
	2-3
	3
	2


ОЦЕНКА УРОВНЯ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ (ПО ОПРОСНИКУ).

5.1. Инструкция.

Перед Вами список вопросов о различных проявлениях учебной деятельности ученика. Ваша задача: основываясь на результатах систематического наблюдения за поведением ученика на уроках и знание о том, что и как он делает в условиях выполнения самостоятельной рабо​ты в классе и дома,  дать чёткий ответ на каждый вопрос, используя предложенные варианты ответов.

При ответах на вопросы придерживайтесь следующих правил:

1. Учитывайте, прежде всего, все те особенности поведения учени​ка, которые проявляются в наиболее существенных учебных ситуаци​ях, — т.е. в первую очередь тогда, когда есть возможность говорить о принятии и решении учебной задачи (задачи, где главным является выделение способов действий с учебным материалом). Именно такие ситуации с точки зрения оценки качественных особенностей учебной деятельности являются наиболее информативными и показательны​ми. Конечно, это не единственные учебные ситуации, сведения о работе ученика в которых нужны для оценки уровня сформированности компонентов  учебной деятельности, но и при  сопоставлении с другими (от​работка навыков,  например) им необходимо отдавать предпочтение.

2. Фиксируйте прежде всего наиболее типичные, устойчивые осо​бенности поведения ученика как показатели наиболее естественных для него проявлений  учебной деятельности, но непременно обратите внимание и на то,  что проявляется в самое последнее время, сравнивая это с типичными формами.
3. Старайтесь характеризовать особенности учебной деятельности по состоянию на данный момент учебного процесса, а не по состоянию на пол года или год назад, ибо за это время учебная деятельность  может претерпеть существенные изменения.

Полученная Вами в результате ответов на вопросы информация может быть проанализирована и Вами самостоятельно, и с помощью школьного психолога; она может быть также отправлена в лабораторию развивающего обучения.

Для проведения самостоятельной работы необходимо:

а) зафиксировать все ответы по каждому ученику в специальной таблице, составленной таким образом, что против фамилии каждого ученика вы последовательно пишете выбранный Вами ответ (напри​мер, 16, 26, За и т.д., — образец приведен ниже);

б) взяв «ключ» для обработки результатов, определить уровень сформированности каждого из компонентов и составить новую (итого​вую) таблицу.

Выполнение всего объёма оценки уровня сформированности учеб​ной деятельности, конечно, на первых порах представляет собой процесс трудоёмкий, но, во-первых, быстро накапливаются необходимые умения, а главное — существенно меняется возможность учителя ви​деть глубоко скрытые причины, определяющие степень успешности его работы в классе и продвижение учеников; и, наконец, такие сведе​ния очень важны для внесения корректив как в учебные программы, так и в методы работы с учениками по их овладению.

Очень важно проводить такую оценку в конце каждого учебного года. При необходимости, т.е. в случае особо сложных проблем с обес​печением успешной работы в классе, оценку можно производить в лю​бое время, при этом можно анализировать либо весь класс в полном составе, либо выборочно - отдельных учеников.

ОЦЕНКА УРОВНЯ СФОРМИРОВАННОСТИ 

КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

(ПО ОПРОСНИКУ)

Инструкция: Перед Вами список вопросов о различных проявлениях учебной деятельности ученика. Ваша задача: основываясь на результатах систематического наблюдения за поведением ученика на уроках и знании о том, что и как он делает в условиях выполнения самостоятельной работы в классе и дома, дать четкий ответ на каждый вопрос, используя предложенные варианты ответов. Все ответы по каждому ученику Вы фиксируете в специальной таблице, составленной таким образом, что против фамилии каждого ученика Вы последовательно пишите выбранный Вами ответ (например, 1б, 2б, 3а и т.д.). Образец заполнения приведен в таблице 1. Далее такую же работу Вы проводите и по всему классу.

Затем, взяв “ключ” для обработки результатов, необходимо определить уровень сформированности каждого из компонентов и составить новую (итоговую таблицу) по классу. Итоговая таблица по оценке сформированности компонентов учебной деятельности приведена в таблице 2. 

“Ключ” для обработки результатов по оценке уровня сформированности компонентов учебной деятельности представлен в таблице 3. Обратите внимание, что в ней зафиксированы не все ответы, которые могут быть “приписаны” каждому из уровней, а только наиболее показательные.

Таблица 1

Первичные данные по оценке сформированности 

компонентов учебной деятельности (по опроснику)
у учащихся _________класса _____________________школы 

города ______________________________на _____________(дата составления таблицы)

	№ П/П
	Фамилия, имя ученика
	Номера вопросов по опроснику

	
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
	13
	14
	15
	16
	
	…
	
	
	37

	1
	Саша А.
	б
	б
	а
	б
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	.
	
	
	

	2
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	и т.д.
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


Таблица 2 

Итоговая таблица по оценке сформированности

 компонентов учебной деятельности
у учащихся _________класса _____________________школы 

города ______________________________на _____________(дата составления таблицы)

	№ П/П
	Фамилия, имя уч-ка
	Уровень развития компонента учебной деятельности

	
	
	Учебно-познавательный интерес
	Целеполагание
	Учебные действия
	Контроль
	Оценка 

	1
	Саша А.
	3
	2
	3
	1
	1

	2
	и т.д.
	
	
	
	
	


Таблица 3
Ключ для обработки результатов по оценке уровня сформированности компонентов учебной деятельности

	Компоненты

учебной

деятельности
	Уровни
	Индексы ответов по опросникам

	
	
	Часть А
	Часть Б

	Учебно-познавательный интерес
	1
	1а,2а, 4а
	1а, 2а, 4а

	
	2
	1б,4б,5а, 2б 
	4б, 5а

	
	3
	6а, 7б,8а 
	6а, 7б, 8б

	
	4
	3б,5б,6б,8б, 9б 
	3б, 5б, 6б, 9б

	
	5
	3а, 10б, 11б, 12а, 13а
	10б, 11а, 12а, 13а

	
	6
	12б, 13б
	12б, 13б

	Целеполагание 
	1
	2а, 3а, 6а, 16а, 17а
	2а, 3а,16а

	
	2
	3б, 14б, 17б
	16б

	
	3
	6б, 14б, 18а
	14а, 17а, 19а

	
	4
	15б, 18б, 17в, 19а
	15б, 18а, 19б

	
	5
	19б, 20а
	20а

	
	6
	20б 
	20б

	Учебные

действия
	1
	21а, 22а
	21а, 22а

	
	2
	23а, 24а
	23а, 24а

	
	3
	6б, 14б. 18а
	21б, 24б, 26б, 27а

	
	4
	23б, 24в, 25а, 26в, 27б
	23б, 24б, 25а, 26в, 27б

	
	5
	28а, 26г
	26г, 28а

	
	6
	28б
	28б

	Действие

контроля
	1
	29а, 30а
	29а, 30а

	
	2
	29б, 30б, 31а
	29б, 31б, 32а

	
	3
	29в, 31б, 32б
	29в, 31б, 32а

	
	4
	33а, 34а, 30в
	30в, 33а, 34а

	
	5
	33б, 34б
	33б, 34б

	
	6
	33в
	33в

	Действие 

оценки
	1
	35а, 36а
	

	
	2
	35б, 35в, 36б
	

	
	3
	35г, 36в, 37б
	

	
	4
	37в
	

	
	5
	37г
	

	
	6
	37д
	


ТЕКСТЫ ОПРОСНИКА ПО ОЦЕНКЕ КАЧЕСТВЕННЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ УЧЕБНОЙ ДЕЯТНЛЬНОСТИ И СТЕПЕНИ ВЫРАЖЕННОСТИ СООТВЕТСТВУЮЩИХ КАЧЕСТВ. Часть А (основная)
	№
	ВОПРОСЫ
	ВАРИАНТЫ ОТВЕТОВ

	1
	Как ученик реагирует на новый фактический материал (конкретные сведения, факты, слова и пр.)?
	а) Безразлично 

б) Эмоционально

	2
	Как ученик включается в выполнение новых практических заданий, решение новых задач на применение хорошо известного способа?
	а) Неохотно, безразлично

б) Охотно 

	3
	Отвлекается ли ученик при выполнении новых практических заданий?
	а) Очень легко

б) Работает сосредоточенно

	4
	Задает ли ученик вопросы по новому фактическому материалу?
	а) Нет

б) Задает

	5
	Как относится к ответам учителя на свои вопросы (или на вопросы других учеников)?
	а) Удовлетворяет любой ответ

б) Добивается содержательного ответа

	6
	Стремится ли ученик к самостоятельному выполнению практических заданий?
	а) Нет охотно прибегает к внешней помощи

б) Да

	7
	Как ученик реагирует на новый теоретический материал (выявление существенных признаков понятий, способов действия)?
	а) Безразлично 

б) Эмоционально

	8
	Задает ли ученик вопросы по новому теоретическому материалу?
	а) Нет (почти никогда)

б) Задает 

	9
	Как ученик реагирует на факт самостоятельного решения им задачи?
	а) Безразлично 

б) Эмоционально

	10
	Стремится ли отвечать на вопросы по новому теоретическому материалу?
	а) Нет

б) Да

	11
	Бывает ли, чтобы вопросы ученика по новому материалу выходили за пределы темы?
	а) Нет

б) Да

	12
	Пытается ли ученик делать самостоятельные выводы из нового материала?
	а) Нет

б) Да

	13
	Проявляет ли ученик стремление систематически получать новую информацию вне школы и учебников (читает дополнительную литературу, посещает кружок и т.п.)?
	а) Нет (изредка)

б) Да

	14
	Может ли ученик правильно ответить на вопросы: “Что нужно узнать?” до решения задачи?
	а) Нет

б) Да

	15
	Может ли ученик ответить на вопросы “Что ты должен был узнать?” и “Что узнал нового?” – после решения задачи?
	а) Нет

б) Да

	16
	Различает ли ученик задачи, требующие разных способов решения, если они внешне сходны (по сюжету, формулировке элементов условия)?
	а) Нет

б) Да

	17
	Как ученик включается в решение новой теоретической задачи (выделение новых понятий, их свойств, следствий и т.п.)?
	а) Не включается

б) Включается, но затем теряет ее основную цель, сводит ее лишь к результату

в) Включается, сохраняя все существенное содержание цели

	18
	Может ли ученик, решив теоретическую задачу, дать содержательное обоснование способов действия?
	а) Нет

б) Да

	19
	Решив теоретическую задачу, может ли ученик объяснить связь ее способа с уже известным ему? 
	а) Нет

б) Да

	20
	Решив теоретическую задачу, пытается ли ученик ставить сам новые задачи, вытекающие из данного способа (принципа)?
	а) Нет

б) Да

	21
	На что направлена основная активность ученика при решении новых задач?
	а) На копирование действий (указаний) других (учителя, учеников)

б) Самостоятельный поиск

	22
	Может ли ученик самостоятельно рассказать о своих действиях, решив задачу?
	а) Нет

б) Да

	23
	Может ли ученик решить новую задачу самостоятельно?
	а) Нет

б) Да

	24
	Пытается ли ученик при решении новой задачи использовать уже известные ему способы?
	а) Нет

б) Да, чаще всего неправильно, не вносит изменений 

в) Да (с учетом изменений в условиях)

	25
	Если ученик использует для решения какой-либо способ, непригодный для данной задачи, может ли он без помощи учителя обнаружить свою ошибку?
	а) Нет

б) Да

	26
	Может ли ученик внести изменения в усвоенный ранее способ действий в соответствии с условиями новой задачи?
	а) Нет

б) Только с помощью 

в) Пытается сделать сам, но не может 

г) Может самостоятельно

	27
	Может ли ученик после неудачных попыток решить задачу правильно, объяснить причину неудач?
	а) Практически нет

б) Может

	28
	Умеет ли ученик на каком-то этапе изучения материала при введении новых способов действия увидеть его принципиальную общность с известными ему ранее и выделить этот принцип?
	а) Нет

б) Да

	29
	Допускает ли ученик при решении знакомых задач одни и те же ошибки?
	а) Да

б) Иногда 

в) Нет 

	30
	Может ли ученик при решении знакомых задач самостоятельно найти и справить допущенную ошибку?
	а) Нет

б) В некоторых случаях

в) Да

	31
	Умеет ли ученик правильно объяснить ошибку на изученное правило, на применение известного способа?
	а) Нет

б) Да

	32
	Как поступает ученик, если ему указывают на наличие ошибки (учитель, ученики или родители)?
	а) Некритически исправляет

б) Исправляет после того, как поймет основание критики

	33
	Если ученик применяет для решения задачи способ, приводящий к ошибкам, может ли он обнаружить, что причиной ошибки является именно этот способ?
	а) Нет

б) Только с помощью 

в) Может самостоятельно 

	34
	Может ли ученик дать объяснение причинам таких ошибок (соотнести способы действий, обосновать пригодность одного и непригодность другого)?
	а) Нет

б) Да

	35
	Как ученик обосновывает правильность выполнения заданий, решения задач, если не допускает ошибок?
	а) Не обосновывает

б) Ссылается на свои отметки, слова учителя

в) Ссылается на образец, правило, схему 

г) Выделяет содержательную связь между условиями (особенностями задачи и своими действиями)

	36
	Как относится ученик к критике своих действий, решений, знаний со стороны учителя (учеников)?
	а) Безразлично

б) Эмоционально, но без попыток учета степени справедливости критики

в) Стремится разобраться в основании критики 

	37
	Может ли ученик оценить свои возможности решать новую (еще не разобранную с учителем) задачу?
	а) Нет (или учитывает лишь случайные признаки задачи) б) Оценивает, ссылаясь на свои удачи (неудачи) в прошлом опыте

в) Ссылается на известное  правило (сходных по типу задач) 

г) Может, если с помощью учителя увидит возможность перестройки известного ему способа

д) Может самостоятельно (учитывая все условия задачи и своих действий)


ТЕКСТЫ ОПРОСНИКА ПО ОЦЕНКЕ КАЧЕСТВЕННЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ УЧЕБНОЙ ДЕЯТНЛЬНОСТИ И СТЕПЕНИ ВЫРАЖЕННОСТИ СООТВЕТСТВУЮЩИХ КАЧЕСТВ. Часть Б (дополнительная)
	№
	ВОПРОСЫ (УТВЕРЖДЕНИЯ)
	ВАРИАНТЫ ОТВЕТОВ

	1
	Абсолютно безразличное отношение к новому фактическому материалу ученик проявляет
	а) Часто (или почти всегда)

б) Редко (или никогда)

	2
	В выполнение новых практических задач ученик включается с неохотой (или безразлично)
	а) Часто

б) Редко

	3
	При выполнении новых практических задач ученик отвлекается
	а) Часто

б) Редко

	4
	Ученик задает вопросы по новому фактическому материалу
	а) Никогда (редко)

б) Часто 

	5
	Задав вопрос, ученик удовлетворяется любым ответом (даже бессодержательным или не относящимся к заданному вопросу)
	а) Всегда (часто)

б) Редко (никогда)

	6
	При решении практических задач ученик легко отказывается от попыток самостоятельного действия (прибегает к помощи или бросает)
	а) Часто

б) Редко



	7
	На новый теоретический материал ученик дает абсолютно безразличную реакцию
	а) Часто (всегда)

б) Редко (никогда)

	8
	По новому теоретическому материалу ученик задает вопросы
	а) Никогда (редко)

б) Часто 

	9
	Успешно решив задачу, ученик выражает удовольствие (радость)
	а) Редко

б) Часто

	10
	Ученик стремится отвечать по новому теоретическому материалу


	а) Никогда

б) Иногда (часто)

	11
	Вопросы, задаваемые учеником по новому теоретическому материалу, выходят за пределы темы, обнаруживая его размышления
	а) Никогда

б) Иногда (часто)

	12
	Делать самостоятельные выводы из нового материала ученик пытается
	а) Никогда

б) Иногда (часто)

	13
	Ученик обнаруживает стремление получать новую информацию за пределами уроков путём чтения дополнительной литературы и др.
	а) Никогда (редко)

б) Часто (систематически)

	14
	Ученик может правильно отвечать на вопрос «Что нужно сделать?» до решения задачи
	а) Никогда (изредка)

б) Часто (всегда)

	15
	Ученик может ответить на вопросы «Что ты должен был узнать?» или «Что узнал нового?» после решения задачи 
	а) Никогда (изредка) 

б) Всегда (часто)

	16
	Ученик путает (не различает) практические задачи, сходные внешне (по сюжету, формулировке), но требующие разных способов
	а) Часто 

б) Редко (никогда)

	17
	Включаясь в решение теоретической задачи, ученик в процессе решения подменяет её задачей получения конкретного результата, т.е. задачей практической
	а) Всегда (часто)

б) Редко (никогда)

	18
	Включаясь в решение теоретической задачи, ученик стремится обнаружить общий принцип действия в задачах данного класса
	а) Никогда (редко)

б) Часто (всегда)

	19
	Решив теоретическую задачу, ученик может дать содержательное обоснование способа
	а) Никогда

б) Часто

	20
	Решив теоретическую задачу, ученик пытается на ее основе сформулировать новые задачи
	а) Никогда (редко)

б) Часто (всегда)

	21
	При решении новой задачи ученик ограничивается механическим копированием действий учителя или других учеников
	а) Всегда (часто) 

б) Никогда (редко)

	22
	После решения задачи может рассказать о способах своих действий 
	а) Никогда (редко)

б) Всегда (часто)

	23
	Решить новую задачу ученик самостоятельно не может, нужна помощь учителя
	а) Всегда (часто) 

б) Это очень редко (никогда не бывает)

	24
	При решении новой задачи ученик использует знакомый способ, ориентируясь на внешнее сходство с усвоенными задачами (не видит новизны задачи, не принимает косвенных подсказок)


	а) Часто, при этом не обнаруживает его непригодность

б) Часто, но может увидеть проблему

в) Почти никогда 

	25
	В случае несоответствия условиям задачи применяемого для решения задачи способа ученик может сам обнаружить это несоответствие
	а) Почти никогда

б) Практически всегда

	26
	Ученик может перестроить усвоенный ранее способ действия в соответствии с условиями новой задачи


	а) Никогда

б) Может с помощью

в) Пытается самостоятельно, но не всегда может без помощи довести до конца

г) Часто делает это самостоятельно 

	27
	После неудачных попыток решить задачу ученик может правильно объяснить причину затруднения
	а) Почти никогда

б) Практически всегда

	28
	Ученик умеет находить общий принцип построения действий, соотнеся усвоенные ранее способы с новыми, найденными при введении новых условий


	а) Никогда

б) Иногда (чаще — при некоторой помощи

в) Часто (всегда)

	29
	При решении знакомых задач ученик допускает одни и те же ошибки
	а) Часто (всегда)

б) Иногда

в) Почти никогда (в отдельных случаях) 

	30
	Допустив при решении знакомой задачи ошибку, ученик может самостоятельно ее найти и исправить
	а) Никогда

б) Иногда

в) Всегда (достаточно часто)

	31
	Указанную или обнаруженную самостоятельно ошибку при использовании усвоенного способа ученик может объяснить
	а) Почти никогда

б) Очень часто (всегда)

	32
	Указанную учителем ошибку ученик исправляет без стремления в ней разобраться


	а) Всегда (очень часто)

б) Никогда не делает этого, пока не поймет, в чём и почему ошибся

	33
	Применяя способ действий, не отвечающий условиям новой задачи, ученик может обнаружить вызванные этим ошибки


	а) Никогда

б) Часто, но нуждается в некоторой помощи

в) Может во многих случаях самостоятельно

	34
	34. Ошибки, возникшие по причине применения способа, несоответствующего новым условиям задачи, осознаёт и может чётко объяснить причину их появления


	а) Никогда 

б) Часто (нужна помощь)

в) Практически всегда


5.3 Обработка полученных результатов и их интерпретация. (таблица №3)
Обработка полученных результатов с помощью опросника требу​ет известного навыка, так как необходимо учитывать не только конк​ретные ответы на отдельные вопросы, но и степень согласования раз​ных проявлений. Так, ответ на вопрос 3 (часть А) — «Отвлекается ли ученик при выполнении новых практических заданий?» — по варианту «а» (очень легко) может быть дан в тех случаях, когда ученик не обнару​живает учебно-познавательного интереса и не умеет еще ставить по​знавательные цели. Но в такой же мере ученик может отвлекаться от задач этого типа при достаточно высоком уровне развития интереса, и целеполагания, ибо тогда его интересы и цели в большей степени на​правлены на задачи теоретического типа, в них он видит самое привлекательное и основное в своей деятельности. В таких  случаях важен не ответ на данный вопрос, а ответы на другие вопросы, поскольку ос​новными признаками разных уровней оказываются разные особеннос​ти поведения и отношения ученика.
В связи с вышеизложенным более полноценные результаты диаг​ностики уровня сформированности учебной деятельности у учеников того или иного класса с применением данного метода будут получены, если ответы на вопросы обрабатываются психологом (это может быть и школьный психолог, прошедший специальную стажировку при лабо​ратории развивающего обучения). Это не исключает, конечно, и самос​тоятельного анализа своих ответов учителем. В таких случаях предла​гается в качестве основы обработки использовать приведенную ниже таблицу. В ней зафиксированы не все ответы, которые могут быть «приписаны» каждому из уровней, а только наиболее показательные. При сомнениях в оценке необходимо обратиться к основному тексту с  описанием уровней сформированности того или иного компонента, чтобы сформулировать более основательную оценку относительно это​го компонента у данного ученика.  
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