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ХАРАКТЕРИСТИКА СТРУКТУРНЫХ КОМПОНЕНТОВ 

УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Понятие учебной деятельности в рамках данного «Руководства» рассматривается с позиции концепции учебной деятельности, разрабатываемой 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 самоизменении, 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: ребёнок 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 счёт усвоения способов решения разнообразных частных за​дач получить развитие способности к самостоятельному нахождению способов решения невозможно, - нужно овладение общими принципами решения задач определённых 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 преобразования. 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 её 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 успешном 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, развёрнутая 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. Благодаря 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, её «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 поощрения, 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 про​явления, актуализироваться с большей или меньшей легкостью, преи​мущественно в одних или других учебных ситуациях и т.п. Все эти особенности 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, кото​рый должен быть получен. Она выполняет функцию направления дея​тельности. Охарактеризовать цель - значит ответить на вопросы: что именно должно быть достигнуто в результате, на что именно следует направить активность? Чётко опредёленная цель как бы структурирует, «цементирует» всю систему действий, из которых состоит деятель​ность. Нечёткая 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 её 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 пере6пределения зависит от содержания мотивов ученика, в частности, от степени сформированности у него учеб​но-познавательного интереса (цель обычно переопределяется в 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, мож​но выделить два основных типа. Целеполагание одного типа обеспечи​вает возможность принятия лишь частных задач на усвоение  заданных кем-то образов действий, «готовых» знаний, когда главными промежуточными задачами становятся - понять, запомнить, воспроизвести. Целеполагание другого типа обеспечивает принятие и затем самостоя​тельную постановку новых учебных задач, в которых основным стано​вится 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. Охарактеризовать учебные действия - это значит описать, что именно и как именно делает ученик в направлении достижения цели. Учебные действия включают в себя конкретные способы преобразования учебного 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, освоенности. Бо​гатство освоенных способов и гибкость в их применении в значитель​ной мере определяют степень сложности для ученика учебной деятельности.

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 существенного 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 хорошо, 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 уче​ником той или иной учебной задачи, а учитывать преимущественно лишь их обобщённые характеристики, такие как степень самостоятель​ности ученика в процессе решения задачи, осознание способов осуществлённого действия, возможность его осуществления в изменённых условиях и т.д. 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 счёте станет препятствием для решения учебной задачи. .

Особенности действия контроля у разных учеников могут быть различными, и эти различия могут проявляться в степени автомати​зированности 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), во времени его осуществления (после действия, в процессе действия или 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 определению того, правильно или неправильно они совершены, а также функцию определения перед решением задачи воз​можности или невозможности её 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 различные. Раз​личия состоят в том, испытывает ученик или не испытывает потребность 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 относи​тельно решения предстоящей задачи и др. Все эти характеристики дей​ствия оценки и составляют предмет его диагностики.

3. УРОВНИ СФОРМИРОВАННОСТИ КОМПОНЕНТОВ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: 
ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА И ДИАГНОСТИЧЕСКИЕ ПРИЗНАКИ.
Каждый из описанных выше основных компонентов учебной деятельности (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. 'Гак, 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 учителя приведенная 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 идёт, не об отсутствии у ребёнка познавательного интереса вообще (сама по себе такая ситуация маловероятна), а о том, что он фактически никак не проявляется в ситуации школьного обучения в 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 осно​вываться на других мотивах, не, связанных с содержанием учебных задач, например, на стремлении к поощрениям 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 ребёнок 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 выполнению заданий, основанных на применении хорошо освоенных им умений и навыков, однако в ситуации поиска новых способов решения за​дач положительное отношение быстро падает.

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

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

Второй уровень - реакция на новизну.

В обычных условиях текущей учебной работы у ребёнка учебно​-познавательный интерес практически отсутствует, однако при введе​нии нового, фактического материала достаточно часто и легко возникают положительные эмоциональные реакции. Причём 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 относится именно к практическому, фактическому, конкретному мате​риалу, а не теоретическому (на новый теоретический материал поло​жительной эмоциональной реакции не возникает).

В этом случае ребенок оживляется, задаёт вопросы, охотно вклю​чается в процесс выполнения заданий, связанных с новым фактичес​ким материалом.

3aдaвaeмые ребёнком вопросы, относятся исключительно к внешним особенностям материала, к конкретным фактам, а существо дела, теоретические сведения его не интересуют. Ответов учителя на свои вопросы 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 ребёнка периодически возникают положительные эмоциональные реак​ции на новизну в отношении не только фактического, конкретного ма​териала, но и собственно-познавательного, теоретического (этим 3-ий уровень отличается от 2-го). Вследствие увеличения материала, спо​собного вызвать 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 задаёт учителю вопросы о новом фактическом и теоретическом материале, однако его интерес не устойчив. Включаясь в выполнение заданий, он быстро утрачивает интерес, не стремится доводить их до конца.

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

Четвёртый уровень - ситуативный учебный интерес. 

Учебно-познавательный интерес обнаруживается в положительных 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, единичной задачи, 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. Задаёт 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 в пределах единичной учебной ситуации и не распространяется за ее 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 или под его непосредственным контролем.

Самостоятельно оценить результаты своих действий, как правило, не стремится, однако проявляет достаточную заинтересованность в отметке. 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 единичных 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 этого способа к частным задачам или найти новое его применение на но​вом материале или в изменённых 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, не истощаем, 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. Отмет​ками интересуется в меньшей степени, чем анализом найденного им общего способа.

Шестой уровень - обобщённый учебно-познавательный интерес. 
В этом случае интерес является постоянной характеристикой ученика 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 стремится получать от учителя или из литературы дополнитель​ные сведения по предмету. Проявляет интерес к собственным действиям, 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 действии со стороны авторитетных людей.

Таблица 1.

Уровни сформированности учебно-познавательного интереса.
	Уро-вень
	Название уровня
	Основной диагностический признак
	Дополнительные диагностические признаки -

	1
	2
	3
	4

	1.
	Отсутствие интере​са.


	Интерес практически не обнаруживается (исключение: положительные, реакции на яркий и за​бавный материал).
	Безличное или отрица​тельное отношение к решению любых учебных задач; 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 вопросы о' новом фак​тическом материале; включается в выполне​ние задания, связанного с ним, однако длительной устойчивой актив​ности не проявляет.

	З.


	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 учеб​ный интерес.


	Возникает на способы решения новой частной единичной задачи (но не системы задач).
	Включается в процесс решения задачи, пыта​ется 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.
	Обобщённый учеб​но-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 ученика, ученик проявля​ет выраженное твор​ческое отношение к общему способу решения задач, стремится получить дополни​тельные сведения, имеется мотивирован​ная избирательность интересов.


3.2. Уровни сформированности целеполагания.

Первый уровень - отсутствие цели.

Предъявляемое учителем требование ребёнок осознаёт лишь частично, 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 одноактовые действия с относительно элементарным опера​ционным составом. Плохо осознаёт новизну практических и теоретических задач. После изучения нового материала или решения нового типа задач ребёнок часто не может ответить на вопросы типа: «Что но​вого ты узнал?», «Чему научился?. Приступая к выполнению задания, ребёнок 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 даётся в форме пря​мых указаний и «нечувствительны» к косвенной помощи.

Описанные особенности целеполагания могут проявляться лишь в учебной активности ребёнка, но в других видах деятельности (игровой, конструктивной, трудовой) у него целеполагание может быть более развитым.

Второй уровень - принятие практической задачи.

Ребёнок способен принимать лишь практические задачи, но не теоретические. Охотно включается в решение учебно-практической зада​чи, хорошо осознаёт, что именно требуется получить в результате, стремится довести свои действия до конца и получить оценку получен​ного результата. Осознание практической задачи проявляется в том, что ребёнок до начала её решения, может ответить на вопросы типа: «Что ты будешь сейчас делать?», «Что ты собираешься получить в ито​ге?», а после её решения отвечает на 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, реагирует на новизну практической задачи.

Что касается собственно познавательных, теоретических задач, то ученик совершенно не способен их принимать и ориентироваться в них (выделять разные типы, отличать новые от уже известных). Перед выполнением теоретического задания не может чётко ответить на воп​рос, что конкретно от него требуется, а в конце изучения теоретического материала не может ответить на вопрос, что нового он узнал, чему научился. При включении в решение теоретической задачи ведёт 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 прак​тическую.
Ученик охотно и достаточно легко принимает и выполняет практи​ческие задачи. Столкнувшись с теоретической задачей, он достаточно хорошо осознаёт 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 её выполнению быстро утрачивает теоретическую 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 зада​чей, относящейся к предложенному материалу, и она более или менее успешно выполняется. Вместо собственно познавательного содержания задания «Почему нужно делать именно так» на первый план в созна​нии ребёнка выходит практическое задание («Как нужно делать»).
После выполнения задания ребёнок 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.

Четвёртый уровень - принятие познавательной задачи.

Ученик хорошо осознаёт требование собственно познавательной теоретической задачи, определяет в соответствии с ним цель предстоя​щих действий, которая сохраняется в течение всего процесса их выпол​нения.

Приступив к выполнению познавательной задачи, чётко следует её требованиям на всех этапах её решения. Познавательная задача удер​живается без существенных трансформаций и не подменяется никакой другой, в том числе практической задачей. Ученик чётко ориентирует​ся в задании найти и обосновать новый способ решения задачи и пос​ледовательно осуществляет действия в соответствии с этим заданием.

Ребёнок может дать чёткие 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 и ставит крайне редко. В связи с этим нуждается в постоянной стимуляции извне своей учебно-познавательной активности. В процессе ре​шения 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, самостоя​тельно, без каких либо побуждений извне формулирует познаватель​ную цель, направленную на выявление общего способа решения целой системы задач.

Наиболее отчётливо это проявляется в ситуации, когда ученику предлагается решить задачу, внешне похожую на задачи хорошо извес​тного 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 ребёнок объясняет свою неудачу именно незнанием способа (а не тем, например, что задача «трудная») и вслед за этим развёртывает действия по поиску нужного 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 осознаёт как структуру найденного способа (может, напри​мер, подробно рассказать о ней или описать её 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 осознаёт свои возможности в решении задач разного типа (их наличие, отсутствие или недостаточность).

Однако новые познавательные задачи может самостоятельно ставить 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 условиях или относительно его совершенствования, но и стремится проверить обоснованность этих гипотез, что придаёт его учебной деятельности харак​тер активного исследования, основанного на постановке всё новых и новых познавательных целей.

Хорошо осознаёт 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 ребёнок способен поста​вить самостоятельно 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) решения задач.
Таблица 2.
Уровни сформированности целеполагания

	уровень
	название уровня
	основной диагностический признак
	дополнительные диагностические признаки

	1.
	2.
	3.
	4.

	1.


	Отсутствие цели


	Предъявляемое тре​бование осознаётся лишь частично. Вклю​чаясь в работу, быстро отвлекается или ведёт себя хаотично, не знает, что именно надо делать. Может принимать лишь

простейшие (не пред​полагающие проме​жуточных целей) требования. 
	Плохо различает учебные 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.


	Осознаёт, что надо делать, и что он уже сделал в про​цессе решения практи​ческой задачи и может от​ветить на соответствую​щие вопросы; выделяет промежуточные цели; в отношении теоретических.

задач не может дать отчё​та о своих действиях и не может осуществлять це​ленаправленных дейст​вий.

	3.
	Переопределение познават-ельной задачи в практи-ческую.


	Принимает познава​тельную задачу, осоз​наёт её требование, но в процессе её реше​ния подменяет позна​вательную задачу практической.
	Охотно включается в ре​шение познавательной задачи и отвечает на вопросы о её содержании; возникшая познавательная цель крайне неустойчива; при выполнении задания ориентируется лишь на практическую его часть и фактически не достигает познава​тельной цели.

	4.
	Принятие познава​тельной цели
	Принятая познава​тельная цель сохраняется при выполнении учебных действий и регулирует весь процесс их выполнения; чётко выполняется  требование познава​тельной задачи.
	Охотно осуществляет решение познавательной задачи, не изменяя её (не подменяя практической задачей и не выходя за её требования), чётко может дать отчёт о своих действиях после выполнения задания.

	5.
	Переопре-деление практичес-кой зада​чи в познаватель​ную.
	Столкнувшись с новой практической задачей, самостоятельно формулирует познава​тельную цель и строит действия в соответст​вии с ней.
	Невозможность решить новую практическую за​дачу объясняет именно отсутствием адекватных способов; чётко осознаёт свою цель и структуру найденного способа и может дать о них отчет.

	6.
	Самостоятельная постановка новых учебных целей.
	Самостоятельно фор​мулирует новые поз​навательные цели без какой-либо стимуля​ции 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 приоб​ретает, форму активного исследования, активность направлена на 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 ребёнка отсутствуют, он способен выполнять лишь отдельные операции внутренне не связанные друг с другом, поэтому самостоятельно решать учебные задач 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 чётко 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 осуществленное действие, допуская при этом массу ошибок.
Ребёнок 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 забывает, о чём 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 её элементами. При внесении малейших изменений в условия задачи или требования к её выполнению теряется и оказывается беспомощным.

Простейшие навыки вырабатываются с трудом, после многократ​ного показа учителем и большого числа повторений; Сформировавши​еся навыки 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 еди​ницы деятельности и выполнять их при решении задач, однако делает это не самостоятельно, а только в сотрудничестве с учителем. При этом ребёнок более или менее отчетливо осознаёт 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 соотнести их с условиями задачи.

Пытаясь самостоятельно решить задачу, аналогичную только что проанализированной или решённой при помощи учителя, ребёнок 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 ребёнок плохо осознаёт 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 сплошь и рядом неуспешно, т.к. не может «приноровить» усвоенный способ к конкрет​ным особенностям условий новой задачи. Чаще всего это обнаружива​ется в следующей ситуации. Ребёнку предлагается новая задача, внеш​не 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 ещё 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 внесения 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 легко и выполняются быстро и точно, затруднения возни​кают лишь при изменении условий.

Четвёртый уровень – адекватный перенос учебных действий.
Столкнувшись с новой задачей, не пытается «слепо» применять усвоенный способ, а легко обнаруживает несоответствие между её услови​ями и известным ему способом, и на основании этого пытается перестроить 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, чётко 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 прини​мает 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 целей. 

Столкнувшись с новой задачей, ученик самостоятельно строит нужные учебные действия, причём 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 зада​чу. Тем самым ребёнок самостоятельно осуществляет переход от реше​ния отдельных частных задач к решению целого их класса.

Ученик способен чётко анализировать условия задачи и соотно​сить их с имеющимися у него способами действий, по ходу перестрой​ки способа действия применительно к новой задаче способен крити​чески оценивать свои попытки и давать о них отчёт. Найденный способ хорошо осознается и, может быть легко воспроизведён 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 осознаёт его состав, но и вы​являет общие принципы его построения (на чём 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 счёт 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 успешно.

Таблица 3.

Уровни сформированности учебных действий.
	уро-вень
	название уровня
	основной диагностический признак
	дополнительные диагностические признаки

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

	2.
	Выполнение учеб​ных действий в сотрудничестве с учителем.
	Содержание действий и их операционный ​состав осознаются, ​приступает к выполнению действий, од​нако без внешней помощи организовать ​свои действия и до​вести их до конца не может; в сотрудни​честве с учителем работает относительно успешно.
	Может дать отчёт о своих действиях, но затрудняется в их практическом воплощении; помощь учителя принимается сравнительно легко; эффективно работает при пооперационном контроле, самостоятельные учебные действия практически отсутствуют.



	3.
	Неадекватный перенос учебных действий
	Ребёнок самостоятельно применяет усвоен​ный способ действия к решению новой зада​чи, 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 пере​нос учебных дей​ствий
	Умеет обнаружить не соответствие новой задачи и усвоенного способа, пытается самостоятельно перестроить известный ему способ, однако может это правильно сделать только ​при помощи учителя
	Достаточно полно анализирует условия задачи и ​ четко соотносит их с известными способами; лег​ко принимает косвенную, помощь учителя; осознаёт и готов описать причины своих затруднений и особенности нового способа действия.

	5.
	Самостоятельное построение учеб​ных 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 помощи извне правильно решает задачу.
	Критически оценивает свои действия, на всех этапах решения задачи может дать отчёт о них; нахождение нового способа осуществляется медленно, неуверенно, с частым обращением к повторному анализу условий задачи, но на всех этапах полностью самостоятель​но.

	6.
	Обобщение учеб​ных действий.
	Опирается на принципы построения способов действия и решает новую задачу «С хода», выводя новый способ из этого принципа, а не из модификации известного частного спо​соба.
	Овладевая новым способом, осознаёт не только его состав, но и принципы его построения (т.е. то, на чём он основан), осознаёт сходство между различными модификациями – 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, опушенные 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 несоответ​ствие.

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 повторяет 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 на 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 не осознано. 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 специального целенаправленного действия по соотнесению выполняемого 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 её самостоятельно или по просьбе учителя, однако делает это не системати​чески. Не может объяснить ни саму ошибку, ни правильный вариант, даёт лишь формальные ответы 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 произволь​ного 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 проконтролировать его ретроспективно и в случае необходимости внести соответствующие исправления. Как самостоятельное целенаправленное действие, контроль такому ученику доступен и может им выполнятся, но происходит это преимущественно только после окончания действия по просьбе учителя. Одновременно совершать новое действие и соотносить его со схемой ребёнок затрудняется. 
Что касается хорошо освоенных или неоднократно повторенных действий, то в них ребёнок почти не допускает ошибок, а если допус​тит, может самостоятельно найти их и исправить.

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

Четвёртый 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, причём случаи повторения одних и тех же ошибок крайне редки. Может пра​вильно объяснить свои действия.

Может безошибочно решать большое число разнообразных задач, построенных на основе одного и того же способа действия, умело соот​нося 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 действий 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 неадекват​ной новым условиям. Допущенные ошибки может обнаружить с помощью учителя и, отвечая на его наводящие вопросы, может объяс​нить их источник - несоответствие применённого 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 основа​ниями выбора и построения способов действия и их обобщенных схем в зависимости от изменения условий.

Задания, соответствующие при меняемой схеме действий, как знакомые ему, так и не знакомые, выполняет регулярно и безошибочно, контролируя свои действия непосредственно в процессе выполнения. Уверенно отстаивает результат своих действий, обосновывая его анали​зом применённых 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 счёт поиска и вы​явления ещё более общих оснований действия, т.е. принципов его построения. Другими словами, ученик умеет контролировать не только соответствие выполняемых действий обобщённой их схеме, но и соот​ветствие самой этой обобщённой схемы изменившимся условиям за​дачи.

В ряде случаев ученик может приступать к такой коррекции действий 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 самостоятельно. 

Таблица 4. 
Уровни сформированности действий контроля

	уровень
	название уровня
	основной диагностический признак
	дополнительные диагностические признаки

	1.
	2.
	3.
	4.

	1
	Отсутствие конт​роля.
	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 отношении неоднократно пов​торенных действий; часто допускает одни 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 не систематически неосознанно фиксировать факт расхождения действий и непроизвольно запомненной схемы; заметив и исправив ошибку, не может обосновать своих действий.
	Действуя как бы неосознанно, предугадывает правильное направление дей​ствий; часто допускает, одни и те же ошибки; сделанные ошибки исправляет неуверенно; в малозна​комых действиях ошибки допускает чаще, чем в знакомых, и не исправляет.

	3
	Потенциальный контроль на уров​не произвольного внимания
	При выполнении но​вого действия введён​ная его схема осозна​ётся, однако затрудне​но одновременное выполнение учебных действий и их соотнесение со схемой; рет​роспективно такое со​отнесение проделыва​ет ошибки исправля​ет и обосновывает.
	В процессе решения зада​чи не использует усвоен​ную схему, а после её ре​шения, в особенности по просьбе учителя может соотнести его со схемой, найти и исправить ошиб​ки; в многократно повторенных действиях оши​бок не допускает или легко их исправляет.

	4
	Актуальный контроль на уровне произвольного внимания.
	Непосредственно в процессе выполнения действия ученик ориентируется на усвоен​ную 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 её 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 схемой  новым условиям и пытается внести в  действие кор​рективы.
	Задания, соответствующие схеме, выполняются уверенно и безошибочно. Без помощи учителя не может обнаружить несо​ответствие усвоенной схемы новым условиям.

	6
	Актуальный реф​лексивный конт​роль
	Решая новую задачу, самостоятельно обнаруживает 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 соверше​ния 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 её 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 её решения; или, оценивает их формально, опираясь не на анализ ус​ловий задачи, а на её 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 ис​пытывает выраженную потребность в получении оценки; своих дейст​вий со стороны учителя. Интересуется отметками и отзывами учителя, задаёт ему вопросы, направленные на оценку им своих действий. 

Пытаясь по просьбе учителя оценить свои действия, ориентирует​ся при этом не на их содержание, а на внешние особенности решения задач или на 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 действий 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 возможности относительно её решения. Просто берётся решать задачу, а оценку о правильности её решения выносит лишь после завершения учебных действий.

Четвёртый 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 ее до начала её ре​шения оценить свои возможности относительно того, сможет он или не сможет её решить, однако делает это неумело, опираясь лишь на факт знакомости или незнакомости условий задачи, а не на содержание 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 ещё до начала её решения оценить свои возможности относи​тельно её 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 наводящих 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 её решении, опираясь на анализ условий задачи и их соотнесение с усвоенными им способами действий; учиты​вая при этом возможные внесения изменений в процедуру осуществле​ния. Самостоятельно обосновывает ещё до начала решения задачи воз​можность или невозможность её 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 диагностический признак
	дополнительные диагностические признаки

	1
	2
	3
	4

	1
	Отсутствие оценки
	Ученик не умеет, не пытается, и не испытывает потребности в оценке своих действий, ни самостоятельно, ни даже по просьбе учи​теля


	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 рет​роспективная оценка.


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

	3
	Адекватная ретрос​пективная 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 решением новой задачи и не пытается этого делать; может оценить действия других учеников.

	4
	Неадекватная прогностическая оценка.
	Приступая к решению новой задачи, пытается оценить свои возможности относительно её решения, однако при этом учитывает, лишь факт её знакомости или незнакомости, а не возможности изменения известных ему ​способов действия.
	Свободно и аргументировано оценивает уже решенные им задачи; пытаясь оценивать свои воз​можности в решении новых задач, часто допускает ошибки, учитывает лишь внешние признаки задачи, а не её структуру; не мо​жет этого сделать до решения задачи даже с по​мощью учителя.

	5
	Потенциально​ адекватная прог​ностическая оцен​ка.


	Приступая к решению новой задачи, может с помощью учителя, но не самостоятельно, оценить свои, возможности в её решении, учитывая возможное изменение известных ему способов дейст​вия.
	Может с помощью учите​ля, но не самостоятельно, обосновать свою возмож​ность 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 её решении, учи​тывая возможное из​менение известных ему способов дейст​вия.


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


