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Линия исследований младшего школьного возраста, ведущая свое начало от Л.С. Выготского и тщательно разработанная в работах Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, В.В. Репкина и их последователей и учеников, представляет собой целостную концепцию учебной деятельности как ведущей деятельности младшего школьного возраста.

Учебная деятельность представлена в этой концепции как совместно-разделенная деятельность детей, направленная на усвоение теоретических знаний. В этой деятельности формируются основные психологические новообразования данного возраста. Вместе с тем эта деятельность в конечном счете индивидуализируется, становясь личным достоянием каждого школьника. Это означает, что в окончательной фазе становления учебной деятельности ребенок становится ее индивидуальным субъектом, то есть он может самостоятельно выстроить свою активность по получению нового необходимого ему теоретического знания.

Согласно более ранним представлениям авторов теории учебной деятельности (УД), процесс ее становления и индивидуализации протекает в границах младшего школьного возраста, которые первоначально определялись тремя-четырьмя годами начального периода обучения в школе. Однако результаты экспериментальных исследований привели авторов этой теории к позиции, что, во-первых, младший школьный возраст не исчерпывает себя в эти три года жизни ребенка, и во-вторых, процесс индивидуализации УД не завершается к этому времени.

Индивидуализация УД является одной из частных форм процесса интероиоризации (Л.С. Выготский), то есть перехода из внешних, раз деленных между людьми форм активности к формам активности внутренним, присущим одному ребенку (по выражению Выготского — «от интер к интра — ». Его рассмотрение привело исследователей к понятию «уровень сформированности учебной деятельности», которое выражает форму индивидуализированного осуществления УД. Что может ребенок вместе с классом и учителем? Какие моменты УД осуществляются по его инициативе? В чем он активен? Что он способен осуществить самостоятельно и ответственно?

На разных этапах становления и развития совместно-распределнной УД дети активно включаются в нее, являясь ее сотворцами. Индивидуальный вклад каждого в это может быть различен, как и различны пути, которыми они придут к индивидуализированной форме УД. Проблема оценки диагностики) уровня сформированности учебной деятельности давно обозначена как одна из наиболее неразработанных проблем теории учебной деятельности. Сложность исследования этой проблемы состоит в том, что изучаемый предмет — индивидуализация УД — трудноуловимое отношение между распределенной и индивидуальной формами активности, которое не может быть обнаружено и исследовано в лабораторных условиях, а существует лишь в условиях встречи индивидуальных инициатив в классной комнате. Вторая трудность состоит в том, что индивидуализация УД — это длительный процесс, охватывающий несколько лет.

В настоящее время разработан ряд лабораторных методик, которые используются для диагностики уровня сформированности УД. Это обусловлено практической необходимостью давать заключение о психическом развитии детей, обучающихся по программам развивающего обучения. Можно сослаться, например, на широко известные работы Л.В. Берцефаи (1), В.В. Рубцова (3) и др.

В обширном сравнительном обследовании детей, обучающихся по разным программам в г.Томске, проведенном в 1995 г.(4), для заключения об уровне сформированности УД применялся следующий набор методик: для оценки развития познавательного интереса и умения принять учебную задачу — методика диагностического обучающего эксперимента «Текст», для диагностики сформированности действия оценки — методика «Математическое задание», для изучения сформированности орфографическго действия — показатели грамотности по всем другим письменным методикам и др.

Одной из наиболее серьезных попыток «поймать» динамику становления учебной деятельности у отдельных детей в условиях школьного обучения является работа Г.В. Репкиной и Е.В. Заики (2). В ней тщательно прописаны критерии оценки уровня сформированности отдельных элементо в У Д. Отслеживание индивидуальной активности ребенка, степени его включенности на разных этапах реализации УД проводится в наблюдениях на уроках. Материалы наблюдения дополняются данными анкетирования, проводимого с учителем. В конечном итоге оказывается возможным представить полученные данные в виде индивидуального психологического профиля ученика по отдельным учебным действиям.

Вместе с несомненными достоинствами эта методика имеет ряд недостатков в практическом применении, это: 1) недостаточная операционализация, мало четких эмпирических признаков, на которые должен реагировать наблюдатель, 2) необходимость высокой квалификации наблюдателя-эксперта, связанная с высокой степенью дробности показателей-критериев наблюдения, 3) невозможность охватить в непосредственном наблюдении большое количество детей.

Как уже говорилось, все перечисленные выше методики разрабатывались под насущные практические задачи отслеживания результатов развивающего обучения по системе Д.Б. Эльконина - В.В. Давыдова. Эта задача чрезвычайно важна на современном этапе развития образования в нашей стране, но она не является единственной задачей создания подобных методик с научной точки зрения. Чрезвычайно важно описать, как совершается становление самой совместно-распределенной формы УД, какой индивидуальный вклад вносят в это отдельные дети, какие существуют типичные пути индивидуализации УД или единственно возможный путь), каким образом распределяется индивидуальная активность и ответственность на разных этапах развития УД.

Именно эта задача направляла данное исследование, в котором потребовалось создать достаточно простую методику для наблюдения за динамикой работы в классе, позволяющую каким-то образом оценить и индивидуальные вклады отдельных учеников, и зафиксировать совместно-распределенные формы осуществления УД на уроках.

Процедура наблюдения предполагала использование заранее приготовленных бланков для наблюдения, с которыми могли работать неквалифицированные наблюдатели ((в данном исследовании роль наблюдателей-экспертов выполняли двое-трое родителей учеников).

Бланки были организованы таким образом, что один наблюдатель мог отслеживать одновременно работу 5-15 учеников (обычно это были 8-10 учеников). Результаты наблюдений в небольшом классе тремя экспертами полностью перекрывались — за каждым ребенком в классе наблюдали одновременно не мнее двух человек, что позволяло повысить точность и объективность наблюдения.

Учитель рассаживал детей по группам (4-5 человек), что отчасти было продиктовано необходимостью периодически решать задачи в группах, а отчасти — удобством наблюдения. В результате один эксперт наблюдал одновременно за двумя ближайшими к нему группами детей и мог фиксировать не только их действия, направленные на класс (громкие высказывания, выход к доске и пр.), но и более «интимную» внутригрупповую работу (распределение действий внутри группы, контролирующие высказывания ребенка по отношению к действиям других участников групповой работы и пр.).

Параметры наблюдения заранее выделялись как отдельные моменты урока, соответствующие каким-либо этапам УД, — подобным же образом организовано наблюдение в работе К.Н. Поливановой, О.В. Савельевой, С.Ф. Горбова (5). Например, на одном из уроков это были следующие моменты : 1) вспоминают прошлый урок, 2) помогают учителю составить подробную схему эксперимента, 3) составляют схему способа в группах, 4) обсуждают схему способа, нарисованную учителем на доске (находят ловушку, 5) используя схему нового способа, пробуют освоить новый материал (построить свою схему опыта с зайцем) — в группах, 6) пишут на доске предложение своей группы, 7) оценивают работу других групп, 8) подводят итог: что нового узнали? что понравилось?

Эти показатели, с одной стороны, являются непосредственно наблюдаемыми и легко идентифицируемыми в ходе урока, с другой стороны, они соотнесены, хотя и не прямо, с основными моментами УД. Так, например, по тому, что ребенок замечает ловушку, специально созданную учителем, можно заключить, что он контролирует ход решения задачи, а по тому, что он активно строит план нового опыта, используя схему общего способа, можно судить о том, что он участвует в преобразовании модели общего способа действий.

Показатели наблюдения были расположены по краю бланка в порядке временной последовательности, и задача наблюдателя-эксперта состояла в том, чтобы провести стрелочки от этих моментов урока к именам тех детей, которые проявили себя в эти моменты. Наблюдатели фиксировали любые проявления активности детей, которые можно было идентифицировать как вовлеченность в текущий момент урока : поднятие руки, высказывания по просьбе учителя, инициативные высказывания, выкрики с места, молчаливое участие — знаки согласия-несогласия с происходящим. Все эти проявления детей так или иначе создавали то поле общей активности, которое существовало в процессе реализации учебной деятельности.

Понятно, что в так организованном наблюдении, так же как и в любом наблюдении вообще, невозможно было зафиксировать происходящее «внутри» каждого ребенка. Не проявляющий себя внешне ребенок мог оказаться «гением», обдумывающим происходящее и получающим от урока больше всех. Однако именно в этом состояла задача наблюдения: зафиксировать, как внешние проявления активности всех детей складываются в нечто целое — в реально протекающий процесс становления-свершения совместно-распределенной учебной деятельности.

Подводя затем итог перекрестного наблюдения за каждым ребенком, можно было проследить ход его внешне выраженной индивидуальной активности на потяжении урока.

Поскольку предметом анализа УД является серия уроков, начинающаяся с постановки учебной задачи и заканчивающаяся переходом к следующей учебной задаче (В.В.Давыдов, В.В.Репкин), то для проведения данного исследования была взята серия уроков по естествознанию (10 уроков) в конце первого класса, в котором ставилась и решалась учебная задача на открытие способа научного экспериментирования. Наблюдение проводилось в 1 классе московской школы № 1042, в которой обучение математике и естествознанию проводилось по системе Д.Б. Эльконина - В.В.Давыдова.

В течение 10 уроков наблюдатели-эксперты фиксировали активность детей н уроке. Результаты их наблюдений сводились в общую таблицу, которая выглядела примерно следующим образом:
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В этой таблице темным квадратиком отмечалось, что активность ребенка была замечена двумя или тремя экспертами, а светлым — что данное наблюдение было сделано лишь одним наблюдателем.

Затем проводился анализ проявлений активности ребенка на протяжении всей серии уроков. Показатели для анализа образовались как бы на пересечении исследовательских установок (то есть исходя из теории учебной деятельности) и практического наблюдения детей на уроке. Были выбраны следующие показатели:

1)
Участие в практической задаче на примере урока естествознания это работа с посадкой, замачиванием фасоли и пр.);

2) Анализ трудностей, возникающих при решении новой задачи, преобразование практической задачи в познавательную, активное выдвижение гипотез, участие в анализе условий учебной задачи;

3) Работа с моделью (выбор модельных средств, построение схемы способа, использование схемы способа для решения конкретной задачи, исправление ошибки в схеме и пр.);

4) Контроль (осознание последовательности действий и хода решения задачи, обнаружение ловушки, выражение согласия-несогласия с действиями других детей по ходу их работы, участие в подведении итогов работы и пр.);

5) Оценка (разбор способов, предложенных детьми, выражение отношения к тем или иным действиям детей с точки зрения их эффективности, разумности, правильности, соотнесенности с ожидаемым или полученным результатом и пр.).

На основании подсчета проявлений активности ребенка, связанных с тем или иным показателем, строились графики индивидуальной активности каждого ребенка, которые можно было сравнить со средними по классу значениями по каждому показателю (см. приводимые ниже графики).

С.П. 



                          пр    м    к      о

А.П.


                             пр    м     к      о

Как построены и что собой представляют эти графики? Первоначально строится «само пространство» графика, представляющее собой пространство разброса индивидуальных значений по отношению к среднему. Средняя линия (горизонтальная ось) графика определяется путем вычисления средних значений проявлений активности по каждому показателю для класса. Например, наблюдателями зафиксировано 65 проявлений контроля у всех детей класса за все время наблюдения. Всего в классе 20 человек. Разделив 65 на 20, получаем среднее значение проявлений контроля по классу.

Аналогично находим средние значения по другим 4 показателям. Все они отличаются своим числовым значением, но лежат на горизонтальной оси графика.

Верхняя и нижняя ограничивающие линии, параллельные горизонтальной оси, показывают предельную величину отклонения от среднего значения.

Таким образом, любая точка графика показывает величину отклонения от среднего по классу значения. Первый показатель — участие в практической задаче — показан отдельным столбиком — диаграммой. Остальные четыре (преобразование, моделирование, контроль, оценка) показывают активность ребенка в ситуации новой задачи, в ситуации открытия и первоначального освоения нового способа действия.

Важно сравнить показатели активности каждого ребенка со средними показателями по классу и индивидуальное распределение активности ребенка по учебным действиям.
Рассмотрим это на конкретном примере. Сравнивая индивидуальные значения ученика С.П. по всем показателям со средними значениями по классу, можно заметить, что его график лежит выше линии средних значений. Это означает, что ребенок активно принимает участие во всех работах класса, включается в любой тип работы. Его активность в ситуации новой задачи выше, чем в ситуации работы с освоенными способами действий.

Если посмотреть на график индивидуальной активности ученика А.П., то сразу видно, что ребенок практически не включается в работу в ситуации новой задачи, в то время как в практической работе, в работе с освоенными способами действий) он вполне активен (показатель чуть выше среднего).

Составление и анализ таких индивидуальных графиков позволили нам выделить несколько типичных индивидуальных кривых, говорящих об индивидуальных типах участия детей в совместно-распределенной учебной деятельности класса.

1 тип.

А.А.

Дети наиболее активны в практической работе (например, интересуются наглядным материалом, с удовольствием замачивают, сажают, рассматривают проростки), но испытывают существенные затруднения в моделировании, в построении плана действий по схеме общего способа, демонстрируют отсутствие интереса к этому виду работы. При анализе проблемы и поиске решений (выдвижение гипотез) эти дети иногда включаются, в основном услышав что-то, связанное с их личными впечатлениями. В этом случае класс может услышать высказывания, насыщенные богатыми впечатлениями, переживаниями. Иногда эти высказывания дают «пищу» для рассуждений других детей. Функции контроля у таких детей чрезвычайно слабы.

2 тип.

С.С.
Дети типа С.С., что хорошо видно по графику, напротив, с меньшей охотой участвуют в «грязной» работе, но с удовольствием включаются тогда, когда нужно проанализировать проблему, стоящую перед классом, предложить свое объяснение, построить модель, то есть решить сложную интеллектуальную задачу. Однако функции контроля у этих детей также «не на высоте», — поэтому они далеко не всегда могут сказать, зачем, например, решается данная задача, почему возникла такая трудность, какую конечную цель преследует класс. Когда теоретическая задача решена и класс переключается на выполнение практической работы, эти дети часто «выпадают» из общей деятельности, «витают в облаках». Иногда оказывается, что они продолжали продумывать прежнюю задачу, отыскивая другие решения, осмысливая ее.

3 тип.

Д.А.

Третий тип детей отличается хорошо развитым контролем. Такие дети как бы «снимают сливки» с работы класса. Они мало активны в практической работе и часто недостаточно сообразительны, чтобы предложить оригинальное решение теоретической задачи. зато они полностью компенсируют это вниманием к ходу работы класса, к высказываниям других детей. Эти дети всегда могут подвести итог работы, найти ловушку в схеме способа действий, знают, к какой поставленной раньше цели надо двигаться. Они помнят, что было на прошлом уроке, и легко воспроизводят находки других детей, о которых те уже могли забыть.

Разумеется встречаются и «смешанные» типы, но все же описанные здесь три основных легко выделяются и воспроизводятся.

Интересным оказалось сравнить динамику активности детей от урока к уроку. Это можно было сделать, подсчитав общее число замеченных проявлений активности данного ребенка на каждом уроке.

Оказалось, что для многих детей характерна своя динамика активности при постановке и решении одной учебной задачи (в цикле уроков по одной теме). Эта тенденция может быть пока описана только качественно, поскольку для выявления количественных показателей необходимо значительно большее число наблюдений.

Для некоторых детей характерно отсутствие всякой закономерности. То они очень активны, то, наоборот, совершенно отключаются, как, например, Алеша:

Алеша

На этой диаграмме показано соотношение числа проявлений активности ребенка на каждом из десяти уроков (кружком обозначен урок, на котором ребенок отсутствовал).

Для других детей характерна бурная активность на первых «постановочных» уроках и последующее угасание активности на уроках «отработанных», как, например, у Славы:

Слава

Для третьих детей характерно постепенное включение в работу. Когда класс только сталкивается с трудностями в решении новой задачи, ищет новые подходы к ее решению, такие дети «осторожничают», сами «не высовываются», но всегда внимательны, что позволяет им по мере освоения темы становиться все более активными и знающими. Пример такой динамики активности — на диаграмме Наташи:

Наташа

Как показывают дополнительные диагностические процедуры, такой тип распределения индивидуальной активности может быть связан с тревожностью ребенка.

В отличие от этого типа, у многих детей, у которых зафиксированы минимальные проявления тревожности, распределение активности достаточно ровное, с небольшими повышениями и понижениями (как правило, активность при этом достаточно высокая).

Для того, чтобы проверить не связан ли тип наблюдаемой активности с физиологическими особенностями детей, схема наблюдения была дополнена графиками индивидуальной активности каждого ребенка на отдельном уроке, которые наблюдатели-эксперты рисовали по личным впечатлениям по завершении каждого урока. Эти графики могли иметь следующий вид (важен тип нарисованной кривой):

Оказалось, что графики, нарисованные разными экспертами про одного ребенка по результатам урока, исключительно похожи по типу кривой, но не соотносимы по высоте расположения (то есть величины «средней активности» или «наибольшей активности» у каждого эксперта субъективны). Это позволило провести качественный анализ графиков, но сделало невозможным их количественную оценку.

Собственно говоря, для этого исследования важны были лишь графики с понижающейся к концу урока активностью детей, то есть систематично повторяющиеся от урока к уроку спады активности у одного ребенка, которые могли бы указывать на его астенизацию или же, наоборот, систематически повторяющиеся от урока к уроку повышающиеся графики, которые могли бы свидетельствовать о физиологически обусловленной медленной врабатываемости детей.

Несмотря на то, что повышающиеся или понижающиеся кривые встречались на графиках, их общее число было невелико, и ни у одного ребенка они не повторялись систематически, из чего следует, что включенность-невключенность детей в урок была обусловлена по-преимуществу психологичесими (то есть «задачными», содержательными) причинами.

За год (от конца первого класса до конца второго) было проведено четыре таким образом организованных наблюдения (три на уроках естествознания, темы: «Введение экспериментирования», «Введение графического способа изображения» и «Введение диаграммы»; и одно — на математике, тема: «Введение понятия умножения»). Это позволило сопоставить индивидуальные вклады детей в совместно-распределенную УД на протяжении года.

При всей приблизительности полученных данных (что связано, в первую очередь, с несовершенством отбора моментов урока как проявлений тех или иных учебных действий, а во вторую, — с несовершенствами самого метода наблюдения) можно отметить следующее:

1)
почти для каждого ребенка выделяются характерные особенности его внешней активности, которые прослеживаются в той или иной степени на всех его графиках, например: 

Витя

Е1

Е2

М1

Е3

На приведенных выше графиках показан характер индивидуальной активности Вити на протяжении четырех наблюдений:Первое — на уроках естествознания, — проводилось в конце первого года обучения. Второе и третье — соответственно, на уроках естествознания и математики, — проводились во второй четверти второго класса. Четвертое — на уроках естествознания — в четвертой четверти второго класса. По графикам видно, что при всех изменениях (в частности, например, при уменьшении общей активности ребенка) остается неизменной его характерная особенность: преобладание контролирующих действий над всеми остальными.

2)
можно, как правило, отследить тенденции все большего включения ученика в УД класса и ухода его от активного участия, выражающиеся в общем повышении или понижении графика, например:

Даша

Е1

Е2

Е3
На приведенных выше графиках виден постепенный уход ребенка от внешне выраженной активности (характерно, что он не выражается в снижении индивидуальной успешности, что показывают другие методики).

3) в некоторых случаях резкие изменения в характере графиков могут служить хорошей пищей для размышления, обозначая острые моменты развития детей, например:

Сережа

Е1

Е2

М1

Е3
По приведенным выше графикам видно, как резко меняется поведение мальчика в начале второго года обучения — он полностью уходит из «зоны риска» (действие преобразования). Однако к концу второго года он вновь начинает участвовать в «поисковых действиях» класса, хотя общий тип его графика немного изменился — большую активность он проявляет теперь в контрольно-оценочной сфере. С чем был связан «провал» в действии преобразования в начале второго года обучения, остается только гадать. По косвенным показателям других методик этот ребенок плохо реагирует на стрессовую ситуацию: стресс выбивает его из колеи, его деятельность распадается. Возможно, что эта его особенность лежит в основе резких изменений активности.

Анализ типов индивидуальной активности детей показывает со всей очевидностью, что дети, являющиес я «со-творцами» происходящего на уроке, делают разные индивидуальные вклады в это совместное творчество. Они «включаются» и «выключаются» на разных этапах этого общего дела, выполняют разнофункциональные действия. И вместе с тем у них разворачивается совместно-распределенная учебная деятельность. Можно, например, показать, каково участие каждого ребенка (его индивидуальный вклад) в начале цикла (на первом постановочном уроке) и в конце цикла (при переходе к отработке):

На диаграмме вверху показано долевое участие каждого ребенка в первом уроке и последнем уроке цикла (показано учатсие части детей). Видно, что, например, Юля, более-менее активно участвующая в постановочном уроке, совсем не проявляла активности на отработочном уроке. А Витя, участие которого в первом уроке было минимальным, на последнем уроке «развернулся» (необходимо помнить, что речь идет только о внешне наблюдаемой активности).

Что же получает в итоге такой активности каждый ребенок? Первая попытка узнать это, сопоставив описанные выше данные с результатами индивидуальных проверочных работ, не увенчалась успехом. Обнаружилось, что даже те дети, которые успешно выполняли задания, работая в группах, оказывались неспособны к выполнению задания в индивидуальной форме. Причем те же самые дети при разборке задания у доски прекрасно справлялись с задачей. Психологический анализ двух ситуаций — решения индивидуального задания в тетради при фронтальном инструктировании и индивидуального решения задачи у доски — показывает, что они отличаются в основном моментами поэтапного внешнего контроля и оценки во второй ситуации. Когда ребенок решает задачу у доски, он периодически оборачивается к классу и видит согласие-несогласие других детей. Каждая его остановка после завершения определенного действия вызывает оценку и вопрос учителя: «Хорошо, а дальше что?», — побуждая его сформулировать для себя цель следующего действия.

На первых этапах становления учебной деятельности именно своеобразный характер включения каждого ребенка в нее приводит к тому, что выполнить задание, требующее разворота в несколько шагов, один ребенок оказывается не в состоянии. Иногда таким «недостающим звеном» бывает пойманный взгляд учителя, фраза другого ребенка, выражающая иную позицию.

Таким образом, попытка соотнесения данных наблюдения с результатами фронтальных проверочных работ привела к постановке еще одной проблемы: могут ли вообще фронтальные проверочные работы на этом этапе (первый год обучения) характеризовать уровень достижений ученика, и если не могут, то что они тогда характеризуют?

Ответ на этот вопрос был неожиданно найден в беседе с родителями по поводу результатов контрольной работы в конце 2 класса.
 Вероятно, на успешность выполнения индивидуальной работы при фронтальной проверке влияет, как дети выполняют домашнее задание — с участием или без участия взрослых. На следующей диаграмме отражены результаты проведенного исследования:

По горизонтальной оси диаграммы показаны разные степени участия родителей в приготовлении домашнего задания детей. Два квадратика, связанные стрелкой, показывают как менялось это участие от первого ко второму классу. Черный квадратик означает максимальное участие родителей в приготовлении домашнего задания (взрослые сидят рядом, пока ребенок работает, помогают советами, вопросами, одобрением; после проверяют выполненную работу). Белый квадратик означает, что ребенок выполняет домашние задания полностью самостоятельно и его работу родители не проверяют. Промежуточные варианты означают частичную помощь родителей (или родители только проверяют готовую работу, или иногда присутствуют при выполнении).

В каждой группе оказалось по 3-4 ребенка. Было подсчитано среднее значение успешности их выполнения фронтальных контрольных работ (по 3 контрольным по естествознанию). Успешность оценивалась по 3-бальной системе: 0 — работа практически не выполнена, 1 — работа выполнена на половину, 2 — выполнена практически вся работа. По вертикальной оси диаграммы отложена средняя успешность выполнения работ в этой группе детей.

По диаграмме видно, что успешность выполнения фронтальной контрольной р аботы прямо связана с самостоятельностью — несамостоятельностью выполнения ребенком домашних заданий. чем более самостоятелен ребенок при выполнении домашнего задания, тем в целом успешнее они выполняют фронтальные контрольные работы.

Эти данные были соотнесены с экспертными оценками учителя математики и русского языка (математика в этом классе ведется по программе РО — учебники Давыдова, Горбунова, Микулиной, Савельевой; а русский язык по традиционной программе). Соответственно средние оценки успешности выполнения фронтальных проверок по русскому языку и математике по пятибальной системе для выделенных групп детей оказались (в порядке уменьшения помощи родителей): 1,7; 3,8; 4,3; 5,0. 4,7;

Таким образом, и эти оценки учителя подтверждают существование коррелятивной связи. Есть ли здесь причинная связь? Действительно ли дети лучше выполняют проверочные фронтальные работы, если дома они более самостоятельны в своих учебных делах? Или здесь все наоборот: родители сидят и упорно занимаются дома именно с теми детьми, которые с самого начала были неуспешны во фронтальных проверках? На эти вопросы пока нет ответа, но одно очевидно: доверять фронтальным проверочным работам как основному показателю усвоения ребенком способов действий нельзя. Иными словами, форма фронтальной проверки, по всей видимости, не является адекватной для оценки умений и способностей детей 1-2 классов, обучающихся по системе Д.Б.Эльконина-В.В.Давыдова. Вполне возможно, что это положение справедливо и для детей, обучающихся в традиционной школе, но это требует проведения дополнительных исследований.

Вернемся, однако, к вопросу, сформулированному раньше: что получает в итоге совместно-распределенной работы каждый ребенок? Индивидуальное психологическое тестирование, проведенное с детьми этого класса, показало опережающие темпы развития по некоторым показателям детей этого класса по сравнению с контрольным (что полностью соответствует многочисленным сравнительно-психологическим исследованиям; см., например, статью В.В. и Н.В. Репкиных в «Вестнике ассоциации» № 2 за 1997 г). Однако проследить, каким образом связаны индивидуальные достижения каждого ребенка с той активной позицией, которую он занимает в совместно-распределенной учебной деятельности класса, пока не представляется возможным. Вероятно, это можно будет сделать (или показать, что тут нет и не может быть прямой зависимости) по прошествии еще одного-двух лет наблюдения.

Анализируя полученные данные, можно сделать предварительный вывод о том, что используемая методика наблюдения является удачно найденным исследовательским инструментом: с ее помощью удалось выявить и качественно охарактеризовать разные типы внешне наблюдаемой активности детей в совместно-распределенной учебной деятельнсти. Удалось показать, какие изменения происходят в распределенной учебной деятельности между детьми класса от урока к уроку в цикле постановки и решения учебной задачи. Сделана попытка зафиксировать изменения в совместно-распределенной деятельности наблюдаемого класса от конца первого года до конца второго года обучения.

Как сложится дальнейшая учебная судьба этих детей? Какими путями пойдет процесс индивидуализации У Д? Ответить на эти вопросы можно, только проведя повторные исследования с теми же детьми в третьем и четвертом классах.
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