Вступ

Сучасні тенденції якісного оновлення нашого суспільства, яке проголосило осо​бистість соціальною цінністю, висунули перед загальноосвітньою школою ряд но​вих завдань, вирішення яких неможливе без глибокого опанування керівниками та вчителями учбових закладів сучасної педагогічної теорії щодо організації на​вчального процесу, розглядаючи її як функцію управлінської діяльності. Але організа​ція навчальної діяльності не може бути опанована без законів сучасної теорії на​вчання, технологічного підходу в дидактиці.

У посібнику в стислій формі з позицій системності розкривається основний зміст сучасної теоретичної концепції навчання, у розробку якої значний внесок було зроблено працями М. Н. Скаткіна, Н. М. Шахмаєва, В. В. Краєвського, І. Я. Лернера, Л. Я. Зоріної, В. С. Шубинського, В. С. Цетлін, І. К. Журавльова, Ю. К. Бабанського та ін.

Організація процесу навчання виступає у посібнику як організація цілісного об'єкта дидактичного аналізу й конструювання.

Прийнята в посібнику дедуктивна логіка розкриття змісту дає, на наш погляд, можливість одночасного візуального охоплення всієї схеми структурно-функціо​нальних зв'язків і логічних відношень між основними елементами навчання (ос​новними категоріями дидактики) як соціально-педагогічної системи, осмислення його неодмінних інваріантних властивостей як інтегративної характеристики су​купної цілісності.

Незважаючи на явну прихильність авторів до названої дидактичної школи, у розкритті змісту понять основних категорій дидактики та організації навчаль​ного процесу, тлумачення яких неоднозначне, подані різні точки зору, а також авторське бачення.

У посібнику використані деякі сучасні підходи щодо організації уроку, його спостереження та аналізу, підвищення його ефективності та показані відмінності традиційного уроку від організаційних форм навчання при реалізації блочно-мо​дульного та інших поглядів.

Одночасно в системі організації навчального процесу, яка традиційно склалася, основна увага приділяється змісту та пошуку раціональних організаційних форм і методів навчання й виховання, хоча практика показує, що головне — не в са​мому методі чи формі, а в їхній інструментовці, умінні педагога поєднати їх з ви​могами й можливостями учнів, з умовами конкретної педагогічної ситуації, інак​ше один метод чи форма не спрацюють, а потребуватимуть застосування окремої педагогічної технології.

У посібнику розглядається теорія та організація навчального процесу через застосування ряду педагогічних технологій, зорієнтованих на розвиток особистості.

Маємо надію, що цей посібник стане в пригоді не тільки слухачам інститутів та факультетів післядипломної педагогічної освіти, але й керівникам шкіл, учи​телям, студентам педагогічних вузів.
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Розділ І.

Основи теорії навчання

1. ПРОЦЕС НАВЧАННЯ ЯК ЦІЛІСНА СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОПЧНА СИСТЕМА
Латинське слово «процессус» означає «рух вперед», «зміни». І. П. Підласий визначає педагогічний процес як розвиваючу взаємодію вихованців і вихователів, спрямовану на досягнення мети, що приводить до раніше запланованої зміни стану, перетворення властивостей і якостей вихованців.

Під системою в загальнонауковому тлумаченні розуміють сукупність взаємоді​ючих між собою відносно елементарних структур або процесів, об'єднаних у ціле виконанням загальної функції, що не зводиться до функції її компонентів. Суттєві           Суттєвими характеристиками системи є:

· наявність інтегральних якостей;

· наявність основних елементів, з яких складається система;

· наявність функціональних характеристик системи в цілому і її окремих еле​ментів;

· наявність комунікативних властивостей системи;

· історичність (зв'язок минулого, теперішнього й майбутнього в системі та її компонентах).

Згідно з існуючими класифікаціями система навчання — це реальна (за по​ходженням), соціальна (за субстанціональною ознакою), складна (за рівнем склад​ності), відкрита (за характером взаємодії з навколишнім середовищем), динаміч​на (за ознакою мінливості), імовірна (за способом детермінації), цілеспрямована (за наявністю цілей), розвиваюча, самокерована система.

Поняття «навчання» визначає явище, а поняття «процес навчання» пов'язане з розвитком навчання в часі і просторі.    У сучасному розумінні для навчання характерні наступні ознаки:

· наявність того, хто навчає, і тих, хто навчається, і їхня спільна діяльність;

· включення учнів в активну пізнавальну діяльність — керівництво з боку вчителя;

· спеціальна планомірна організація й керівництво;

· цілісність і єдність;

· відповідність закономірностям вікового розвитку учнів;

· управління розвитком і вихованням учнів.

В. І. Лозова визначає поняття «навчання» як цілеспрямовану взаємодію вчите​ля й учнів, у процесі якої здійснюється формування в школярів наукових знань, необхідних способів діяльності, емоційно-цілісного і творчого ставлення до ото​чуючої дійсності, загальний розвиток дитини, а процес кавчання як цілеспрямо​вану послідовну зміну навчальних завдань, мети і відповідну зміну всіх елементів навчання, орієнтованих на формування властивостей особистості в результаті її діяльності щодо засвоєння змісту освіти [21, С. 161].

Основними структурними елементами навчання як соціально-педагогічної системи виступають:

· цілі навчання (ЦН). «Цілі навчання», на наш погляд,— це ідеальна модель бажаного результату засвоєння змісту освіти, до якого прагнуть у процесі спеціально організованої системи послідовної взаємодії ті, хто навчає, і ті, хто навчаються. Ми розрізняємо пізнавальні, (когнітивні) цілі навчання, цілі розвитку, цілі виховання в навчанні;
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· зміст освіти (ЗО). Згідно з концепцією І. Я. Лернера, зміст освіти — це педагогічно адаптований соціальний досвід, що складається з чотирьох елементів (компонентів): 1) знання про світ і способи діяльності інтелектуального та практичного характеру, що вже відомі суспільству; 2) досвід відтворення способів діяльності репродуктивного характеру; 3) досвід відтворення спо​собів творчої діяльності; 4) досвід емоційно-ціннісного ставлення до світу;

· методи навчання (МН). Метод навчання розуміють як систему послідовної взаємодії тих, хто навчає, і тих, хто навчається, спрямованої на організацію засвоєння змісту освіти. Загальнопедагогічними функціями методів навчання є освітня, розвиваюча, виховна, мотиваційна, контрольно-корекційна;

· організаційні форми навчання (ОФ). Організаційні форми навчання визнача​ють як цілеспрямовано формований характер спілкування в процесі взає​модії вчителя й учнів, що відрізняються розподілом навчально-організацій​них функцій, добором і послідовністю ланок навчальної роботи і режимом — почасовим і просторовим. Основна організаційна форма навчання в загаль​ноосвітній школі — урок;

· реальний результат (РР). Реальний результат ми визначаємо як проміжний або кінцевий, завершений стан системи або її продукту. Під реальним ре​зультатом навчання ми розуміємо об'єктивно фіксовані кількісні і якісні зміни особистості учня відносно його початкового стану, що сталися внаслі​док засвоєння ним у процесі пізнавальної й практичної діяльності накопиче​ного соціального досвіду (змісту освіти). Навчання як соціально-педагогічна система задається принципами навчання; йому притаманні визначені закономірності: статичні й динамічні.

Структура навчання як соціально-педагогічної системи. У загальносистематичному значенні під структурою розуміють відносно стійку схему («інваріант схе​ми») функціональних зв'язків і логічних відношень між елементами, що утворю​ють єдине системне ціле. Відповідно, під структурою навчання слід розуміти інваріант схеми функціональних зв'язків і логічних відношень між елементами навчання як соціально-педагогічної системи.

ЗО





ЦН


ОФ

РР


МН


Закономірності навчання


Принципи навчання
Будь-яке навчання за своєю суттю є створенням умов для розвитку особис​тості. У сучасній педагогіці приділяється увага особистісно-орієнтованому навчан​ню                      (С.І. Подмазін, А. Фурман, І. Якиманська та ін.).

Особистісно-орієнтована педагогіка має свою вітчизняну історію. Основою педагогічної системи С. Русової було визнання індивідуальності дитини стрижнем               освітнього процесу «...Індивід є головним фактором, який творить соціальний прогрес, який находить шлях до розвитку нових форм життя» [36, С. 14— 15].
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Головне — це розвиток індивідуальності дитини і вчитель повинен, не пригнічу​ючи індивідуальності, соціалізувати дитину, ввести її у світ громадянськості.         Педагогічна спадщина В. О. Сухомлинського пронизана ідеєю виховання особистості як морального суб'єкта діяльності. З точки зору Ш. Амонашвілі, особистісно-гуманний підхід полягає в тому, «...щоб дитина (педагогічне і соціальне) на​вчальне завдання усвідомлювала як вільно вибране, приймала його на основі бажання». [1, С. 46— 49]. Він сформулював принцип особистісно-гуманного підхо​ду в педагогіці, який полягає в тому, що послідовна реалізація особистісно-гу​манного підходу до учнів, врахування їхніх психологічних особливостей можуть зробити обставини людяними й дадуть змогу кожній дитині усвідомити себе як людину. [1, С. 46— 49].

І. Унт, М. К. Акімова, Т. В. Козлова, М. В. Антропова, Г. Г. Манке та інші бачать в особистісно-орієнтованому навчанні реалізацію індивідуального підходу через організацію і пред'явлення навчального матеріалу різного рівня складності. Інші: В. К. Дяченко, Г. К. Селевко, А. С. Границька, М. В. Кларін, Є. А. Ямбург, П. І. Третяков, Д. Б. Ельконін, В. В. Давидов, І. С. Якиманська, С. І. Подмазін, А. В. Фурман — пов'язують його з інноваційними процесами в освіті. 
Групи моделей    особистісно-орієнтованої педагогіки 
Існуючі моделі особистісно-орієнтованої педагогіки поділяють на три основні групи:

• соціально-педагогічну;

• предметно-дидактичну;

• психологічну [45].

Соціально-педагогічна модель реалізовує вимоги суспільства. Завдання школи полягає насамперед у тому, щоб кожний учень, який закінчив певну ступінь на​вчання, відповідав моделі соціального замовлення суспільства. Звідси основні соці​альні вимоги до особистості: підпорядкування індивідуальних інтересів громадсь​ким, конформізм, слухняність, колективізм.

Предметно-дидактична модель особистісно-орієнтованої педагогіки традиційно по​в'язана з організацією наукових знань в системі з урахуванням їх предметного змісту. В основі дидактики лежить предметна диференціація, спрямована на виявлення:

· переваг учня до роботи з матеріалом різного предметного змісту;

· інтересу до його поглибленого вивчення;

· орієнтацію учня на заняття різними видами предметної (професійної) діяльності. 
Організація знань за науковими напрямками, відповідно до рівня їх складності (програмоване, проблемне навчання) визнається основним джерелом особистісно-орієнтованого підходу до учня. Психологічна модель особистісно-орієнтованої пе​дагогіки до останнього часу зводиться до визнання різниці в пізнавальних здібно​стях, які розуміються як складне психологічне утворення, зумовлене генетичними, анатомо-фізіологічними, соціальними причинами й факторами в їх складній взає​модії і взаємовпливі.

Ці три моделі мають багато спільного:

· навчання — це розвиток особистості на всіх етапах вікового становлення;

· ціль навчання — формування особистості із заданими характеристиками;

· ЗУНи є основним результатом навчання;

· учіння — це індивідуальна пізнавальна діяльність, основним змістом якої є інтеріоризація нормативної предметної діяльності, спеціально організова​ної і заданої навчанням.

Визначення  особистості 

Особистісно-орієнтована педагогіка виходить в основному з визнання детермінації зовнішніх впливів (ролі педагога, колективу, групи), а не саморозвитку ок​ремої особистості. Особистість — це не сукупність якостей, а певна цілісність, річ у собі, яка є регулятором активності людини; суб'єкт діяльності і відносин
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зі стійкою системою гуманістичних і соціальне орієнтованих цінностей. Людина як особистість вільно й усвідомлено займає певну позицію в спілкуванні і системі суспільних відносин, приймає ту чи іншу соціальну роль, реалізує певну діяльність, здійснює певні вчинки відповідно до прийнятих соціокультурних норм і ціннос​тей, усвідомлює можливі наслідки своїх дій і вчинків, бере всю повноту відпові​дальності за їх результати.

Основні положення теорії особистості, розробленої на основі діяльнісного підходу, викладені в роботі А. Н. Леонтьєва, «Деятельность. Сознание. Личность».

У психології існує більше десяти фундаментальних теорій особистості [41, С. 520]; всі вони базуються на тому, що особистість розглядається насамперед як суб'єкт соціальних відношень і усвідомленої діяльності. Право особистості на суб'єктивність зберігається за нею у всіх теоріях, за винятком біхевіоризму. Значно обмежує суб'єктивність особистості фрейдизм. Адлер і Юнг (представники неофрейдизму) розширили можливості самодетермінації особистості. 
Загальні положення теорії особистості  
Загальним для сформованих на сьогодні теорій особистості є наступні положення: 

· кожна особистість має певні якості, завдяки яким вона відрізняється від інших людей. Ці якості — індивідуальні якості даної особистості;

· більшість визначень підкреслює важливість розгляду особистості в співвід​ношенні з життєвим середовищем індивідуума. Особистість характеризуєть​ся в якості суб'єкта впливу зовнішніх і внутрішніх факторів, включаючи генетичну і біологічну схильності, соціальний досвід і зміну обставин оточу​ючого середовища;

· у більшості визначень особистість представлена характеристиками, які відпо​відають за стійкі форми поведінки. Особистість постійна в часі і ситуаціях, які змінюються. Вона забезпечує почуття неперервності в часі і оточуючих обставинах [41, С. 520].

Усі теорії (за винятком біхевіоризму) визначають свободу, раціональність, змінність, суб'єктивність, проактивність (випереджаюча активність) особистості як іманентні якості. Ряд теорій рівномірно розподіляє детермінацію особистості між її внутрішніми інтенціями і соціальним впливом: 3. Фрейд (психодинамічна теорія), А. Бандура (соціально-когнітивна теорія) і Дж. Келлі (когнітивна теорія особистості), Г. Олпорт (диспозиційна теорія особистості).

Головне в особистісно-центрованому підході — не формування особистості та її рис, а розкриття закладеного в людині особистісного потенціалу.

Розвиток особистості, з точки зору К. Роджерса, здійснюється не шляхом при​своєння чогось ззовні (на цій позиції стояв Виготський ), а через саморозкриття внутрішньої сутності. Особистісний ріст — це процес пізнання самого себе, ріст автономності особистості.

Особистісно-орієнтоване навчання
Особистісно-орієнтоване навчання — це навчання, яке визначає учня головною діючою фігурою всього освітнього процесу, його самобутність, самоцінність,       суб'єктивний досвід якого спочатку розкривається, а потім узгоджується із змі​стом освіти [45].

Суб'єктивний досвід — це досвід життєдіяльності, який одержала особистість у кон​кретних умовах сім'ї, у процесі сприйняття і розуміння нею світу людей і речей [45].

Необхідно розвести поняття «суб'єктне» і «суб'єктивне».

«Суб'єктне» і «суб'єктивне»

В енциклопедичному словнику «суб'єктивне» трактують як те, що властиве суб'єкту або похідне від його діяльності [35]. Термін «суб'єктивне» має філо​софський зміст, відображає відношення об'єктивності до суб'єктивності в пізнанні. Суб'єктивне часто дуалістичне протиставляється об'єктивному як «внутрішнє», набуте суб'єктом. Суб'єктивне існує у двох видах: як знання і як переживання суб'єктом самого себе [43, С. 156].
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Зміст терміна «суб'єктний» фіксує належність досвіду конкретній людині без оцінки його істини, науковості з позиції суспільно-корисного пізнання [45].

«Суб'єктне» — те, яке відноситься до суб'єкта [38].

На думку І. С. Якиманської, особистість цінна відтворенням не стільки суспільного, скільки індивідуального досвіду. Її концепція особистісно-орієнтованого навчання виходить із положення, що суб'єктивність проявляється у вибірковості до пізнання світу (змісту, виду і форм його представлення), стійкості цієї 
вибірковості, способах опрацювання навчального матеріалу, емоційно-особистісному відношенні до об'єктів пізнання [45].

З точки зору С. І. Подмазіна, особистість самоформується, сприймаючи все, що оточує її, у т. ч. й педагогічну діяльність як умову свого становлення. Але сприйняття умов — це не підкорення їм, «власне, більш чи менш успішний рух суб'єкта 
від «образу — я» до бажаного «я — ідеалу» і становить саму суть процесу освіти 
особистості. Таким чином, суб'єкт підпорядковує, погоджує, інтегрує, субординує — утворює складну систему — свою особистість» [33, С. 9].
Тлумачення поняття «закономірності»

Щодо закономірності. У літературі існує два тлумачення цього поняття. Одні розуміють його як більш широке поняття, ніж «закон», тобто як визнання всезагальної упорядкованості природи і суспільства, у рамках якої необхідно виділити закони — спеціальні й загальні. 

Інші розуміють закономірність як недостатньо точно пізнаний закон, як упорядкованість явищ, відносну сталість стійких впливаючих факторів, систематичність зв'язків між об'єктами.

Закономірності навчання за І. Я. Лернером    
Закономірності навчання І. Я. Лернер [20] поділяє на дві групи:

· ті, що притаманні процесу навчання за його сутністю, що неминуче вияв​ляються, як тільки він виникає в будь-якій формі; іншими словами, це закони, які притаманні навчанню, де б і коли б воно не виникало;

· і ті, що проявляються залежно від характеру діяльності того, хто навчає,  і тих, хто навчається, і засобів, отже, в залежності від виду змісту освіти і методу, яким вони користуються.

Ці закономірності проявляються не при будь-якому навчанні; їх прояв здебіль​шого залежить від викладача, від того, чи усвідомлює він усю повноту цілей на​вчання і чи застосовує відповідні кожній цілі методи й засоби. Друга група зако​номірностей обумовлена тим, що педагогічний процес пов'язаний з цілеспрямованою й усвідомленою діяльністю взаємопов'язаних суб'єктів — учителя й учня — з різноманітністю цілей навчання.

2. ЗАКОНОМІРНОСТІ ТА ПРИНЦИПИ НАВЧАННЯ
ЗАКОНОМІРНОСТІ ПЕРШОЇ ГРУПИ

1. Виховуючий характер навчання. Будь-який акт діяльності викладання — незалежно від характеру діяльності учіння, який він викликає, а також при будь-якому виучуваному змісті — справляє на учнів той чи інший виховую​чий вплив. Цей вплив може бути позитивним, негативним або нейтральним. В останньому випадку навчання консервує, закріплює і тим самим посилює деякі якості особистості.

2. Усяке навчання реалізується тільки при цілеспрямованій взаємодії того, хто навчає, і тих, хто навчається, а також виучуваного об'єкта. Без такої взає​модії навчання не відбувається.
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3. Навчання виникає тільки за умови активної діяльності учнів, відповідній заду​му і діяльності того, хто навчається. Чим інтенсивніша й різнобічніша забез​печувана вчителем активна діяльність учнів з предметом засвоєння, тим вища якість засвоєння. Рівень же його (засвоєння) залежить від характеру діяль​ності, що організується, — репродуктивної або творчої. Іноді цей закон фор​мулюють як закон єдності педагогічного керівництва і самодіяльності учнів.

4. Навчальний процес відбувається тільки при відповідності (не тотожності) цілі учня і цілі вчителя в умовах, коли діяльність викладача відповідає засобам засвоєння змісту, що вивчається.

5. Цілеспрямоване навчання індивіда тій чи іншій діяльності досягається при вклю​ченні його в цю діяльність.

6. Між метою навчання, змістом освіти і методами навчання існують постійні залежності: мета визначає зміст і методи, методи і зміст обумовлюють ступінь досягнення мети:





ЗАКОНОМІРНОСТІ  ДРУГОЇ ГРУПИ

1. Поняття можуть бути засвоєні тільки в тому випадку, якщо цілеспрямовано організована пізнавальна діяльність учнів зі співвідношення одних понять до інших, з відокремлення одних понять від інших.

2. Навички можуть бути сформовані, якщо вчитель організує відтворення усвідомлених операцій і дій, що лежать в основі навичок.

3. Міцність засвоєння усвідомленого змісту освіти тим більша, чим регулярніше організовано пряме і відстрочене повторення цього змісту і введення його в систему засвоєного раніше змісту.

4. Навчання складних способів діяльності залежить від опори на попереднє опанування простих видів діяльності, що належать до складного способу, а також уміння учнів визначати ситуації, в яких ці дії можуть бути застосовані.

5. Усяка сукупність об'єктивно взаємопов'язаної інформації засвоюється тільки при пред'явленні її вчителем в одній з притаманних їй систем зв'язків, з урахуванням наявного в учнів досвіду.

6. Будь-які одиниці інформації і способи діяльності стають знаннями і вміннями залежно від організованої вчителем опори на вже досягнутий рівень знань і вмінь.

7. Рівень і якість засвоєння залежать, при інших рівних умовах (пам'ять, здібності), від урахування вчителем значущості для учнів засвоюваного змісту.

8. Варіювання завдань на оперування знаннями і вміннями в суттєвих ситуаціях їх застосування формує готовність до переносу засвоєного змісту пов'язаних з ним дій у нову ситуацію.

9. Темп і стійкість засвоєння змісту освіти пропорційні забезпеченому вчителем інтересу учнів до здійснюваної ними навчальної діяльності.

10. Розумовий розвиток індивіда врешті-решт прямо пропорційний організованому вчителем засвоєнню обсягу взаємопов'язаних знань, умінь і досвіду творчої діяльності.
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11. Успішність і темп навчання й розвитку залежать, при інших рівних умовах, від включення учнів у навчальну діяльність на оптимальному для даного інди​віда рівні складності.

12. Розвиток в учнів досвіду творчої діяльності можливий тільки при включенні їх у розв'язання доступних і значущих для них проблем і проблемних завдань.

13. Доступний учням рівень досвіду творчої діяльності досягається, якщо сукупність проблем і проблемних завдань складає систему, що відповідає певним показникам.

14. У процесі розв'язування системи проблемних завдань учні об'єктивно проходять і підлягають проведенню через чотири етапи, які характеризуються рівнем співвідне​сення даних в умові між собою і ступені опосередкованості умовиводів [24].
ПРИНЦИПИ НАВЧАННЯ

Термін «принцип» походить від латинського, що означає «основа», «початок», «керуюча ідея», «основне правило», «основна вимога до діяльності» і таке інше.

Під принципами навчання (принципами дидактики) розуміють визначену сис​тему вихідних основних дидактичних вимог до процесу навчання, виконання яких забезпечує його необхідну ефективність.

Принципи навчання являють собою загальні положення, які використовуються під час вивчення всіх предметів на всіх ступенях навчання. Дидактичні принципи тісно пов'язані з цілями навчання і закономірностями пізнавальної діяльності учнів.

Принцип науковості і посильної трудності. Принцип науковості вимагає вклю​чення до змісту навчання науково достовірних знань, які відповідають сучасному рівню розвитку науки і віковим особливостям дітей. При цьому використовують​ся також методи навчання, що за своїм характером наближаються до методів науки, основи якої вивчаються. 
Основні вимоги   принципу науковості навчання 
Принцип науковості навчання ставить такі основні вимоги:

· ретельний відбір суттєвого змісту науки для освіти молоді. Під час відбору          змісту освіти враховувати всі принципи й закономірності дидактики;

· розкриття в процесі навчання логіки навчального предмета, що забезпечує з перших кроків вивчення підведення до нових наукових понять;

· сприйняття нового не зводити до якогось одного акту, воно повинне являти собою процес, у якому учні розглядали б кожне нове явище або предмет з різних боків, встановлюючи різноманітність зв'язків даного об'єкта з ін​шими, як схожими з ним, так і різко відмінними від нього;

· втілення як уявлень, так і понять у точні словесні означення і визначення. Такими є наукові терміни. Створення умов для утворення правильних уяв​лень і наукових понять і для точного виразу їх у визначеннях і термінах, прийнятих у науці;

· наукові поняття і закони, що виведені з аналізу і синтезу конкретних пред​метів і явищ, засвоювати в єдності з науковими теоріями або науковими гіпотезами, що виявилися вихідними в утворенні поняття або для виведен​ня наукового закону;

· розкривати перед учнями в процесі навчання історію відкриття явищ, які вивчаються, і наукових законів, що обіймають ці явища;

· використання методів наукового пізнання у формі навчальних методів, що роз​вивають мислення учнів і підводять їх до пошукової, творчої діяльності в учінні. 
Принцип науковості доцільно розглядати в єдності з вимогою доступності, яку слід розуміти не як легкість для засвоєння, а як міру посильної трудності. Таким чином, доступність визначається в дидактиці як міра трудності. Що ж треба ро​зуміти під трудністю і як визначити її міру?
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Що таке трудність?
У загальному плані під трудністю розуміють розрив між підготовленістю учнів     до процесу навчання і тими вимогами, які цей процес ставить перед ними. Розрив породжує протиріччя процесу навчання. Посильна трудність приводить до розв'я​зання таких протиріч, служить рушійною силою процесу навчання.

Важливо, щоб протиріччя набувало внутрішнього характеру, тобто ставало про​тиріччям у свідомості самого школяра і переживалося ним як трудність. Завдан​ня, що висуваються процесом навчання, повинні бути зрозумілі учням і вирішу​вані при деякому напруженні їхніх сил.

Процес навчання, який потребує від учнів напруження сил, сприяє їх розумово​му розвитку, а досягнутий рівень розвитку дає змогу, у свою чергу, висувати перед учнями все нові, більш складні завдання. Можливості розвитку, як зазнача​ють психологи, у тім і полягають, що кожне нове завдання висуває вимоги, які не можуть бути виконані зразу, за допомогою уже складених способів рішення. Це розходження породжує потребу у нових способах і призводить до підвищен​ня рівня розвитку. У зв'язку з цим дидактики розглядають принцип доступності у єдності з принципом розвитку пізнавальних можливостей учнів.

Подоланню труднощів учіння як фактора загального розвитку школярів у науці приділяється велика увага. Значний внесок у розробку цього питання здійснив психолог і педагог Л. В. Занков, який висунув принцип навчання на високому рівні трудності. Під цим розуміється рівень, доступний учням, але разом з тим потребує від них серйозних зусиль.

Подолання труднощів навчання сприяє загальному розвиткові школяра, оскільки потребує активної роботи всіх його психічних сил, мобілізації всіх здібно​стей, а здібності, як відомо, розвиваються в процесі діяльності.

Принцип свідомості і творчої активності учнів у навчанні. Суть принципу свідомості й активності учнів полягає в забезпеченні оптимально сприятливого співвідно​шення педагогічного керівництва і свідомої творчої праці учнів у навчанні.

У психології під свідомістю розуміють властиву людині функцію головного мозку, яка полягає у відображенні об'єктивних властивостей предметів і явищ навколишнього світу, процесів, що відбуваються в ньому, своїх дій, у поперед​ньому уявному накресленні їх і передбаченні наслідків, у регулюванні взаємовід​носин людини з природою і соціальною дійсністю. 

Ознаки категорії творчості
У плані визначення змісту категорії творчості виділяють такі ознаки:

· творчість — діяльність, що складається із створення суттєво нового: нових           речей або нових способів (програм, технологій) діяльності, спрямованої на задоволення потреб людини у створенні нових духовних та матеріальних цінностей;

· творчість як процес завжди оригінальна, тобто в процесі творчої діяльності завжди (хоч в одному її ланцюзі) застосовуються або нові засоби, або нові способи, або нові програми діяльності. 

Етапи структури творчої діяльності
У структурі творчої діяльності виділяють чотири основні етапи:

1 — усвідомлення, постановка, формулювання проблеми;

2 — пошук принципу вирішення проблеми, нестандартного завдання (вирішальна     гіпотеза, ідея винаходу, задум художнього твору);

3 — обґрунтування і розвиток знайденого принципу, теоретична, конструк​торська і технологічна розробки його; конкретизація і доказ гіпотези (наукова творчість); конструкторська розробка ідеї винаходу (технічна творчість); розвиток і розробка задуму (художня творчість). До цього ж етапу належить і розробка плану експериментальної перевірки гіпотези, плану практичного здійснення вина​ходу, розробка плану реалізації задуму, ідеї і проблеми твору і т. ін.;
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4 — практична перевірка гіпотези, практична реалізація задуму, винаходу, 
об'єктивізація художнього твору.

Процесуальні риси творчої діяльності особистості за І. Я. Лернером
І. Я. Лернер виділив процесуальні риси творчої діяльності особистості, що обіймають усі можливі види творчості і мають бути реалізовані в процесі діяльності учнів у навчанні, розуміючи під творчістю учнів діяльність, результатом якої буде, навіть не об'єктивна, а суб'єктивна новизна:

· самостійне здійснення близького і далекого внутрішньосистемного і міжсистемного переносу знань і вмінь до нової ситуації;

· бачення нової проблеми в традиційній (бачення протиріч, генерація ідей, висування гіпотез, фантазії, асоціації);

· бачення структури об'єкта;

· бачення нової функції об'єкта на відміну від традиційної;

· врахування альтернатив при вирішенні проблеми;

· комбінування і перетворення вже відомих способів діяльності при вирішенні нової проблеми;

· відкидання всього відомого і створення принципово нового підходу (способу, пояснення).

Творча  діяльність особистості (В. І. Лозова)
Творча діяльність неможлива без пізнавальної активності школярів. Як зазначає проф. В. І. Лозова, активізація пізнавальної діяльності вимагає застосування    різних методів, засобів, форм навчання, які спонукають особистість до виявлення    активності. Для цього потрібна така організація процесу пізнання, в якій об'єкт пізнання був би включеним у сферу діяльності школяра, і діалектична взаємодія між ними створювала б передумови виявлення активності особистості. На уро​ках це можуть бути ситуації, в яких учень повинен:

· захищати свою думку, наводити на її захист аргументи, докази, користува​тися здобутими знаннями;

· ставити запитання вчителю, товаришам, з'ясовувати незрозуміле, поглиб​лювати процес пізнання;

· рецензувати відповіді товаришів, твори, інші творчі роботи, вносити корек​тиви, давати поради;

· ділитися своїми знаннями з іншими;

· допомагати товаришам, коли вони відчувають утруднення, пояснювати незрозуміле;

· виконувати завдання-максимум, розраховане на читання додаткової літера​тури, першоджерел, на тривалі спостереження;

· спонукати учнів знаходити не одне рішення, а кілька самостійно зроблених;

· практикувати вільний вибір завдань, переважно пошукових, творчих;

· створювати ситуації самоперевірки, аналізу особистих пізнавальних і прак​тичних дій;

· урізноманітнювати діяльність, включати до пізнання елементи праці, гри, художньої, громадської та інших видів діяльності;

· викликати інтерес до колективної діяльності, на основі якої відбувається формування активної соціальної позиції.

Дидактичні дослідження показали, що рівень пізнавальної творчої активності учнів значно підвищується під час проблемного навчання. 
«Золоте  правило» Коменського

Принцип наочності навчання. Перший період історії наочного навчання (період до Песталоці) відомий такими педагогами, як А. Я. Коменський, Іоан Базедов, Ж. Ж. Руссо та ін. У своїй «Великій дидактиці» Коменський сформулю​вав «золоте правило», яке проголошувало, що все повинно бути представлено зовнішнім почуттям, наскільки це можливо, а саме: що можна побачити — зору, що можна почути — слуху, що сприймається дотиком — дотику, що можна по-

13

нюхати — нюханню, що можна скуштувати — спробувати, а якщо ж що-небудь може бути сприйняте одночасно кількома почуттями, то й треба цей предмет так уявляти (одночасно кількома почуттями).

У чому ж сила й ефективність «золотого правила»? Щоб зрозуміти феномен цього явища, треба згадати, що людина сприймає органами зору від 80 % до 85 % всієї інформації. У таблицях № 1—3 узагальнені результати численних досліджень психологів, в яких ілюструється роль наочних засобів навчання, як найважливі​ших чинників підвищення засвоєння знань.

Таблиця № 1

СПРИЙНЯТТЯ ІНФОРМАЦІЇ

	На слух
	11—15 %

	Зором
	80—85 %

	За допомогою нюху, дотику, смакових відчуттів
	3—5 %


Таблиця № 2

ЗАПАМ'ЯТОВУВАННЯ ІНФОРМАЦІЇ

	15 %
	• обсягу інформації, яка передається вербальними засобами (що сприймаються на слух)

	25 %
	• обсягу інформації, яка передається наочними засобами (що сприймаються зором)

	65 %
	• обсягу інформації, яка передається звуконаочними засобами (що сприймається одночасно на слух і зором)


Таблиця № 3

ЗАПАМ'ЯТОВУВАННЯ НАВЧАЛЬНОГО МАТЕРІАЛУ 

ПРИ РІЗНИХ ФОРМАХ ЙОГО ВИКЛАДУ

	Спосіб подання інформації
	Кількість інформації залишається в пам'яті

	
	через 3 дні
	через 3 години

	Аудітивний (сприйняття на слух)
	10 %
	70 %

	Візуальний (сприйняття зором)
	20 %
	72 %

	Аудіовізуальний
	60 %
	85 %


У процесі навчання принцип наочності реалізується переважно за допомогою використання наочних приладів. Вибір виду наочності залежить від її функції і поставлених на уроці цілей навчання і завдань.

Вимоги щодо здійснення навчального процесу

Принцип систематичності. Систематичність навчання припускає засвоєння учнями понять і розділів в їх логічному зв'язку і наступності (спадкоємності).    Систематичність — характерна ознака наукового знання. Вимога систематичності навчання випливає з принципів науковості й свідомості і в системі прин​ципів займає залежне положення. Принцип систематичності у своєму загально​му формулюванні не розкриває основ для визначення системи навчання. І дотепер категорія систематичності слугувала для визначення досить значної сукупності вимог щодо здійснення навчального процесу, а саме:

· планомірна організація і проектування процесу навчання;

· поступовість і послідовність;
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· встановлення тісного і міцного зв’язку між вивченим;

· надання особливої уваги головному;

· встановлення логічного зв'язку в розташуванні навчального матеріалу;

· ускладнення методів навчання відповідно до змісту навчального матеріалу;

· систематична робота учнів над засвоєнням знань, умінь і навичок;

· поступове ускладнення форм самостійної роботи школярів;

· організація підсумкового повторення за великими розділами навчального матеріалу;

· постійна й планомірна робота з перевірки та обліку вчителем знань, умінь, навичок та прийомів навчальної роботи учнів.

Принцип системності. У дидактиці поняття «системність» розглядається у трьох аспектах: 1) як принцип навчання; 2) як якість знань учнів; 3) як принцип управління навчально-виховним процесом.

Розглянемо системність як дидактичний принцип.

Принцип  системності за Л. Я. Зоріною
Л. Я. Зоріна зазначає, що для того, щоб у школярів сформувалися системні     знання в процесі засвоєння наукової теорії, їм самим необхідно двічі перебудувати              первісне отримані знання, згортаючи їх на початку у своїй свідомості шляхом перетворення лінійних зв'язків (змістовно-логічних) у певну «матрицю» з об'ємни​ми системно-інваріантними зв'язками (структурно-функціональними), що залежать від виду знань. Тобто процес формування системного знання передбачає необхідність організації спеціальної діяльності учнів у процесі учіння по перетворенню (пере​будові) лінійної структури в нелінійну — системну (перехід від лінійних зв'язків до системних).

Системні знання, за Л. Я. Зоріною, — це такі, що віддзеркалюють у свідомості учнів структуру наукової теорії. Системні знання — це знання, що будуються у свідомості учня за схемою: основні наукові поняття — основні положення те​орії — наслідки — додаток. З точки зору Л. Я. Зоріної, необхідно озброювати учнів не тільки фактичними знаннями теорії, але й методологічними знаннями, тобто знаннями про основні елементи теорії і структурно-функціональні зв'язки між ними. Проведені педагогічні дослідження показали, що методологічні знання виконують у навчанні різноманітні функції: вони необхідні для реалізації дидак​тичного принципу свідомості, для формування свідомості, для формування світо​гляду і підготовки до подальшої самоосвіти. Навчання, що формує системні тео​ретичні знання, підвищує інтерес учнів до науки, до навчання.

Індивідуалізація   навчання

Принцип індивідуалізації і диференціації навчання. Принцип індивідуалізації      і диференціації навчання спрямований на сприяння формуванню, розвитку і збе​реженню неповторної індивідуальності особистості як соціальної цінності. Під індивідуалізацією навчання розуміють:

· «організацію навчального процесу, при якій вибір способів, прийомів, темпу навчання враховує індивідуальні відмінності учнів, рівень розвитку їх здатності до навчання» [30, Т. 2. — С. 201];

· «систему виховних і дидактичних засобів, що відповідають цілям діяльності і реальним пізнавальним можливостям колективу класу, окремих учнів і груп учнів, що дозволяють забезпечити навчальну діяльність учня на рівні його потенційних можливостей з урахуванням цілей навчання» [13, С. 138]. Таким чином, під індивідуалізацією треба розуміти організацію процесу навчан​ня на основі врахування індивідуальних особливостей учнів.

Диференціація  навчання
Під диференціацією треба розуміти організацію процесу навчання за кількома       різними навчальними планами і програмами у формі окремих груп учнів, створених на основі врахування будь-яких узагальнених індивідуальних особливостей школярів. Індивідуалізація — це мета, а диференціація — це умова її дослідження.
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Індивідуалізацію можна розглядати з точок зору процесу навчання, змісту ос​віти і побудови шкільної системи. Перша з них стосується відбору форм, методів і прийомів навчання, друга — створення навчальних планів, програм, навчальної літератури і складання завдань, що пропонуються учням, третя — формування різних типів шкіл і класів. 

Основи  індивідуалізації і диференціації       
На наш погляд, має сенс виділення основ індивідуалізації і диференціації:

   1) психологічна основа — врахування психічних особливостей учнів, які впливають на навчально-пізнавальну діяльність і від яких залежать результати навчання;

2) дидактична основа — створення такого зв'язку взаємодії викладання і навчання, їх єдності, який би максимально задовольнив потреби і інтереси кожного учня;

3) педагогічна основа — визначення і врахування адекватної системи прийомів педагогічного впливу на особистість учня: розвиваючих і гальмуючих, адекватного стилю педагогічного спілкування в процесі навчання. 

Можливі  форми та види    індивідуалізації і диференціації  навчання
Розрізняють такі можливі форми індивідуалізації навчання:

· проходження навчального курсу в індивідуально різному темпі;

· створення постійних і тимчасових відносно гомогенних (однорідних) груп    учнів з будь-якого навчального предмета або його розділу;

· альтернативні предмети — предмети за вибором;

· відкрите навчання. 

Можливі форми диференціації навчання:

· альтернативні школи;

· альтернативні заняття;

· класи з поглибленим вивченням предметів;

· класи з прискореним темпом проходження навчального курсу;

· класи із сповільненим темпом проходження навчального курсу. 

Можливі види індивідуалізації навчання:

· система «репетитор» — поодинокий вид навчання;

· робота з партнером (як з однаковим, так і з різним рівнем розвитку);

· внутрішньокласні гомогенні групи;

· вільна бесіда;

· вільна освіта (з окремих тем, розділів навчального предмета);

· вертикальне збагачення навчальної програми;

· горизонтальне збагачення навчальної програми;

· незалежне навчання (індивідуальні навчальні програми);

· програмоване навчання за індивідуальними програмами. 

Можливі види диференціації:
· диференціація навчання за здібностями (загальними і спеціальними);

· за професією, яка проектується;

· за інтересами;

· навчання талановитих дітей.

Під диференціацією навчання розуміють, як і у випадку індивідуалізації, вра​хування індивідуальних особливостей учнів у всіх формах і методах, незалежно від того, які особливості і якою мірою враховуються. Відмінність диференціації від індивідуалізації полягає в тому, що врахування індивідуальних особливостей учнів здійснюється в тій формі, коли учні групуються на основі будь-яких особ​ливостей для окремого навчання; звичайно, навчання в цьому випадку здійснюється за кількома різними навчальними планами і програмами.

Принцип міцності засвоєння знань, умінь, навичок. Принцип вимагає, щоб знан​ня, уміння і навички, засвоєні в процесі навчання, довго зберігалися в пам'яті і могли б бути відтворені в будь-який час.
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Шляхи реалізації принципів міцності засвоєння знань, умінь, навичок
Шляхи реалізації принципу:

1)
опора на основні принципи навчання;

2)
формування установки на запам'ятовування;

3)
формування емоційного ставлення учнів до об'єкта запам'ятовування;

4)
організація розумової діяльності на базі вивченого: порівняння., зіставлення, узагальнення, систематизація;

5)
робота над технікою запам'ятовування;

6)
систематичний контроль за результатами навчання.

Принцип виховуючого навчання. У процесі набуття знань, оволодіння уміннями в учнів формуються погляди, ставлення до навколишнього світу, розвиваються здібності й інтереси. Отже. навчання має виховний характер. Цей принцип 
витікає із закономірностей навчання.

Шляхи реалізації принципу виховуючого навчання


Шляхи реалізації принципу:

1) через зміст навчального матеріалу;

2) через сам процес навчання, його організацію, методи, форми;

3) через особистість учителя, завдяки:


• гуманізму;

• інтересу до особистості учня;

• науковій захопленості;

• широті кругозору;

• інтелектуальному рівню;

• любові до своєї праці;

• етиці поведінки.

За Ю. К. Бабанським, принципи навчання співвідносяться з основними ком​понентами навчального процесу [28, С. 163].

Таблиця № 4

	Основні компоненти й умови навчання
	Принципи навчання

	Цілі навчання 

Зміст навчання

Методи навчання і відповідні їм засоби
	Принцип спрямованості навчання на комплексне вирішення навчально-виховних завдань 

Принципи: 

· науковості; 

· зв'язку навчання з життям; 

· систематичності і послідовності в навчанні; 

· доступності навчання 

Принципи: 

· наочності; 

· свідомості й активності; 

· співвідношення методів і засобів навчання в залежності від мети і змісту навчання

	Форми навчання 

Умови для навчання Результати навчання
	Принципи поєднання різних форм навчання в залежності від мети, змісту і методів навчання 

Принцип створення необхідних умов для навчання 

Принцип міцності, усвідомленості і дієвості ре​зультатів освіти, виховання і розвитку


Дидактичні вимоги до peaлізації принципів навчання (В. І. Бондар)
В. І. Бондар розробив дидактичні вимоги до реалізації принципів навчання і для зручності практичного використання знань про принципи навчання згрупував їх, використовуючи основні компоненти процесу навчання: цільовий, змістовний, процесуальний, спонукально-стимулюючий і результативно-оціночний [6, С. 87].
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ДИДАКТИЧНІ ВИМОГИ ДО РЕАЛІЗАЦІЇ ПРИНЦИПІВ НАВЧАННЯ

Цільовий підхід

Принцип спрямованості навчання на комплексне вирішення навчально-вихов​них завдань
І. Вирішення навчальних завдань:

1) забезпечується усвідомлення сутності матеріалу;

2) забезпечується розуміння значущості знань;

3) забезпечується необхідна кількість наукових фактів, відомостей, прикладів для узагальнення у вигляді ідей, положень, законів та ін.;

4) забезпечується необхідна кількість вправ для формування навчальних умінь.

II. Вирішення виховних завдань:

1) уміло використовуються виховні можливості змісту освіти;

2) формується особистісне відношення до навчання;

3) формується науковий світогляд;

4) організаційні форми і методи спонукають вихованню позитивних якостей особистості;

5) особистість учителя спонукає до наслідування у всьому: в знаннях, культурі спілкування, зовнішньому вигляді, у відношенні до інших.

III. Вирішення завдань розвитку:

1) розвиваються увага, пам'ять, мислення;

2) розвиваються пізнавальні інтереси, емоції;

3) розвиваються загальні й спеціальні здібності і задатки;

4) учні озброюються інтелектуальними вміннями.

Змістовний підхід

Принцип науковості. Науковість засвоєння матеріалу забезпечується, якщо вчитель:

1) знайомить з історією відкриттів;

2) об'єктивно розкриває наукові факти, поняття, теорії;

3) знайомить з науковими досягненнями;

4) показує перспективи розвитку науки;

5) своєчасно виправляє помилки, неточності;

6) знайомить учнів з методами науки;

7) вносить корекцію в знання, одержані самостійно за допомогою засобів масової інформації;

8) зв'язує знання з життям, розкриває роль теорії і практики;

9) розкриває внутрішні зв'язки і відношення.

Процесуальний підхід

Принцип систематичності і послідовності в навчанні. Якість знань і розвиваю​чий вплив навчання підвищуються, якщо вчитель:

1) актуалізує раніше вивчене з урахуванням ознак схожості з новим навчальним матеріалом;

2) під час вивчення нового спирається на досвід і знання, які мають учні;

3) визначає місце нового матеріалу в структурі теми або розділу предмета;

4) встановлює зв'язки і відношення між поняттями в темі, в навчальному предметі, у міжпредметному плані;

5) забезпечує послідовність етапів засвоєння;

6) учить використовувати систему знань для системного аналізу об'єктів, явищ,

процесів, які вивчаються.

Принцип доступності в навчанні. Інтенсивність навчальної діяльності буде відпо​відати реальним навчальним можливостям учнів, якщо вчитель:
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1)
виділяє головне, суттєве в емпіричному компоненті змісту (властивості, ознаки, 
функції та ін.);

2)
відбирає достатню кількість фактів, прикладів для формування ядра знань, 
теорій, ідей, законів та ін.;

3)
обсяг знань і темп навчання вибирає з урахуванням реальних можливостей учнів;

4)
здійснює диференційовану допомогу;

5)
забезпечує відповідність обсягу д/з прийнятим нормам.

Принцип оптимального поєднання форм організації пізнавальної діяльності учнів.
Забезпечення максимального розвитку індивідуальних здібностей учнів і форму​вання досвіду спільної роботи можливо, якщо вчитель:

1) практикує фронтальну форму навчальної роботи при одночасному включенні всіх у діяльність для виконання спільних завдань;

2) поєднує фронтальну форму з груповою, комплектуючи групи з учнів, які мають різний рівень підготовки;

3) практикує парні форми навчання, розвиваючи функцію спілкування, взаємодопомоги;

4) практикує колективні форми навчання.

Принцип поєднання методів і засобів навчання. Встановлюючи відмінність да​ного уроку від попереднього за методикою його побудови, необхідно враховувати наступні вимоги:

1) вибір методів навчання підпорядковувати меті і завданням уроку;

2) поєднувати різноманітні форми словесної, наочної, практичної діяльності учнів;

3) словесно-наочно-практичні способи діяльності поєднувати з різними формами мислення;

4) шляхом актуалізації знань створювати проблемні ситуації і вирішувати їх шляхом поєднання: проблемного пояснення, спільного з учителем вирішення, самостійного вирішення за керівної ролі вчителя;

5) використання ТЗН підпорядковувати принципу доцільності.

Спонукально-стимулюючнй підхід

Принцип стимулювання відношення інтересу й потреби в знаннях.
З метою формування позитивного відношення учнів до навчання необхідно про​стежити, як на уроці реалізуються наступні вимоги:

1) розкривається значення знань для майбутньої діяльності;

2) наявність елементів новизни в навчальному матеріалі;

3) зацікавленість і емоційність на уроці;

4) організація навчального пошуку;

5) наявність особистої точки зору, порівняння, аналогії;

6) заохочення до виконання завдань підвищеної трудності;

7) опора на думку класу під час оцінювання результатів навчання;

8) використання дидактичних ігор, проведення оригінальних експериментів.

Принцип усвідомленості, активності, самостійності в навчанні.
Для спонукання учнів до активної самостійної діяльності необхідно:

1) актуалізувати опорні знання на всіх етапах засвоєння знань;

2) переводити знання в переконання, світогляд;

3) перетворювати знання в метод пізнання нового;

4) учити теоретично пояснювати одержані результати;
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5)
не зловживати показом зразка дій, детальними інструкціями, жорстким 
управлінням;

6)
ставити учнів перед необхідністю доведення, аргументації, критичного аналізу;

7)
формувати вміння складати плани відповіді, твору, рішення задачі;

8)
навчати учнів методам самоконтролю та самооцінки;

9)
розвивати в учнів організаційно-управлінську діяльність.

результативно-оціночний підхід

Принцип відповідності результату навчання меті і завдання освіти й виховання.
1)
відповідність результату уроку його меті і завданням;

2)
забезпечення навчаючої, виховуючої функції контролю й оцінки знань;

3)
відповідність оцінки критеріям оцінювання;

4)
поєднання фронтальних, групових, колективних та індивідуальних форм 
і методів контролю й оцінки знань.

3. ЦІЛІ НАВЧАННЯ
Ціль — ідеальна модель бажаного результату, до якого прагне система, індивід або група людей.

Під метою (ціллю) навчання розуміється модель бажаного результату засвоєн​ня змісту освіти, до якого прагнуть у процесі спеціально організованої системи послідовної взаємодії того, хто навчає, і того, хто навчається. Отже, суттєвими ознаками цілі є:

1) модель бажаного результату;

2) прагнення до його досягнення.

Різновиди 

Розрізняють цілі за джерелом і способом утворення, а також масштабом зна​чення і почасового обсягу.   

1. За джерелом і способом утворення розрізняють:

· внутрішні, або ініціативні цілі (формуються людиною або соціальною системою в процесі їх діяльності);

· зовнішні цілі (задаються ззовні, як це має місце і у випадку педагогічних систем, для яких цілі задаються суспільством). 

2. За масштабом значення і почасового обсягу розрізняють:

· ціль — ідеал (ідеал або «надзадача» — це той кінцевий бажаний результат, якого можна лише прагнути, постійно наближуючись). Ідеали виступають як критерії для визначення й вибору цілей, а цілі є критеріями для визначення завдань;

· стратегічні цілі (під якими розуміють довгостроковий передбачуваний результат);

· тактичні цілі (визначають як проміжний бажаний результат у близькому майбутньому). Вони особливо цінні при моніторингових дослідженнях;

· оперативні цілі (визначають як бажаний результат у теперішню мить). 

Оперативна ціль 

Оперативна ціль — це триєдина дидактична ціль уроку, яка декомпозується на:

· пізнавальні (когнітивні);
· розвиваючі;

· виховні цілі.

У світовій практиці є різні підходи до мови представлення результатів навчан​ня, які плануються.

«Школа, а разом з нею і вчитель одержують соціальне замовлення суспіль​ства в достатньо загальному вигляді Навіть цілі, закладені в предметних про​грамах, виражаються не в однозначних для розуміння визначеннях. Тут мож​на вибудувати своєрідні сходинки уточнення цілей від загальних вимог суспільства – до завдань освітньої системи, а від них до завдань даного навчального закладу

20

(школи) і далі до загальних цілей сукупності навчальних програм і конкретного курсу [14, С. 9]. Чим ближче до конкретного учня, тим точнішими, однозначнішими повинні бути цілі. Врешті-решт формулюється дескриптивна (описова) мо​дель результатів навчання, яка стає базою для побудови моделі навчання.

Розглянемо типові способи постановки цілей навчання, які аналізує М. В. Кларін у своїй роботі «Педагогічна технологія в навчальному процесі» і які розповсюджені в практиці вчителів та схожі в школах різних країн світу. Це:

1. Визначення цілей навчання через зміст навчання (наприклад: вивчити явище електромагнітної індукції, будову рослини, хімічні властивості хлоридної кислоти тощо). Що дає такий спосіб постановки цілей навчання на уроці? Він указує тільки на зміст матеріалу, який вивчається. Прибічники педагогічної технології вважають цей спосіб постановки цілей навчання не інструментальним, тому що він не дає можливості зробити висновок про ступінь досягнення цілі.

2. Визначення цілей через діяльність учителя (наприклад: ознайомити учнів з атомно-молекулярним вченням, продемонструвати прийоми читання умовних по​значень на географічній карті). Такий спосіб постановки цілей зосереджений на ді​яльності вчителя і справляє враження впорядкованості в роботі, але не дає можли​вості звірятися з результатами навчання, тому що вони не передбачені цим способом постановки цілі. Відтак цей спосіб є також не інструментальним і не технологічним.

3. Визначення цілей навчання через внутрішні процеси інтелектуального, емо​ційного особистісного та іншого розвитку учнів (наприклад: формувати уміння аналізувати явища, які спостерігаються, розвивати уміння виразно читати; фор​мувати вміння самостійно аналізувати умову задачі та знаходити її розв'язок;

розвивати пізнавальну самостійність у процесі розв'язування хімічних (фізич​них) задач; формувати інтерес тощо. У цих визначеннях можна впізнати уза​гальнені освітні цілі — на рівні школи, навчального предмета, але не на рівні уроку. За результатами одного уроку неможливо визначити, чи досягнута ціль, чи є хоча б якесь просування до неї. Це скоріше процесна ціль.

4. Визначення цілей через навчальну діяльність учнів (наприклад: ціль уроку — розв'язування задач на знаходження коренів квадратного рівняння, або дослід​ження амфотерності алюміній гідроксиду (III), або дослідження кліткової струк​тури рослини).

З першого погляду цей спосіб вносить визначеність у планування і проведення уроку, але і тут з поля зору випадає очікуваний результат. Як справедливо зазна​чає естонський вчений П. У. Крейцберг, неможливо заперечити певну неясність, невизначеність, неінструментальність даних способів.

З точки зору В. П. Безпалько, ціль навчання поставлена діагностичне, якщо:

· дано точний і певний опис якості, що досягається, яку можна безпомилково відрізнити від інших якостей;

· є спосіб, «інструмент» для однозначного виявлення якості в процесі об'єктивного контролю;

· можливо заміряти якість, яка діагностується на основі даних контролю;

· існує шкала оцінки якості, яка спирається на результати вимірювання. 

Спосіб  визначення цілі за  педагогічною технологією
 Спосіб, який пропонує педагогічна технологія, повинен відрізнятися підвищеною інструментальністю. Він полягає в тому, що ціль навчання визначається через результати навчання, зрозумілі для учнів, причому таких, які вчитель або будь-хто інший може надійно розпізнати. Педагогічна технологія пропонує це  складне питання вирішити двома основними способами:

1. Побудова чіткої системи цілей, всередині якої виділені їх категорії і послідовні рівні, такі системи отримали назви педагогічних таксономій.

2. Створенням максимально ясної, конкретної мови для опису цілей навчання на яку вчитель може перевести недостатньо зрозумілі визначення.
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Спосіб визначення педагогічних цілей за допомогою таксономій (таксономія — від грецького taxis — розміщення по порядку, nomos — закон) розроблений в наукових працях американського вченого Б. Блума. У 1956 p. була створена таксономія (ієрар​хічно взаємопов'язана система) педагогічних цілей по трьох областях: когнітивній, афективній, психомоторній. Вона зручна для оцінки якості діяльності вчителів — на якому рівні вони здатні навчати дітей і на якому дійсно навчають. Але для вико​ристання системи, безпосередньо по відношенню до учнів, необхідна її конкретизація, тобто опис цілей навчального курсу в такому вигляді, що під них можна було сконст​руювати дидактичні завдання і діагностичні системи.

Таблиця № 5

КАТЕГОРІЇ НАВЧАЛЬНИХ ЦІЛЕЙ В КОГНІТИВНІЙ ОБЛАСТІ

 ЗА Б. БЛУМОМ
	Основні категорії навчальних цілей
	Визначення
	Що робить учень?

	Знання
	Запам'ятовування специфічної інформації
	Реагує, сприймає, згадує, впізнає

	Розуміння
	Розуміння заданого матеріалу незалежно від іншого матеріалу
	Пояснює, перекладає, показує, інтерпретує

	Використання
	Використання методів, концепцій, принципів і теорій в нових ситуаціях
	Розв'язує нові проблеми, демонструє використання знань, конструює

	Аналіз
	Розчленування інформації на складові елементи
	Обдумує, розкриває, перелічує, розмірковує, порівнює, виділяє головне

	Синтез
	Складання цілого з окремих частин
	Комбінує, складає, поєднує, творить

	Порівняльна оцінка
	Визначення цінності матеріалів і методів, коли задані цілі, стандарти і критерії
	Оцінює, обговорює


Цей підхід дозволяє вирішувати завдання багаторівневого планування резуль​татів навчання мовою діяльності (сукупності дій) учнів.

На практиці вчителеві часто буває важко встежити за тим, які саме дії вла​стиві учневі. Діагностиці краще піддаються цілі, виражені мовою конкретних умінь, представлених типовими завданнями. Наведемо приклад за матеріалами Л. Фінкеля.

ПРИКЛАДИ ЗАВДАНЬ ДЛЯ РІЗНИХ РІВНІВ ЗАСВОЄННЯ

І. Знання

1. Дайте визначення іменника.

2. Коли і де розгортаються дії оповідання? 

II. Розуміння

1. Наведіть приклади з оповідання, які стверджують, що Данилові не байдужі почуття інших людей. 

2. Чому, не дивлячись на формулу R = U, не можна стверджувати про залежність опору провідника від напруги і сили струму. 

III. Використання

1. Познайомившись з використанням знаків на картах,
складіть план маршруту для відвідування трьох історичних пам'яток.

2. Знайдіть площу класу, у якому ви навчаєтесь.
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IV. Аналіз

І. За описом десяти комах визначте до якої родини належить кожна з них. 

2. Серед тверджень тексту, який розглядається, укажіть три, які є фактами, а три — думкою.

V. Синтез

1. Придумайте яку-небудь країну і намалюйте її карту, використовуючи не менше 15 географічних елементів.

2. Напишіть оповідання «Му-Му» з позиції собаки.

VI. Порівняльна оцінка

1. Порівняйте двох головних героїв поеми.

2. У яких випадках демократичний устрій держави менш ефективний, ніж диктатура?

3. Форма представлення системи цілей може бути різною. Наведемо два можливі варіанти [9, С. 44].

Таблиця № 6
ПРЕДСТАВЛЕННЯ ЦІЛЕЙ НАВЧАННЯ
	Профіль навчання: біолого-хімічний

	Предмет:
	

	французька
	Блок уроків: «Пори уроки»

	мова
	

	Система цілей курсу

	Тема, рівень
	Умови
	Учень
	Критерії
	Дослідження,

	оволодіння
	
	матиме
	
	які можна

	
	
	наступні
	
	перевірити

	
	
	результати
	
	за допомогою

	
	
	
	
	аудіювання

	«Зима»
	Засвоєна
	Знати слова:
	Розпізнає
	Читання

	мінімум
	тема
	сніг, мороз,
	на слух, упізнає
	контрольного

	
	«Погода»
	холод,
	в тексті,
	тексту.

	
	
	хуртовина,
	правильно
	Відповідь

	
	
	замерзнути,
	читає.
	на запитання

	
	
	відігрітися,
	Правильний
	Формулювання

	
	
	ходити
	порядок слів
	запитань

	
	
	на лижах.
	у реченні.
	

	
	
	Уміти
	Правильно
	

	
	
	використову
	використовує
	

	
	
	вати речення
	слова
	

	
	
	із 4 — 5 слів
	та речення за
	

	
	
	в усній мові
	призначенням
	


Більш простий спосіб дає другий варіант.

Таблиця № 7

ПРЕДСТАВЛЕННЯ ЦІЛЕЙ НАВЧАННЯ
	Предмет
	Блок уроків

	Тема

	Позначення: 1 — розпізнавання; 2 — знання; 3 — розуміння; 4 — використання

	Явища, факт, навик, поняття
	Номери уроків у блоці

	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	А
	
	1
	
	2
	3
	
	
	4
	
	

	Б
	1
	
	
	2
	
	
	3
	
	4
	

	С
	
	
	1
	
	
	2
	
	3
	
	4
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Характер використання цього способу очевидний: наприклад, поняття А учень на другому уроці повинен відрізняти від інших, на четвертому — знати його визначення, до п'ятого уроку він повинен зрозуміти, чому визначення саме таке, а до восьмого уроку повинен упевнено його використовувати. Виходячи з цього, учитель повинен конструювати самі уроки.

Покрокова процедура конкретизації цілі, як еталона
Один із провідних дидактів-«технологів» Р. Мейджер (США) запропонував наступну покрокову процедуру (алгоритм) конкретизації цілі як еталона:

· записати ціль;

· зробити начерки, використовуючи окремі слова або фрази; які характеризують             очікувані результати навчання, виражені в знаннях та уміннях і які свідчать про досягнення цілі;

· переглянути начерки. Відкинути дублі і небажані пункти. Повторити попередні кроки для всіх абстрактних визначень, які є важливими;

· записати повний опис для кожного із свідчень досягнення цілі (кожної дії), включаючи характер, якісний або кількісний показник;

· перевірити формулювання, ставлячи перед собою запитання: «Якщо учень досягне запланованих результатів і продемонструє кожну із названих дій, чи зможу я сказати, що він досяг наміченої цілі?»

Пропозиції В. Кальнея і С. Шишова   

В. Кальней і С. Шипіов пропонують реалізувати дію таксонометричного підходу для визначення педагогічних цілей у системі «учитель — учень» у такому вигляді:

· вчитель визначає блок, розділ програми, з якого необхідно почати навчання;

· потім відбувається тестування за виявленим початковим блоком. Його мета — визначити вміння, якими володіє учень, який навчальний матеріал не потрібно проробляти ще раз (ступінь оволодіння для кожної навчальної цілі — 85 %);

· за результатами тестування вчитель складає для кожного учня вказівки на види навчальної діяльності;

· учень отримує навчальні матеріали і по черзі проробляє навчальні цілі. За кожною з них проходить поточну перевірку з метою визначення ступеню досягнення цілі (85 %), тільки після цього він може переходити до наступної цілі;

· проробивши всі цілі (фрагменти), учень проходить тест за всім блоком навчальних цілей;

· у випадку невдачі у відношенні однієї або кількох навчальних цілей відповідний відрізок навчання повторюється При повному засвоєнні розділу (не нижче 85 %) за даними заключного тесту учень переходить до наступного розділу. 

Не можна не відзначити високу ступінь чіткості і визначеності цієї системи, але треба зауважити, що результат у даному випадку орієнтований на репродук​тивне засвоєння.

4. ЗМІСТ ОСВІТИ

Кардинальні зміни, що відбуваються сьогодні в усіх сферах суспільного життя України, а саме зміни соціальних пріоритетів, моральних норм, перехід до ринко​вих відносин обумовлюють необхідність, по-перше, відповідних змін у політиці держави в освітній галузі і, по-друге, переосмислення і уточнення основних категорій та положень сучасної педагогічної теорії. Зокрема необхідна серйоз​на робота, спрямована на переоцінку існуючих підходів до змісту освіти.
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Дослідження освіти в контексті культури як єдиного і цілісного процесу має, на нашу думку, велике значення під час аналізу і оцінки різних підходів до визна​чення дефініції «зміст освіти» і відтворення соціального досвіду у двох планах:

· «відтворює стосунки особистості з навколишнім світом, природо-екологічним оточенням»;
· «відтворює соціальну структуру суспільства і його елементну базу, тобто індивідів і їх стосунки» [25, С. 15].
Суттєвою рисою відтворення є те, що об'єктом впливу системи освіти є людина, яка має відносно стабільну біологічну організацію. У кожний даний момент роз​витку суспільство має певну структуру (соціальні стосунки), і специфіка вказаних аспектів трансформується у вимоги кожної конкретної епохи до певного розумово​го, морального і фізичного розвитку членів суспільства. Якісні зміни, що виника​ють у сфері взаємодії суспільства із зовнішнім світом та в його структурі, знахо​дять відображення і в змісті освіти.

Основні  напрями розвитку поняття «зміст освіти»         

 У контексті культурологічного підходу розглянемо основні напрями розвитку       понятійно-термінологічного апарату поняття «зміст освіти».  Проблема визначення змісту освіти має давню історію. Тривалий час дидактичний енциклопедизм, формалізм, утилітаризм протистояли теорії матеріальної, формальної освіти.

Послідовники дидактичного енциклопедизму концентрують свою увагу виключ​но на змісті «матерії» знань про світ, не цікавлячись, чи захоплюють ці знання учнів, чи можуть вони бути їм корисними, чи формують учні на цій основі власні уявлення про світ. Надмірні, енциклопедичні знання, не поглиблені, не закріп​лені практичними діями, швидко забуваються.

Прихильники дидактичного формалізму відносно мало уваги приділяють змісту «матерії» знань: роль знань полягає тільки в тому, що вони повинні розвивати здібності; а принциповим питанням стає вдосконалення інтелектуальних умінь і навичок, в основному мислення.

На практичній діяльності концентрують свою увагу послідовники дидактично​го утилітаризму. Однобічність цієї теорії полягає в перевазі діяльності над учінням і отриманні практичних умінь і навичок при недооцінці самих знань і фор​мальної освіти.

Кожна з цих теорій має свої позитивні моменти: енциклопедизм достатнім чи​ном оцінює зміст знань, формалізм — уміння мислити, а утилітаризм — прак​тичні вміння і навички.

Розгляд цих теорій в культурологічному контексті дає змогу зробити висновок, що вони не повні, тому що різнобічний розвиток особистості потребує першого, і другого, і третього.

Ідея подолання однобічності цих теорій лежить в основі інтеграції трьох пере​лічених факторів з тим, щоб підбір змісту навчання здійснювався інтегративно: пізнання світу школярами і практичного впливу на них.

Спробу поєднати енциклопедизм, формалізм і утилітаризм при визначенні «змісту освіти» ми зустрічаємо в працях К. Д. Ушинського, М. О. Добролюбова, М. Г. Чернишевського, Д. І. Писарєва, А. Дистервега та ін.

Глибокій науковій критиці піддав теорії формальної і матеріальної освіти К. Д. Ушинський. Він говорив, що «формальний розвиток розуму», у тому виді, як його раніше розуміли, є не існуючий привид... «розум розвивається
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тільки в дійсних реальних знаннях» [42, С. 661]. Школа повинна збагачува​ти людину знаннями і одночасно привчати її користуватися ними, задоволь​няючи потреби на даний час і роблячи запас на майбутнє.

Розглядаючи питання співвідношення мислення і знань, М. О. Добролюбов ука​зував на те, що мислення залежить від суми і якості знань, а процес засвоєння знань містить у собі діяльність, тобто висловлювання суджень і висновків.

М. Г. Чернишевський включав у зміст освіти не тільки певну сукупність знань, а й уміння критично мислити, оцінювати з моральної точки зору факти, які ви​вчаються, і події. Як і М. Г. Чернишевський, Д. Г. Писарев підкреслював значен​ня змісту освіти для формування світогляду і морального обличчя людини, його характеру і образу думок.

Зміст освіти   (В. Оконь)

На сучасному етапі розвитку педагогіки визначення поняття «зміст освіти» відноситься до найактуальніших. Цьому питанню присвячені праці В. С. Ледньова, В. В. Краєвського, І. Я. Лернера, М. М. Скаткіна, В. Оконя. Так, В. Оконь розглядає теорію змісту освіти як функціональний матеріалізм. Вона передбачає оволодіння учнями як «матерією» знань про природу, суспільство, техніку, мис​тецтво, так і «функцією» знань, тобто їх використанням в мисленні і практичній діяльності. Згідно з теорією функціонального матеріалізму, пізнання дійсності і на​копичення знань є тільки однією стороною навчання, другою є функціонування цих знань в мисленні учнів, в їх інтелектуальній діяльності, яка включає пере​творення дійсності [26, С. 110].

Зміст освіти  (В. С. Ледньов)

В. С. Ледньов, аналізуючи систему «зміст освіти» — мета системи освіти, ро​бить наступний висновок: зміст освіти — це зміст процесу прогресивних змін властивостей і якостей особистості, необхідною умовою якого є особливим чином організована діяльність. Зміст освіти — це зміст триєдиного цілісного процесу, який характеризується, по-перше, засвоєнням досвіду попередніх поколінь, по-друге, вихованням психологічних якостей особистості, по-третє, розумовим і фі​зичним розвитком людини [18]. Переважна більшість сучасних дидактиків мають спільний підхід до визначення поняття «зміст освіти» (таблиця 8), їх визначення обмежуються знаннями, уміннями і навичками та додатковими характеристика​ми результатів засвоєння цього змісту.

Таблиця № 8

ЛОГІКО-СЕМАНТИЧНИЙ АНАЛІЗ ПОНЯТТЯ «ЗМІСТ ОСВІТИ»

	Автори
	Визначення: зміст освіти — це:

	1 Знання. Уміння. Навички

	Ліхачов Б. Т.
	Сума знань, умінь і навичок, які в основному відповідають сучасному стану наукового знання, переробленого в загальні основи наук, суспільних відносин, виробництва.

	Огородніков І. Т.
	Обсяг і характер знань, умінь і навичок, якими повинна оволодіти людина в процесі навчання.

	Линда О. С., 

Жильцов П. А., Щербов Н. П.
	Точно окреслене коло систематизованих знань, умінь і навичок, які повинен опанувати школяр в процесі навчання.

	Падалка 0. С.
	Система знань, умінь і навичок, якою повинні оволодіти учні протягом років навчання в школі і яка впливає на формування особистості учня як активного громадянина незалежної України.
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Продовження таблиці № 8

	Автори
	Визначення: зміст освіти — це:

	2. Знання, уміння, навички та додаткові характеристики

	Харламов І. Ф.
	Система наукових знань, практичних умінь і навичок, а також світоглядних і морально-естетичних ідей, якими необхідно оволодіти учням в процесі навчання.

	Бабанський Ю. К.
	Система наукових знань, умінь і навичок, ово​лодіння якими забезпечує всебічний розвиток ро​зумових і фізичних здібностей школярів, форму​вання... світогляду, моралі і поведінки, підготовки до суспільного життя, до праці.

	Ярмаченко М. Д.
	Система знань про навколишній світ, сучасне ви​робництво, культуру і мистецтво, узагальнення інтелектуальних і практичних умінь, навичок творчого розв'язання практичних і теоретичних проблем, система етичних норм, якими повинні оволодіти учні.

	Щукіна Г. І.
	Точно окреслене коло систематизованих знань, умінь і навичок, які є основою для всебічного роз​витку учнів, формування в них діалектико-матеріалістичного світогляду... пізнавальних інте​ресів.

	Єсіпов Б. П.
	Система знань, умінь, навичок, оволодіння якими забезпечує розвиток розумових і фізичних здібно​стей школярів, формування основ... світогляду, мо​ралі і відповідну до них поведінку, готує їх до життя і праці.

	Фіцула М. М.
	Система наукових знань, умінь, навичок, ово​лодіння якими забезпечує всебічний розвиток ро​зумових і фізичних здібностей учнів, формування їх світогляду, моралі і поведінки, підготовку до суспільного життя, до праці.


Загальним для всіх визначень є обмеження складу змісту освіти знаннями, уміннями, навичками і додатковими характеристиками результатів засвоєння цього змісту. Так, у переважній більшості визначень йдеться про систему знань, умінь як елементів, що вичерпують зміст освіти, але в одних визначеннях оволодіння знаннями й уміннями забезпечує деякі результати, а в інших визначеннях знан​ня й уміння є основою для досягнення деяких, окрім самих знань і умінь, цілей.

З точки зору логіки, у кожній дефініції тільки перша частина суджень нале​жить до визначення змісту освіти, інші — описують результати засвоєння сказа​ного. Головне полягає в тому, що, як слушно зазначає В. В. Краєвський, описані результати засвоєння знань і умінь не впливають на світогляд ні з визначень змісту освіти, ні з спеціальних досліджень даної проблеми. Як відомо, світогляд, з одного боку, і обсяг якості знань і умінь, з другого боку, безпосередньо не спів​відносяться, не відповідають знанням і пізнавальним здібностям учнів, не обов'​язково адекватна і мораль загальним і навіть моральним знанням, а також умін​ням (вчинкам) морального характеру.
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З точки зору В. В. Краєвського, І. Я. Лернера, зміст особистості характери​зується обсягом і характером засвоєної культури, втіленої в соціальний досвід. За І. Я. Лернером, аналіз структури культури в контексті діяльнісного підходу, тобто її розгляд як системи діяльностей, що накопичена людством і передається від покоління до покоління, надає можливість виділити чотири елементи.

1. Сукупність знань про природу, суспільство, техніку, людину, і способи діяльності.

2. Досвід здійснення відомих способів діяльності внаслідок їх засвоєння у вигляді умінь і навичок.

3. Досвід творчої діяльності, що втілюється в спеціальних інтелектуальних процедурах, які не можна уявити у вигляді системи дій, що заздалегідь регулюється.

4. Досвід емоційного ставлення до дійсності, різноманітних її проявів і сфер. На думку відомого дидактика, ці чотири компоненти, або види змісту соціальної куль​тури, і повинні бути передані в повному обсязі молодому поколінню. А якщо зміст пови​нен бути вибраний із змісту культури, то І. Я. Лернер дає наступне визначення поняття:

Зміст освіти (І. Я. Лернер)

Зміст освіти — це педагогічне адаптований соціальний досвід, що складається з чотирьох компонентів.

1. Знання про природу, суспільство, техніку, мислення, способи діяльності,         засвоєння яких забезпечує формування світогляду, методологічний підхід       до пізнавальної і практичної діяльності.

2. Досвід здійснення відомих способів діяльності, який втілюється разом із знаннями в навичках і уміннях особистості.

3. Досвід творчої діяльності, який втілений в особливі інтелектуальні процедури.

4. Досвід емоційно-ціннісного ставлення до світу, один до одного, тобто відношення до дійсності, яка стала об'єктом або засобом діяльності. 

Основні підходи до визначення змісту освіти
Аналіз джерел наукової літератури з цього питання дає змогу виділити три основні підходи до визначення «змісту освіти».

Так у першому з них можна виділити три складові змісту освіти: знання, уміння        і навички. У другому — чотири: знання, уміння, навички та результати засвоєння      цього змісту. У третьому — теж чотири: знання, уміння, навички та ціннісне відношення.

Таблиця № 9

ФУНКЦІЇ ЗМІСТУ ОСВІТИ

	Елементи соціального досвіду (змісту освіти)
	Функції елементів соціального досвіду (змісту освіти)

	І. Знання про світ і способи діяльності інтелектуального і практичного харак​теру.
	а) Гносеологічна (пізнавальна) — знання створю​ють уявлення, у тому числі теоретичне, про оточу​ючий світ. 

б) Оціночна — знання вказують норми ціннісного ставлення суспільства, систему ідеалів, яких до​тримується суспільство або ті чи інші його верстви.

	II. Досвід здійснення способів діяльності
	Відтворююча — обумовлює збереження і відтво​рення культури, у тому числі розширення (при​множення).

	III. Досвід творчої дія​льності
	Перетворююча — визначає здібність до перетво​рення світу, створення якісно нових об'єктів.

	IV. Досвід емоційно-ціннісного ставлення
	Регулююча — регулює вибіркове ставлення до об'єктів і діяльності, визначає відповідність діяльності і об'єктів потребам особистості, виробляє оцінку ймо​вірності задоволення потреб, створює імпульс до діяльності і відбивається на її темпі, якості і рівні.
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НАВЧАЛЬНИЙ ПРЕДМЕТ

Цикли навчальних предметів
Навчальні предмети поділяються на такі цикли (групи): цикл природничо-ма​тематичний, цикл гуманітарний і цикл трудової і фізичної підготовки. Такий поділ навчальних предметів об'єктивно відповідає поділу наук за об'єктом вивчення (науки про природу, науки про людину).

За іншою основою поділяють навчальні предмети І. К. Журавльов і Л. Я. Зоріна, які в основу поділу поклали провідне завдання навчального предмета, ос​кільки саме воно виявляє найбільш загальне в конструюванні змісту і в органі​зації навчання.

Відповідно до провідного компонента навчальні предмети поділяються на три типи:

1. Навчальні предмети з провідним компонентом «наукові знання» або основи наук (фізика, хімія, біологія, астрономія, географія та ін.).

2. Навчальні предмети з провідним компонентом «способи діяльності» (іноземна мова, креслення, фізкультура, комплекс дисциплін трудового навчання, інформатика та ін.).

3. Навчальні предмети з провідним компонентом «художня освіта і морально-естетичне виховання», або естетичне бачення світу (образотворче мистецтво, музика).

Якщо ж рівноцінних завдань два, то це навчальні предмети з двома провідни​ми компонентами: «наукові знання» і «способи діяльності» (рідна мова і мате​матика) або «наукові знання» і «морально-естетичне виховання» (література). У цьому випадку автори рекомендують орієнтувати зазначені вище навчальні предмети на один провідний компонент.

Типологія навчальних предметів залежно від провідної мети вимагає адекват​ної організації процесу навчання (різні моделі).

Під моделлю в даному випадку розуміється наповнення процесу навчання ви​дами діяльності вчителя і учнів відповідно до завдань етапу і обраних дидактич​них матеріалів.

Моделі процесу навчання (І. К. Журавльов, Л. Я. Зоріна)

І. К. Журавльов і Л. Я. Зоріна пропонують моделі процесу навчання відповідно до типів предметів.

Таблиця №10

	Моделі процесу навчання предметів першого типу

	Етапи процесу навчання
	Моделі процесу навчання

	
	Модель А
	Модель Б

	І Етап ознайомлення з фрагментом змісту
	Пред'явлення і сприйняття знань за домопогою викладу
	Пред'явлення і сприй​няття знань у процесі розв'язання проблемних завдань

	II Етап застосування зміс​ту освіти в життєвій практиці
	Читання і варіативне відтворення тексту, вико​нання вправ і розв'язання проблемних завдань, систематизація знань, лабораторні роботи, тема​тичний контроль

	III Етап використання змі​сту освіти в життєвій практиці
	Використання природничо-наукових знань у ви​робничій практиці, в технічній творчості, гумані​тарних знань у суспільній роботі
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Продовження таблиці №10.
	Моделі процесу навчання предметів другого типу

	Етапи процесу навчання
	Моделі процесу навчання

	
	Модель В
	Модель Г

	І

Етап ознайомлення з фрагментом освіти
	Показ дій, операцій і роз'яснення правил їх виконання, пробні дії, їх коригування, само​контроль
	Показ продукту (резуль​тату) діяльності, пошук відсутніх умінь, знань, виконання дій, коригу​вання, самоконтроль

	II

Етап застосування фрагмента змісту в навчальній практиці
	Опрацювання техніки дій, вдосконалення умінь (автоматизація навичок) у вправах, виконання системи дій за варіативних умов, розв'язання практичних завдань, коригування, самоконтроль

	III

Етап використання змі​сту в життєвій практиці
	Використання умінь у продуктивній праці, суспі​льній роботі, дослідництві і технічній творчості

	Модель процесу навчання предметів третього типу

	Етапи процесу навчання
	Моделі процесу навчання


	
	Модель Д

	І

Етап ознайомлення з фрагментом змісту
	Пред'явлення і сприйняття художнього матеріалу, його загальна оцінка

	II

Етап застосування фра​гмента змісту в навчальній практиці
	Аналіз художнього матеріалу; творчі роботи і вправи; моделювання життєвих ситуацій, есте​тична діяльність

	III

Етап використання змі​сту в життєвій практиці
	Використання художньої культури в самовихованні і пропаганді морально-естетичних цінностей


Зміст освіти визначається такими документами: навчальними планами, навчаль ними програмами, підручниками. Вони спрямовані на виконання тих завдань, як ставить перед школою держава.

Навчальний план — це державний нормативний документ, який визначає підсумоване навчальне навантаження учнів і його розподіл за змістом, етапами навчання і класами, тобто встановлює перелік навчальних предметів (навчальний предмет — це спеціально підібраний і дидактичне оброблений матеріал науки) розподіл їх за роками навчання, кількість годин на тиждень, виділених для вивчення кожного предмета в окремому класі школи.

Розробка навчального плану привела до необхідності створення державного стандарту загальної середньої освіти. У проекті «Концепції державного стандарту загальної середньої освіти в Україні» визначаються наступні компоненти:
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· базовий навчальний план середньої освіти, який дає цілісне уявлення про змістове наповнення і співвідношення основних галузей знань за роками навчання в середній школі, мінімальну тривалість вивчення конкретної освітньої галузі знань або навчального предмета, тижневе навчальне навантаження учнів на різних ступенях навчання в середній школі та його структуру;

· освітні стандарти галузей знань (навчальних предметів), що визначають рівень, обов'язковий для досягнення кожним учнем;

· державні вимоги до мінімального рівня засвоєння змісту загальної середньої освіти за ступенями навчання (початкова, основна і старша школа), що засвідчує досягнення учнем мети загальноосвітньої підготовки на певному віковому етапі свого розвитку.

Базовий навчальний план складається з двох складових: інваріативної і варіа​тивної. Інваріативна складова (державний компонент) плану має забезпечити соці​альне необхідний для кожної людини обсяг і рівень знань, умінь, навичок. На державний компонент припадає 80 % навчального часу, з яких 35 % відведено на вивчення суспільно-гуманітарних навчальних дисциплін, 25 — природничо-математичних, 16 — оздоровчо-трудових, 5 — естетичних наук. Варіативна скла​дова (регіональний та шкільний компоненти) базового навчального плану відпо​відає, передусім, цілям забезпечення індивідуального розвитку школяра, враху​вання і відображення в змісті освіти регіональних етнокультурних і соціальних особливостей, національних традицій тощо. На основі типових навчальних планів освітні заклади складають робочі навчальні плани, в яких відображено особливості організації навчально-виховного процесу в них. 

Навчальна програма — це державний документ, що визначає зміст і обсяг знань з кожного предмета в кожному класі, умінь і навичок, які необхідно опанувати учням, зміст розділів і тем та кількість годин, які відводяться на їх вивчення. Один з них одержав назву концентричного, другий — лінійного.

При концентричному способі матеріал даного ступеня навчання в більш уск​ладненому вигляді вивчається на наступних ступенях навчання. Концентризм у школі неминучий, він обумовлений необхідністю врахування вікових особливостей учнів хоча, звичайно, він уповільнює темпи шкільного навчання. 

Сутність лінійного способу полягає в тому, що матеріал кожного наступного ступеня навчання є логічним продовженням того, що вивчалося на попередніх       ступенях навчальної роботи. Цей спосіб дає значну економію часу і використо​вується під час розробки навчальних програм у середніх та старших класах.

Зміст освітнього матеріалу розкривається в підручниках і навчальних посібниках. Підручник — книга, яка викладає основний зміст навчального предмета відповідно до програми, у якій подасться матеріал за темами згідно з цілями навчання, визначеними програмою і вимогами дидактики. Підручники містять у собі вказівки, які стосуються організації навчальної роботи школярів.

До навчальних посібників належать: довідники, хрестоматії, словники, збірники вправ і задач тощо. Навчальний посібник — це книга, яка розширює межі підручника, містить додаткові та довідкові відомості.

Вимоги до  вибору змісту освіти

До вибору змісту освіти в школі висуваються наступні вимоги:

1. Спрямованість освіти на реалізацію мети освіти. 

2. Висока наукова і практична значущість змісту освіти.

3. Забезпечення гуманізації освіти.

4. Відповідність складності змісту освіти віковим особливостям.

5. Урахування єдності змістовного та процесуального блоків навчання.

6. Структурна єдність змісту освіти.
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5. ЗНАННЯ ЯК КАТЕГОРІЯ ДИДАКТИКИ
Знання — це накопичена людством об'єктивна інформація про світ. У психолого-педагогічній літературі поняття знання визначається неоднозначне, в основ​ному наводяться загальні характеристики знання як відображення світу.

Для чіткого визначення поняття «знання» проведемо його логіко-семантичний аналіз, представлений у таблиці 11.

Таблиця №11

ЛОГІКО-СЕМАНТИЧНИЙ АНАЛІЗ ПОНЯТТЯ «ЗНАННЯ»
	№ п/п
	Ознаки
	Визначення: знання — це
	Автори, джерело

	11.
	Духовна діяль​ність
	Духовна діяльність, відображен​ня об'єктивної діяльності, яка розглядається з точки зору не процесу, а результату
	Стислий словник з філософії

	12.
	Процес пізнання
	Перевірений суспільно-істо​ричною практикою і засвідчений логікою результат процесу пі​знання дійсності, адекватне її відображення в свідомості люди​ни у вигляді уявлень, понять, суджень, теорії Продукт пізнання людьми пред​метів і явищ дійсності, законів природи і суспільства 

Продукт суспільно-трудової та розумової діяльності людей, який є ідеальним відтворенням в мов​ній формі об'єктивних, закономі​рних зв'язків об'єктивного світу, що практично перетворюється
	Російська педаго​гічна енциклопе​дія
Педагогічна енци​клопедія
Філософський словник

	33.
	Дійсність, яка пізнається
	У психолого-педагогічному розу​мінні являють собою адекватно зафіксовану в мовній формі пам'яті людини дійсність, що пізнається, у тому числі засоби (правила) діяльності
	В. І. Орлов

	44.
	Динамічна моз​кова модель
	Динамічна мозкова модель пред​метів, явищ, їх властивостей
	А. Я. Пономарьов

	55.
	Модель реальної дійсності
	Модель реальної дійсності, яка частково і час від часу може зі​ставлятися з інформацією, яка надходить ззовні
	Дж. Брунер

	66.
	Система понять
	Різноманітні образи предметів і явищ, образи різних дій людини та ін.
	Н. Ф. Тализіна
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Центральні моменти, що складають зміст категорії «знання»
Виходячи з вище розглянутого, можна визначити знання як результат пізнавальної діяльності, що виражається у вигляді уявлень, понять, суджень, теорії. 

В. І. Гінецинський пропонує орієнтований на використання в дидактиці варіант
систематизації ряду центральних моментів, що складають зміст категорії «знання».
1. Знання — це результат, відносно завершений продукт пізнання.


2. Знання — це продукт відносного і абсолютного.

3. Формою і способом існування є свідомість, при цьому знання — це лише компонент свідомості.

4. Знання існує як загальне предметного різноманіття, його відображення в свідомості суб'єкта, який їх пізнає.

5. Знання — це спосіб відображення в свідомості суб'єкта, який пізнає сутності об'єкта, що пізнається. Сутність (понятійно-загальне) предметного різноманіття — невід'ємна від форм, що сприймаються.

6. Знання зв'язане із засобами позначення. Через них воно сприймає форми свого існування як одиничного, локалізованого в просторі і часі предмета.

7. Знання може вироблятися на засадах обмеженого обсягу чуттєвого досвіду. Наведені визначення правильні, але разом з тим недостатні для визначення поняття «знання» як категорії педагогіки. Педагогіка, займаючись формуванням знань особистості, не може цікавитися тільки наслідками їх засвоєння як резуль​татом, ігноруючи процес засвоєння, тобто саму діяльність засвоєння, яка має свої етапи, а кожен етап — свій рівень засвоєння знань.

Рівні засвоєння матеріалу (за І. Я. Лернером)
При будь-якій організації процесу навчання учень проходить, за визначенням             І. Я. Лернера, три рівні засвоєння матеріалу: розпізнавання, застосування, творче застосування.

На першому рівні учень усвідомлено сприймає інформацію і запам'ятовує її, на другому — засвоює способи застосування знань за зразком; на третьому — готовий творчо застосовувати засвоєну інформацію в новій, незнайомій ситуації.

Знання на першому рівні засвоєння І. Я. Лернер визначає як усвідомлено сприй​няту і зафіксовану в пам'яті об'єктивну ін4зормацію про ті чи інші об'єкти дійсності. На кінцевому етапі знання являють собою об'єктивну інформацію про об'єкт, засвоєну до рівня усвідомлення його зовнішніх і внутрішніх зв'язків, шляхів одержання інформації і готовності застосування її в подібних і незнайомих ситу​аціях, тобто інформацію, засвоєну на рівні творчого її застосування.

Рівні засвоєння   знань (В. П. Безпалько)  

В. П. Безпалько більш диференційовано визначає рівні засвоєння знань:

1. Розпізнавання (повторне сприйняття).

2. Відтворення (типові ситуації).

3. Застосування (типові ситуації).

4. Творчий (непередбачені ситуації).

Враховуючи вищезазначене, під знаннями ми розуміємо інформацію, яку зас​воїли на певному рівні.

Необхідно також зазначити, що відбувається засвоєння не просто знань а різ​них видів знань.

Види знань у психолого-педагогічній літературі
У психолого-педагогічній літературі розрізняють види знань: наукові факти,    поняття, терміни, правила, закони, наслідки законів, принципи, постулати, аксіоми, наукові теорії, гіпотези, провідні ідеї науки, знання методів і процедур, експериментальні знання, прикладні знання, історичні знання, знання операції мислен​ня, методологічні знання, оціночні знання. Охарактеризуємо основні з них.

Терміни. Термін в найширшому розумінні — слово або словосполучення зви​чайної мови, що означає предмет (реальний або абстрактний). Термін в науці — слово або словосполучення, що використовується для означення предметів в ме​жах тієї чи іншої науки, наукової теорії.
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Поняття. Поняття — ідеальна форма мислення про суттєві ознаки предметів, явищ, процесів. Ознаки, що фіксуються в поняттях, являють собою властивості предметів, явищ, процесів, що вивчаються, і відношень між ними.

До понять відносяться і фізичні величини.

Поняття характеризується такими ознаками: необхідні, достатні, необхідні і достатні.
Необхідною ознакою поняття є така, яка властива всім об'єктам (явищам), що відносяться до даного поняття, а також деяким об'єктам, що належать до су​перечного йому поняття того самого роду.

Достатньою ознакою поняття є така, яка властива лише деяким об'єктам, явищам даного поняття і не властива жодному явищу, що належить до супереч​ного поняття того самого роду.

Необхідною і достатньою ознакою поняття є така, яка властива всім явищам даного поняття і не властива жодному явищу суперечного поняття того самого роду.

Поняття — це сама мова, в якій втілюється знання і за допомогою якої здійснюється оформлення думки.

Наукові факти (явища). Факт — синонім понять «істина», «подія», «резуль​тат», дещо реальне в протилежність вигаданому.

Знання про факти є базою, основою всіх інших знань, оскільки вони віддзерка​люють безпосередньо реальну дійсність. Без знання фактів неможливе усвідомлен​ня законів, теорій, тобто віддзеркалення дійсних зв'язків між дійсними фактами.

Закони. Закон виявляє необхідні і сутнісні зв'язки предметів і явищ об'єктив​ної реальності. Закони бувають якісні і кількісні, емпіричні (феноменологічні), теоретичні, часткові, загальні і всезагальні. Усі закони мають своє застосування.

Наукова теорія. Теорія — найбільш розвинута форма організації наукового знання, що дає цілісне уявлення про закономірності і сутнісні зв'язки певної галузі дійсності.

Теорії охоплюють значну сукупність фактів і законів, які їх пов'язують, вно​сять систему в уявлення особистості, дозволяють підводити під загальне значний клас (значні класи) конкретних явищ, пояснюючи їх і допомагаючи осмисленню. Будь-яка наукова теорія має певну структуру. Вона завжди складається з трьох основних «частин» — основи, ядра і наслідків.

Методологічні знання. Методологічні знання вельми багатопланові. Як зазна​чає Л. Я. Зоріна, їх можна подати у вигляді двох множин: знання про загальні методи дослідження (експериментальні і теоретичні) і знання про методи передачі наукової інформації (мова науки, структура наукових знань, форма їх фіксації).

Оцінювальні знання І. Я. Лернер визначає як такі, що характеризують норми відношення до тих чи інших об'єктів, значення їх, у тому числі різних знань, у тій чи іншій сукупності або системі об'єктів. Цей вид знань важливий для фор​мування відношень, для усвідомлення питомої ваги різних знань, реальних об'єктів, для формування системи цінностей особистості. 

Функції знань    

Усі види знань в сукупності забезпечують виконання ними своїх функцій в житті особистості. У педагогічній літературі виділяються три функції знань: онтологічна, орієнтовна, оцінювальна.

Суть онтологічної (пізнавальної) функції полягає в тому, що знання є основою уявлення про дійсність. У свідомості людини знання, у тому числі й теоретичні, створюють уявлення про оточуючий світ. В учнів формується загальна картина світу на рівні сучасної науки. Друга функція знань — орієнтовна — полягає в їх ролі орієнтира при визначенні напрямку діяльності — практичної чи духовної.
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Оскільки знання є базою для формування відносин до об'єктів дійсності (відно​шення до об'єкту неможливе без знань про об'єкт), то це є їхньою третьою функ​цією — оцінювальною.

КРИТЕРІЇ ЯКОСТІ ЗНАНЬ

Якість — філософська категорія, що виражає невід'ємну від буття об'єкта його визначеність, завдяки якій він є саме цим, а не іншим об'єктом. Якість віддзер​калює стійке взаємовідношення складових елементів об'єкта, яка характеризує його специфіку, що дає можливість відрізнити один об'єкт від інших.

Критерії якості знань (критерій — від грецького «засіб для судження» — озна​ка, на основі якої здійснюється оцінювання, визначення або класифікація будь-чого; мірило оцінки): повнота, глибина, конкретність, узагальненість, система тичність, системність, згорнутість, оперативність, гнучкість, усвідомленість та ін. 

Сутнісна характеристика критеріїв якості знань [19].         

Повнота знань характеризується їх обсягом, кількістю будь-яких одиниць (видів) знань про об'єкт, що вивчається, передбаченим програмою.

Глибина знань характеризується сукупністю (числом) усвідомлених учнями зв'язків між знаннями, що зіставляються.

Конкретність і узагальненість проявляються у розкритті конкретних проявів узагальненого знання і в здатності підводити конкретні знання під узагальнені (конкретне як прояв узагальненого).

Систематичність знань характеризується усвідомленням складу деякої сукуп​ності знань, їх ієрархії і послідовності, тобто усвідомлення одних знань як базо​вих для других, але при певному, заданому куті зору на цю сукупність. Ступінь систематичності знань учня проявляється:

1. У викладі ним навчального матеріалу в послідовності, що схожа з тією, яку дає вчитель або підручник, але при поясненні зв'язків між окремими знаннями.

2. У викладі, що потребує перебудови навчального матеріалу в іншій, ніж було пред'явлено, послідовності, при мотивуванні або очевидній обґрунтованості цієї перебудови.

3. У виконанні дій у необхідній послідовності, що приводить до досягнення мети.

4. У самостійному встановленні нових зв'язків, по-перше, між засвоєними знаннями, по-друге, між раніше засвоєними і новими знаннями.

Системність  знань (Л. Я. Зоріна) (ідея системності знань вперше була висунута і теоретично обґрунтована Л. Я. Зоріною (1976 p.).

    Під системністю знань учнів Л. Я. Зоріна розуміє таку сукупність знань у їх свідомості, структура якої відповідна структурі наукової теорії. Формування сис​темних знань, структура яких адекватна структурі наукової теорії, стосується навчальних предметів, у яких відповідною одиницею змісту освіти є наукова теорія. У навчальних предметах системність у цьому сенсі проявляється на​стільки, наскільки в них вивчаються цілісні теорії або фрагменти різнопорядкових видів знань. Водночас є багато навчальних дисциплін, зміст яких або його частина побудовані на основі описових теорій і понять (біологія, неорганічна хімія, фізична географія та ін.). У цих навчальних предметах системні знання можна формувати на основі «структурної моделі науки» (СМН).

Враховуючи вищевикладене, під системними знаннями розуміємо такі знання, які віддзеркалюють у свідомості учнів схему інваріанта функціональних зв'язків і логічних відношень між різноякісними (різнопорядкованими) елементами знань в їх функціональній сукупній цілісності.
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Процес формування системних знань (систематизація знань) — це особливий вид діяльності вчителя і учнів, який спрямований на виявлення в змісті навчального предмета ознак системи і відповідне його перетворення (перебудову) — приведення до системного виду на основі встановлення між різноякісними елементами знань різного виду функціональних зв'язків і логічних відношень. 

Якості знань      

Згорнутість і розгорнутість знань полягає в здатності особистості, з одного боку, виразити знання компактно, але так, щоб воно являло видимий резуль​тат ущільнення деякої сукупності знань, а з другого — розкрити систему кроків, що ведуть до стиснення, згортання знань.

Оперативність знань — якість, що характеризується числом ситуацій, в яких учень може свідомо застосувати ті чи інші знання, або числом способів, якими він може ці знання застосувати.

Гнучкість знань особистості проявляється в готовності до самостійного знахо​дження способу застосування знань, якщо змінюється ситуація, або різних спо​собів, в одній і тій самій ситуації.

Усвідомленість знань виявляється в розумінні зв'язків між ними, шляхів от​римання знань, умінні їх доводити, розумінні принципу дії зв'язків і механізму Їх становлення.

Міцність знань виявляється в стійкій фіксації в пам'яті системи сутнісних знань і способів їх застосування або в готовності вивести необхідні знання, ґрунтую​чись на інших опорних знаннях. Міцність знань означає тривалість збереження їх у пам'яті, відтворення в необхідних випадках. 

Об’єктивність і суб'єктивність якостей знань 

Перелічені якості знань можна поділити на дві групи. Одні й ті самі якості можуть бути як об'єктивними, так і суб'єктивними.    Об'єктивність якості полягає в тому, що вона властива самій інформації, яка ще не стала надбанням особистості. Так, повнота, глибина, оперативність, конк​ретність, узагальненість, систематичність, системність, розгорнутість властиві сус​пільне фіксованим знанням. Між знаннями наявні об'єктивні взаємозв'язки, вони більш або менш повно віддзеркалюють дійсність, можуть бути конкретними або узагальненими, характеризуються системністю незалежно від того, чи засвоєні вони індивідом. Коли якості знань набуті, вони стають суб'єктивними властивос​тями особистості.

Інші якості можуть бути тільки суб'єктивними. Такі якості, як гнучкість, згорнутість, усвідомленість і міцність, являють собою тільки суб'єктивні якості знань і проявляються після того, як людина засвоїла знання і вони стали властивостя​ми особистості.

6. МЕТОДИ НАВЧАННЯ

Цілеспрямовану взаємодію вчителя і учнів, у процесі якої здійснюється форму​вання в школярів наукових знань, необхідних способів діяльності, емоційно-ціннісного і творчого ставлення до оточуючої дійсності, загальний розвиток дити​ни можна визначити як процес навчання, що є двобічним процесом і охоплює викладання (діяльність учителя), а також учіння (діяльність учня). Пошук відповіді на традиційне запитання «як навчати» виводить нас на категорію методів на​вчання. Без методів неможливо досягнути поставлену ціль, реалізувати зміст освіти, наповнити навчання пізнавальною діяльністю. Метод — серцевина навчального процесу, яка зв'язує мету з кінцевим результатом. Метод навчання (від грецького «metodos», буквально шлях до чого-небудь) — це впорядкована діяльність вчителя і учнів, спрямована на досягнення мети [29, С. 319]. Поняття «метод навчан​ня» в педагогіці є складним.
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Більшість авторів визначають метод навчання як спосіб організації навчально-пізнавальної діяльності учнів.

Так, В. О. Онищук вважає, що метод навчання є системним об'єктом, який включає види і прийоми взаємопов'язаної педагогічної діяльності вчителя і нав​чальної діяльності учнів для вирішення різноманітних дидактичних задач, спря​мованих на оволодіння матеріалом, що вивчається.

«Методи навчання — це упорядкована за певним принципом спільна ціле​спрямована діяльність учителя і учнів, що являє собою систему прийомів або способів і спрямована на розв'язання навчально-виховних завдань» [27, С. 7].

Найпоширенішим стало визначення: «Методи навчання — це впорядковані спо​соби взаємопов'язаної діяльності вчителя і учнів, які спрямовані на досягнення мети освіти».

У деяких роботах при визначенні поняття «методи навчання» враховувалася не тільки діяльність учителя, але і діяльність учнів. З цих посилань виходили М. М. Верзілін, Б. Є. Райков, Б. П. Єсипов, М. К. Гончаров, М. О. Данилов, Є. Я. Голант.

Поряд з терміном «метод в педагогічній літературі використовується термін «прийом», тобто деталь методу. Прийом підпорядковується тому завданню, яке виконується даним методом, тому що не має самостійного навчального завдання. За різних умов метод може стати прийомом [21, С. 253]. 

Класифікація  методів навчання
Єдиної класифікації методів навчання в сучасній дидактиці немає. Тому розглянемо класифікацію методів навчання на основі різних ознак.  За джерелами придбання знань методи навчання поділяють на словесні, на​очні, практичні (Є. І. Петровський, Є. Я. Голант, Д. О. Лордкіпанідзе).

У 60-ті роки ця класифікація зазнала серйозної критики, тому що не відобра​жала характеру пізнавальної діяльності учнів.

М. М. Скаткін і Є. Я Лернер класифікують методи навчання на основі характе​ру пізнавальної діяльності учнів.

Таблиця №12

	Діяльність вчителя
	Діяльність учня

	Пояснювально-ілюстративний метод

	Пред'явлення інформації різними способами. Організація дій учня за об'єктом вивчення
	Сприйняття знань. Усвідомлення знань. Запам'ятовування (переважно довільне)

	Репродуктивний метод

	Складання і пред'явлення завдань на відтворення знань і способів інте​лектуальної і практичної діяльності. Керівництво і контроль за виконан​ням
	Актуалізація знань. Відтворення знань і способів дій за зразком, що показаний вчителем, книгою, техні​чними засобами тощо. Довільне і мимовільне запам'ятовування (за​лежно від характеру завдання)

	Метод проблемного викладу

	Постановка проблеми і розкриття доказового шляху її вирішення
	Сприйняття знань. Усвідомлення знань і проблеми. Увага до послідов​ності і контроль за ступенем пере​конливості вирішення проблеми. Прогнозування наступних кроків розв'язання. Запам'ятовування (зна​чною мірою мимовільне)
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Продовження таблиці №12

	Діяльність вчителя
	Діяльність учня

	Частково-пошуковий (евристичний) метод

	Постановка проблем. Складання і пред'явлення завдань на виконання учнями окремих етапів розв'язання інтелектуальних і практичних за​вдань. Планування кроків розв'я​зання. Керівництво діяльністю (ко​рекція і створення проміжних про​блемних ситуацій)
	Сприйняття завдання, що складає частину загальної проблеми. Осмис​лення умов завдання. Актуалізація знань про шляхи вирішення схожих завдань. Самостійне вирішення час​тини проблеми. Самоконтроль у про​цесі вирішення, перевірка результа​тів. Перевага мимовільного за​пам'ятовування матеріалу. Відтво​рення ходу розв'язання і його само​стійне обґрунтування.

	Дослідницький метод

	Складання і пред'явлення проблем​них завдань для пошуку рішення. Контроль за ходом розв'язування завдань.
	Сприйняття проблеми або самостійне бачення її, усвідомлення умов про​блемного завдання. Планування ета​пів дослідження. Планування засобів дослідження на кожному етапі. Са​моконтроль у процесі дослідження і його завершення. Перемога мимові​льного запам'ятовування. Відтворен​ня ходу дослідження, обґрунтування його результатів,


М. І. Махмутов, класифікуючи методи, відштовхувався від сутності процесу навчан​ня як двобічного процесу і за основу прийняв рівень проблемності засвоєння знань і рівень ефективності навчання (звідки і назва — бінарні методи) [23, С. 64].

	Методи викладання
	Методи учіння

	1. Інформаційно-повідомляючий 

2. Пояснювальний 

3. Інструктивно-практичний 

4. Пояснювально-спонукальний 

5. Спонукальний
	1. Виконавчий 

2. Репродуктивний 

3. Продуктивно-практичний 

4. Частково-пошуковий 

5. Пошуковий


Полінарну класифікацію методів навчання, в якій в єдності співвідносяться джерела знань, рівні пізнавальної активності, а також логічні шляхи учбового пізнання, запропонували В. Ф. Паламарчук і В. І. Паламарчук.

Німецький дидактик Л. Клінберг виділяє методи в співвідношенні з формами «співробітництва» в навчанні.

	Монологічні методи
	Форми співробітництва
	Діалогічні методи

	Лекція

Розповідь

Демонстрація
	Індивідуальні

Групові

Фронтальні

Колективні
	Бесіда
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Академік Ю. К. Бабанський в основу класифікації поклав діяльнісний підхід. бо навчальний процес — це діяльність. Це:

1. Методи організації навчально-пізнавальної діяльності: словесні, наочні. практичні (аспект передачі та сприйняття навчальної інформації); індуктивні. дедуктивні, традуктивні (логічний аспект; пояснювально-репродуктивні та інформативно-пошукові (аспект характеру пізнавальної діяльності): самостійна робота та робота під керівництвом вчителя (аспект керуванню навчанням).

2. Методи стимулювання і мотивації. Методи стимулювання й мотивації інтересу до навчання і методи стимулювання й мотивації обов'язку і відповідальності.

3. Методи контролю й самоконтролю в навчанні: усний, письмовий лабораторний, програмований, машинний та ін. За логікою викладу учбового матеріалу розрізняють індуктивні, дедуктивні та традуктивні (за аналогією) методи навчання. Під час аналізу (самоаналізу ефективного використання комплексу методів на окремих етапах, дидактичних моментах уроку застосовується координатна, узагальнююча схема.

УМОВНА МОДЕЛЬ ПРЕДСТАВЛЕННЯ ЦІЛІСНОСТІ МЕТОДІВ НАВЧАННЯ, 

З УРАХУВАННЯМ КЛАСИФІКАЦІЙНИХ ОЗНАК

[image: image1.png]mpaay;cmuuui—,\—

dedyxmueni

—!‘—‘—

!

indyxmueni [——

7

caosecni
Haouni
npaxmuiHi

N
Memodu sa dxepenom snann,

\
—8— opzani- -

N oo !
—aF— cmumyn00H

Memodu 3a 102iK010 SUKAAIAHHHR

1,
\.
\.

e
NN

\
NOACHIOBARLHO-IIOCMPAMUBHE

penpodyxmueni

sayiini
- Memodu sa xapaxmeponm
niznasaneror dinavHocmi

i momueayiuni

— KOHMPOLIO
i camorxonmpono

Memaodu 3a opzanizayicio
nisnasaavrol axmusnoemi




39

Методи в навчально-виховному процесі виконують наступні функції: навча​ючу, розвиваючу, виховну, мотиваційну (спонукаючу) і контрольно-коригуючу.

Метод для вчителя є не тільки засобом організації, а й засобом спонукання учнів до навчання, а іноді і єдиним стимулятором пізнавальної діяльності — в ць​ому його спонукальна (мотиваційна) функція. Нарешті, реалізуючи всі методи, а не тільки контролюючі, учитель діагностує хід і результати навчального про​цесу, вносить у нього необхідні зміни (контрольно-коригуюча функція). Фун​кціональна придатність різних методів не залишається постійною протягом усь​ого навчального процесу. Вона змінюється від молодших до середніх і далі до старших класів.

Таблиця №13

МЕТОДИ НАВЧАННЯ ТА ЇХ ФУНКЦІЇ
	Метод навчання
	Теоретична оцінка придатності для виконання функцій

	
	навчальної
	розвиваючої
	виховуючої
	спонукаючої
	контрольно-корекційної

	Розповідь

Бесіда
Лекція
Дискусія
Робота
з книгою
Демонстрація
Ілюстрація
Відеометод
Вправи
Лабораторний
метод
Практичний
метод
Пізнавальна
гра
Методи
програмованого навчання
Навчальний
контроль
Ситуаційний метод
	+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
+ +
+ + + +
	+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
+ +
++++++
	+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
+ +
++++++
	+ + + + +
+ + + + +
++++++
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + + +
+ + + + +
++++++
	+ +
+ +
+
+ + + +
+ + + + +
+ +
+ +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
+ + +
+ + + +
+ + + + +
+ + + + +
+ + +
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І. П. Підласий пропонує таблицю порівняння ефективності методів навчання. Таблиця №14
ПОРІВНЯЛЬНА ЕФЕКТИВНІСТЬ МЕТОДІВ НАВЧАННЯ

	Метод


	Формування / Розвиток

	
	Кругозору, світогляду
	Теоретичних знань
	Практичних трудових умінь
	Умінь здобувати, система-тизувати і застосовувати знання
	Уміння вчитися навичок самоосвіти
	Навичок зміцнень знань, умінь
	Мислення
	Пізнавального інтересу
	Активності
	Пам’яті
	Волі
	Здібності висловлювати думки
	Емоцій

	Розповідь
	+ !
	+
	—
	+
	—
	+
	+
	—
	—
	+
	+
	—
	+

	Бесіда
	+ !
	+ !
	—
	+
	+
	+
	+ !
	+ !
	+ !
	+
	+
	+
	+ !

	Лекція
	+ !
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+ !
	+ !
	—
	+

	Дискусія
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+ !
	+ !
	+ !
	+
	+
	+ !
	+

	Робота з книжкою
	+
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+ !
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+

	Демонстра-ція
	+
	+
	–


	+
	+
	+
	+
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+ !

	Ілюстрація
	+
	+
	—
	+
	—
	+
	+
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+ !

	Відеометод
	+
	+
	–
	+
	–
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	Вправи
	+
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	
	
	
	
	
	
	

	Лаборатор- ний метод
	––
	+
	+!
	+!
	+
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	Практичнийметод
	+
	+
	+ !
	+ !
	+ !
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	Пізнавальна гра

	+
	+ !
	+ !
	+
	––


	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !
	+ !

	Методи 

програмного навчання
	—
	+
	+
	+
	+
	+
	+ !
	+
	+
	+ !
	+
	—
	—

	Навчальний
контроль
	––


	+
	+
	+
	+
	+
	+
	––


	––


	+
	+
	+
	+

	Ситуаційний метод
	+ !
	+ !
	
	
	
	
	+!
	+ !
	+ !
	
	
	+ !
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Ю. К. Бабанський розглядав питання вибору методів навчання залежно від змісту навчального матеріалу, навчальних завдань та професійної майстерності вчителя. 

Таблиця №15

РАЦІОНАЛЬНЕ ЗАСТОСУВАННЯ МЕТОДІВ НАВЧАННЯ

	Методи навчання


	При якому змісті матеріалу раціонально застосовувати метод?
	При розв'язуванні яких задач цей метод застосовується найбільш успішно?
	При яких особливостях учнів раціонально застосовувати метод?
	Які можливості

повинен мати

вчитель для використання цього методу?

	Словесні


	Коли матеріал має теоретико-інформаційний характер


	При формуванні теоретичних і практичних знань та вирішенні всіх інших завдань навчання
	Коли учні готові до засвоєння інформації даним видом словесних методів


	Коли учитель володіє відповідними словесними методами краще, ніж іншими методами

	Наочні


	Коли зміст навчального матеріалу може бути представлений в наочному вигляді
	Для розвитку спостережливості, підвищення уваги до досліджуваних питань
	Коли наявні наочні прилади, доступні учням


	Коли вчитель має у своєму

розпорядженні  необхідні прилади чи посібники або може виготовити їх сам

	Практичні


	Коли зміст теми охоплює практичні вправи, виконання трудових завдань, проведення дослідів
	Для розвитку практичних умінь і навичок


	Коли учні готові до виконання практичних завдань такого характеру


	Коли вчитель має у своєму розпорядженні посібники,  дидактичні матеріали для організації таких практичних вправ

	Репродуктивні


	Коли зміст занадто складний чи простий


	Для формування базових знань, умінь і навичок


	Коли учні ще не готові до проблемного вивчення даної теми
	Коли у вчителя немає часу для пошукового вивчення цього матеріалу

	Проблемно-пошукові


	Коли зміст матеріалу має середній рівень складності


	Для розвитку самостійності мислення, дослід​ницьких умінь, творчого підходу до справи
	Коли учні підготовлені до проблемного вивчення матеріалу


	Коли вчитель має час для проблемного вивчення теми і добре володіє методами



	Індуктивні


	Коли зміст теми в підручнику викладено індуктивно


	Для розвитку умінь узагальнювати, здійснювати індуктивні умозаключення (від одиничного до загального)
	Коли учні підготовлені до індуктивних міркувань і утрудняються в дедуктивних міркуваннях
	Коли вчитель краще володіє індуктивними методами навчання
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Продовження таблиці №15
	Методи

навчання


	При якому

змісті матеріалу раціонально застосовувати

метод?
	При розв'язуванні яких задач

цей метод застосовується найбільш успішно?
	При яких

особливостях

учнів раціонально застосовувати

метод?
	Які можливості повинен

мати вчитель

для використання цього

методу?

	Дедуктивні


	Коли зміст

теми в підручнику викладено дедуктивно чи

його раціонально викласти подібним чином
	Для розвитку

вмінь здійснювати дедуктивні

умозаключення

(від загального

до часткового),

розвитку умінь

аналізувати

явища
	Коли учні

підготовлені

до дедуктивних розміркувань


	Коли вчитель

добре володіє

дедуктивними методами



	Самостійна

робота


	Коли матеріал доступний

для учнів

і може бути

вивчений

самостійно


	Для розвитку

самостійності

в навчальній

діяльності, формування навичок навчальної

праці


	Коли учні

готові до самостійного

вивчення даної теми, мають у розпорядженні необхідні знання й уміння
	Коли є дидактичні матеріали для самостійної роботи учнів, час, і вчитель

уміє правильно організувати її

	Репродуктивні


	Коли зміст

занадто

складний

чи простий
	Для формування знань, умінь

і навичок


	Коли учні ще

не готові

до проблемного вивчення даної

теми
	Коли у вчителя немає

часу для проблемного вивчення цього

матеріалу

	Традуктивні


	Коли зміст

дозволяє порівняння,

аналогії


	Для розвитку

вмінь переносити знання

на нові (схожі

ситуації)


	Коли учні

підготовлені

до порівняльної діяльності, уміють

знаходити

подібне

в ситуаціях
	Коли вчитель

володіє порівняльною

методикою

за аналогією




Під час вибору і поєднання методів навчання необхідно керуватися
наступними критеріями:

відповідність методів:

· принципам навчання;

· меті і завданням навчання;

· змісту даної теми;

· навчальним можливостям школярів:
віковим,
рівню підготовленості

· особливостям класного колективу;

· умовам і часу, який відведений для навчання;

· можливостям учителя. Ці можливості визначаються досвідом, рівнем теоретичної і практичної підготовленості, особистісними якостями вчителя.
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7. ОРГАНІЗАЦІЙНІ ФОРМИ НАВЧАННЯ

Різні тлумачення поняття “організаційні форми”

«Організаційні форми» — одне з понять, що менш за все піддаються визначенню. Навіть останні навчальні посібники, що підводять своєрідний підсумок набутим знанням, не вміщують чітких визначень. Так, Н. А. Сорокін визначає їх як зовнішнє вираження узгодженої діяльності вчителя і учнів, що здійснюється в установленому порядку і певному режимі.

В іншому навчальному посібнику організаційна форма визначається як спе​ціально організована діяльність вчителя і учнів, що протікає за встановле​ним порядком і режимом.

У різних підручниках визначення поняття організаційної форми іноді підміняється характеристикою класно-урочної форми.

Це той випадок, як зазначає І. Я. Лернер, коли поняття недостатньо визначе​не, але всі розуміють, про що йдеться. Однак ця невизначеність не залишається без наслідків. Так, майже у всіх випадках, коли мова йде про організаційні форми, розглядається процес навчання на уроці. Неясно також, як співвідно​ситься членування організаційних форм на види занять (уроки, семінари, лекції тощо), з одного боку, фронтальні, групові, індивідуальні — з іншого.

Увага до організаційних форм навчання і до визначення поняття необхідна, бо вони відіграють у навчанні важливу роль. Поза будь-якою організаційною формою навчання не буває. Навчання завжди передбачає необхідність і неми​нучість прямого або непрямого спілкування, у якому втілюється процес на​вчання — взаємодія вчителя і учнів. Будь-яке навчання передбачає часову і про​сторову характеристику — поза часом і простору навчання немає.

В різних організаційних формах по-різному розподіляються навчально-орга​нізаційні функції. Так, вчитель може сам пред'являти нову інформацію, а може організовувати самостійне отримання учнями інформації з будь-якого джерела. Спілкування може відбуватися в поперемінній зміні функцій, наприклад, при за​питально-відповідальній формі навчання. У процесі групових занять місце орга​нізатора пізнавальної діяльності займає лідер групи, а інші виступають співучас​никами. Зміна лідерів перерозподіляє функції. Те саме відбувається під час парних занять, під час рольових ігор. Організаційні форми відрізняються одна від одної за всіма цими ознаками. Спілкування в різних формах інше — з усіма учнями чи групою, або окремим учнем. Воно може бути прямим (безпосереднім), у мовній формі; опосередкованим — через навчальний посібник, інструкцію, кіно-, відеофільм і т. ін. Спілкування різне на лекції, уроці, семінарі, практичних заняттях, екскурсії, при застосуванні програмованого підручника та ін. Воно може бути між учнями групи або між учнями, які працюють попарно.

Різні й ланки організаційних форм. Урок може вміщувати всі ланки, а мо​же вміщувати частину їх. Лекція вміщує, як правило, тільки виклад нового матеріалу, практикум — закріплення тощо.

Відрізняються один від одного часовий і просторовий режим — 45- або 35-хвилинний, спарений урок; клас, об'єкт екскурсії, виробництво і т. ін.

Таким чином, організаційні форми навчання визначаються як характер спілку​вання, що цілеспрямовано формується в процесі взаємодії вчителя і учнів і відрізняється розподілом навчально-організаційних функцій, добором і послідовністю ланок навчальної роботи і режимом — часовим і просторовим.

Тобто суттєвими ознаками поняття «організаційна форма» є характер спілку​вання, розподіл навчально-організаційних функцій, добір і послідовність ланок навчальної роботи, режим — часовий і просторовий.
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Організаційні форми навчання в сучасній школі

У сучасній школі наявні такі організаційні форми навчання:


1.
Урок (основна форма навчання).


2.
Лекція:

· вступна;

· інформативна;

· лекція конкретизації і поглиблення наукових знань;

· узагальнююча;

· систематизуюча;

· проблемна;

· оглядова.


3.
Семінар:


просемінар;

· семінар конкретизації і поглиблення наукових знань;

· семінар узагальнення наукових знань;

· семінар систематизації наукових знань;

· семінар ґрунтовного опрацювання найважливіших і типових в методологічному 
відношенні тем курсу або однієї теми;

· спецсемінар дослідницького типу за окремими проблемами науки;

· семінар опрацювання оперативності і гнучкості застосування наукових знань 
під час вирішення інтелектуальних задач;

4.
Практичні заняття (тренувальні вправи).

5.
Лабораторно-практичні заняття (частково-дослідницькі).

6.
Лабораторні заняття (дослідницькі).

7.
Конференції:

· науково-теоретичні;

· науково-практичні;

· проблемні;

· узагальнюючі;

· заключно-підсумкові;

8.
Науково-теоретичні читання.

9. Екскурсії:

· вступні;

· практичні (оволодіння практичними вміннями);

· методологічні (оволодіння методами наукового дослідження);

· науково-дослідницькі;

· узагальнюючі;

· оглядові;

· комплексні;

10. Колоквіуми. 

11.Залік.

12. Шкільні олімпіади.

13. Консультації:

· групові;

· індивідуальні;

· тематичні;

· проблемні;

· ситуативні (епізодичні);

· постійні;

14. Іспити.

15. Дидактичні ігри:

· загальноосвітні (рольові, ситуативно-рольові, імітаційні, соціодрама);
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· професійні (ділові) (рольові, ситуативно-рольові, імітаційні, соціодрама, організаційно-діяльносні). 

16. Домашня навчальна робота учнів.

ФОРМИ ОРГАНІЗАЦІЇ НАВЧАННЯ В АСПЕКТІ ІНДИВІДУАЛІЗАЦІЇ ТА ДИФЕРЕНЦІАЦІЇ НАВЧАННЯ

Форми організації навчання (за історією педагогіки, порівняльною педагогікою)
Історія педагогіки та порівняльна педагогіка в навчальному плані надають нам досить цікаві форми організації навчання. Це:

1. Вінетка — план. Розробка суперінтенданта (зав. міськво) К. Уошберна м. Вінетка США, штат Іллінойс поблизу Чикаго. (Уінентка — план). Кожен учень проходить курс навчання за індивідуальним планом своїм власним темпом. З цією метою використовуються детально розроблені друковані робочі матеріали, матеріали, які дають рекомендацію щодо виконання роботи. Поряд з цим велика увага приділяється виховній роботі з використанням групових форм: ігри, диспути та ін. Роль учителя зводиться до нагляду за учнями під час занять.

2. Говард-план. Виник в 20-ті роки в Говардській школі в Лондоні. Навчання організовується за вільним розкладом і при самостійному виборі учнями навчальних предметів. Підвищується індивідуальна відповідальність особистості за свій розвиток.

3. Йєна-план. Форма була використана німецьким вченим Петерсом в школі при Йєнському університеті.

4. Белл-Ланкастерська система. В основі лежить ідея Я. Коменського про залучення кращих учнів до навчання інших (Коменський — десятники). Названа за прізвищами авторів — Белла, англійського священика, і Ланкастера, англійського педагога. Вчитель навчав старших учнів, а кращі із старших (монітори) навчали молодших.

5. Дальтон-план (Dalton-plan) — система організації навчально-виховної роботи, яка отримала назву від міста Долтон, штат Массачусетс США. Автор, Хален Паркхерст, відійшла від класно-урочної системи. Заняття за Дальтон-планом виключають класи, колективну роботу вчителя з учнями. Учні не зв'язані загальною роботою в класі, вільно вибирають заняття, на початку дня відвідують «клас організації», де з учителем-консультантом планують навчальний день. Індивідуальна робота учнів здійснюється за допомогою системи облікових карток.

6. Мангеймська система. Концепція диференціації навчання була втілена в Німеччині, у Майнгеймі, доктором Йозефом Антоном Зіккінгером (1858— 1930). Класи формувалися за здібностями на підставі психонометричних обстежень і характеристик учителів. Залежно від здібностей у кожній групі була різна тривалість навчання.

7. План Трампа. Засновник цієї форми Д. Ллойд, який, апробував свою систему в 1956— 1961 pp. в американській школі. Навчання проводиться в трьох позиціях:

· у великих аудиторіях (40 % часу);

· у малих аудиторіях (20 %);

· самостійна індивідуальна робота (40 %).

Таблиця №16

	Велика аудиторія
40 %
	Мала аудиторія
20 %
	Індивідуальні заняття 

40 %

	Лекції читають спеціалісти (не по класах, а 200— 300 чоловік)
	Семінарські заняття. Опрацьовується матері​ал, який було викладе​но в лекції (група 15— 20 учнів)
	Практичні, лабораторні заняття за індивідуа​льним планом
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8. УРОК - ОДНА З ОРГАНІЗАЦІЙНИХ ФОРМ НАВЧАННЯ
Урок            

Урок — це динамічна варіативна форма організації процесу

цілеспрямованої взаємодії вчителя і учнів, яка включає зміст, форми, методи і засоби навчання. На уроці досягається логіко-психологічна завершеність пізнавальної діяльності щодо визначення конкретного навчального завдання, реалізуються етапи процесу навчання: засвоєння нових знань, умінь їх удосконалення, застосування, перевірка. 

Основні ознаки уроку 

Основними ознаками уроку є: постійний склад учнів; точно встановлений час,          який регламентований твердим розкладом; систематичне засвоєння знань, умінь, навичок, досвіду творчої діяльності і соціальних відносин, які забезпечуються керуючою роллю вчителя; поєднання фронтальних, групових та індивідуальних форм організації діяльності учнів, різноманітність методів навчання та учіння, наявність систематичного поточного контролю.

Що таке  типологія уроку
Типологія уроків 

Під типологією розуміють:

1. Метод наукового пізнання, в основі якого лежить розчленування систем об'єктів             і їх угрупування за допомогою узагальненої, ідеалізованої моделі або типу.

2. Результат типологічного опису і зіставлення. Проблеми типології виникають в науках, які мають справу з вельми різнорідними за складом сукупностями об'єктів і вирішують завдання упорядкованого опису і пояснення цих сукупностей.

Уроки, що є складними педагогічними утвореннями, як і всі складні явища. можна поділити на типи за різними ознаками. Тому в сучасній дидактиці єдиної загальновизнаної типології (класифікації) уроків не існує. Різні автори типі​зують уроки за різними основами: організаційні форми навчання, дидактичні цілі, за змішаною основою.

ТИПИ УРОКІВ ЗА РІЗНИМИ АВТОРАМИ

Н. І. Казанцев (1951), за організаційними формами навчання:

1. Уроки з різними видами занять.

2. Уроки-лекції.

3. Уроки-бесіди.

4. Уроки-екскурсії.

5. Кіноуроки.

6. Уроки самостійної роботи учнів у класі.

7. Лабораторні і практичні заняття.

Н. І. Казанцев (1956), за дидактичними цілями:

1. Вступні (при вивченні великих тем).

2. Оволодіння новими знаннями.

3. Закріплення вивчених знань.

4. Вироблення в учнів умінь і навичок.

5. Застосування знань на практиці.

6. Повторювально-узагальнюючі.

7. Обліково-перевірочні.

8. Аналізу якості знань.

9. Підсумкові.

С. І. Іванов (1952), за дидактичними цілями:

1. Вступні.

2. Первісного ознайомлення з матеріалом.
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3.
Засвоєння нових знань.

4.
Застосування отриманих знань на практиці.

5.
Закріплення.

6.
Повторення і узагальнення.

7.
Контрольні.

8.
Змішані, або комбіновані.

Б.І. Єсипов (1957), за основними дидактичними цілями і місцем в системі уроків:

1.
Комбіновані, або змішані.

2.
За ознайомленням учнів з новим матеріалом.

3.
Закріплення знань.

4.
Узагальнення й систематизації вивченого.

5.
Вироблення і закріплення умінь і навичок.

6.
Перевірки знань.

Н. Г. Казанський і Т. С. Назарова (1978), за дидактичними цілями (для мо​лодших класів):

1. Об'єднані, або комбіновані.

2. Вивчення нового матеріалу.

3. Закріплення.

4. Удосконалення і розвитку знань, умінь і навичок.

5. Повторювально-узагальнюючі.

6. Контрольні, або облікові.

І.Т. Огородніков (1978), за різними основами (дидактичними цілями і мето​дами навчання):

1. Вивчення нових знань.

2. Закріплення.

3. Вправ і практичних робіт.

4. Лабораторні.

5. Повторювально-узагальнюючі.

6. Синтетичні.

Н. А. Сорокін, за дидактичними (освітніми) цілями:

1. Оволодіння учнями новими знаннями.

2. Формування й засвоєння умінь і навичок.

3. Узагальнення й систематизації знань.

4. Повторення й закріплення.

М. І. Махмутов (1981), за дидактичними цілями:

1. Уроки вивчення нового матеріалу (І тип).

2. Удосконалення знань, умінь і навичок (II тип).

3. Комбіновані (III тип).

4. Контролю і корекції знань, умінь і навичок. 

Ю. Б. Зотов, за дидактичними цілями:

1. Комбіновані уроки.

2. Вивчення нового матеріалу.

3. Закріплення знань, їх систематизації і формування вмінь і навичок.

4. Контролю оцінки і знань учнів.

Ю. К. Чабанський (1983), за дидактичними цілями:

1. Уроки оволодіння  учнями новими знаннями, на яких проводиться накопичення фактичного матеріалу, спостереження, вивчення процесів і явищ, їх усвідомлення (осмислення) і формування понять.

2. Уроки формування і засвоєння умінь і навичок.

3. Уроки узагальнення і систематизації знань.
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4.
Уроки повторення, закріплення або, за іншим формулюванням
— комплексного застосування знань, умінь і навичок.

5.
Контрольно-перевірочні уроки (з усною і письмовою перевіркою знань, умінь і навичок).

6.
Комбіновані уроки, на яких одночасно вирішуються кілька дидактичних задач.

В. А. Оніщук (1985), за основною освітньою метою:

1.
Засвоєння нових знань.

2.
Засвоєння нових умінь.

3.
Комплексного застосування знань, умінь і навичок.

4.
Узагальнення й систематизації знань.

5.
Перевірки, оцінки й корекції знань, навичок і умінь.

6.
Комбіновані.

М. А. Уфімцева (1986), за дидактичними цілями:

1.
Оволодіння новими знаннями.

2.
Закріплення й повторення знань, формування умінь і навичок.

3.
Повторювально-узагальнюючий.

4.
Комбінований.

5.
Контролю й перевірки знань, умінь і навичок.

Т. І. Шамова (1987), за основними дидактичними цілями:

1.
Уроки вивчення і первинного закріплення нових знань.

2.
Закріплення знань.

3.
Комплексного застосування знань, умінь і навичок.

4.
Узагальнення і систематизації знань.

5.
Перевірки, оцінки й корекції знань, умінь і навичок учнів.

І. М. Чередов (1987), за домінуючими дидактичними цілями і основопо​ложними ланками процесу навчання:

1.
Формування знань.

2.
Закріплення й вдосконалення знань.

3.
Формування й вдосконалення знань.

4.
Формування умінь і навичок.

5.
Удосконалення знань, умінь і навичок.

6.
Застосування знань на практиці.

7.
Повторення й систематизації знань.

8.
Перевірки знань.

9.
Комбінований.

П. Г. Москаленко (1991), за тактичними дидактичними цілями і ланками процесу навчання:

І тип — уроки засвоєння наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру:

· урок формування наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру;

· урок закріплення наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру;

· урок удосконалення наукових знань і знань про способи діяльності  інтелектуального і практичного характеру;

· урок узагальнення наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру;

· урок систематизації наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру.

II тип — уроки засвоєння інтелектуальних і практичних способів діяльності (інтелектуальних і практичних умінь і навичок);
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· урок формування інтелектуальних і практичних способів діяльності;

· урок закріплення інтелектуальних і практичних способів діяльності;

· урок удосконалення інтелектуальних і практичних способів діяльності;

· урок узагальнення інтелектуальних і практичних способів діяльності.

III тип — уроки комплексного застосування наукових знань, інтелектуальних і практичних способів діяльності.

IV тип — уроки творчого застосування наукових знань, інтелектуальних і практичних способів діяльності.

V тип — уроки з кількома рівнозначними дидактичними задачами (комбіновані).

VI тип — уроки діагностичного контролю й корекції засвоєння змісту освіти:

· урок діагностичного контролю і корекції засвоєння наукових знань і знань про способи діяльності інтелектуального і практичного характеру;

· урок діагностичного контролю й корекції засвоєння інтелектуальних і практичних способів діяльності;

· урок діагностичного контролю й корекції комплексного застосування наукових знань, інтелектуальних і практичних способів діяльності;

· урок діагностичного контролю й корекції творчого застосування наукових знань, інтелектуальних і практичних способів діяльності.

СТРУКТУРА УРОКУ

Під структурою уроку в загальнонауковому визначенні розуміють інваріант схеми функціональних зв'язків і логічних відношень між елементами (компонентами) будь-якої системи.

Оскільки урок є соціально-педагогічною системою, під структурою уроку треба розуміти інваріант схеми функціональних зв'язків і логічних відношень між його елементами.

Під елементами уроку ми розуміємо «дидактичні етапи» уроку (макроелементи) і «дидактичні моменти» уроку (мікроелементи), тобто урок характеризується макро- і мікроструктурою.

Дидактичний етап являє собою логічно завершений процесуальний відрізок уроку, що характеризується власною конкретною дидактичною задачею (ДЗ), конкретним фрагментом змісту освіти (ЗО), певними методами навчання (МН), формами організації навчально-пізнавальної діяльності учнів (ФОПД), конкрет​ним реальним результатом (РР).

ЕЛЕМЕНТНИЙ СКЛАД І СТРУКТУРА ДИДАКТИЧНОГО ЕТАПУ

З.О.




ДЗ




ФОПД

РР

М.Н.

Дидактичний момент — це логічно завершений процесуальний відрізок певно​го дидактичного етапу, що також характеризується конкретною дидактичною задачею, конкретним змістом освіти, певним методом навчання, формою органі​зації навчально-пізнавальної діяльності учнів, конкретним реальним результатом.

Таким чином, інваріант схеми функціональних зв'язків і логічних відно​шень між дидактичними етапами уроку складає його макроструктуру, а інва​ріант схеми функціональних зв'язків і логічних відношень між дидактичними моментами різних дидактичних етапів уроку — його мікроструктуру.
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Таблиця №17
СТРУКТУРНО-ЛОГІЧНА СХЕМА ПОБУДОВИ УРОКУ

	Запланований час
	Зміст діяльності вчителя
	Зміст діяльності учнів
	Примітки

	І. АКТУАЛІЗАЦІЯ ОПОРНИХ ЗНАНЬ, УМІНЬ, НАВИЧОК І МОТИВАЦІЙ​НИХ ЕТАПІВ

	
	Проблемний вступ до уроку шляхом аналізу теми і мети уроку. Формування питань і створення внутрішньопредметних, міжпредметних зв'язків
	Вирішення учбової про​блеми шляхом
	

	
	Систематизація опорних і нових знань, умінь і навичок роботи
	Виконання завдання на аналіз та порівняння
	

	
	Збудження емоційного стану зацікавленості; указати засоби
	Осмислення сутності опорних знань і засобів діяльності
	

	
	Контроль і оцінка шляхом
	Відтворення опорних знань і засобів діяльності
	

	
	Засоби індивідуалізації
	Повторення раніше за​своєних знань, умінь, навичок
	

	II. ФОРМУВАННЯ НОВИХ ЗНАНЬ, ПРИЙОМІВ І ЗАСОБІВ ДІЯЛЬНОСТІ

	
	Показ значення даної теми
	Обміркування (осмис​лення)
	

	
	Створення проблемної ситуації
	Вирішення проблеми шляхом
	

	
	Формулювання питання, яке має проблемний характер (для створення проблемної ситуації)
	Висунення гіпотези і ви​бір засобу її доведення
	

	
	Формулювання питання, з опо​рою на знання учнів з фізики, хімії та інших предметів, як загальноосвітнього, загальнотехнічного і спеціального циклу
	Повторення і відтворен​ня засвоєних знань.
	

	
	Показ алгоритму дій
	Осмислення розуміння алгоритму практичних дій
	

	
	Завдання проблемного характеру на обґрунтуванні й доведенні більш продуктивного засобу дій
	Пошук нового алгорит​му
	

	
	Показ прикладу практичних дій в робочому та уповільне​ному темпах
	Використання раніше вивчених правил під час виконання вправ
	

	
	Формулювання запитань для перевірки засвоєних знань, прийомів і засобів діяльності (проблемного характеру)
	Відтворення засвоєних знань і засобів діяльнос​ті шляхом
	

	
	Розповідь і показ передового досвіду, розкриття вимог тех​ніки безпеки праці і правил санітарної гігієни. Звернути увагу на такі питання:
	Засвоєння і осмислення найсуттєвіших видів браку і типових поми​лок у роботі. Засвоєння передового досвіду і за​собів безпеки на підпри​ємстві
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Продовження таблиці №17

	Запла​нований час
	Зміст діяльності вчителя
	Зміст діяльності учнів
	При​мітки

	
	Підведення підсумків
	Систематизація нових знань і засобів діяль​ності
	

	III. ФОРМУВАННЯ ВМІНЬ І НАВИЧОК

	
	Організація самостійної роботи учнів
	Підготовка до само​стійної роботи
	

	
	Загальна увага зверталася на учнів (вказати)
	Виконання самостій​них робіт
	

	
	Виявлення методики ведення контролю і самоконтролю. За​пропонувати виконати завдання учневі (пробл. характеру) на знання засобів контролю
	Логічне обґрунтування засобів контролю і самоконтролю
	

	
	Заключний (кінцевий) інструк​таж. Підведення підсумків уро​ку. Оголошення оцінки якості. Виявлення кращих учнів, які досягли відмінної якості в роботі. Розгляд найхарактер​ніших помилок у роботі, про​блемних ситуацій, що виникли, та аналіз вирішення проблем учнями
	
	

	IV. ДОМАШНЄ ЗАВДАННЯ

	
	Формування проблемного за​вдання на обґрунтування й до​ведення для вирішення його учнями вдома
	Обговорення проблеми
	


ВИМОГИ ДО СУЧАСНОГО УРОКУ

І. Дидактичні вимоги до сучасного уроку

1.
Чітке формулювання освітніх завдань в цілому і його складових елементів, їхній зв'язок з розвиваючими і виховними завданнями.

2.
Визначення оптимального змісту уроку відповідно до вимог навчальної програми 
і цілей уроку, з урахуванням рівня підготовки й підготовленості учнів.

3.
Прогнозування рівня засвоєння учнями наукових знань, сформованості умінь 
і навичок як на уроці, так і на окремих його етапах.

4. Вибір найраціональніших, оптимальних методів, прийомів і засобів навчання, стимулювання і контролю. Вибір форм організації, що забезпечує максимальну самостійність у навчанні учнів.

5. Реалізація на уроці всіх дидактичних принципів.

6. Створення умов для успішного навчання учнів.
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II. Психологічні вимоги до уроку

1. Психологічна мета уроку:

1) Проектування розвитку учнів у межах вивчення конкретного навчального предмета і конкретного уроку.

2) Врахування у цільовій настанові уроку психологічної задачі вивчення теми і результатів, досягнутих у попередній роботі.

3) Передбачення окремих засобів психолого-педагогічного впливу, методичних прийомів, що забезпечують розвиток учнів.

2. Стиль уроку:

1) Визначення змісту і структури уроку відповідно до принципів розвиваючого навчання:

· співвідношення навантаження на пам'ять учнів і їхнє мислення;

· визначення обсягу відтворюючої і творчої діяльності;

· планування засвоєння знань у готовому вигляді (зі слів учителя, з підручника, посібника) і в процесі самостійного пошуку;

· виконання вчителем і учнями проблемно-евристичного навчання (хто ставить проблему, формулює її, хто вирішує);

· облік контролю, аналізу й оцінки діяльності школярів, здійснюваних учителем, а також взаємної критичної оцінки, самоконтролю і самоаналізу учнів;

· співвідношення спонукання учнів до діяльності (коментарі, що викликають позитивні почуття в зв'язку з проблемною роботою, установки, що стимулюють інтерес, вольові зусилля до подолання труднощів) і примусу (нагадування про оцінку, різкі зауваження, нотації).

2) Особливості самоорганізації вчителя:

· підготовленість до уроку — головне усвідомлення психологічної мети і внутрішня готовність до її здійснення;

· робоче самопочуття на початку уроку й у ході його (зібраність, співнастроєність з темою і психологічною метою уроку, енергійність, наполегливість у здійсненні поставленої мети, оптимістичний підхід до всього, що відбувається на уроці);

· педагогічний такт (випадки прояву);

· психологічний клімат на уроці (підтримка атмосфери радісного, щирого спілкування, діловий контакт і т. ін.);

3. Організація пізнавальної діяльності учнів:

1) Визначення заходів для забезпечення умов продуктивної роботи, мислення й уяви учнів:

· планування шляхів сприйняття учнями досліджуваних об'єктів і явищ, їхнього осмислення;

· використання установок у формі переконання;

· планування умов стійкої уваги і зосередженості учнів;

· вправи.

2) Організація діяльності мислення й уваги учнів у процесі формування нових знань і умінь:

· визначення рівня сформованості знань і умінь в учнів (на рівні конкретно- почуттєвих уявлень, понять, що узагальнюють образи, «відкриття», висновки);

· опора на психологічні закономірності формування уявлень, понять, рівнів розуміння, створення нових образів під час організації розумової діяльності й уяви учнів;

· планування прийомів і форм роботи, що забезпечують активність і самостійність мислення учнів (система запитань, створення проблемних ситуацій, різні рівні проблемно-евристичного вирішення задач.
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використання задач з відсутніми і зайвими даними, організація інтелектуальних утруднень в ході самостійних робіт, ускладнення завдань з метою розвитку пізнавальної самостійності учнів);

· керівництво підвищенням рівня розуміння (від описового, порівняльного, пояснювального до узагальнюючого, оцінного, проблемного) і формуванням умінь міркувати й робити висновки;

· використання різних видів творчих робіт учнів (пояснення мети роботи, умов її виконання, навчання добору і систематизації матеріалу, а також обробці результатів і оформлення роботи). 
3) Закріплення результатів роботи:

· формування навичок шляхом вправ;

· навчання перенесенню раніше засвоєних умінь і навичок на нові умови роботи, попередження механічного перенесення.

4. Організованість учнів:

1) Ставлення учнів до навчання, їхня самоорганізація і рівень розумового розвитку.

2) Урахування рівня навченості під час визначення сполучення індивідуальних, групових і фронтальних форм роботи учнів на уроці.

5. Врахування вікових особливостей учнів:

1) Планування уроку відповідно до індивідуальних і вікових особливостей учнів.

2) Проведення уроку з урахуванням сильних і слабких учнів.

3) Диференційований підхід до сильних і слабких учнів.

ІІІ. Гігієнічні вимоги до уроку

1. Температурний режим.

2. Фізико-хімічні властивості повітря (необхідність провітрювання і т. п.).

3. Освітлення.

4. Попередження втоми і перевтоми.

5. Чергування видів діяльності (зміна слухання, виконання обчислювальних,                 графічних і практичних робіт).

6. Своєчасне і якісне проведення фізкультхвилинок.

7. Дотримання правильної робочої пози учня.                

8. Відповідність росту школяра класних меблів.

IV. Вимоги до техніки проведення уроку                

1. Урок повинен бути емоційним, викликати інтерес до навчання і виховувати

потребу в знаннях.

2. Темп і ритм повинні бути оптимальними, дії вчителя й учнів — завершеними. 

3. Необхідний повний контакт у взаємодії вчителя й учнів на уроці, необхідно                   дотримуватися педагогічного такту і педагогічного оптимізму.               

4. Повинна домінувати атмосфера доброзичливості й активної творчої праці.

5. Варто змінювати види діяльності учнів, оптимально сполучати різні методи й прийоми навчання відповідно до рівня працездатності учнів залежно від дня тижня, порядкового номера уроку, навчальної дисципліни, типу і виду уроку.

6. Потрібно забезпечити дотримання єдиного орфографічного режиму школи.

7. Учитель повинний забезпечити активне навчання кожного школяра.

Отже, психолого-педагогічні та техніко-гігієнічні вимоги до сучасного уроку зводяться до дотримання таких узагальнених положень:

1) Точне і творче виконання програмно-методичних вимог до уроку; чітке визначення типів уроку і його місце в темі, бачення особливостей кожного уроку.
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2) Врахування реальних навчальних можливостей різних класів або груп, цілеспрямована ліквідація прогалин в знаннях.

3) Обміркування та вирішення в єдності завдань освіти, виховання, психологічного розвитку.

4) Вибір раціональної структури та темпу проведення уроку, які забезпечують вирішення поставлених завдань і продуктивне використання часу уроку: «Цілі визначають тип уроку. Тип уроку визначає його структуру, структура — розподіл часу на різних етапах».

5) Забезпечення практичної і профорієнтаційної спрямованості навчального процесу, створення реальних можливостей щодо використання учнями знань, умінь, навичок, які вони отримали, з метою попередження формального засвоєння теорії.

6) Концентрація уваги учнів на важливих наукових поняттях, висновках, правилах, світоглядних і виховних ідеях; виділення об'єкта міцного засвоєння. Зв'язок змісту уроку з життям, з практикою і особистим життєвим досвідом учня; використання міжпредметних зв'язків з метою формування цілісної наукової картини світу в інтересах економії часу.

7) Розширення арсеналу вибору методів переважно за рахунок активних, інтенсивних методів; використання на уроці оптимального поєднання різних методів.

8) Поєднання колективної форми роботи з груповими та індивідуальними.

9) Здійснення на основі діагностики навчальних можливостей диференційованого підходу до учнів з акцентом на надання диференційованої допомоги учням з різним рівнем підготовки з предмета.

10) Формування у всіх учнів активного ставлення до навчальної діяльності, навичок раціональної організації навчальної праці безпосередньо на уроці.

11)Спілкування з учнями на основі поєднання вимогливості з повагою до особистості.

12) Розвиток кабінетної системи навчання відповідно до вимог науково-технічного процесу: цілевідповідність, раціональне і комплексне використання різних засобів навчання (підручників, наочних посібників, ТЗН, засобів інформації, EOT).

13)Удосконалення сприятливих для роботи гігієнічних та естетичних умов.

14) Визначення змісту і обсягу домашніх завдань з урахуванням часу, який необхідний на їх підготовку; якщо необхідно, коментувати методики їх виконання, намагатися, щоб навчання здійснювалося на самому уроці, а обсяг домашнього завдання скорочувався (там, де це можливо).

15) Чітке дослідження задуму і одночасна готовність гнучко перебудувати його хід при зміні навчальної ситуації, вміння переходити до реалізації запасних методичних варіантів.

16) Виявлення в ході самоаналізу результатів навчання, виховання, розвитку, які отримали на уроці; порівняння їх з поставленими учителем завданнями, знаходження важливих причин недоліків і успіхів; урахування результатів самоаналізу при плануванні наступних уроків.

УМОВИ ОРГАНІЗАЦІЇ УРОКУ

Соціально-педагогічні

1. Наявність кваліфікованого, творчо працюючого вчителя з достатньою науковою і методичною підготовкою.

2. Наявність згуртованого дружнього колективу учнів з правильно сформованою ціннісною орієнтацією.
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3. Наявність гарної учбово-матеріальної бази (підручник, учбово-методичні комплекти і наочні приладдя, ТЗН, відповідно обладнане класне приміщення).

4. Наявність сприятливого психологічного мікроклімату, гарних відносин між учнями і вчителем, заснованих на взаємній повазі, на любові педагога до дітей.

Психолого-дидактичні

1. Дотримання психологічних принципів і правил організації навчально-виховного процесу.

2. Високий рівень навченості учнів, що відповідає даному моменту, етапу навчання.

3. Наявність достатнього рівня сформованості мотивів навчання, що забезпечує інтерес учнів до самостійної пізнавальної діяльності.

4. Застосування форм і методів активного навчання.

5. Система роботи з розвитку розумових і пізнавальних здібностей учнів.

6. Цілеспрямована робота з попередження відставання учнів, з профілактики їх неуспішності.

7. Наукова організація педагогічної праці, праці учня.

НЕДОЛІКИ УРОКУ ПОЯСНЮВАЛЬНО-ІЛЮСТРАТИВНОГО ВИДУ НАВЧАННЯ

1. Урок побудований за схемою «опитування — пояснення — закріплення» не забезпечує умов реалізації ідей принципу розвиваючого навчання, тому що орієнтує учнів на засвоєння знань і не гарантує їхнього розвитку, не орієнтує на самостійну пізнавальну діяльність.

2. Урок націлений на формування суми наукових знань, що проводиться без врахування закономірностей розвитку розумової діяльності учнів, а все це навіть не відбивається в структурі уроку й плані.

3. Переважає цільова настанова, спрямована на діяльність учителя (описати, пояснити, закріпити), вона не включає діяльність учнів (їхня діяльність мається на увазі).

4. Основна увага сконцентрована на результат, досягнутий учнями, а процес їхнього навчання, протікання розумової діяльності, формування розумових дій і перехід їх у внутрішні глибоко розгорнуті зв'язки, готові до застосування, залишаються без належної уваги.

ОСНОВНІ ШЛЯХИ ВДОСКОНАЛЮВАННЯ УРОКУ

1. Посилення активності, самостійності і творчої діяльності учнів.

2. Формування в школярів позитивної мотивації і потреби в знаннях.

3. Удосконалення на уроках методів і засобів навчання, що активізують діяльність учнів.

4. Стимулювання і формування пізнавальних інтересів учнів.

5. Оптимізація процесу навчання (вибір найефективнішого варіанта для даних умов на всіх етапах навчання з урахуванням індивідуальних особливостей і можливостей учнів і вчителя).

6. Створення на уроках сприятливих емоційно-ділових відносин.

7. Організація самостійної пізнавальної діяльності учнів, спрямованої на розвиток самостійності як риси особистості.

8. Інтенсифікація навчального процесу шляхом наукової організації праці вчителя й учнів.

9. Дотримання санітарно-гігієнічних норм

10. Аналіз усієї діяльності й отриманих результатів учителем і учнями.

11.Самостійна робота з підвищення рівня своєї теоретичної і практичної підготовки.
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12. Використання передового педагогічного досвіду і рекомендацій психолого-педагогічної науки.

13. Використання нових педагогічних технологій.

9. МАТРИЧНА МОДЕЛЬ АНАЛІЗУ УРОКУ: МОЖЛИВОСТІ І ПЕРСПЕКТИВИ
Прийомам аналізу та самоаналізу уроку педагогів навчають як у вузах, так і в методичних об'єднаннях на практиці. Будь-який розбір уроку повинен мати аналітичний характер, що допомагає виявити найвдаліші компоненти заняття, а також і ті, котрі вимагають подальшого вдосконалення.

На жаль, можливості урочної аналітичної діяльності використовуються далеко не повною мірою. Це пояснюється як суб'єктивними (педагоги в очікуванні негатив​ного зворотного зв'язку уникають оцінювати діяльність своїх колег), так і об'єктив​ними причинами (умови масової школи, двозмінний режим роботи, постійне введення нових критеріїв у розбір уроку тощо), що призводить до формалізму в показниках (кількість відвіданих уроків), а не до якісного, продуктивного аналізу.

Однак освоєння сучасних педагогічних технологій дає змогу шукати й знаходити нові підходи. До таких, досить новаційних для масової школи підходів, можна віднести появу матричних моделей для педагогічного аналізу уроку, які пропонує Є. Коротаєва.

РІВНІ І ПАРАМЕТРИ

Що таке  матриця?       Матрична модель педагогічного аналізу урока
Насамперед уточнимо саме поняття «матриця». Це важливо, оскільки термін узято з математичної області; у зв'язку з цим деякі адміністратори думають, що цю матрицю можна використовувати тільки для аналізу занять з природничо-наукових дисциплін. Однак багаторічна практика школи переконує в тому, що, коли матриця складена з урахуванням актуальних потреб навчального процесу, вона однаково успішно застосо​вується в будь-якій освітній сфері. Матриця — прямокутна таблиця (з будь-яким набо​ром рядків і стовпчиків). Для матричної моделі педагогічного аналізу уроку прийнята      наступна схема: у стовпцях відбиваються основні параметри спостереження уроку, а рядки         характеризують рівень оволодіння професійними знаннями й уміннями.    

Основні  професійні рівні
У ході роботи виділяються чотири основні професійні рівні:

1. Пасивний, який виявляється найчастіше в педагогів-початківців, які ще не           володіють викладацькими вміннями і навичками, а також у людей, просто  не захоплених професією вчителя.

2. Ситуативний відрізняється цікавими прийомами, знахідками. Але весь цей педагогічний потенціал найчастіше використовується стихійно, від випадку до випадку. Не вистачає стабільності, майстерності в щоденній підготовці і проведенні занять.

3. Активний властивий, як правило, учителям зі стажем, але буває й так, що молоді фахівці демонструють високий рівень професіоналізму з тих чи інших критеріїв. Уроки педагогів даного рівня і стилю відрізняються чіткістю вимог, стабільністю, що полегшує роботу учням. Ось чому і контрольні зрізи, проведені в цих учителів, показують досить високі знання школярів.

4. Творчий характерний для педагогів з яскравою індивідуальністю, які мають особливі знахідки в технології навчання. Тому іноді важко підібрати параметри для аналізу подібних уроків.

Наступний крок у розробці матричної моделі стосувався визначення параметрів спостереження за організацією навчального процесу на уроці.

Скільки їх повинно бути? Які параметри є найбільш значимими? І т. п. Проведені дослідження показали, що, по-перше, якщо необхідно, можна варію​вати кількістю і змістом параметрів спостереження. А по-друге, «набори пара-
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метрів» для предметів гуманітарного і природничо-наукового циклів можуть (і повинні) відрізнятися один від одного. 

Параметри спостереження для предметів гуманітарного циклу
Так, наприклад, для предметів гуманітарного циклу можна визначити такі параметри спостереження:

1. Основним показником є вміння педагога створити на уроці навчально-пізнавальну атмосферу.

2. Далі постає запитання: якими методами вчитель створює в класі атмосферу зацікавленості до матеріалу, який вивчається?

3. Чи досягають зусилля педагога поставленої мети? Як реагують учні на запропоновані їм завдання? Відповісти на ці запитання допомагає третій критерій, який фіксує діяльність учнів на уроці.

4. Говорячи про суб'єктно-суб'єктну спрямованість навчання, не можна залишити без уваги культуру взаємодії вчителя й учнів у навчальній ситуації.

5. Необхідно звернути увагу на мову вчителя; чи сприяє вона оптимальному веденню уроку, чи утрудняє навчальну діяльність (цей критерій важливий для всіх педагогів, особливо для вчителів гуманітарних дисциплін).

6. Особливої уваги заслуговує спостереження за виховною діяльністю вчителя (на жаль, багато вчителів не ставлять перед собою такої мети під час підготовки до уроку).

7. Вимагають фіксації і професійні вміння педагога здійснювати контроль ЗУНів учнів, а також корекцію педагогічного процесу).

8. Останній критерій — результативність заняття — дає змогу підбити загальний підсумок (виходячи з основних цілей уроку: освітня, розвиваюча, виховна). У підсумку матрична модель педагогічного аналізу уроку має такий вигляд:

	Рівень
	Параметри спостереження

	
	Створення пізнавальної атмосфери уроку
	Методи навчання
	Організація діяльності учнів
	Навчальна взаємодія вчителя й учнів
	Мова педагога і її значення на
	Виховна функція уроку
	Контроль і корекція діяльності
	Результативність заняття

	1
	
	
	
	
	
	
	
	

	2
	
	
	
	
	
	
	
	

	3
	
	
	
	
	
	
	
	

	4
	
	
	
	
	
	
	
	


МАТРИЧНА ТАБЛИЦЯ

Потім необхідно теоретичну модель перевести в матричну таблицю, яку можна брати із собою на урок як основу для аналізу. Для цього кожний із запропонованих параметрів варто не тільки наповнити змістом, але й умовно розділити цей зміст на чотири рівні по зростаючій. При цьому не можна забувати про те, що під час читання повинен прослідковуватися логічний ланцюжок не тільки за вертикалями (тобто за параметрами), але й за паралелями (тобто за професійними рівнями).

Після відповідної роботи формується змістовна матрична модель педагогічного аналізу уроку. Переваги цієї моделі:

1. Диференційований підхід до оцінювання уроку. Як показує практика, за той самий урок можна одержати всю палітру балів — від одного до чотирьох залежно від критерію. Так, наприклад, при невисокому рівні навчально-пізнавальної атмосфери в класі (1— 2 бали) учитель-словесник звичайно одержує
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3, 4 бали за вміння користуватися мовою, голосом як інструментом оптимізації навчального процесу. Таким чином, учитель може бачити справді сильні сторони своєї діяльності і ті, котрі ще мають бути вдосконаленими.

2.
Можливість не тільки визначити професійний рівень учителя на сьогодні, але й показати перспективу професійного росту.

Матричний аналіз дає досить наочне уявлення про те, що ще можна зробити педагогові в тому чи іншому напрямку.

3.
Варіативність параметрів спостереження залежно від обраної освітньої області. Тут 
також треба підкреслити, що можна практикувати відвідування, де відслідковуються 
не всі обрані параметри, а тільки деякі з них (наприклад, створення пізнавальної 
атмосфери уроку і реалізація спрямованості навчання, яке виховує, або здійснення 
контролю й корекції знань і реалізація навчальної взаємодії вчителя й учнів тощо).

4.
Матричний аналіз стає діючим навчальним посібником для розвитку  аналітичної діяльності кожного педагога. На підставі виділених параметрів 
учитель здатний дати обґрунтований самоаналіз уроку, підключитися 
до обговорення уроку свого колеги.

5. Якщо дотримуватися стабільності обраних параметрів протягом року, то керівники навчальних закладів одержують об'єктивну інформацію про динаміку професійного становлення конкретного педагога і навіть цілого методичного об'єднання вчителів гуманітарного циклу. Спостереження можуть проводитися протягом усього навчального року. У ме​тодичному зошиті вчителя вони фіксуються у вигляді матричної моделі, куди замість тексту підставляються відповідні бали (від 1 до 4 залежно від рівня). Наприкінці навчального року керівник методичного об'єднання на підставі цих балів дає коротку характеристику професійної діяльності кожного вчителя. На​приклад, ось як виглядає матрична таблиця молодого вчителя:

Таблиця №18

ГРАФІЧНИЙ АНАЛІЗ УРОКІВ

	Параметри спостереження
	Дата, місце проведення уроку

	№
	
	21.09.02
5 «А»

У/мова
	20.11.02
5 «A»

У/л-ра
	14.12.02

6 «A»

У/мова
	15.04.03
5 «A»

У/мова

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1
	Створення пізнавальної атмосфери уроку
	1
	2
	3
	2

	2
	Методи навчання
	1
	2
	2
	2

	3
	Організація діяльності учнів
	2
	2
	3
	3

	4
	Навчальна взаємодія учителя та учнів
	2
	2
	2
	3

	5
	Мова педагога та її значення на уроці
	2
	3
	3
	4

	6
	Виховуюча сторона заняття
	2
	3
	3
	3

	7
	Контроль і корекція знань учнів
	1
	2
	2
	2

	8
	Результативність заняття
	2
	2
	3
	3

	Разом:
	1,6
	2,2
	2,6
	2,7
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Ці дані можна представити й у вигляді відповідного графіка (беруться дані по першому і останньому уроках), що дасть більш наочне уявлення про дина​міку професійного росту даного вчителя:
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На підставі приведених в матриці і графіку даних завуч або керівник метод-об'єднання відзначає в методичному зошиті:

«Учитель української мови та літератури працює в школі перший рік після закінчення університету. Відповідально ставиться до своїх педагогічних обов'язків, його потенціал дає змогу опанувати активним рівнем у професійній сфері (підсум​ки останніх двох уроків — 2,6 і 2,7 б.)». 

Найсильніші сторони вчителя
Найсильнішими сторонами вчителя є добре володіння навчальним матеріалом,        уміння встановити доброзичливі стосунки з учнями, створити робочу атмосферу        Уроку, використовувати можливості виховуючого процесу, навчання (параметри З, 4). Як безсумнівне достоїнство, необхідно відзначити володіння голосом, мов​ною діяльністю, що стає організуючим фактором уроку (п. 5). Усе це відбиваєть​ся на досить активній пізнавальній діяльності учнів.

При цьому хотілося б звернути увагу вчителя на вибір засобів навчання: на відвіданих уроках переважають пояснювально-ілюстративні і репродуктивні мето​ди (п. 2). Тим часом пізнавальний потенціал самого педагога й учнів дає змогу більш широко використовувати проблемні, практично-продуктивні методи. На жаль, найслабшою ланкою в роботі цього педагога залишається контроль і ко​рекція знань учнів безпосередньо на уроці (п. 7). Учителеві необхідно ознайоми​тися з нормами оцінки ЗУНів учнів з української мови, з методичними рекомендаціями даної проблеми. На наступний навчальний рік параметри 2 і 7 у цього вчителя будуть відслідковуватися пильніше.

Підкреслимо, що відстеження уроків за єдиними критеріями і параметра​ми дає можливість уявити загальну картину професійного росту методичного об'єднання. Для цього на початку навчального року треба організувати семі​нар-практикум з відкритими уроками вчителів гуманітарного циклу. Техно​логія застосування матричної моделі дає змогу в той самий день обробити отри​мані дані і на загальних зборах виділити основні напрямки методичної роботи об'єднання в цьому навчальному році. Наприкінці року проведений підсумко​вий семінар-практикум може наочно показати досягнення і недоробки.

Оскільки технологія застосування й обробки даних практично повторює техно​логію роботи з індивідуальною матрицею, можна привести підсумкові зведені гра​фіки. Як приклад, останній блок є тією «вершиною», до якої можна прагнути. Перший об'ємний блок — показники на початку року; другий — те, чого ми змогли досягти за навчальний рік.

З одного боку, видно, що до ідеалу ще дуже далеко. Але з іншого, таке на​очне зображення дає можливість усвідомити, що колектив не стоїть на місці, а рухається вперед. Помітні успіхи в галузі освоєння педагогічних технологій
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(методи навчання), активно розвивається сфера навчальної взаємодії вчителя й учнів, але поки що ситуативна динаміка освоєння нових форм контролю і корекції далека від досконалості.
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Матрична модель педагогічного аналізу дає змогу по-новому використовува​ти традиційні форми педагогічного спостереження. Інформація, отримана в ре​зультаті систематичного відвідування уроків, дає змогу узагальнити дані:

· про рівень пізнавальної активності учнів (нульовий, ситуативний, активний, творчий) у даний період навчання;

· про методи навчання, яким педагог надає найбільшу перевагу (із усіма наслідками, що звідси випливають);

· про дотримання єдності педагогічних вимог у процесі контролю й корекції ЗУН учнів;

· про технологію створення активного пізнавального середовища тощо. 

Такі дослідження стають базою для зацікавленої розмови між учителями-прак​тиками; теми для методичних нарад конкретної школи не придумуються, не «спус​каються» зверху, а є насущними, актуальними і розв'язуваними в рамках конк​ретного педагогічного колективу. Дані матричного аналізу подають також інформацію для моніторингу педагогічної діяльності вчителів в атестаційний і між-атестаційний періоди.

Напрямки  освоєння моніторингу в освітньому просторі
Освоєння моніторингу в освітньому просторі може відбуватися у двох напрямках: екстенсивному й інтенсивному. Перший шлях реалізується через збільшення кількості процедур, які відслідковують, і об'єктів спостереження, у той час як    другий — інтенсивний — заснований на якісному переосмисленні того аналітичного багажу, що вже є в педагогічній практиці. На наш погляд, матрична модель педагогічного аналізу уроку належить саме до інтенсивного напрямку.

МАТРИЦЯ ПЕДАГОГІЧНОГО АНАЛІЗУ УРОКУ

ПАСИВНИЙ РІВЕНЬ
Параметри спостереження
Створення пізнавальної атмосфери уроку:

· Не прослідковується змістовна логіка уроку.

· Темп уроку невисокий.

· Учитель «прив'язаний» до конспекту, не імпровізує.

· Атмосфера не сприяє активній навчальній роботі. 

Використані методи навчання:

· На уроці переважають пояснювальні і репродуктивні методи, засновані на сприйнятті й відтворенні інформації.

· Урок проходить у режимі трансляції, що не вимагає зусиль з боку вчителя й учнів.
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Організація діяльності учнів:

· Діяльність учнів має монотонний характер (читання, переказ, запис тощо).

· Учні пасивні, уникають ініціативних дій у пізнавальній діяльності. 

Навчальна взаємодія вчителя й учнів:

· Відсутній діалог з учителем: учні дають односкладові відповіді чи відмовляються відповідати.

· Учитель не зацікавлений у навчальному співробітництві з учнями, взаємодія заснована на дисциплінарних ролях. 

Мова педагога і її значення на уроці:

· Монологи вчителя не відрізняються образністю, багатством прикладів.

· Запитання мають репродуктивний характер.

· Мовна діяльність не виконує основної комунікативної функції. 

Сторона заняття, що виховує:

· Учитель не ставить перед собою і перед учнями цілей, які виховують.

· Не бере до уваги естетику приміщення.

· Не загострює уваги на культурі взаємин. 

Контроль і корекція діяльності:

· Контролююча функція не виконується в системі.

· У педагога не сформовані чіткі критерії оцінки ЗУНів.

· Відповіді учнів не коментуються.

· Контроль формальний, а не змістовний. 

Результативність заняття:

· Досліджуваний матеріал не засвоєний більшістю учнів.

· Школярі не придбали або не закріпили наявні ЗУНи.

· Заняття слабо впливає на виховання учнів. 

Бал ________

СИТУАТИВНИЙ РІВЕНЬ

Параметри спостереження
Створення пізнавальної атмосфери уроку:

· Окремі фрагменти уроку виділяються своєю націленістю, ефективністю. 

· Темп заняття неоднорідний: то напружений, то розслаблюючий. 

· Навчальна атмосфера нестабільна, часто залежить від настрою вчителя, від епізодів, що виникають на уроці.

Методи навчання:

· Педагог спирається на пояснювальні, репродуктивні, інструктивно-практичні методи.

· Учитель віддає перевагу традиційним методам, уникає введення нових технологій навчання.

Організація діяльності учнів:

· Активність учнів епізодична (на окремих етапах уроку).

· Учні орієнтуються в звичній навчальній ситуації, але з недовірою ставляться до всього нового.

· Учні віддають перевагу формам діяльності, які не потребують особливих (інтелектуальних, вольових) зусиль.

Навчальна взаємодія вчителя й учнів:

· Учні слабо мотивовані на навчальну взаємодію. 

· Спільна діяльність проходить тільки під патронажем педагога. 

· Слабо розвинуті вміння спільної пошукової діяльності. 

· У діалог із учителем вступають тільки сильні учні.
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Мова педагога та її значення на уроці:

· Педагог «зациклений» на звичному тексті.

· Монологи часто нелогічні, мають стихійний характер.

· Іноді мовна діяльність педагога придушує ініціативу учнів. 

Виховуючий бік заняття:

· Учитель визначає виховні цілі й вирішує їх тільки на окремих етапах уроку.

· Немає системи педагогічних вимог до порядку на робочих місцях, культури спілкування тощо. 

Контроль і корекція діяльності:

· Учитель концентрує контрольні функції на окремих етапах уроку.

· Корекція навчального процесу здійснюється за рахунок експлуатації часу, а не пошуку нового рішення проблем. 

Результативність заняття:

· Матеріал засвоєний фрагментарне і / або тільки окремою групою (просунутих)

· учнів.

· На занятті закріплювалися в основному ЗУНи, які вже були в учнів.

· Потенціал, що виховує, реалізований не повною мірою. 

Бал ________

АКТИВНИЙ РІВЕНЬ

Параметри спостереження
Створення пізнавальної атмосфери уроку:

· Урок проходить в оптимальному темпі, етапи логічно зв'язані один з одним. 

· Розмаїтість видів навчальної роботи забезпечує стабільність навчально-пізнавальної атмосфери.

· Відпрацьовані форми навчальної роботи дають змогу заощаджувати час для введення нестандартних навчальних ситуацій.

Методи навчання:

· Учитель володіє пояснювальними, репродуктивними, інструктивно-практичними, продуктивно-практичними, пояснювально-спонукальними, частково пошуковими методами навчання, які застосовуються адекватно змісту.

Організація діяльності учнів:

· Активність учнів адекватна запитам навчального процесу.

· Учні готові до проблемних ситуацій, оскільки впевнені в спрямовуючій допомозі вчителя.

· Різноманітні завдання забезпечують зайнятість усіх школярів з урахуванням здібностей.

Навчальна взаємодія вчителя й учнів:

· Почувається відпрацьованість системи навчальних дій між учителем і учнями.

· Учні охоче вступають у діалог.

· Практично виключений дисциплінарний вплив на дітей.

· Учнями визнається й приймається активна, ініціююча позиція педагога.

Мова педагога і її значення на уроці:

· Педагог вільно володіє матеріалом уроку, подає його в науковій і доступній для засвоєння формі,

· Мова виразна, багата, формулювання запитань спонукають до навчального діалогу.

· Мова виступає як один з організуючих початків продуктивного уроку.
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Виховуючий бік заняття:

· Учитель уміло вибудовує тему уроку у виховному ключі. 

· Учнями і педагогом вироблені норми взаємин, що надихають на продуктивну роботу.

· Засвоюються знання і поведінкові навички, необхідні учням для успішної соціалізації в суспільстві. 

Контроль і корекція діяльності:

· Контроль і корекція здійснюються на всіх етапах уроку.

· Відповідям учнів дається коротка характеристика, оцінка узгоджується.

· Навчальний процес коректується в залежності від ситуації; педагог готовий

· до розмаїтості в подачі і закріпленні матеріалу. 

Результативність заняття:

· Основний матеріал засвоєний учнями в обсязі, достатньому для первинного засвоєння.

· Учні засвоювали застосування ЗУНів у нових ситуаціях.

· Закріплено позитивний виховуючий ефект заняття як у змісті, так і у формі організації уроку. 

Бал __________

ТВОРЧИЙ РІВЕНЬ

Параметри спостереження
Створення пізнавальної атмосфери уроку:

· Урок (чи велика його частина) проходить на високому емоційному й ін​телектуальному підйомі.

· У результаті народжується почуття задоволення від спільної роботи, бажання повторити успіх. 

Методи навчання:

· Різними методами стимулюється пошукова діяльність дітей.

· Педагог не забуває про методи, які мотивують процес пізнання.

· Уміло застосовуються методи самоорганізації пізнавальної роботи учнів. 

Організація діяльності учнів:

· Діяльність має розвиваючий характер (у комунікативній, творчій, пізнавальній сферах).

· Учні приймають творчі й проблемні ситуації уроку, що свідчить про ступінь довіри між педагогом і вихованцями. 

Навчальна взаємодія вчителя й учнів:

· Педагог заохочує ініціативу учнів, створює умови для емоційної відкритості, довіри.

· Учителем і учнями спільно створюються можливості для самореалізації особистості. 

Мова педагога і її значення на уроці:

· Мова вчителя збагачує навчальний матеріал.

· У монологах педагог продумано використовує паузи, риторичні і проблемні запитання, створює емоційні кульмінації.

· Емоційно-інтелектуальна насиченість мови підтримує пізнавальну активність учнів, спонукає до творчості. 

Виховуючий бік заняття:

· Учитель (манера поводження, мова, професійні уміння) є позитивним прикладом для наслідування.
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· Учні без нагадувань учителя прагнуть до оптимальної організації зовнішнього і внутрішнього простору навчання.

· Виробляється ціннісне відношення педагога до вихованців, і навпаки. 

Контроль і корекція діяльності:

· У системі контролюється і ненав'язливе коректується діяльність учнів.

· Учні володіють навичками само- і взаємоконтролю.

· Передача контрольних функцій від педагога до учнів свідчить про взаємну довіру, засновану на об'єктивності, знанні критеріїв оцінок, навичках самоаналізу. 

Результативність заняття:

· Матеріал уроку засвоєний усіма, закріплений з опорою на продуктивні ЗУНи, дана перспектива подальшого навчання.

· Учні одержали стимул до самостійної пізнавальної діяльності.

· Високий ефект уроку, який виховує ( від прийняття моральних норм та обов'язків до прагнення і розуміння себе й інших). 

Бал _______

10. САМОАНАЛІЗ УРОКУ

Ефективність уроку вчитель може визначити, зробивши самоаналіз за блока​ми, кожен з яких характеризується дев'ятьма показниками.

БЛОК № 1. ОРГАНІЗАЦІЯ НАВЧАЛЬНОГО ПРОЦЕСУ

Показники блоків, за якими можна зробити самоаналіз, щоб визначити ефективність уроку
1.
Короткочасність організаційного моменту. Швидке включення всіх учнів у діловий ритм, повна готовність класу й устаткування до уроку.

2.
Чи початий урок зі стимулюючого введення (створення емоційного і ділового настрою, залучення уваги учнів і забезпечення необхідної мотивації)?

3.
Чи повідомлена тема уроку, чи підводяться учні до самостійного визначення її, спираючись на їхній життєвий досвід і вже наявні знання?

4.
Чи ставиться перед учнями мета уроку, чи дається установка перед виконанням завдань, чи акцентується увага учнів на підготовці і розкритті алгоритму теми, чи завершені етапи уроку?

5.
Чи мають місце логічні переходи від одного етапу уроку до іншого; чи визначається значимість етапів уроку у формуванні знань, умінь учнів з урахуванням поставлених цілей?

6.
Чи дозволила система пропонованих запитань, завдань виявити типові прогалини 
в знаннях учнів і оперативно усунути їх? Наскільки якісно засвоїли учні  алгоритм теми?

7.
Чи підведений підсумок уроку; чи змогли учні виділити головне в темі, її  алгоритм і значення в системі знань учнів?

8.
Чи виконувалися психолого-гігієнічні, естетичні вимоги, вимоги техніки безпеки, чи проводилася фізкультхвилинка (початкові класи)?

9.
Чи раціонально використаний час уроку, чи виконаний намічений план наскільки обґрунтовані відступи від плану?
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БЛОК № 2. ДИДАКТИЧНА І МЕТОДИЧНА ДІЯЛЬНІСТЬ (ЧАСТИНА 1)
1. Чи формулюються поняття на простому і частково відомому матеріалі, чи використовується при цьому наочність (таблиці, схеми, ілюстрації, моделі), чи проводяться досліди?

2. Чи спонукаються учні до навчальної активності (не менше двох методів активного навчання)? Чи проводиться словникова робота з метою усвідомлення учнями навчального матеріалу?

3. Чи ставиться перед учнями навчальна проблема, чи дається установка слухати, виконувати дії на розуміння і запам'ятовування?

4. Чи розвивається в учнів уміння аналізувати, порівнювати, узагальнювати, робити висновки, виділяти алгоритм теми (у практичних завданнях і діях учнів)?

5. Чи мали місце самостійні творчі роботи, чи створюються в процесі навчання проблемні й нестандартні ситуації?

6. Чи розроблені види перевірки контролю знань учнів (не менш двох раціональних методів); чи здійснюється зворотний зв'язок, його ефективність?

7. Чи забезпечено під час перевірки знань учнів відтворення ними основних ознак досліджуваного матеріалу, понять, зв'язків; наскільки якісно засвоїли учні раніше вивчений і новий матеріал?

8. Чи використовувалося диференційоване навчання, наскільки адресне й ефективно воно було (проводиться звичайно під час індивідуальної перевірки знань, самостійної роботи; враховується обсяг і складність завдань)?

9. Чи вимагаються від учнів повні відповіді; рівень їх монологічної мови?

БЛОК № 3. ДИДАКТИЧНА І МЕТОДИЧНА ДІЯЛЬНІСТЬ (ЧАСТИНА II)
1. Чи були взаємопов'язаними на уроці словесно-наочно-практичні способи діяльності учнів з різними формами мислення?

2. Чи створювалися проблемні ситуації шляхом реалізації знань і чи реалізовувалися вони шляхом проблемного пояснення; розв'язання разом з учителем;

самостійного вирішення проблеми при керівній ролі вчителя; самостійно?

3. Чи обрані методи навчання і способи керування навчальною діяльністю підкорені цілям і завданням уроку і чи відповідають рівню навченості учнів?

4. Чи навчальна діяльність на уроці різноманітна (не менш двох-трьох раціональних видів: індивідуальна, фронтальна, групова, сполучення фронтальної з груповою, індивідуальна з фронтальною, робота в парах)?

5. Чи спонукає учитель учнів до самоперевірки, самоаналізу і самокорекції, чи організовує взаємоперевірку, учить умінню давати об'єктивну самооцінку й оцінку знань товаришів, учить обґрунтовувати?

6. Чи тон ведення уроку доброзичливий, упевнений; чи простежується чіткість, діловитість, організованість?

7. Чи коректно й об'єктивно учитель підходить до оцінки діяльності учнів, чи тактовно відзначає слабкі місця, недосконалості у відповідях, прикладах, пропозиціях і діях?

8. Чи проводиться поточний контроль на повній довірі, чи учитель не втручається на кожному кроці в роботу учнів, а лише при необхідності дає поради, рекомендує, проводить індивідуальну роботу?

9. Чи сформовані знання з навчального предмета, уміння опановувати алгоритмом теми і застосовувати отримані знання в самостійних творчих завданнях? Наскільки якісно?
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БЛОК № 4. ПІДГОТОВКА ВЧИТЕЛЯ ДО УРОКУ

1.
Чи визначає вчитель місце уроку в системі інших уроків тематичного плану?

2.
Чи є визначальним у плані цілепокладання і мотивація навчання (навчальні, 
розвиваючі і виховуючі цілі уроку)?

3.
Чи намічені шляхи реалізації освітніх, розвиваючих і виховуючих завдань?

4.
Чи мали місце в плануванні інноваційні методи, прийоми роботи, диференціація 
в навчанні?

5.
Чи враховані обсяг навчального матеріалу і складність інформації з віковими 
особливостями і навчальними можливостями учнів класу?

6.
Чи планується на уроці використання наочності (ТЗН, таблиць, опорних схем, 
ілюстрацій, моделей, демонстрація дослідів)? Чи використовувався зворотний зв'язок?

7.
Чи сприяє структура уроку, сплановані запитання, завдання, практична діяльність учнів їх пізнавальній активності, самостійності, розвитку творчих  здібностей і умінню користуватися алгоритмом теми?

8. Чи в системі планується повторення раніше вивченого матеріалу, чи мають місце зв'язок раніше вивченого матеріалу з новим?

9. Чи обґрунтовується обсяг і складність домашнього завдання, чи враховуються навчальні можливості класу й окремих учнів, чи підготовлені учні до ре​зультативного виконання домашнього завдання?

БЛОК № 5. ОЦІНКА ДІЯЛЬНОСТІ УЧНІВ

1. Наскільки активні й працездатні учні на уроці?

2. Наскільки сформульовані вміння учнів організувати свою діяльність на робочому місці в часі відповідно до заданих цілей і завдань уроку?

3. Наскільки учні мобілізували себе на сприйняття і переробку інформації? Який рівень організованості й активності в навчальній діяльності?

4. Наскільки самостійно й ефективно учні змогли застосувати отримані раніше знання в оформленні нових понять, зв'язків, відносин?

5. Наскільки учні вміють планувати, організовувати, встановлювати зв'язки, узагальнювати, робити висновки, виділяти головне, володіти монологічною мовою?

6. Чи учні вміють розпізнати і виділяти новий зміст; застосовувати нові знання до пояснення явищ, зв'язку між ними, законів, правопису; чи вміють викори​стовувати ці знання в практичних завданнях?

7. Чи вміють учні здійснювати перевірку, самоперевірку, взаємоперевірку, давати самооцінку й об'єктивну оцінку знань товаришів; чи вміють обґрунтовувати оцінку?

8. Як уміють учні здійснювати самоконтроль, самоаналіз і самокорекцію?

9. Чи коректні, комунікабельні учні? Наскільки вони вміють працювати фронтально, індивідуально й у групах?

БЛОК № 6. ПІДСУМОК УРОКУ І ДОМАШНЄ ЗАВДАННЯ

1. Наскільки міцно учні засвоїли алгоритм теми і вміють застосовувати його в завданнях, практичних, самостійних і творчих роботах?

2. Чи відзначена значимість теми уроку у формуванні системи знань учнів?

3. Чи дана характеристика роботи класу (показана успішність оволодіння змістом уроку, розкриті недоліки)?

4. Чи вміє вчитель охопити типове в успішності засвоєння і виділенні недоліків;

врахувати реальні можливості класу?

5. Чи мало місце на уроці формування позитивних соціально-значимих якостей особистості відповідно до цілей і завдань уроку, акцентоване під час підведення підсумку?
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6. Чи мала місце корекція обсягу і змісту домашнього завдання, його диференціація з урахуванням навчальних можливостей класу й окремих учнів?

7. Чи дана чітка інструкція і методичні поради щодо виконання домашнього завдання, чи залучалися знання й уміння учнів?

8. Чи проводилася робота з інструктування щодо домашнього завдання в рамках часу уроку?

9. Чи записані на дошці й у щоденниках параграф, номери задач і завдань, розділи тем, сторінки, чи задані завдання на повторення матеріалу, творчі завдання? 

Під час самоаналізу вчитель заповнює комірки:

0 — елемент відсутній;

1 — елемент частково присутній;

2 — елемент присутній повною мірою або повністю.

Ефективність уроку = 
[image: image4.wmf]108
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1— 0,8 — високий рівень;

від 0,8— 0,7 — достатньо високий рівень;

від 0,7— 0,6 — середній рівень;

від 0,6— 0,5 — низький рівень;

нижче 0,5 — критичний.
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11. КОНТРОЛЬ ЗА НАВЧАЛЬНО-ПІЗНАВАЛЬНОЮ ДІЯЛЬНІСТЮ УЧНІВ
У формуванні особистості учня суттєвим чинником є оцінка вчителем зас​воєних знань.

Розрізняють кілька видів оціночних шкал, які представлені в схемі.

Види оціночних шкал
Оціночна шкала

 








Кількісна


Порядкова




Абсолютна

Відносна
Рангова

Дескриптивна








Рейтингова
Аналогова
Знакова
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Види оціночних шкал
Розглянемо детальніше зазначені види шкал. Будь-який вибір — це представлення вимірюваних об'єктів через інші величини. Якщо в якості величини виступають числа, то говорять про кількісну шкалу. Таким чином, кількісна шкала призначена для представлення оцінки числом. Це, наприклад, добре відома сис​тема бальних оцінок. Якщо оцінка не залежить від учня, а йому лише знахо​диться місце на шкалі, то говорять про абсолютну оціночну шкалу. [9, С. 45].

Відносна шкала передбачає порівняння двох чи більше станів знань, умінь одного і того ж учня в різний проміжок часу. Відносна шкала відбиває зміну, розвиток об'єкта.

У недостатньо структурованих областях (таких, як мистецтво) частіше вико​ристовують порядкові шкали. Їх особливість полягає в тому, що об'єкт оцінки порівнюється з подібними об'єктами. Варіант порядкової шкали, у якому об'єкту присвоюється номер, ранг в ієрархії об'єктів, називається ранговим. Частковим випадком рангової системи, який стає популярним, є рейтингова система. За ря​дом ознак вона має схожість з кількісною шкалою, але не є такою. Вона отри​мується шляхом опитування думок експертів або шляхом набору балів. У кінці навчального періоду всі бали, набрані учнем, сумуються і одержується рейтинг учня за цей період.

Добре відомий і інший вид порядкових шкал — дескриптивний (описовий). Дескриптивні шкали характеризуються тим, що об'єкт, з яким порівнюється да​ний, хоча і належить до тієї множини, що й вимірюваний, але представлений певною моделлю, завуальований і ніби схований, і навіть відсутній. Знакова дес​криптивна шкала описується за допомогою знакової системи. Очевидна знакова система — мова, менш очевидна — образна [12], у тому числі графічні моделі. 

Дескриптивний   вид порядкових шкал
Оцінки за допомогою дескриптивних шкал давно вже дискутуються, у них є            прибічники, і такі системи вже використовуються. Це не відмова від оцінки взагалі, а перехід від кількісних оціночних шкал до дескриптивних. Наведемо приклад: «Учениця А має словниковий запас біля 40 тис. слів. Може замінювати слова і вирази їх синонімами, знає типові граматичні конструкцій грамотно вико​ристовує їх в усній мові. Вміє замінювати речення складної структури кількома реченнями простої, і навпаки. В усній мові впевнено і вільно використовує поши​рені ідіоми». Такі оцінки повідомляють батькам учнів американські вчителі. (Зверніть увагу: відмічаються тільки досягнення, читати поміж рядків про помил​ки і недоліки там не прийнято — це постулат розвитку вільної особистості). Як бачимо, типова дескриптивна оцінка — це характеристика досягнень учня.

Останнім часом за кордоном усе частіше обговорюється інший спосіб, який багатьом бачиться найбільш адекватним для заміру особистісного розвитку. Розглядаємо два малюнки і говоримо: «Так вона малювала рік тому, а так малює сьогодні». Це приклад використання дескриптивних аналогових шкал. Сюди відноситься ідея так званої «папки досягнень» (portfolio assessment). Вона народилася в США як компроміс між прийнятою в цій країні системою тесто​вого контролю і європейською системою.

Перевага  кількісних шкал
Перевага кількісних шкал — їх простота і визначеність. Плата за це —      помітна втрата інформативності. Порядкові шкали, зокрема дескриптивні,  дуже інформативні й змістовні. Але за це ми розплачуємося високою мірою невизначеності, необхідністю мати складний і дорогий інструмент — експертів, і сумнівом в об'єктивності.

Контроль за навчально-пізнавальною діяльністю сприяє виявленню успішності навчання кожного учня, розкриттю причин поганого засвоєння учнями матеріалу та вживанню заходів щодо ліквідації недоліків у роботі учнів і вчителів.
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Функції  контролю за  навчально-пізнавальною діяльністю
Контроль за навчально-пізнавальною діяльністю включає в себе:

· перевірку;

· оцінку;

· облік.

Він включає такі функції: контролюючу (перевірка знань дає інформацію, як іде засвоєння матеріалу, що вивчається, та про ефективність методів і прийомів,     які використовує вчитель); навчальну (у процесі відповідей товаришів, доповнень   вчителя в учнів систематизуються знання, учень вчиться аналізувати відповіді     однокласників); виховну (формується відповідальність, активність, самостійність); розвиваючу (учні самостійно роблять висновки, узагальнення, застосовують знан​ня у зміненій або новій ситуації, виділяють головне).

Здійснюючи контролюючу функцію, учитель повинен пам'ятати, що контроль повинен бути:

· об'єктивним;

· регулярним;

· гласним;

· всебічним;

· диференційованим;

· різноманітним;

· етичним. 

Він має носити індивідуальний характер.

Індивідуальність характеру контролю — це враховування знань кожного учня, рівень його навчальних досягнень.

КРИТЕРІЇ ОЦІНЮВАННЯ НАВЧАЛЬНИХ ДОСЯГНЕНЬ УЧНІВ У СИСТЕМІ ЗАГАЛЬНОЇ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ
Пропоновані Критерії оцінювання навчальних досягнень учнів у системі за​гальної середньої освіти розроблені на виконання рішення колегії Міносвіти і на​уки від 17.08.2000 p., спільного наказу Міністерства освіти і науки України та Академії педагогічних наук України «Про запровадження 12-бальної шкали оці​нювання навчальних досягнень учнів у системі загальної середньої освіти» № 128/48 від 04.09.2000 p. з метою гуманізації освіти, методологічної переоріє​нтації процесу навчання з інформативної форми на розвиток особистості людини, впровадження особистісно-орієнтованого підходу до навчання та підвищення якості й об'єктивності оцінювання. При розробці Критеріїв, до роботи над якими були залучені провідні вчені, методисти та вчителі України, було враховано традиції вітчизняної педагогічної науки та практики, численні пропозиції, що надій​шли практично з усіх регіонів країни, а також досвід розробки таких доку​ментів в інших країнах.

Реформування загальної середньої освіти відповідно до Закону України «Про загальну середню освіту» передбачає реалізацію принципів гуманізації освіти, її демократизації, методологічну переорієнтацію процесу навчання на розвиток осо​бистості учня, формування його основних компетенцій.

Відповідно до цього змінюються і підходи до оцінювання навчальних досяг​нень школярів. Оцінювання має ґрунтуватися на позитивному принципі, що, пе​редусім, передбачає врахування рівня досягнень учня, а не ступеня його невдач.

Визначення рівня навчальних досягнень учнів є особливо важливим з огляду на те, що навчальна діяльність у кінцевому підсумку повинна не просто дати людині суму знань, умінь та навичок, а сформувати її компетенції. 

Компетенція — загальна здатність, що базується на знаннях, досвіді, цінностях, здібностях, набутих завдяки навчанню. Отже, поняття компетен-
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тності не зводиться тільки до знань і навичок, а належить до сфери складних умінь і рис особистості. 

Основними групами компетенцій, яких потребує сучасне життя, є:
· соціальні, пов'язані з готовністю брати на себе відповідальність, бути активним у прийнятті рішень, у суспільному житті, у врегулюванні конфліктів ненасильницьким шляхом, у функціонуванні і розвитку демократичних інститутів суспільства;

· полікультурні, що стосуються розуміння несхожості людей, взаємоповаги до їхньої мови, релігії, культури тощо;

· комунікативні, що передбачають опанування важливим у роботі й суспільному житті усним і писемним спілкуванням, оволодіння кількома мовами;

· інформаційні, що зумовлені зростанням ролі інформації в сучасному суспільстві й передбачають оволодіння інформаційними технологіями, вмінням здобувати, критично осмислювати і використовувати різноманітну інформацію;

· саморозвиток та самоосвіта, що пов'язані з потребою і готовністю постійно навчатися як у професійному відношенні, так і в особистому та суспільному житті;

· компетенції, що реалізуються в прагненні й здатності до раціональної продук​тивної, творчої діяльності.

Компетенції є інтегрованим результатом навчальної діяльності учнів і форму​ються передусім на основі опанування змісту загальної середньої освіти. Виявити рівень такого опанування покликане оцінювання.

Об'єктом оцінювання навчальних досягнень учнів є знання, вміння та навички, досвід творчої діяльності учнів, досвід емоційно-ціннісного ставлення до навколишньої дійсності.

З метою забезпечення об'єктивного оцінювання рівня навчальних досягнень          учнів уводиться 12-бальна шкала, побудована за принципом урахування особис​тих досягнень учнів.

При визначенні навчальних досягнень учнів аналізу підлягають:
· характеристики відповіді учня: елементарна, фрагментарна, неповна, повна, логічна, доказова, обґрунтована, творча;

· якість знань: правильність, повнота, осмисленість, глибина, гнучкість, дієвість, системність, узагальненість, міцність;

· ступінь сформованості загальнонавчальних та предметних умінь і навичок;

· рівень оволодіння розумовими операціями: вміння аналізувати, синтезувати, порівнювати, абстрагувати, узагальнювати, робити висновки тощо;

· досвід творчої діяльності (вміння виявляти проблеми, формулювати гіпотези, розв'язувати проблеми);

· самостійність оціночних суджень.

Рівні навчальних досягнень учнів
Указані орієнтири покладено в основу виділених чотирьох рівнів навчальних    досягнень учнів: початкового, середнього, достатнього, високого. 

У загальнодидактичному плані рівні визначаються за такими характеристиками:

Перший рівень — початковий (відповідь учня при відтворенні навчального матеріалу елементарна, фрагментарна, зумовлюється початковими уявленнями про предмет вивчення).

Другий рівень — середній (учень відтворює основний навчальний матеріал, здатний розв'язувати завдання за зразком, володіє елементарними вміннями навчальної діяльності).

Третій рівень — достатній (учень знає істотні ознаки понять, явищ, за​кономірностей, зв'язків між ними, а також самостійно застосовує знання в стандартних ситуаціях, володіє розумовими операціями (аналізом, абст-
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рагуванням, узагальненням тощо), уміє робити висновки, виправляти до​пущені помилки; відповідь учня повна, правильна, логічна, обґрунтована, хоча їй і бракує власних суджень; він здатний самостійно здійснювати ос​новні види навчальної діяльності).

Четвертий рівень — високий (знання учня є глибокими, міцними, узагаль​неними, системними; учень уміє застосовувати знання творчо, його навчальна діяльність має дослідницький характер, позначена вмінням самостійно оціню​вати різноманітні життєві ситуації, явища, факти, виявляти і відстоювати особисту позицію).

Визначеним рівням відповідають розроблені критерії оцінювання навчальних досягнень учнів за 12-бальною шкалою.

Таблиця №19

КРИТЕРІЇ ОЦІНЮВАННЯ НАВЧАЛЬНИХ ДОСЯГНЕНЬ УЧНІВ
	Рівні навчальних досягнень
	Бали
	Загальні критерії оцінювання навчальних досягнень учнів

	Початковий
	1
	Учень може розрізняти об'єкт вивчення і відтворити деякі його елементи

	
	2
	Учень фрагментарне відтворює незначну частину навча​льного матеріалу, має нечіткі уявлення про об'єкт ви​вчення, виявляє здатність елементарно викласти думку

	
	3
	Учень відтворює менше половини навчального матеріалу; за допомогою вчителя виконує елементарні завдання

	Середній
	4
	Учень відтворює менше половини навчального матеріалу, здатний відтворити його відповідно до тексту підручника або пояснення вчителя, повторити за зразком певну опе​рацію, дію

	
	5
	Учень розуміє основний навчальний матеріал, здатний із помилками й неточностями дати визначення понять, сфо​рмулювати правило

	
	6
	Учень виявляє знання і розуміння основних положень навчального матеріалу. Відповідь його правильна, але недостатньо осмислена. За допомогою вчителя здатний аналізувати, порівнювати, узагальнювати та робити ви​сновки. Вміє застосовувати знання під час розв'язування задач за зразком

	Достатній
	7
	Учень правильно, логічно відтворює навчальний матеріал, розуміє основоположні теорії і факти, уміє наводити окремі власні приклади на підтвердження певних думок, застосовує вивчений матеріал у стандартних ситуаціях, частково контролює власні навчальні дії

	
	8
	Знання учня є достатньо повними, він вільно застосовує вивчений матеріал у стандартних ситуаціях, уміє аналізу​вати, встановлювати найсуттєвіші зв'язки і залежність між явищами, фактами, робити висновки, загалом контро​лює власну діяльність. Відповідь його повна, логічна, обґрунтована, але з деякими неточностями

	
	9
	Учень вільно володіє вивченим матеріалом, застосовує знання в дещо змінених ситуаціях, уміє аналізувати і сис​тематизувати інформацію, використовує загальновідомі докази у власній аргументації
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Продовження таблиці № 19

	Рівні навчальних досягнень
	Бали
	Загальні критерії оцінювання навчальних досягнень учнів

	Високий
	10
	Учень володіє глибокими і міцними знаннями, здатний ви​користовувати їх у нестандартних ситуаціях. Самостійно визначає окремі цілі власної навчальної діяльності, критич​но оцінює окремі нові факти, явища, ідеї

	
	11
	Учень володіє узагальненими знаннями з предмета, аргу​ментовано використовує їх у нестандартних ситуаціях, уміє знаходити джерело інформації та аналізувати її, ставити і розв'язувати проблеми. Визначає програму особистої пізна​вальної діяльності; самостійно оцінює різноманітні життєві явища і факти, виставляючи особисту позицію щодо них

	
	12
	Учень має системні, дієві знання, виявляє неординарні творчі здібності у навчальній діяльності, уміє ставити і розв'язувати проблеми, самостійно здобувати і вико​ристовувати інформацію, виявляє власне ставлення до неї. Розвиває свої обдарування і нахили


Обов'язкові  види оцінювання навчальних досягнень учнів
Обов'язковими видами оцінювання навчальних досягнень учнів є тематичне і підсумкове. Основною одиницею оцінювання є навчальна тема. Тематичне    оцінювання навчальних досягнень учнів є обов'язковим і основним, його результати відображаються в класному журналі в окремій колонці.        

Доцільність тематичного оцінювання зумовлена психологічними закономірностями засвоєння навчального матеріалу, що передбачають реалізацію його по​слідовних етапів, що не можна здійснити на одному уроці. З огляду на це, по​точне оцінювання на кожному уроці в традиційному розумінні (виставлення оцінок у класному журналі) не є обов'язковим, хоча й може здійснюватися за бажанням учителя чи з урахуванням особливостей того чи іншого предмета.

Крім того, таке оцінювання не узгоджується з індивідуальним для кожного учня темпом засвоєння навчального матеріалу, що нерідко спричиняє психологіч​ний дискомфорт у навчанні значної частини школярів. Перед щоденною загрозою опитування і виставлення оцінки учень націлюється не стільки на осмислен​ня, скільки на просте запам'ятовування навчального матеріалу.

Тому поточне оцінювання в разі його застосування вчителем має відігравати допоміжну роль, виконуючи, зокрема, заохочувальну, стимулюючу та діагностично-коригуючу функції. Його результати необов'язково відображаються в балах і фіксуються в журналі.

Принцип тематичності забезпечує одночасно систематичність і об'єктивність в оцінюванні та обліку навчальних досягнень учнів.

Тематичному оцінюванню навчальних досягнень учнів підлягають основні ре​зультати вивчення теми, що визначаються вчителем на основі вимог навчальної програми і мають бути відомі учням з самого початку її вивчення, слугуючи орієнтиром у процесі роботи над темою.

Перед початком вивчення чергової теми всі учні мають бути ознайомлені з тривалістю вивчення теми (кількість занять); кількістю і тематикою обов'яз​кових робіт і термінами їх проведення; питаннями, що виносяться на атеста​цію, якщо атестація проводиться в усно-письмовій формі, або орієнтовними зав​даннями (задачами) тощо; терміном і формою проведення тематичної атестації; умовами оцінювання.

73

Якщо темою передбачено виконання учнями практичних, лабораторних робіт та інших обов'язкових практичних завдань, то їх виконання є обов'язковою умовою допуску учнів до тематичної атестації.

Тематична атестація може проводитися в різних формах. Головною умовою при їх виборі вчителем є забезпечення об'єктивного оцінювання навчальних досягнень учнів.

Кожну оцінку вчитель обов'язково повинен аргументовано вмотивовувати, до​водити до відома учня та оголошувати перед класом (групою).

З метою запобігання перевтоми учнів та завдання шкоди їхньому здоров'ю терміни проведення тематичної атестації визначаються вчителем за погоджен​ням із керівником чи заступником керівника навчального закладу.

Протягом вивчення значних за обсягом тем дозволяється проводити кілька проміжних атестацій. І навпаки, якщо на опанування матеріалу теми передбаче​но, наприклад, одну-дві навчальні години, об'єднувати їх для проведення тема​тичної атестації.

Перед учнями, які не засвоїли матеріал теми чи одержали бали на початково​му рівні, ставиться вимога обов'язкового його доопрацювання; їм надається необ​хідна для цього допомога, визначається термін повторної атестації. Учень має право на переатестацію також для підвищення атестаційного балу.

Підсумкове оцінювання здійснюється наприкінці семестру або навчального року. Підсумкова оцінка за семестр виставляється за результатами тематич​ного оцінювання, а за рік — на основі семестрових оцінок. 

Аналіз якості  знань учнів    

Аналізуючи якість знань учнів, учитель звертається до критеріїв якостей знань, які ми розглядали раніше, та може визначити коефіцієнт повноти засвоєння знань, глибини, міцності та інших критеріїв за В. П. Безпалько, використо​вуючи формулу:
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Наприклад, використовуючи цю формулу для визначення коефіцієнта повно​ти засвоєння матеріалу, вчитель пропонує контрольну роботу і робить її поелементний аналіз. У формулу підставляється значення n1, n2, n3,  які означають:

n1 — кількість повних правильних відповідей;

n2 — кількість правильних, але неповних відповідей;

n3 — максимальна кількість правильних повних відповідей.

Порівняльний аналіз якості сучасних методів оцінювання
Методи педагогічного оцінювання
Методів педагогічного вимірювання (оцінювання) існує багато. Найбільш поширені — спостереження; усна форма перевірки знань (усне опитування); письмова форма
перевірки знань (письмові роботи); співбесіда у вигляді інтерв'ю; тестування [15].

Спостереження є найдавнішим методом оцінювання і контролю. Його великою перевагою є те, що воно охоплює суб'єкт чи об'єкт загалом і в реальному вигляді.

Результативність і точність висновків на основі спостереження залежать від осо​бистих рис і якостей того, хто їх виконує, та від багатьох сторонніх чинників. 

Усна форма  перевірки
Усна форма перевірки знань — теж дуже давня і поширена форма суто педагогічних вимірювань, особливості якої узагальнено в таблиці.
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Таблиця № 20

ПОЗИТИВНІ І НЕГАТИВНІ РИСИ УСНОЇ ФОРМИ ПЕРЕВІРКИ ЗНАНЬ

	Позитивні риси
	Негативні риси

	Класичність як велика три​валість існування і масова поширеність
	Велика суб'єктивність процесу вимірів та інтерпретації результатів. Неможливість забезпечення стандартизації умов виміру

	Простота і доступність, невибагливість до умов проведення
	Низький рівень надійності, коефіцієнт якої рідко перевищує 0,5

	Отримання досить надійних даних про мовний розвиток учня чи студента
	Неможливість забезпечити валідність виміру, в першу чергу — валідність змісту

	Отримання певного уявлен​ня про загальний розвиток учня чи студента
	Мала чи недостатня точність, яку не вдається істотно підвищити заміною традиційної чотирибальної шкали на 10-, 20- чи 100- бальну

	
	Надмірні витрати часу на виміри у великих групах учнів і студентів (надто у випадку застосування багатобальних шкал)

	
	Неприпустимо високий рівень психологічних стресів під час серйозних усних вимірів

	
	Неможливість апеляцій, відновлення та аналізу конфліктних моментів тощо


Недоліки усної    форми вимірювання знань
Фахівці доводять невідповідність усного опитування всім сучасним критеріям         якості — об'єктивності, надійності та валідності, вказують на «грубість», малу   розпізнавальну спроможність, яку не підвищити ні застосуванням шкал з великою          кількістю сходинок, ні розширенням складу екзаменаційних комісій. Навіть най​досконаліші усні форми контролю знань (складання екзамену комісії чи групі вик​ладачів, повторне незалежне опитування тощо) не гарантують об'єктивності проце​су вимірювання та інтерпретації його результатів. Суб'єктивізм тут надто високий, як і у випадку спостереження. Відповідь по-різному оцінюється різними екзамена​торами, що приводить до надмірних коливань оцінок. Останнє — наслідок недо​статньої надійності й точності традиційного усного методу вимірювання, які випли​вають з порушення критерію об'єктивності. Коефіцієнт надійності змінюється від К = 0,4 чи менших значень до К = 0,6. Його обчислюють як коефіцієнт кореляції між оцінками двох різних екзаменаторів чи комісій для певного класу чи студент​ської групи через невеликий проміжок часу, з одного і того самого предмета чи дисципліни, з однаковими навчальними цілями і критеріями.

До названих істотних недоліків класичної усної форми вимірювання знань додається неможливість виконання критерію валідності. За реальної трива​лості усного опитування не забезпечується валідність змісту (бо кілька запи​тань у білеті й 5— 10 додаткових не охоплюють увесь зміст дисципліни), на​лежний обсяг і повнота, системність та узагальнення.

Через усі ці недоліки усне опитування в усьому світі застосовується для важливих екзаменів обмежено. Воно незамінне при атестації мовленнєвого розвитку, навичок спілкування, вміння виступати і дискутувати тощо. Можна стверджувати, що метод використовуватиметься й надалі, але все більше втрачатиме свої привілеї монополіста. 

Співбесіда як форма оцінювання
Співбесіда як форма оцінювання застосовувалася здавна, проте лише в останній          час набула істотного значення у вигляді інтерв'ю. У розвинених країнах інтерв'ю відбувається у письмовій чи усній формах і застосовується після поперед​нього тестування як його доповнення. Мета — отримати максимальну кількість
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інформації про особистість респондента (зовнішній вигляд, поведінку, мову тощо). Певне узагальнення особливостей співбесіди чи інтерв'ю наведене в таблиці.

Таблиця № 21

ПОЗИТИВНІ І НЕГАТИВНІ РИСИ ПЕРЕВІРКИ ЗНАНЬ 

ПІД ЧАС СПІВБЕСІДИ ЧИ ІНТЕРВ'Ю

	Позитивні риси
	Негативні ознаки

	Можливість отримати повне і загаль​не уявлення про учня, студента чи претендента на вакансію
	Великі витрати часу екзаменаторів на отримання більш-менш значної кількості інформації

	Висока свобода дій екзаменатора
	Незадовільна загальна об'єктивність через слабку уніфікацію умов прове​дення. Дуже висока суб'єктивність в інтерпретації результатів

	Отримання даних про когнітивний розвиток того, з ким ведуть спів​бесіду чи інтерв'ю
	Мала точність, яку можна частково підвищити лише збільшенням трива​лості вимірювання, що посилить ін​ші його недоліки

	Доступність і демократичність методу
	Недостатній рівень валідності 

Недостатній рівень надійності


Тестування       

Термін «тестування» походить від англійського test — екзамен і використо​вується, як подає відомий французький енциклопедичний словник Larousse, для вимірювання або оцінювання природних і набутих здібностей з метою пе​редбачення поведінки чи досягнень певної особи у визначених обставинах. За радянським енциклопедичним словником, для психології і педагогіки тест — це «стандартизированные задания, по результатам которых судят о психофизиологических и личностных характеристиках, а также знаниях, умениях и навыках испытуемого» [35].

Класичні визначення тестування у психології підкреслюють:

· емпіричність оцінювання;

· визначення особистих ознак і якостей через використання кількісних показників.

У педагогіці класичним і водночас досить повним вважають «критеріальне» означення К. Інгекампа: «Тестування — це метод педагогічної діагностики, за допомогою якого вибір поведінки, яка презентує передумови або результати навчаль​ного процесу, повинен максимально відповідати принципам зіставлення, об'єктив​ності, надійності та валідності вимірів. Він має пройти обробку й інтерпретацію і бути прийнятним для застосування в педагогічній практиці». Тестування не можна розглядати як ідеальний метод, відкинувши на цій підставі всі інші. Хоча за належної попередньої підготовки воно найкраще задовольняє основні методичні критерії якості, забезпечуючи прийнятну об'єктивність усіх трьох головних стадій процесу оцінювання — вимірювання, обробку даних та їхньої інтерпретації. Коефі​цієнт надійності — від 0.7 до 0.9, що є досить високим показником. Добре підго​товлене тестування дає змогу задовольнити і критерії валідності. Оцінюються знання за обсягом і повнотою, системністю, узагальненням та мобільністю. Остан​ні характеристики визначаються за допомогою тесту відповідної складності, а об​сяг знань — через відповіді на певну кількість запитань. 
Власне  оцінювання
Важливим етапом усіх методів педагогічного вимірювання є власне оцінювання, процедура якого полягає в конвертації одержаного під час вимірів пер​винного результату в певну нормовану шкалу балів — «оцінку». Методика оцінювання полягає у визначенні алгоритму виконання цієї процедури.
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В основу сучасної процедури оцінювання результатів тестування покладена теорія шкодування, що дає змогу отримати достовірні дані про рівень знань, умінь і навичок. Загальні особливості тестування як форми педагогічних вимірів наводяться в таблиці. Проблема визначення конкретних результатів навчання, тим більше вихован​ня і розвитку, є надзвичайно складною. Вона тісно пов'язана з проблемою вимі​рювань та оцінок педагогічних явищ і процесів. «Необхідно врахувати, що проблема вимірювання в педагогіці ускладнюється тим, що багато змінних педагогічного процесу безпосередньо не можна спостерігати й вимірювати (на​приклад, ступінь складності навчального матеріалу, процес переходу знань учнів у їхні переконання, ефективність дидактичного, методичного чи виховного впливу тощо). У цих умовах застосовують методи побічного вимірювання...» [7, С. 35].

Таблиця № 22

ПОЗИТИВНІ І НЕГАТИВНІ РИСИ ТЕСТОВОЇ ФОРМИ ПЕРЕВІРКИ ЗНАНЬ

	Позитивні риси
	Негативні риси

	Досить висока об'єктивність процесу вимірів та інтерпре​тації результатів
	Необхідність ґрунтовної зміни психології виховання і навчання, перехід до вищого рівня змагальності та індивідуалізму

	Можливість забезпечення стандартизації умов виміру
	Заміна підручників, розрахованих на усне опитування, новими, орієнтованими на тестові форми перевірки

	Прийнятний рівень надійності, коефіцієнт якої може досягти 0,9
	Значні витрати часу на первинну підготов​ку матеріалів для проведення вимірів

	Можливість забезпечити валідність виміру, в першу чергу — валідність змісту
	Необхідність подолання опору і комплексу упереджень прихильників старих методів педагогічних вимірювань.

	Достатня точність, яку можна підвищити заміною традицій​ної чотирибальної шкали на ширшу
	Мала кількість фахівців з тестування в Україні, що додатково сповільнить про​цес переходу на сучасне тестування

	Незначні витрати часу на виміри у великих групах учнів і студентів
	Пам'ять освітян про наслідки «силового і раптового» запровадження тестування учнів у 1993— 1994 pp.

	Незначний рівень впливу суб'єктивних факторів під час вимірів

	Легкість забезпечення тривалого збереження вимірів результатів і автоматизації їх обробки

	Полегшення процесу інтеграції системи освіти України в європейську, спри​яння мобільності учнів, студентів, освітян, фахівців усіх профілів


Вимірювання полягає у присвоєнні за певними правилами числових значень величинам, які характеризують ті чи інші педагогічні явища. «Реальний зміст цих величин визначають за допомогою змістового педагогічного аналізу відповід​них аспектів і процесів навчання та виховання». Без відповідних вимірюваль​них процедур неможливо достатньою мірою підтвердити доцільність вико​ристання нового прийому, методу, технології навчання, зміну змісту навчальних предметів, ефективність нового технічного засобу чи навчального плану, а та​кож визначити результативність навчальної діяльності учнів, рівень професій​них знань і вмінь, особистісні якості педагогів, результати їхньої діяльності й тенденції її розвитку (динаміку).

Письмова форма перевірки знань
Письмова форма перевірки знань молодша від усної, хоча теж має тривалу історію. Переконання, що письмова форма універсальна і має застосовуватися
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в усіх випадках, ставало підставою для адміністративних заборон усних екза​менів і заміни їх письмовими роботами. Справді, письмова форма істотно пере​важає усну в сенсі об'єктивності. Порівняно легко забезпечується уніфікація умов вимірювання, зростає об'єктивність оцінювання, накопичення і збереження даних, полегшується їх обробка тощо. Але поширені в Україні варіанти пись​мового вимірювання надміру суб'єктивні на стадії інтерпретації результатів.

Ці та інші менш істотні причини приводять до невідповідності методу письмової перевірки знань критеріям надійності і валідності. Досить порівняти запитання усного і письмового екзаменів, щоб дійти висновку внутрішньої тотожності. Пись​мова форма педагогічних вимірювань, з точки зору освітянської адміністрації, має хіба лише ту перевагу над усною, що за належної організації утруднює зловживан​ня з боку екзаменаторів і дає змогу легше виходити з конфліктних ситуацій під час оскарження оцінки. Вона рекомендована в разі необхідності оцінювання загаль​ного розвитку, навичок логічної інтерпретації своїх знань і вміння консолідувати думки, рівня розвитку асоціативного мислення і здібності до розв'язування нестан​дартних і проблемних завдань тощо. Українська і світова практика підтверджу​ють, що письмові роботи лишаться надійним засобом педагогічних вимірювань у межах порівняно вузького поля застосування. Узагальнення позитивних і нега​тивних рис письмового педагогічного вимірювання подано в таблиці.

Таблиця № 23

ПОЗИТИВНІ І НЕГАТИВНІ РИСИ ПИСЬМОВОЇ ФОРМИ ПЕРЕВІРКИ ЗНАНЬ

	Позитивні риси
	Негативні риси

	Досить високий рівень стандар​тизації умов проведення (уніфікація вимірювання)
	Велика витрата часу екзаменаторів на перевірку письмових робіт, що робить цей метод відносно дорогим

	Незначний рівень впливу суб'єктив​них чинників при виконанні письмо​вих робіт
	Висока суб'єктивність в інтерпретації результатів, що спричинює недостат​ній рівень інтегральної об'єктивності

	Доступність, можливість охопити великий контингент
	Посередній рівень загальної валідності виміру, недостатній валідності змісту

	Отримання даних про когнітивний розвиток учня чи студента
	Мала точність, яку можна частково підвищити лише збільшенням тривалості вимірювання, що поси​лить інші його недоліки

	Можливість перевірки рівня проблемного мислення, загальної і специфічної грамотності та ін.
	

	Прийнята тривалість проведення першої стадії письмового вимірювання


Мета  вимірювання  
Мета вимірювання — дістати інформацію про ознаки об'єктів, організмів чи подій. Ми вимірюємо не сам об'єкт, а лише його властивості чи характерні оз​наки. Наприклад, не сам стілець, а його довжину, ширину, висоту чи масу. За допомогою даних вимірювання можна описати цей стілець точніше, ніж без них. Або візьмемо декламування вірша. Учитель, звичайно, здатний точно описати декламування вірша на вербальному рівні. Він може сказати, що в одному місці учень читав повільно і глухо, в іншому — швидко і т. д. Але немає впевненості в тому, що той, хто прочитає опис учителя, зв'яже з певними словами ті самі значення, що й він. Інша людина, очевидно, описала б той самий виступ інакше. Тому використання описів для порівнянь породжує багато запитань.
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Шкалування істотно полегшує порівняння, якщо цифрові показники шкал адекватно відображають дійсність. Той, хто має оцінити, чи може учень декла​мувати за певними правилами, скористається цифровими оцінками. Якщо ж учитель, щоб поліпшити виступ учня, має намір подати йому докладнішу інфор​мацію, то він повинен деталізувати свою оцінку. Цей приклад показує також, що виміряні величини можуть певною мірою спрощувати якесь диференційо​ване спостереження. Завдяки цьому стає можливим порівняння спостережень. Одним з провідних положень дидактики є взаємозв'язок змісту і форми. Кожне педагогічне явище, кожний процес мають свої зміст і форму. Отже, за зовнішньою характеристикою ефективності навчальної діяльності вчителя криється її внутрішній бік — зміст. Зовнішній бік (оцінка навчальної діяльності учнів і відповідно самооцінка вчителем своєї праці) пов'язаний із змісто​вим боком — якістю навчання школярів. Головне завдання педагогічної діяль​ності вчителя — якість навчання, що підлягає контролю керівників шкіл.

Формування  єдиного підходу до оцінки знань учнів
Формування єдиного підходу до оцінки знань учнів під час внутрішньошкільного контролю зводиться до наступного. Цей процес може мати у своєму складі      п'ятнадцять підсистем:

1. аналіз стану справ у школі з оцінкою знань учнів;

2. теоретична розробка системи перевірки й оцінки знань учнів;

3. систематизація критеріїв за всіма навчальними дисциплінами;

4. робота з педагогічним колективом за вивченням критеріїв оцінки відповідей учнів;

5. робота з педагогічним колективом за вивченням системи перевірки й оцінки знань учнів;

6. ознайомлення всіх учнів із критерієм оцінки;

7. виділення ключових тем з кожного предмета;

8. упровадження тематичного обліку знань учнів;

9. розробка кожним учителем системи перевірки знань;

10. організація систематичного повторення учнями основних понять, найбільш важких розділів програми протягом чверті;

11. постійне повторення учнями основних понять, засвоєних у попередній чверті;

12. удосконалювання поурочних планів;

13. організація в педагогічному колективі ділових ігор з оцінки знань учнів;

14. аналіз питань учителів, відповідей учнів і оцінок цих відповідей педагогами;

15. аналіз оцінки екзаменаційних і письмових робіт учнів.
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Розділ II. ОСОБИСТІСНО-ОРІЄНТОВАНІ ТЕХНОЛОГІЇ НАВЧАННЯ
Поняття «педагогічна технологія»


Поняття «педагогічні технології», відоме з 20-х років XX ст., зустрічається
У працях А. Ухтомського, С. Шацького, В. Бехтєрєва, І. Павлова. Уже тоді воно трактувалося по-різному. В одному разі — як сукупність прийомів і засобів, 
спрямованих на чітку й ефективну організацію навчальних занять, що нагадує 
виробничу технологію; в іншому — як уміння оперувати навчальним і лабораторним обладнанням, використовувати наочні посібники. У подальші роки 
сутність поняття досліджували Т. Ільїна, С. Шаповаленко, Л. Салаї, Е. І. Бістерські, Л. Прессман, Д. Чернілевський, О. Філатов, Ф. Фрадкін. І. Лернер, В. Безпалько, М. Кларін, В. Бухвалов, М. Сибірська, Б. Горячов, В. Гузєєв, А. Кушнір, В. Монахов, Г. Селевко, М. Чошанов, В. Євдокимов, І. Прокопенко, В. Паламарчук, Т. Назарова та ін. Тому є сенс говорити про те, що воно отримало еволюційний розвиток у науці. Щоправда, сьогодні розуміється не так однозначно, як 
на початку XX століття.

Досі немає єдиного визначення поняття «педагогічні технології» — їх існує понад 300. Трактуються вони і як методи, прийоми, засоби навчання (В. Пала​марчук, В. Шепель та ін.), і як процесуальна частина дидактичної системи (М. Чошанов), і як принципи навчання (В. Гузєєв та ін.), і як моделі навчан​ня, які, до речі, раніше називалися методиками навчання, наприклад, письма, читання (Л. Занков, В. Рєпкін, А. Кушнір та ін.), і як спеціальна організація змісту навчання і добір до нього творчих завдань (В. Бухвалов та ін.), і як педагогічна техніка (І. Зязюн, М. Красовицький), і як алгоритм процесу досяг​нення спланованих результатів (І. Волков), і як проектування процесу форму​вання особистості учня (В. Безпалько, В. Питюков та ін.), і як підхід до опису педагогічного процесу (В. Юдін) тощо.

Наведемо приклади підходів до визначення поняття «педагогічна технологія».

Таблиця № 24

ВИЗНАЧЕННЯ ПОНЯТТЯ «ПЕДАГОГІЧНА ТЕХНОЛОГІЯ»

	Ознака
	Визначення: Педагогічна технологія — це
	Автор

	Метод, спосіб, форми, засоби
	• системний метод створення, використання і ви​значення всього процесу викладання і засвоєння знань з урахуванням технологічних і людських ресурсів та їх взаємодії, який ставить своїм за​вданням оптимізацію форм освіти
	ЮНЕСКО

	
	• спосіб реалізації змісту навчання, передбаченого на​вчальними програмами; являє собою систему форм, методів і засобів навчання, який забезпечує найбільш ефективне досягнення поставлених цілей
	О. Я. Савельєв

	Систе​ма уста​новок
	• науково обґрунтована система методів, способів, прийомів і технічних засобів, яка забезпечує на​вчання із заданими показниками певної категорії учнів даному предмету в умовах, які враховують ча​сові і фінансово-економічні обмеження
	В. О. Сюпанов

	
	• системна сукупність і порядок функціонування всіх особистих, інструментальних, методологіч​них засобів, які використовуються для дося​гнення педагогічних цілей
	М. В. Кларін

	
	• сукупність психолого-педагогічних установок, які ви​значають форми, методи, способи, прийоми навчання, виховні засоби; вона є організаційно-методичним ін​струментарієм педагогічного процесу
	Б. Т. Ліхачов
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Продоження таблиці № 24

	Ознака
	Визначення: Педагогічна технологія — це
	Автор

	
	• система вказівок, які в ході використання сучасних методів і засобів навчання повинні забезпечити підготовку спеціаліста потрібного профілю при оптимальній затраті сил і засобів
	О. Т. Молибога


	Модель діяльності

	• продумана в деталях модель спільної, педагогічної діяльності з проектування організації і проведення навчального процесу з безумовним забезпеченням комфортних умов для учнів та вчителів
	В. М. Монахов


	Характер операційного впливу
	• науково обґрунтований вибір характеру операційного впливу в процесі організованого вчителем взаємного спілкування з дітьми, який проводиться з метою максимального розвитку особистості як суб'єкта оточуючої дійсності
	Т. І. Шамова


	Техніка навчального процесу
	• змістовна техніка реалізації навчального процесу

	В. П. Безпалько



Підходи до визначення «освітньої технології»


У «Глосарії сучасної освіти» розглядається три підходи до визначення поняття «освітня технологія»:

1.
Систематичний метод планування, використання, оцінювання всього процесу навчання і засвоєння знань, який враховує людські і технічні 
ресурси та взаємодію між ними для досягнення ефективної форми освіти.

2.
Рішення дидактичних проблем в руслі управління навчальним процесом із заданими 
цілями, досягнення яких повинно підлягати чіткому опису і визначенню.

3. Виявлення принципів і розробка прийомів оптимізації освітнього процесу шляхом аналізу факторів, які підвищують освітню ефективність, за допомогою конструювання і використання прийомів і матеріалів, а також методів навчання. 

Структура педагогічних технологій
3 визначень випливає, що технологія найбільшою мірою зв'язана з учбовим   процесом — діяльністю вчителя і учня, її структурою, засобами, методами і формами. Тому в структуру педагогічних технологій входять:

1) Концептуальна основа.

2) Змістовна частина навчання:

а) цілі— загальні і конкретні;

б) зміст учбового матеріалу;

3) Процесуальна частина:

а) організація учбового процесу;

б) методи і форми учбової діяльності школярів;

в) методи і форми діяльності вчителя;

г) діяльність з управління процесом засвоєння матеріалу;

д) діагностика учбового процесу. 

Критерії технологічності (Г. Селевко)  

Г. Селевко виділяє критерії технологічності:

· Концептуальність (опора на певну наукову концепцію, включаючи       філософське, психологічне, дидактичне, соціально-педагогічне обґрунтування        досягнення освітніх цілей).

· Системність (логіка процесу, взаємозв'язок усіх частин, цілісність). 

· Керованість (можливість діагностичного цілепокладання, планування, проектування процесу навчання, поетапної діагностики, варіювання засобами і методами з метою корекції результатів).
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· Ефективність (ефективність за результатами і оптимальність за витратами, гарантування досягнення певного стандарту навчання). 

· Відтворюваність (можливість застосування: повторення, відтворення педагогічної технології в інших однотипних освітніх закладах, іншими суб'єктами).

Джерела і складові частини педагогічної технології
Педагогічна технологія — це синтез досягнень педагогічної науки і практики,      поєднання традиційних елементів минулого досвіду і того, що народжене суспільним процесом. Її джерелами і складовими частинами є:

· соціальні перетворення і нове педагогічне мислення;

· наука — педагогічна, психологічна, суспільні науки;

· досвід минулого (вітчизняний і зарубіжний);

· народна педагогіка (етнопедагогіка) [37, С. 17—18].

Найбільш цілісним є підхід до визначення поняття «педагогічні технології» у Т. Назарової. Як стверджує автор, воно розвивалося адекватно до розвитку педагогічної науки. У зв'язку з цим трансформувалось у нові поняття: освітні технології, педагогічні технології, технології навчання. Що це — те саме понят​тя, але під іншою назвою? Т. Назарова зробила опис кожного, з'ясувала відмінності між ними, довела, що на кожному з них діє відповідна ієрархія цілей, завдань, змісту (схема 1).







Ієрархія і взаємозв'язок понять «технологія»

І. Освітні технології відбивають загальну стратегію розвитку освіти, єдиного освітнього простору. Їх призначення — прогнозування розвитку освіти, його кон​кретне проектування і планування, передбачення результатів, а також визначен​ня відповідних освітнім цілям стандартів.

Прикладами освітніх технологій можуть бути концепції освіти, освітні закони, освітні системи. На сучасному етапі — це гуманістична концепція освіти; Закон про загальну освіту; система освіти в Україні (дошкільна від 3-х до 6 років, шкільна від 6 до 18 років, вузівська, поствузівська) та ін.

II. Педагогічні технології. Якщо освітні технології відбивають стратегію освіти, то педагогічні втілюють тактику її реалізації (за Т. Назаровою) у навчально-виховному процесі шляхом впровадження моделей останнього і тотожних йому моделей управління цим процесом.

Кожний освітній заклад можна розглядати як модель у підсистемі загальної системи освіти, що відповідає певній освітній концепції, посідає в ній відповідне місце, виконує чинний закон про освіту. Така модель включає сукупність змісту, форм, засобів (управлінських, дидактичних, розвивальних, матеріально-техніч​них, інформаційних та ін.), адекватних впроваджуваній педагогічній парадигмі. 

Основні  педагогічні парадигми
На сьогодні вченими визначено чотири основних педагогічних парадигми, що      реалізуються у навчально-виховному процесі: класична (акцентована на формування знань, тому доречно її назвати знаннєвою, або авторитарною); маніпу-
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лятивна педагогіка; педагогіка підтримки; інформаційно-комп'ютерна педагогі​ка. Наприклад, модель саморозвитку особистості (М. Монтессорі), модель про​ектів —парадигма маніпулятивної педагогіки; модель педагогіки співробітницт​ва, гуманно-особистісна модель Ш. Амонашвілі, модель особистісно-орієнтованого розвивального навчання І. Якіманської, модульно-розвивальна модель навчання — парадигма педагогіки підтримки; модель проблемного навчання, розвивальне навчання (В. Давидов, Д. Ельконін) — парадигма знаннєвої педагогіки; педагогічна модель вільної праці (Френе), Вальдорфська педагогічна модель та ін.

У школі, яка працює за моделлю особистісно-орієнтованої освіти, майже неможливо вирішувати освітні завдання, використовуючи технології, навіть ча​стково, що належать до парадигми авторитарної чи тільки маніпулятивної педаго​гіки. Перша навряд чи відповідатиме основному завданню — розвитку особис​тості, Друга позитивно впливає на розвиток особистості, але потребує спеціальних умов для навчання і виховання — малої укомплектованості вихованцями, збільшення кількості педагогів, зростання їх енциклопедичної обізнаності, до​даткового дидактичного матеріалу, спеціальної організації змісту та ін.

Оптимальними для розв'язання сучасних освітніх завдань учені вважають па​радигми педагогіки підтримки та інформаційно-комп'ютерної. Вони потребують спеціальної структуризації змісту, а до змісту — добору форм, засобів його реа​лізації. Завдання особистісно-орієнтованої освіти будуть вирішуватися за умови, коли управління навчальним закладом, а також весь навчально-виховний процес здійснюватимуться на однакових засадах особистісно-орієнтованого підходу.

Навчальна технологія — поняття близьке, але не тотожне поняттю педагогіч​на технологія. Відбиває шлях освоєння конкретного навчального матеріалу (понят​тя) в межах відповідного навчального предмета, теми, питання. Потребує спеціальної організації навчального змісту, адекватних йому форм і методів навчання. Але можливі й такі варіанти: до форм навчання добираються зміст і методи навчання або до методів — форми і структурується зміст навчання. Наприклад, це мо​жуть бути предметне навчання, ігрова технологія, технологія проблемного навчан​ня (на рівні методу), інформаційні технології, технологія використання опорних схем, конспектів, класичне лекційне навчання, навчання за допомогою аудіовізу​альних технічних засобів чи книжки, система «консультант», система «репети​тор» (індивідуальне), дистанційне навчання, комп'ютерне навчання та ін.

Отже, можна зробити висновок, що всі рівні педагогічної технології тотожні певній освітній концепції. Крім того, їм властиві змістовий (цілі навчання, управління, зміст навчального матеріалу, зміст управління), процесуальний компоненти (форми, засоби, методи навчання, організація і управління навчаль​но-виховним процесом).

1. АДАПТИВНА СИСТЕМА НАВЧАННЯ

Автор адаптивної системи навчання — А. С. Границька [8]. 

Ефективність компромісу
Адаптивна система навчання (АСН) виникла на основі аналізу тенденцій удос​коналення навчального процесу під впливом дії новітніх психологічних теорій на формування творчого мислення вчителя. Особливо плідними з них є теорія     поетапного формування розумових дій П. Я. Гальперіна та діяльнісний підхід до навчання А. А. Леонтьєва.

В основі концепції навчання [8, С. 6] лежить насамперед принципово нова модель організації навчання. Організаційна структура уроку дає змогу збільшити
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час самостійної роботи учнів, що в свою чергу потребує переходу до безперервно​го управління, яке забезпечує надійну реалізацію на практиці основних положень теорії діяльності. Учіння, як один з видів діяльності людини, в умовах АСН стає переважно активною самостійною діяльністю, яка управляється шляхом викори​стання різноманітних навчаючих та контролюючих програм, плану-сітки та графіку самообліку. В адаптивній системі навчання створюються умови для ро​зумного включення в навчальний процес передового досвіду вчителів та резуль​татів теоретичних досліджень учених і педагогів-практиків. АСН в процесі її ста​новлення вбирала в себе не тільки досконаліші організаційні форми (А. Г. Рівін, В. К. Дяченко, Н. С. Лейтес та ін.), але й потребує принципово нового підходу до змісту навчання і процесів, які забезпечують гармонійний розвиток учнів. Організаційну сутність АСН можна представити у вигляді моделі.

Поняття про рівень суб'єктивного контролю («локус контролю»)

Модель АСН

	Учитель навчає всіх учнів



	Учитель працює індивідуально
	Учні працюють самостійно


У цій моделі вчитель частину часу, як і завжди, працює з усіма учнями класу, навчає їх. Решта часу в навчальному процесі взагалі, і на уроці зокрема, викори​стовується для самостійної роботи учнів. Суть, однак, у тому, що ефективність уроку помітно підвищується тоді, коли вчитель не просто спостерігає за самостійною роботою учнів, а й працює в цей час з окремими школярами індивідуально.

Учитель пояснив нове, дав учням завдання для самостійної роботи, а сам у цей час почав працювати з одним із учнів біля дошки. Якщо позначити навчан​ня знаком →, управління самостійною роботою знаком ~>, індивідуальну робо​ту — IP, самостійну роботу — СР, то модель АСН може бути представлена сим​волічно:

	→

	ІР

~>
	СР


Являючись інваріантною основою процесу навчання, загальна модель АСН дає змогу конструювати різноманітні конкретні варіанти навчання на всіх рівнях системи безперервної освіти. Для школи це створення певних структур уроків, які дають учням можливість на кожному наступному уроці продовжувати діяльність, яка трансформується залежно від індивідуальних особливостей кожного з них, умов проходження цієї діяльності.

На кожному уроці вчитель навчає всіх (повідомляє нове, пояснює, демонст​рує, показує, одночасно тренує), а потім працює в індивідуальному режимі (керує самостійною роботою, здійснює включений до самостійної роботи конт​роль і працює індивідуально, відключаючи учнів від самостійної роботи за чергою). Учні відповідно можуть працювати в трьох режимах:

Режими праці  учнів
1) Спільно з учителем.          

2) З учителем індивідуально.

3) Самостійно під керівництвом учителя.

Самостійна робота учнів продовжується вдома. Однак може виникнути ситу​ація, коли деякі учні за тих чи інших причин не виконують завдання, при-
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значене для самостійної роботи вдома. Але і в цьому випадку, прийшовши до класу, вони можуть включитися в окремі види роботи на уроці, тому що не всі з режимів роботи на уроці базуються на домашньому завданні, яке ви​конується за особливою програмою.

Час уроку максимально використовується для усної самостійної роботи за умови, що для кожного, хто говорить, забезпечений той, хто слухає (робота в статич​них, динамічних і варіаційних парах, робота в малих групах). Для відокремленої самостійної роботи, яка включає читання, письмо, розв'язання задач, виконання практичних і лабораторних завдань, створюються багаторівневі програми, які виконуються в класі і частково вдома незалежно від решти видів діяльності. 

Комплексний  блок  контролю
Повний перехід до АСН пов'язаний з переходом до безперервного управління   всією самостійною роботою учнів за допомогою плану-сітки і графіку самообліку та здійсненням суцільного контролювання результатів всіх видів самостійної робо​ти. Комплексний блок контролю включає поряд з контролем учителя самоконтроль опосередкований ( технічні засоби контролю, безмашинні контролюючі програми), самоконтроль інтеріорізований (внутрішній) та взаємоконтроль (умовно-машин​ний і вільний).

Контроль учителя, включений до самостійної роботи учнів, орієнтований на допомогу їм у 4зормуванні вміння працювати самостійно, здійснювати взаємокон​троль та самоконтроль, допомагати товаришеві при виникненні труднощів. Під час індивідуального контролю вчитель оцінює творчу діяльність учнів в момент її проявлення або за її результатами.

Таким чином, суцільне контролювання може бути досягнуте, якщо поряд з контролем учителя буде широко застосовуватися взаємоконтроль та самоконт​роль учнів з використанням технічних засобів і комп'ютерів. Безмашинні контро​люючі програми можуть використовуватись як для самоконтролю, так і для взає​моконтролю в парі, яка перетворюється в «умовну машину». У ролі «умовної машини» виступає то один, то другий партнер. Робота при цьому іде за різними програмами.

Посилення контролювання всього процесу, поєднання виконання завдання з його контролем підвищують якість навчання, роблять його надійно управляємим і результативним. Суцільне контролювання дисциплінує учнів і готує їх до самостійного безперервного продовження освіти протягом усього життя. Необ​хідно підкреслити, що весь комплекс контролю націлений на формування внут​рішнього (інтеріорізованого) самоконтролю, який є ознакою оволодіння правиль​но виконуючою дією, і тоді крок за кроком знімається зовнішній контроль — учень готовий правильно діяти сам.

В умовах АСН навчання — це не тільки повідомлення нової інформації, але й навчання прийомам самостійної роботи, самоконтролю, взаємоконтролю, прийомам дослідницької діяльності, вмінню добувати знання,„узагальнювати і ро​бити висновки, фіксувати головне в згорнутому вигляді. Уміння самостійно пра​цювати— це те, чого учень повинен навчитися в школі.

Самостійною на уроці вважається така робота, яку учні виконують без участі вчителя, а лише за його завданням у спеціально визначений час. При цьому вони свідомо прагнуть досягти поставленої мети, виявляючи свої зусилля в тих чи ін​ших розумових і фізичних діях.

Основною ознакою АСН є різке збільшення часу самостійної роботи на уроці і, як наслідок цього, нормалізація завантаженості учнів домашньою самостійного роботою. На уроці учні оволодівають прийомами усної самостійної роботи, для виконання якої необхідно мати партнера. Цим партнером може бути як учи​тель, так і учень, а також навчальні технічні засоби. На домашній час перено-
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сяться такі види самостійної роботи, які учень спроможний виконати сам. Це може бути читання, письмо, розв'язування задач і т. ін. Частина таких завдань може виконуватися і в класі.

Самостійність учнів у навчанні є найважливішою передумовою свідомого й міцного оволодіння знаннями. Часто застосовувана самостійна робота розви​ває зосередженість, цілеспрямованість, уміння міркувати, запобігає формаліз​му в засвоєнні знань і взагалі формує самостійність як особливість мислення і рису характеру дитини.

Для переходу до АСН з будь-якого предмета необхідно відійти від лінійного уявлення про урок, про навчальний процес з конкретного предмета і про навчаль​ний процес взагалі. Модель у кожного вчителя буде сформована по-своєму. Голов​не — чітко уявити, що після навчання всіх учнів починаються два паралельні процеси: самостійна робота учнів та індивідуальна робота учителя. Педагогічна ситуація може обумовити зворотний порядок: урок у цьому випадку буде почина​тися з цих паралельних процесів, а завершуватися навчанням всіх. Готуючись до уроку, необхідно починати з креслення моделі; входячи до класу, нести її в пам'яті.

Учні поступово включаються до взаємовідношень нового типу, які супроводжу​ють перехід до АСН. Перехід до АСН є основою для подальшого переходу до єди​ного педагогічного процесу нового типу. Не тільки позакласний час, але і час кожного уроку використовується для поєднання навчання, виховання і розвитку учнів. Перехід до АСН дає змогу злити воєдино всі ті нові напрямки, кожний з яких орієнтований окремо на виховання, навчання, розвиток.

Можливості  АСН

В АСН закладені дуже великі можливості використовувати все нове з максимальною віддачею. Відштовхуючись від нового, треба продовжувати творчий по​шук, орієнтуючись на можливості адаптивної системи навчання. Це й індивідуа​лізація навчання в умовах формування колективу, це й адаптація до індивідуальних особливостей учнів, і використання механізмів саморегуляції. Це й перехід до са​моконтролю і взаємоконтролю при суцільному контролюванні результатів, безпе​рервне управління всією самостійною роботою учнів за допомогою планування інди​відуальної роботи і графіків самообліку.

Навчання в АСН планується з використанням календарного плану для вчите​ля, в якому незалежно від решти видів навчальної діяльності вичленовується те, чого вчитель буде навчати одночасно всіх. Хоча час для навчання всіх обмеже​ний, але вчитель є господарем цього часу і може варіювати його тривалість на свій розсуд.

Економне  використання  часу
Основною метою незалежно функціонуючого процесу є повідомлення нового,   забезпечення спільного міркування і фіксація головного під час пояснення. Важливо навчити учнів згортати і схематично представляти нову інформацію. Орієн​тувати їх не на запам'ятовування прослуханого, а на розуміння й аналіз. Пояс​нення учителя-майстра, закоханого у свій предмет, емоційно забарвлені, відкриють можливості мимовільного запам'ятовування без спеціальних затрат часу на засвоєння та закріплення.

Мимовільному запам'ятовуванню сприяє і широке використання наочності, коли зливаються воєдино слова і образ явища або предмета. Готуючись до та​ких уроків, необхідно подумати, а що нового можна повідомити учням, щоб розширити своїми поясненнями те, чого не дає підручник. Необхідно подумати й про те, щоб частину матеріалу підручника учні вчились опрацьовувати само​стійно, без попередніх пояснень учителя. У нинішній час намітилася ствер​джуюча практикою новаторів і вчених-педагогів тенденція до укрупнення блоків інформації і введення їх із значним випередженням.
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Потрібно зазначити, що час потрібно використовувати економно, тому що під час пояснення нового виникають труднощі концентрації уваги учнів при сприй​нятті на слух. Ефективність цього відрізку навчального процесу нижча, ніж на​ступного, де здійснюється суміщення в часі самостійної роботи учнів та індивіду​альної роботи вчителя. Як показав досвід роботи учителів в умовах АСН, середня тривалість пояснень коливається в межах від 5—7 до 10 хвилин. Це й дає змогу збільшити час самостійної роботи учнів на уроці до 35—40 хв.; 10 хв., які відво​дяться на пояснення, не межа, можливі інші варіанти, але ця середня цифра є орієнтиром, який змушує вчителя суворіше підходити до вичленування й узагальнення головного.

Особливу увагу треба приділяти систематичному включенню механізмів акти​візації розумової діяльності учнів через проведення навмання узагальнення і схе​матизації. Не треба пропонувати учням готові схеми, підготовлені самим учите​лем або опубліковані в пресі. Потрібно навчати їх будувати ці схеми самостійно.

Навчання здійснюється в три етапи.

На першому етапі вчитель у процесі пояснення нового матеріалу будує уза​гальнену схему спільно з учнями. Дуже важливо слідкувати за тим, щоб учні не змальовували готове, а виконували малюнок одночасно з учителем під йо​го керівництвом.

На другому етапі частка спільної роботи зменшується. Учитель починає пра​цювати спільно з учнями, а потім, продовжуючи пояснення, припиняє на дошці схематизацію і пропонує учням завершити роботу над схемою самостійно.

На третьому етапі частка спільної роботи різко зменшується, обмежуючись лише умовними позначками, а потім зовсім знімається.

Надалі узагальнені схеми не забуваються, а використовуються як опори для творчого розгортання їх в мову. Під час усної відповіді товаришеві або вчите​леві дозволяється користуватися схемою як шпаргалкою, що знімає необхідність заучування і включає механізм мимовільного запам'ятовування.

Подальше вдосконалення використання часу може здійснюватися за допомо​гою організаційно-діяльнісних та організаційно-розумових ігор.

Узявши на озброєння все, що може бути використано для підвищення інтен​сивності процесів навчання і учіння при спільній діяльності учителя з усіма уч​нями, треба перейти до освоєння типових для адаптивної системи навчання і но​вих для багатьох учителів видів діяльності: самостійної роботи учнів на уроці та індивідуальної роботи вчителя в класі.

Повернемося до уявлення про модель АСН в одній з її модифікацій:

	Учитель
	Учні (кожен)

	Навчає всіх одночасно
	Учаться одночасно

	Працює індивідуально з учнями за чергою
	Усі, крім одного, який працює індивіду​ально з учителем, працюють самостійно


У цьому варіанті моделі вводяться деякі елементи конкретизації часу для на​вчання і самостійної роботи. Уточнюється позиція учня, який працює самостійно.

2. КОЛЕКТИВНИЙ СПОСІБ НАВЧАННЯ
Автор технології КСН (колективний спосіб навчання) — Рівін Олександр Григорович. Його послідовником є професор Красноярського ІПО Віталій Кузьмич Дяченко [10].
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Навчання за  В. К. Дяченком
За В. К. Дяченком, навчання — це спілкування між тими, хто навчає, і тими, кого навчають.

Колективним способом навчання є така його організація, коли навчання проводиться за допомогою спілкування в динамічних парах, де кожен навчає кожного.

Ідея навчання учнів самими учнями бере свій початок з давніх часів, а саме з белл-ланкастерської системи взаємного навчання.

Мета технології КСН

Принципи, на  які спирається  КСН

Метою цієї технології є засвоєння знань, умінь, навичок, формування способів  розумових дій, діяльнісно-практичної сфери особистості, комунікативних якостей.     Технологія КСН спирається на принципи:

· завершеності або орієнтації на найвищі кінцеві результати;

· безперервної передачі отриманих знань одне одному;

· співробітництва і взаємодопомоги між учнями;

· участі в педагогічному процесі учасників різного рівня (різного віку);

· навчання за здібностями індивіда;

· педагогізації діяльності кожного учасника.

ОСОБЛИВОСТІ МЕТОДИКИ

Методика О.Г. Рівіна
Методика вивчення тексту за абзацами (О. Г. Рівін) 


Рівін використав методику для вивчення ділових статей чи наукових текстів у парах змінного складу. Одночасно в класі вивчається багато різних тем. Прак​тично кожен школяр має свою окрему тему, яку він опрацьовує за чергою з різни​
ми товаришами, виступаючи то в ролі вчителя, то в ролі учня. Оптимальна 
кількість тем у групі 7— 11. Якщо в класі 30— 40 учнів, то 3— 4 одночасно 
«спеціалізуються» за однією темою.

Із самого початку перед кожним учнем ставиться мета: опанувати матеріа​лом даної статті так, щоб зуміти її розповісти, відповісти на всі запитання.

Розглянемо особливості методики КСН порівняно з груповим способом на​вчання (ГСН)

Таблиця № 25 

ОСОБЛИВОСТІ МЕТОДИКИ КСН ПОРІВНЯНО З ГСН (ЗА В. К. ДЯЧЕНКОМ)
	ГСН
	КСН

	Організаційні

	Чіткість, упорядкованість
	Немає чіткої схеми

	Говорить один
	Говорять усі

	Спілкування між учнями немає
	Усі спілкуються

	Тиша
	Робочий галас

	Постійне робоче місце
	Змінне робоче місце

	Дидактичні

	Навчає професійний педагог
	Навчають учні

	Увесь матеріал — відразу і для всіх
	Різні темпи і матеріал

	Мало самостійності
	Повна самостійність

	Співробітництво відсутнє
	Співробітництво — основа навчання

	Засвоєння і застосування— віддалені
	Максимально наближені

	Розвиваючі

	Учень — об'єкт
	Учень — суб'єкт + об'єкт

	Зрівнялівка, усереднення здібностей дітей
	Відповідно до індивідуальних особ​ливостей

	Систематичний характер навчання
	Спонтанний характер
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Продовження таблиці № 25

	ГСН
	КСН

	Систематичний характер навчання
	Спонтанний характер

	Не вчаться виступати
	Учаться виступати, міркувати, дово​дити

	Не вміють пояснювати
	Розвиток педагогічних здібностей

	Виховні

	Кожен працює на себе
	На себе і на інших

	Стосунки не товариські
	Стосунки відповідальної залежності: колективістські


Відмінність КСН від ГСН   

По-перше, на відміну від ГСН в КСН немає чіткої схеми, говорять усі, в клас; робочий шум.

По-друге, навчає не вчитель, а навчають самі учні (проходження матеріалу своїм темпом). При колективному способі навчання засвоєння і застосуванню-матеріалу максимально наближені (вивчив — застосував).

При ГСН учень — об'єкт навчання, а при КСН учень — і об'єкт, і суб'єкт навчання. Кожен працює відповідно до своїх індивідуальних особливостей. При КСН учні вчаться виступати, міркувати, доводити, розвивають свої педагогічні здібності.

При КСН не може бути девізу «кожен за себе», тому що кожен учень пра​цює і на себе, і на інших, між учнями встановлюються колективістські, дружні стосунки.

Як же відбувається сам процес навчання, сама передача знань? 

Утворюється пара.

Як відбувається процес навчання при  КСН
Один з партнерів є носієм інформації: знає розв'язок задачі, зміст теми, може      провести дослід, аналізувати речення, працювати з картою тощо. Він передає цю інформацію іншому «з голови в голову»: розповідає, пояснює, відповідає на за      питання, показує, записує в зошит і т. п. Інший партнер слухає, ставить запи​тання, сумнівається, обговорює почуте, тобто засвоює нові знання за допомогою товариша. У цьому випадку перший партнер виступає в ролі вчителя, другий — у ролі учня. Після цього ролі в парі змінюються: учитель стає учнем, учень висту​пає в ролі вчителя. У результаті роботи в парі кожен учень закріпив свої знання (бо проговорив їх, пояснюючи товаришу) і отримав нові від партнера.

Після цього пара розпадається, і партнери утворюють пари з іншими учня​ми. У нових парах вони працюють так само. Але способи передачі інформації можна розділити на дві групи.

На першому етапі роботи в змінних парах учні намагаються передати іншим тільки свою першу інформацію. Пізніше, з набуттям навичок, вони самі пере​йдуть до роботи за іншою схемою. У другій парі кожен передає інформацію, яку тільки що отримав від попереднього партнера.

Основні  методики  колективних способів навчання

На сьогоднішній день розроблено більше 10 методик, що базуються на методиці Рівіна. У таблиці [9] дана характеристика основних методик. Ця таблиця    показує, на якому типі уроку яку методику доцільніше використовувати.  

Методика Рівіна (МР) ефективніша на уроках вивчення нового матеріалу, мурманська методика (MM) — на уроках застосування та систематизації знань, але за цією методикою краще працювати в молодших класах. Відрізняється вона від методики Рівіна проведенням самостійних робіт із само​оцінкою.

Методика взаємопередачі тем (МВТ) орієнтована на урок вивчення нового матеріалу, але учні повинні мати навички роботи з літературою. Відрізняється
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від методики Рівіна тим, що завдання даються трьох рівнів складності, є мож​ливості взаємоконтролю.

Методику взаємообміну завданнями (МВЗ) доцільно застосовувати на уроках ви​вчення нового матеріалу, узагальнення, систематизації та контролю знань. Ця ме​тодика є універсальною для різних вікових груп, але вона вимагає розвинених умінь.

Методика Рівіна-Баженова (МРБ), як і МВЗ, застосовується на уроках сис​тематизації та узагальнення, контролю і доповнюється корекцією. У цій ме​тодиці не існує однакових карток. Відрізняється від МР тим, що вона розра​хована на систематичний контроль.

І остання методика — це обернена методика Рівіна (ОМР). Ефективна на уроках вивчення нового матеріалу та уроках узагальнення і систематизації знань. Застосовувати її краще в старших класах, тому що вона вимагає стійких навичок роботи з будь-якою літературою.

Переваги КСН    

Як підсумок, хочеться відзначити, що КСН:

1. Дає змогу реалізувати можливість просування кожного учня в процесі навчання з швидкістю, яка визначається його особистими здібностями.

2. Формує необхідність в умінні активно сприймати, засвоювати і передава​ти інформацію.

3. Забезпечує високу інтенсивність навчання.

Таблиця № 26

ХАРАКТЕРИСТИКА ОСНОВНИХ МЕТОДИК 

КОЛЕКТИВНИХ СПОСОБІВ НАВЧАННЯ

	Тип уроку
	Особливості методики
	Відмінність від МР

	Методика Рівіна (МР)

	Вивчення нового. Ви​вчення нового та пер​винне закріплення
	Застосовується для будь-якої вікової групи учнів. Застосовується від 20 хвилин до 2-х уроків. Вимагає вміння читати, виділяти голо​вні думки, переказува​ти, вести діалог
	

	Мурманська методика (MM)

	Систематизація та уза​гальнення. Комплексне застосування знань
	Застосовується для всіх вікових груп учнів. За​стосовується 20— 40 хвилин. Краще працю​вати в початкових кла​сах. Методика усна
	Проводяться самостійні роботи з самооцінкою Опрацювання, узагаль​нення та систематиза​ція знань

	Методика взаємопередачі тем (МВТ)

	Вивчення нового
	Застосовується для всіх вікових груп, які не мають навичок робо​ти з літературою. Засто​совується 45— 80 хви​лин
	Даються завдання 3-х рівнів складності. Про​водиться індивідуаль​ний облік знань в малих групах з обо​в'язковою оцінкою. Мо​жливий взаємоконтроль
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Продовження таблиці № 26

	Тип уроку
	Особливості методики
	Відмінність від МР

	Методика взаємообміну завданнями (МВЗ)

	Вивчення нового. Уза​гальнення та система​тизація. Контроль
	Застосовується для всіх вікових груп. Вимагає розвинутих загальних вмінь. Застосовується від 45 хвилин
	Розрахована на систе​матичне та комплексне застосування знань у ма​лих групах учнів одного рівня

	Методика Рівіна-Баженова (МРБ)

	Узагальнення, система​тизація, комплексне застосування знань. Ко​нтроль та корекція
	Вимагає 45— 90 хви​лин. Однакових карток немає. Облік знань ін​дивідуальний, здійсню​ється взаємоконтроль
	Розрахована на систе​матичний контроль

	Обернена методика Рівіна

	Вивчення нового. Уза​гальнення та система​тизація
	Вимагає 45— 90 хви​лин. Краще працювати в старших класах (гу​манітарний цикл). Ви​магає сталих навичок роботи з будь-якою лі​тературою
	Посадка за Рівіним. Використовується облік в індивідуальній та малій групах. Захист в малій групі


3. ОСМИСЛЮВАЛЬНО-КОНЦЕНТРОВАНЕ НАВЧАННЯ (Л. ЗАЗУЛІНА) [11]
Основи технології ОКН
В основі технології ОКН лежать такі напрацювання науки та практики:

1. Теорія і методологія модульно-розвиваючого навчання: принципи, умови і забезпечення прискореного розвитку особистості в загальному контексті й соціалізації.

2. Концепція «концентрованого» навчання: модульно-блочна побудова змісту навчального процесу.

3. Особистісно-орієнтований підхід до навчання, розвиток і саморозвиток учня на основі врахування його індивідуальних особливостей.

Концептуальна схема педагогічної системи містить дві підсистеми — «Дидак​тичне завдання» і «Технологія навчання».

Дидактичні завдання зумовлені рівнем розвитку й підготовленості учнів, педа​гогічним спрямуванням і змістом освіти. Їх розв'язанню сприяють відповідні пе​дагогічні технології, адекватні формам, засобам, організації взаємодії учасників педагогічного процесу і власне можливостям учителів.

Головні суб'єкти педагогічної системи ОКН — учні ліцейних (8—11 або 10— 11-х) класів, які мають високу пізнавальну мотивацію, підготовлені до роботи за модульно-блоковою системою, та вчителі, здатні до діалогічної взаємодії, організації розвивального навчання, спеціально підготовлені до ОКН.

Загальні цілі  системи ОКН
Загальні цілі системи ОКН:

1. Досягнення високого рівня освіти, орієнтованої на вимоги суспільства, запи​ти особистості та світові стандарти.

2. Забезпечення умов для соціалізації та самоакуталізації особистості, розвит​ку й духовності, засвоєння національних і загальнолюдських цінностей.

3. Гуманізація всіх сфер життя школи.

4. Збереження фізичного і психічного здоров'я учасників педагогічного процесу.
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Основні завдання ОКН:
1.
Забезпечення високого рівня знань, орієнтованого на світові стандарти, формування цілісного світогляду та власне «Я» через осмислювально-концентроване навчання.

2.
Формування «діалогічного простору» педагогічного процесу завдяки діалогізації 
змісту освіти, спілкуванню, свідомості як основи розвивального характеру навчання і духовно-креативного пізнання світу.

3.
Дотримання природовідповідності організації педагогічного процесу та умови 
збереження фізичного і психічного здоров'я його учасників.

4.
Підготовка школярів до майбутньої діяльності — поглиблене вивчення циклів 
предметів, пропедевтика вузівської системи навчання.

5. Формування навичок самоосвіти і саморозвитку в процесі навчання.

6. Створення синергетичних колективів учнів і вчителів.

7. Організація педагогічного моніторингу для забезпечення гнучкості та динамічності функціонування нової моделі школи.

Зміст шкільної освіти — особистісно зорієнтований, покликаний формувати цілісний світогляд, залучати до національних і світових духовних цінностей. 

Дидактичні процеси — організація осмислення навчального матеріалу, подача його дидактичними блоками. Форми роботи розраховані на забезпечення активі​зації пізнавальної діяльності учнів на основі проблемно-діалогічного підходу; ство​рення «діалогічного простору» педагогічного процесу.

Організаційні форми — «концентрація» на навчальному предметі та змісті          завдяки модульно-блочній системі.

Основні психолого-педагогічні засади ОКН.

Основні психолого-педагогічні засади ОКН
1. Освіта — результат нерозривності процесів навчання та індивідуальної     діяльності учня. Осмислювальне навчання — органічна єдність процесів розуміння та рефлексування.

Розуміння — здатність осягнути сутність і значення навчального матеріалу. Рефлексія в широкому розумінні — це самосвідомість людини, осмислення нею власних дій і вчинків, відображена у так званій нормальній двоїстій свідомості, коли індивід виступає стосовно себе і як об'єкт рефлексії (я — виконавець) і як суб'єкт (я — контролер своїх дій і вчинків). Лише постійне осмислення практич​ного досвіду стає умовою розвитку особистості учня (і вчителя).

2. Психологічна схема одержання нових знань у контексті осмислювально-концентрованого навчання складається з таких етапів: мотивації — визначення особистісної значущості навчального матеріалу; цілепокладання — визначення індивідуальних завдань; побудови орієнтовної схеми діяльності — як стратегіч​ної, так і індивідуально-тактичної; діяльнісного — осмислення і розуміння змісту, способів дії тощо; рефлексії— виважування результативності і причин досягнен​ня саме такого рівня засвоєння матеріалу блоку.

3. Використання модульно-блочної організації навчально-виховного процесу на основі «концентрованого» навчання (КН). «Концентроване» навчання пев​ною мірою є альтернативним традиційному, «розподіленому в часі». За клас​но-урочної системи на одному уроці матеріал вислуховується, засвоюється, оп​рацьовується; на наступному чи подальших уроках відбувається контроль результатів навчання. Зазвичай, незалежно від засвоєння попереднього матер​іалу, учневі доводиться починати вивчення нового. При застосуванні ж КН відбувається зосередження уваги на конкретному матеріалі через організацію навчання «епохами» і модулями (щоденно вивчається не більше двох повних блоків); матеріал належить засвоїти і «здати» наприкінці двогодинного блоку.
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ОКН, на відміну від традиційної системи вивчення усіх предметів, наскрізне протягом року, є природно відповіднішим: зменшує перевантаження учнів і вчи​телів, знімає стресогенний чинник постійної зміни домінанти при п'яти-шести 45-хвилинних уроках щоденно;

розподіл блоку на 30-хвилинні етапи із зміною напрямів і форм діяльності та перервами між ними запобігає розвиткові втоми, що починає виникати у підлітків на 29-й хвилині уроку;

необхідність засвоїти і «здати» матеріал наприкінці блоку зумовлює виникнен​ня установки на активне включення учня в навчальну діяльність.

Дехто вважає, що «пройдений» саме так матеріал дуже швидко забувається. На думку Л. Зазуліної, це негативне явище можна подолати, оскільки ефективність засвоєння залежить від багатьох чинників, що сприяють процесові запам'ятову​вання. Серед них: засвоєння, а не заучування, зумовлюється насамперед його значущістю та потребою для учня, що стимулюється самою організацією ОКН;

розуміння, крім того, досягається на етапі «самозанурення» під час самостійної праці та «проговорення» під час парної колективної бесіди; активне включення в процес навчання забезпечується організацією проблемно-розвивального навчан​ня на всіх етапах блоку; структурованість матеріалу, виділення в ньому головно​го, включення його в систему асоціативних зв'язків узагальнення і системати​зації знань тощо; двогодинний проміжок навчального процесу дає змогу організовувати повторення нового матеріалу за класичною схемою: через 5—7 хв., потім через 20 і, нарешті, через 60 хв тощо; практичне застосування знань на​прикінці кожного блоку.

4. Так званий діалоговий простір педагогічного процесу, на нашу думку, має включати: діалогізацію змісту навчального процесу і матеріалу, тобто ознайом​лення учнів з різними ідеями, поглядами, «діалогом культур»; діалогізацію по​дачі матеріалу, що формуватиме продуктивне, творче мислення; формування навичок рефлексії як внутрішнього діалогу з метою самовдосконалення і само​розвитку; діалогізацію спілкування як засобу взаємопізнання, взаєморозуміння, взаємоповаги, створення позитивного мікроклімату і колективу однодумців.

Розвивальний характер навчання забезпечується проблемно-діалогічним підхо​дом з використанням елементів синектики.

5. Ефективність осмислювально-концентрованого навчання сприяє впроваджен​ню інтегративних курсів як засобу формування цілісного світогляду.

6. Управління ОКН відбувається через організацію педагогічного моніторингу — динамічної системи спостереження, аналізу, оцінювання і прогнозування педаго​гічного процесу (здійснюється на кожному блоці занять і на рівні функціонуван​ня всієї моделі).

Організаційно-дидактична структура ОКН
1. Навчання відбувається чвертями, триместрами або строками (шість тижнів навчання з тижневими канікулами). Забезпечується «епохальність», окремі предмети викладаються курсами, а не «розтягуються» на рік.

2. Предмети концентруються у вигляді модулів і блоків: тематичних (Т-блок), підтематичних (П-блок), інформаційно-смислових (І-блок).

3. Планування матеріалу здійснюється на весь модуль (Т-блок).

4. І-блок — найменша дидактична одиниця (1,5— 2 год). Він чотириетапний:

І варіант (1,5 год) II варіант (2 год)

1-й етап — подача нового матеріалу (умовно — лекція)   
25 хв 30 хв

2-й етап — самозанурення                           


20 хв 30 хв

3-й етап — практичний                              



25 хв 30 хв

4-й етап — заліковий                               



20 хв 30 хв
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Між етапами — перерви 5 і 10 хв., між блоками — 45 і 20 хв. Назви етапів відображають сутність навчальної діяльності (а не її форми). Учителі пред​метів гуманітарного циклу можуть планувати роботу залежно від особливос​тей навчального матеріалу та завдань уроку.

5. За тижневим навантаженням 36 академічних годин щоденно подається 2—2,5 І-блоків. «Половинки» блоків відводяться на уроки фізкультури, іноземної мови та курси, обсяг яких складає 34 год. і менше.

6. Розклад блоків складається на два тижні або місяць (це привчає учнів до «вузівського» планування занять).

7. Новий матеріал подається укрупненими дидактичними одиницями, потім відпрацьовується на наступних етапах. Така технологія потребує обов'язкового використання різноманітних смислових опор.

8. Уведення «Технологічних карток І-блоків» спрямовує роботу учнів на кон​кретно визначений кінцевий результат, осмислення навчального матеріалу.

9. Контроль знань на останньому етапі має різноманітні форми, однак найдо​цільнішою є багатобальна й рейтингова системи оцінювання та їх поєднання.

10. Через зменшення обсягу або відсутність домашніх завдань з'являється можливість створити «лабораторії», де учні відпрацьовують пропущений або незасвоєний матеріал; «Школи творчості», «Школи розвитку»; готуються до олімпіад, поглиблюють знання з предметів, вивчають позапрограмні курси тощо.

11. Підготовка учнів до майбутньої діяльності, зокрема до отримання вищої освіти, забезпечується поглибленим вивченням предметів, придбанням умінь і на​вичок працювати на лекціях і семінарах, самостійним опановуванням знань, уча​стю в науково-дослідницькій роботі малих академій; впровадженням рейтингової системи тощо.

4. ТЕХНОЛОГІЯ САМОРОЗВИВАЮЧОГО НАВЧАННЯ

Автор — Селевко Герман Костянтинович — кандидат пед. наук,
науковий керівник авторської школи «Домінанти самовдосконалення особистості» [37]. 

Мета технології СРН:

1. Формування самовдосконаленої людини. 


2. Формування самокерованих механізмів особистості.

3. Формування індивідуального стилю навчальної діяльності.

4. Виховання домінанти самовдосконалення, саморозвитку особистості. 
У процесі навчання формуються знання, уміння і навички, способи розумової діяльності, самокеровані механізми та емоційно-вольова сфера особистості. 

Положення, які лежать в основі СРН

В основі саморозвивального навчання (СРН) лежать такі концептуальні положення:

1. Учень — суб’єкт, а не об’єкт навчального процесу. 

2. Навчання пріоритетне відносно розвитку. 

3. Навчання спрямоване на всебічний розвиток особистості з пріоритетною областю — самокеруючих механізмів особистості.

4. Провідна роль теоретичних і методологічних знань. 

Ознайомимося з СРН, розглянувши таблицю 26, яку наводить Г. К. Селевко [37, С. 215].

Усі вищі духовні потреби людини — у пізнанні, у самоствердженні, у са​мовираженні, у самоактуалізації.
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Це є прагненням до самовдосконалення, саморозвитку. Використати ці по​
треби для мотивації навчання — це відкрити шлях до підвищення якості 
шкільної освіти.

Потреби самовдосконалення
Потреби покращити і вдосконалити себе. В основі — орієнтовний інстинкт стадії:

· допитливість;

· творчий пошук;

· прагнення істини;

· потреба в самоствердженні — мати перевагу над оточуючими, прагнення до  влади, до грошей;

· потреба в самовираженні — показати себе, проявити свої здібності;

· потреба в самовизначенні — це синтез первинних потреб;

· потреба в безпеці — це бажання не відчувати страху;

· потреби в самореалізації — прагнення бути щасливим і вільним (будування своєї долі).

Саморозвиток — процес свідомого, керованого особистістю розвитку, в якому в суб'єктивних цілях і інтересах 4юрмуються і розвиваються якості та здібності людини. Самовдосконалення як керований особистістю процес має бути скоорди​нованим із спрямованим педагогічним процесом.

А ідея розвитку особистості, на якій базується саморозвиваюча технологія, за основу приймає принцип домінантності, який належить Ухтомському.

Домінанта — тимчасово приваблюючий збудник в центральній нервовій си​стемі, який надає психологічним процесам і поведінці людини визначену спря​мованість і активність у даній сфері.





Власне виховний вплив,

    Психологічна діяльність


його педагогічну організацію,
    школяра як суб’єкта навчання



визначену діяльність

Умови, необхідні для домінантності 

в психологічному розвитку процесів самовдосконалення

Усвідомлення особис-    

Участь особистості    
Адекватні стиль і мето-тістю цілей, завдань    

в самоосвітній твор-

ди зовнішніх впливів, 

і можливостей свого    

чій діяльності, набут-
уклад навколишнього се-розвитку і самороз-    

тя нею визначеного    
редовища 

            витку                 


 досвіду і досягнень

Підсистеми  СРН

CPH включає в себе три взаємопов'язані, взаємопроникаючі підсистеми (табл. 26)

1. «Теорія» — засвоєння теоретичних основ самовдосконалення. У навчальний план школи вводиться компонента — курс «Самовдосконалення особис​тості» з 1-го по 11-й клас.
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2. «Практика» — формування досвіду діяльності зі самовдосконалення. Ця діяльність становить позакласні заняття в другій половині дня.

3. «Методика» — реалізація форм і методів саморозвиваючого навчання у викладанні основ наук.

Таблиця №27

ТЕХНОЛОГІЯ САМОРОЗВИВАЮЧОГО НАВЧАННЯ












            
теорія 




практика

  методи


Варіації дидактичної структури навчальних предметів (укрупнення дидак​тичних одиниць, поглиблення, занурення, інтеграція, диференціація) визнача​ються дидактичними підходами до їх вивчення.
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Курс «Самовдосконалення особистості» — системоутворююча й інтегруюча теоретична база процесу шкільної освіти. Він дає базову психолого-педагогічну          підготовку, методологічну основу для свідомого керування своїм розвитком,     допомагає знайти, усвідомити і прийняти цілі, програму, засвоїти прийоми і методи свого духовного і фізичного зросту та є теоретичною базою для всіх навчальних предметів і розкриває можливості для формування самокерованих механізмів (СУМ) особистості.

Курс побудований з урахуванням вікових можливостей:

І — IV класи Початки етики (саморегуляція поведінки)

V клас       Пізнай себе (психологія особистості)

VI клас      Зроби себе сам (самовиховання)

VII клас      Учись учитися (самоосвіта)

VIII клас     Культура спілкування (самоствердження)

IX клас      Самовизначення

X клас       Саморегуляція

XI клас.     Самоактуалізація

У технології СРН велика увага надається формуванню способів розумових дій. У навчальному процесі використовується арсенал методичних прийомів, які ви​користовуються в технології Д. Б. Ельконіна — В. В. Давидова з тією лише різницею, що емпіричні способи розумових дій використовуються поряд з теоре​тичними.

Творча діяльність як основна сфера самовдосконалення особистості теж є джерелом для формування СУМ. Вона організовується в системі клубного простору школи, який включає творчі об'єднання за інтересами і напрямками, позакласну роботу з предметів, суспільну діяльність, участь в олімпіадах, конкурсах, змаганнях. Крім того, позакласна творча діяльність організовується за навчально-виховною системою І. П. Волкова.

Сфера естетики і моральності в СРН широко представлена як в навчальному плані, так і в позакласній творчій діяльності загальнолюдськими цінностями. 

Організація  навчального процесу за предметами базується на:

· перенесенні акценту з викладання на учіння;

· перетворенні педагогічного керівництва самовиховання і самоосвіти на пріоритет організації навчально-виховного процесу;

· використанні морально-вольової мотивації діяльності (поряд з пізнавальною);

· пріоритет самостійних методів і прийомів.

5. ТЕХНОЛОГІЯ МОДУЛЬНОГО НАВЧАННЯ

Основою технології є інша, відмінна від зовнішньої, але співвіднесена з нею внутрішня структура уроку. Внутрішня структура — це сукупність мікромодулів уроку. Мікромодуль — структурна одиниця, що допомагає вчителеві рухатися разом з учнями до реалізації мети. Урок розглядається як модуль, що розумієть​ся як функціонально закінчений вузол, блок, який є частиною визначеної систе​ми.

Будь-який модуль обов'язково містить блок інформації (зміст модуля), систему завдань для учнів, поради вчителя учням.
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Модульне навчання починається з вибору вчителем теми уроку (уроків), ви​значення місця цих уроків у курсі і постановки комплексної і приватних дидактичних цілей.

На модульних уроках пропонується широке використання рівневої диферен​ціації, проблемних завдань і поетапного контролю за засвоєнням знань, робо​та учнів з різнотипними джерелами, дидактичними матеріалами, таблицями, графіками, діаграмами, ілюстраціями.

Робота учнів здійснюється індивідуально, у парах, у підгрупах. На будь-яко​му етапі роботи учень зорієнтований на пошук проблем чи вибір шляхів їх вирі​шення. Кожен школяр одержує можливість працювати за індивідуальними про​грамами у своєму темпі, взаємодіючи при цьому з однолітками і педагогом.

Модульну технологію можна використовувати на уроках повторення, вивчення нового матеріалу, контролю і перевірки знань, змішаного типу. 

Навчальні  елементи модульного уроку
Модульний урок містить у собі ряд навчальних елементів (етапів).         Урок починається з вхідного контролю, у ході якого вчитель перевіряє ступінь     засвоєння учнями знань на основі виконання різних за складністю завдань.  Вхідний контроль дає можливість логічно перейти до вивчення нового матеріалу.

Учитель здійснює всі види контролю: поточний і проміжний, самоконтроль і взаємоконтроль; використовує аркуші відповідей з варіантами правильних відпо​відей, а також проставляє оцінки в балах в оціночному листку.
Експерти з числа школярів готуються до уроку заздалегідь, отримавши попе​редньо завдання й обговоривши їх з учителем. Вони допомагають вчителеві в проведенні контролю і консультуванні однокласників.

Організувати і провести модульний урок досить складно. Необхідно вибрати тему модуля, чітко сформулювати для себе й учнів комплексну мету, інтегративну мету, а також конкретні завдання, що досягаються на різних етапах уроку. Треба підібрати матеріал з обліком рівневої диференціації, продумати сполучення індивідуальної роботи і роботи в парах, групах, розрахувати час.

Протягом усього уроку вчитель консультує учнів, бере участь в обговоренні проблемних питань, контролює діяльність учнів, підводить попередні підсумки (остаточні підсумки роботи кожного учня можна підвести лише на початку на​ступного уроку).

Модульний урок може містити в собі підготовлені учнями повідомлення, вико​нання творчих завдань, розігрування ролей, міні-спектаклі.

Перед завершальним контролем учитель робить узагальнення, нагадує про по​ставлені на початку уроку цілі, коротко характеризує підсумки роботи експертів, підгруп, класу в цілому. Ціль завершального контролю — перевірити, як учні засвоїли навчальний матеріал. Школярам пропонується виконати на вибір одне з трьох завдань. Контроль на цьому етапі здійснює вчитель.

Модульні уроки будуються логічно, послідовно розвиваються від мотивацій​ної бесіди до завершального етапу, що називається рефлексією. Схема модуль​ного уроку включає наступні компоненти: мотиваційна бесіда і введення в те​му, вхідний контроль — перевірка домашнього завдання і повторення вивченого раніше, робота з новим матеріалом і завершальний контроль — закріплення вивченого і перевірка засвоєного на уроці.

Рефлексія (від латин, reflexio — звертання назад) здійснюється у формі відпо​відей на стандартизовані запитання і самооцінки за 10-бальною шкалою.

Наприкінці уроку учні за 10-бальною шкалою оцінюють свою роботу, визнача​ють, що ця робота їм дала. Оцінка здійснюється ніби в трьох вимірах, які можна умовно позначити словами «справа», «я», «ми». Такі учні усвідомлюють, чого вони досягли у вивченні навчального матеріалу.
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Учитель формулює запитання, що дозволяють оцінити досягнуті на уроці результати. Наприклад, учням можна запропонувати проставити кількість балів. що характеризуватиме ступінь засвоєння матеріалу:

9—10 балів — матеріал засвоєний міцно, питання, що обговорювалися на уроці, зрозумілі;

7—8 балів — матеріал засвоєний частково;

4—6 балів — над матеріалом потрібно ще попрацювати.

Наприкінці уроку учні оцінюють роботу класу і свою роль на уроці й відзнача​ють мінуси і плюси. Для вчителя самооцінки учнів і їхнє судження дають чима​лий матеріал для міркувань про вибір форм роботи, про доступність пропонова​них завдань, про способи досягнення поставлених цілей.

Специфіка модульного уроку полягає в тому, що він дає учням можливість засвоїти нові знання протягом двох навчальних годин (2х40) і обійтися без до​машніх завдань. Обов'язковою умовою проведення модульного уроку є наявність у кожного учня дидактичного матеріалу (тексту, таблиць) і навчальних посібників.

6. МОДУЛЬНО-РОЗВИВАЮЧЕ НАВЧАННЯ
Модульно-розвиваюча система була презентована 1994 p. як альтернативна нинішній, класно-урочній.

Недоліки  класно-урочної системи         
А. Фурман, автор технології МРН [44] констатує, що класно-урочна система має ряд непереробних істотних недоліків. Зокрема:

· переважання колективної і групової роботи над індивідуальною, чітко спланованою та організованою, внаслідок чого мало враховуються інди​відуальні особливості дітей, присутня внутрішня пасивність навчання і нераціональне використання часу на уроках;

· неможливість учнів глибоко осмислити виучуваний матеріал через його швидку зміну, слабку структурованість, переважання пасивного сприймання інформації над її осмисленням і практичним використанням, через громіздкість і репродуктивність домашніх завдань;

· обмеженість діалогічного спілкування вчителя і учнів на уроках, яка спричинена великою наповненістю класів, репродуктивністю міжособистісних контактів між учасниками навчального процесу, що психічно виснажує їх;

· недостатня наступність конкретного виховного впливу сім'ї, школи, громад​ськості, що призводить до формування подвійної моралі в учнів, негативних рис характеру (неправдивості тощо);

· низька соціально-психологічна стимуляція творчих компонентів мислення внаслідок інформаційно-наукового перевантаження навчального процесу, що не дає змоги реалізувати інтелектуально-особистісний потенціал учнів, передусім здібних і обдарованих.

Мета модульно-розвиваючого  навчання

Метою модульно-розвиваючого навчання є забезпечення прогресивного психосоціального розвитку вчителя і учня в умовах діалектичне пов'язаних процесів навчання, виховання й освіти, а конкретніше — оптимізація багатоскладових процесів соціально-особистісного росту учасників розвиваючої педагогічної взаємодії.

Визначення мети в експериментальній модульно-розвиваючій системі зумовлене кількома моментами:

1) Модульне навчання як ієрархія психолого-педагогічних систем зорієнтоване на комплексне (різнобічне і різнорівневе) формування суб'єктності, розвитку цілісної
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особистості як індивідуальності, що здатна самореалізуватися під час безперервної педагогічної взаємодії.

2) Крім закономірностей розвитку особистості, кожна із п'яти сфер розвитку (фізичний, розумовий, емоційний, моральний, духовний) враховує умови і специфіку просторів розвитку учня і вчителя (дієвий, ситуаційний, середовищний, контекстний, вселенський) та внутрішній час їх реалізації (досуб'єктивний, доактуальний, актуальний, потенційний, ідеальний).

3) При модульному навчанні розв'язується проблема неприродності структурно-функціональної автономії процесів навчання, виховання, освіти; для розуміння суті цих процесів використовується принцип єдності.

4) Цільовим потребам модульно-розвиваючого навчання повною мірою відпові​дає міждисциплінарна категорія соціалізації, яка в найширшому контексті роз​криває процес становлення особистості, вивчає оволодіння нею знаннями, норма​ми і цінностями, що притаманні даній історичній епосі, суспільству, соціальній спільності, групі.

5) Обсяг категорії, «соціалізація» не тільки охоплює зміст реальної діалектики навчання, виховання та освіти, а й утримує як цілеспрямовані (організовані, пе​дагогічні) впливи на особистість, так і спонтанні, ситуативні процеси, що зумов​люють її формування.

6) Модульно-розвиваючий процес у психолого-педагогічному аспекті — модель найкращого прогресивного психосоціального росту особистості як індивіда, про​відна форма соціалізації, що одномоментно перебігає в трьох системах формуван​ня людського ставлення до світу і самої себе (теоретичного, практичного, есте​тичного) і на трьох рівнях оволодіння (знаннями, нормами, цінностями).

7) В аспекті психосоціального зростання важлива роль відводиться самоактивності особистості, яка стимулює розгортання процесів саморозвитку, само-актуалізації і самореалізації; самоактивність і є основним моментом, факто​ром і одночасно засобом розвитку справжньої суб'єктивності учасників        педагогічного процесу.        

Умови, створені у системі модульно-розвиваючого навчання
У системі модульно-розвиваючого навчання створено такі умови:

1. Змістовно навчальний процес організовується за відповідними проблемно-      модульними програмами, які, розкриваючи соціально-функціональну роль кожного, чітко визначають психолого-дидактичний зміст спільної діяльності вчителя      і учнів на тому чи іншому етапі функціонування навчального модуля, тобто за​безпечують розвиток певного набору психосоціальних функцій учня з певним мен​тальним досвідом і потенціалом.

2. Модульно-розвиваючий процес технологізовано на рівні окремого навчально​го предмета (сукупність навчальних модулів), змістового модуля (шість основних педагогічних технологій) і міні-модуля (30-, 25- чи 20-хвилинне навчальне за​няття з чітко визначеною системою проблемно-діалогічних методів).

3. Зменшено щоденні навчальні навантаження на учня: замість 5—7 пред​метів учень готує і вивчає 2—3, максимум 4, що дає змогу в кілька разів підвищити зосередженість учнів на певному навчальному матеріалі.

4. Упроваджено гнучкий розклад і скорочено урок до 30 (25 і 20) хв..: скажімо, три міні-модулі по 30 хв. — це більше, ніж два уроки по 45 хв. Завдяки цьому фактично незмінними протягом року залишаються психофізіологічна готовність та інтелектуальна здатність дитини до продуктивного навчання.

5. За допомогою спеціальних психолого-педагогічних заходів (систематичне ґрунтовне тестування інтелектуального й особистісного зростання учнів, гнучкий режим навчальної і позанавчальної праці тощо) гармонізується система особистісної адаптованості учнів від 1-го до 11-го класу.
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6. Оптимізовано індивідуальний пізнавально-регуляційно-ціннісний процес кожного, оскільки навчання починається з формування внутрішньої пізнаваль​ної мотивації і через нормотворчість завершується рефлексивним осмисленням себе і своїх можливостей у реальному світі.

7. Технологізовано і дидактичне нормовано професійну діяльність учителя завдяки чіткій логічній послідовності завершеної сукупності етапів функціону​вання навчального модуля, змістової психолого-педагогічної характеристики кожного з них, що дозволяє в деталях проектувати організацію навчально-виховного процесу у формах розвиваючої педагогічної взаємодії на матеріалі будь-якого навчального предмета.

Модулі за  А. Фурманом     
А. Фурман розрізняє дидактичний, навчальний, змістовний і формальний модулі. Дидактичний модуль — це виважений концептуальний опис методики викла​дання певного навчального курсу, що забезпечує вирішення окремої групи розвиваючо-академічних цілей і завдань та проектується як чітко обґрунтоване і від​носно локалізоване психосоціальне зростання вчителя і учня протягом півріччя чи навчального року.

Навчальний модуль — відносно самостійна, цілісна частина реального навчаль​но-виховного процесу, яка завдяки єдиному технологічному циклу поєднує змістов​ний і формальний, процесуальний і результативний модулі.

Змістовний модуль — науково адаптована, відкрита і взаємозалежна система знань (теорії, закони, поняття), норм (алгоритми, програми, інструкції, техно​логії) і цінностей (ставлення, оцінки, наслідки рефлексії тощо), яка визначається науковим проектом змістового модуля, сценарієм інваріантних технологій повно​цінного модульно-розвиваючого процесу, міні-підручником і дістає процесу​ально-функціональне втілення в міні-модулі, тобто у формальному модулі. 

Особливості  міні-модуля    
Міні-модуль (модуль) — основна форма організації навчання в модульно-розвиваючій системі, яка характеризується такими особливостями:

1) Нерозривним зв'язком і єдністю змістового модуля і форми-модуля.

2) 30-, 25- або 20-хвилинним часовим відтінком організації навчального процесу

3) Має ту чи іншу чітко обґрунтовану психодидактичну мету, яка визначається етапом модульно-розвиваючого процесу і зафіксована в науковому проекті змістового модуля.

4) Проводиться із середніми (до 35 осіб) або невеликими (до 15 осіб) відносне постійними групами учнів, які спеціально підбираються за певними критеріям! (інтелектуальність, соціальність тощо);

5) Взаємозалежно і послідовно реалізує основні інваріанти соціально-культурного досвіду на рівні знань, норм і цінностей за допомогою проблемно-модуль них навчальних програм.

6) Обіймає певну, чітко визначену педагогічну технологію, що кооперує діяльність учителя і учнів, робить міні-модуль суттєво цілісним, логічно і дидактично завершеним.

7) Існує залежно від віку учнів автономно (здебільшого 1 — 2 кл.), здвоєно (З — 6 кл.), строєно (6 — 9 кл.) і системно (10 — 11 кл.).

8) Наповнюється різними, науково обґрунтованими способами, формами і засо​бами навчальної діяльності, виходячи з принципу їх оптимальної різноманітності і взаємодоповнення. 
Визначення  навчального  модуля
Отже, навчальний модуль — це цільова, відкрита і відносно завершена сукупність взаємозалежних циклів навчальної, виховної та освітньої розвиваючої       взаємодії вчителя й учнів, що реалізує змістовий модуль через форму-модуль. Цей модуль і є основною ланкою модульно-розвиваючої системи навчання, що забез​печує оптимізацію психосоціального розвитку вчителя і учнів, а тому багато
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в чому є альтернативою традиційним засобам, формам і методам класно-урочної системи.

Основу технології модульно-розвиваючого навчання становлять ідеї модульно-розвиваючого процесу і цілісного функціонального циклу навчального модуля.

Навчально-модульний процес у пропонованій концептуальній схемі обґрун​товується як найпрогресивніша форма (втілення) процесу соціалізації особис​тості. Суть останнього полягає в оволодінні учнем соціально-культурним дос​відом на рівні знань, норм і цінностей, який дає змогу йому формуватися і самореалізуватися як творчій особистості.

Отже, модульно-розвиваючий процес реалізується через логічні й психолого-дидактичні зв'язки навчальних модулів, кожний з яких характеризує мікроетап психосоціального розвитку учня. Природно, що до дидактичної структури навчально​го модуля входять полісуб'єктивна активність — діяльність, змістовий і формальний модулі, цільовий і технологічний, процесуальний і результативний модулі.

Двофазний  характер функціонування навчального модуля
Функціонування навчального модуля — від установчо-мотиваційного етапу       (модуля) до контрольно-рефлексивного — має двофазний характер. Перша фаза — це первинне; сприйняття, відкриття і осмислення конкретного змістовного    модуля, друга — відпрацювання умінь і навичок, норм діяльності способів узагальнюючої і рефлексивної поведінки. Кожна фаза містить по три етапи (процесуальні модулі), які в логічній єдності становлять повний функціональний цикл навчального модуля. Він відзначається:

· довершеною послідовністю шести етапів функціонування, що, характе​ризуючись взаємопереходами, все-таки догматично не слідують один за одним;

· реальний навчальний процес завжди набагато складніший, ніж будь-який краще-гірше змодельований процес;

· насиченістю кожного етапу відповідним психолого-дидактичним змістом (спільна пошукова пізнавальна активність, проблемно-діалогічні форми, нормотворча діяльність тощо), в якому процеси розвитку, функціонування й управління модульно-розвиваючого процесу взаємозумовлені;

· функціональною цілісністю модульно-розвиваючого процесу, що досягається лише при переході від першої фази розвитку навчального модуля до другої, від інформаційно-пізнавальних засобів діяльності до нормативно-регуляційних і ціннісно-естетичних;

· відносною незалежністю етапів цілісного функціонального циклу навчального модуля одного від іншого, що свідчить про гнучкість і динамічність модульної системи організації навчання, постійний розвиток її у просторі й часі;

· спрямованою циклічністю у функціонуванні навчальних модулів, детермінованою генезисом процесів соціалізації особистості вчителя і учня, коли пройдені раніше навчальні модулі та їхні етапи є умовою повноцінного функціонування наступних, а отже, передумовою реалізації потенціалу кожного. 

Реалізація модульно-розвиваючого навчання в експериментальному режимі стала можливою, як зазначає А. І. Фурман, на технологічному рівні організації навчан​ня завдяки визначенню психолого-педагогічного змісту етапів повного функціо​нального циклу навчального модуля. Саме цей зміст, моделюючи розвиваючу взає​модію вчителя і учнів, задає нормативні параметри перебігу конкретної педагогічної діяльності в умовах пропонованої системи навчання. Він визначає реальне поле вибору вчителем завдань, змісту, форм, технологій, методів і прийомів розвиваючої активності учнів на кожному етапі навчального моду​ля, а в підсумку забезпечує прогресивне психосоціальне зростання кожного. 

Що таке технологічний модуль 

Відтак технологічний модуль — процес функціонування і розвитку навчального модуля, який визначає ланцюг переходів від одного міні-модуля до іншого
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за допомогою повної характеристики психолого-педагогічних засобів, можли​вих способів їх застосування та фіксації самого факту переходу від одного стану модульно-розвиваючого процесу до іншого.

Послідовність  протікання етапів навчального модуля
Простежимо за послідовністю протікання етапів навчального модуля.       

На 0 етапі — чуттєво-естетичному — відбувається емоційна мотивація учня, формування мети, що пов'язує певну суму знань і вмінь і завдання формуванням    особистості, її світосприйняття.

На І етапі — установчо-мотиваційному — відбувається націлювання, формується  установка, мотивація учіння учнів, вони отримують уявлення про певні знання.

На II етапі — змістово-пошуковому — формується модуль знань, відбувається представлення матеріалу, усвідомлення змісту, починається ознайомлення з нор​мами діяльності (уміннями).

На III етапі — оцінно-смисловому — перевіряється первинний рівень зрозумін​ня та запам'ятовування змісту навчального матеріалу.

На IV етапі — адаптивно-перетворювальному — передбачається формування со​ціальних норм, умінь використовувати знання в типових та нетипових умовах.

На V етапі — системно-узагальнюючому — формування модуля норм знання узагальнюються та систематизуються.

На VI етапі — контрольно-рефлексивному — формується модуль цінностей, знання остаточно перевіряються, триває рефлексія.

На VII етапі — духовно-естетичному — підводиться підсумок психо-соціального зростання, формування світогляду наприкінці навчального модуля.

У функціонуванні навчального модуля важливе значення мають також цільо​вий, процесуальний, результативний, тестовий і графічний модулі.

Визначення  цільового модуля

Цільовий модуль — це завершена систематизація психолого-дидактичного змісту      цілісного функціонального навчального модуля, що визначається проблемно-модульною програмою, організаційно реалізується як ієрархія міні-модулів, процесу​альне втілюється як ланцюг інноваційних педагогічних технологій і результа​тивно окреслює розвивальний потенціал навчально-виховного процесу.

Іншими словами, цільовий модуль передбачає формування розвиваючого, тобто досягнення відносно завершеного етапу психосоціального розвитку особистості, що характеризується виникненням системно-якісних новоутворень у внутрішньо​му світі учня, істотним зростанням його соціальних можливостей і духовної дос​коналості та емпірично визначається індивідуально можливим для нього зану​ренням в освітньо організований фрагмент соціально-культурного досвіду.

Визначення  процесуального модуля

Процесуальний модуль — конкретний перебіг розвиваючої взаємодії вчителя і учнів під час повноцінного функціонування навчального модуля, яке передбачає        поступальне проходження ними проблемно-предметної та ціннісно-регулятивної фаз оволодіння загальнолюдським досвідом і забезпечує оптимальне психосоціальне зростання їхнього потенціалу.

Результативний  модуль

Результативний модуль — це фіксація приросту психосоціального і навчального потенціалу вчителя і учнів на основних етапах розвитку модульного процесу в результаті проходження ними повного функціонального циклу навчального мо​дуля та проблемно-модульної навчальної програми в цілому.

Природно, що в системі модульно-розвиваючого навчання використовуються прогресивні моделі об'єктивного оцінювання праці вчителя і учнів — норматив​но-систематична, рейтингова, критеріальна і т. п., що ґрунтуються переважно на результатах дидактичного і психологічного тестування. Тестовий модуль відіграє одну з головних ролей у здійсненні та об'єктивному оцінюванні модульно-розвиваючого процесу.
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Визначення  тестового  модуля 

Визначення графічного модуля
Отже, тестовий модуль — це сукупність короткочасних навчальних або психологічних задач (завдань) для виявлення темпів зростання соціалізації особистості як індивідуальності.

Створюючи розвивальні міні-підручники, важливо проектувати систему графічних модулів. Графічний модуль — це комплексне, структуроване відображення змістового модуля за допомогою графічних засобів (таблиці, схеми, 
графіки, малюнки, символи тощо). Навколо цього модуля системного означення набуває зміст модульно-розвиваючого процесу, який композиційне об'єднує 
його функціонування, раціоналізує суб'єктивну активність учителя й учнів.

Перспективи розвитку модульно-розвиваючої системи навчання значні. Два глобальні фактори мають тут значення.

По-перше, продовжується інтенсивна теоретична розробка цієї системи, у тому числі питань її наукового проектування. Так, із позицій інноваційності здійснено докладну порівняльну характеристику класно-урочної системи і модульно-роз​виваючої в аспектах мети і завдань, змісту і форм, технологій і результатів навчання (таблиця 1), змістовно окреслено понятійно-термінологічне поле цьо​го типу навчання, концептуально конкретизовано ідею цілісного модульно-роз​виваючого процесу у вигляді ієрархії інноваційних педагогічних технологій та ін.

По-друге, організована ґрунтовна практична перевірка модульно-розвиваючої системи в умовах фундаментального соціально-психологічного експерименту в га​лузі освіти. Це дало змогу визначити передумови ефективного впровадження цієї   системи в масову педагогічну практику.

Поаспектне впровадження  модульно-розвиваючого навчання         

А. Фурман зазначає інший важливий факт: модульно-розвиваюче навчання як експериментальна система впроваджується поаспектно:

· психологічно: модуль як цілісний функціонально автономний етап психосоціального розвитку особистості;

· змістово: модуль як довершений добір, цілісний блок наукової інформації, знання;

· організаційно: модуль як відносно самостійна форма життєдіяльності педагогічне керованих, малих, середніх і великих навчальних груп;

· загальнодидактично: модуль як гармонійна єдність дидактичних компонентів — цілей, змісту, форм, технологій, засобів і наслідків навчання;

· методологічно: модуль як комплекс теоретичних, прикладних і практичних засобів пізнання, які обслуговують фундаментальний соціально-психологічний експеримент у галузі освіти;

· освітологічно: модуль як надскладна, ієрархізована галузь соціально-культурної практики людей, що забезпечує якісний психосоціальний розвиток підростаючого покоління.

Зазначені аспекти взаємозалежності реалізації принципів розвитку і модульності водночас характеризують етапність упровадження модульно-розвиваючої си​стеми в шкільну практику. При цьому наскрізними, як згадувалося, є дві ідеї, які забезпечують цілісність системи в культурно-соціальному просторі і часі, — модульно-розвиваючого процесу і цілісного функціонального циклу навчаль​ного модуля.
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Науковий проект навчальних модулів
(розроблено вчителем укр. мови та літератури

А. Чопікян ЗОШ № 164 м. Харкова) 

Українська література, VI кл.

Тема: Літ-ра І п. XIX ст. (Т. Шевченко, П. Куліш, Марко Вовчок). 

Кількість годин/модулів— 10х15.

Категорії: міміка, жести, підтекст і його види, пейзаж, пейзажна лірика, вико​навське завдання.

Основні завдання психосоціального розвитку:

· довготривала пам'ять;

· образне мислення;

· комплекс духовних почуттів;

· творче уявлення. 

Розвиток зв'язного мовлення:

· усний переказ уривків епічного твору;

· твір-роздум (письмово). 

Результат функціонування навчального модуля 

Знати:
1. Уривок із твору С. Васильченка і вірш Шевченка «Якби ви знали, паничі...» напам'ять.

2. Зміст і героїв вивчених творів.

3. Поняття про підтекст і виконавське завдання. 

Нормувати:
1. Вивчені категорії у вигляді дефініцій.

2. Засвоєні зображувально-виражальні засоби та компоненти твору. 

Цінувати:
1. Красу рідного слова.

2. Жертовність і прагнення до свободи Т. Шевченка.

3. Найкращі почуття (любов до Батьківщини, повага до рідних, працьовитість, розум і кмітливість, ненависть до гноблення і приниження). 

Обсяг і структура освітнього змісту міні-модулів 

У — М

1. Поринання у світ Шевченкового дитинства.

2. Знайомство з авторами і текстами творів.

3. Мотивація навчальної діяльності. 

З — П

1. Читання і обговорення текстів у класі.

2. Виразне читання напам'ять.

3. Усний переказ уривків із епічного твору.

О — С
1. Оцінювання учнями правильності розуміння набутих знань (рецензія на відповідь учнів).

А — П

1. Організація перетворювальної діяльності (завдання конструктивного характеру).

2. Складання характеристики героя твору (колективна робота).

С — У 

1. Систематизація і узагальнення здобутих знань шляхом тестування.

К — Р 

1. Контрольний твір-роздум (творча рефлексія) на одну із тем:

1) Між людьми будь людиною.

2) Життя Тараса в батьківській хаті.
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3) Чим мені сподобалася Орися з оповідання П. Куліша?

4) Нещасливе життя селян-кріпаків в оповіданні Марка Вовчка «Горпина»

7. ТЕХНОЛОГІЯ РІВНЕВОЇ ДИФЕРЕНЦІАЦІЇ АВТОР М. П. ГУЗИК

Диференціація навчання у всіх своїх різноманітних проявах повинна стати способом для досягнення всіма учнями базового рівня освіти, необхідного для на​ступного вибору ними професії чи сфери діяльності. Її варто розглядати як спосіб дати молоді знання з максимальним урахуванням її індивідуальних особливостей, інтересів і здібностей.

Диференційований підхід у навчанні передбачає:

· створення різних умов навчання для різних шкіл, класів, груп з метою врахування особливостей контингенту;

· комплекс методів і організаційно-управлінських заходів, які забезпечують управління в гомогенних групах.

«Гомогенна» група — це група, яка об'єднує учнів за певною ознакою. В основі технології рівневої диференціації (ТРД) лежить створення гомоген​них груп, які об'єднують учнів, однакових за рівнем розвитку. Цільові орієнтації ТРД:

· навчання кожного на рівні його можливостей і здібностей;

· адаптація навчання до особливостей різних груп учнів.

Навчаючись в одному класі, за однією програмою і підручником, школярі ма​ють можливість засвоювати матеріал на різних рівнях. Визначальним при цьому є, звичайно ж, рівень обов'язкової підготовки. Його досягнення свідчить про ви​конання учнем мінімально необхідних вимог до засвоєння змісту. На його основі формуються вищі рівні оволодіння матеріалом. Такий вид диференціації одержав назву— рівнева диференціація.

Умови для  успішного й ефективного здійснення рівневої диференціації
Для успішного й ефективного здійснення рівневої диференціації необхідне виконання ряду важливих умов: 
     1. Виділені рівні засвоєння матеріалу й у першу чергу обов'язкові результати     навчання повинні бути відкритими для учнів. Якщо мета відома і посильна учневі, а їхнє досягнення заохочується, то є цілком природним прагнення дитини  до їхнього виконання. Відкритість рівнів підготовки є механізмом формування позитивних мотивів навчання, свідомого відношення до навчальної роботи. Доз​воляє залучити самооцінку знань учня в організації диференційованої роботи.

2. Не треба ототожнювати рівень, на якому ведеться викладання, з обов'язко​вим рівнем засвоєння матеріалу. Перший повинен бути вищим, інакше рівень обов'язкової підготовки не буде досягнуто, учні потенційно здатні засвоїти більше, не будуть просуватися вперед. Кожен учень повинен пройти через повноцінний навчальний процес. Рівнева диференціація здійснюється не за рахунок того, що одним учням дають менший обсяг матеріалу, а іншим більший, а в силу того, що, пропонуючи учням однаковий обсяг матеріалу, ми встановлюємо різні рівні вимог до його засвоєння.

3. У навчанні повинна бути забезпечена послідовність і просування учня по рівнях. Це означає, що в процесі навчання не треба пред'являти більш високих вимог до тих учнів, які не досягли рівня обов'язкової підготовки. Треба, щоб труднощі в навчальній роботі для таких школярів були посильними. Водно​час, якщо для одних учнів необхідно продовжити етап відпрацювання основ-
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них, опорних знань і умінь, то для інших не потрібно необґрунтоване затри​муватися на цьому етапі. Зміст контролю й оцінки повинні відбивати прийня​тий рівневий підхід. Контроль повинен передбачати перевірку досягнення всіма учнями обов'язкових результатів навчання як державну вимогу, а також до​повнюватися перевіркою засвоєння матеріалу на вищому рівні.

4. Добровільність у виборі рівня засвоєння і звітності. Кожен учень має право добровільно і свідомо вирішувати для себе, на якому рівні засвоювати матеріал. Саме такий підхід дає змогу формувати в школярів пізнавальну по​требу, навички самооцінки, планування і регулювання своєї діяльності. Рівневу диференціацію можна організувати в різних формах, що істотно залежать від індивідуального підходу вчителя, від особливостей класу, від віку учнів і т. ін. Як основний шлях здійснення диференціації навчання, пропонується формування мобільних груп. Розподіл на групи здійснюється насамперед на основі критерію досягнення рівня обов'язкової підготовки. Робота цих груп може проходити в рамках звичайних уроків, а також їх можна тимчасово виділити для окремих занять.

Гармонійно поєднуючи фронтальну (колективну), групову та індивідуальну форми організації навчання з рівневою диференціацією, яка здійснюється за раху​нок гнучкого моделювання навчального процесу у вигляді послідовного ланцюж​ка уроків семи типів, М. Гузик пропонує комбіновану систему навчання [3].

Логіка побудови комбінованої системи передбачає засвоєння основного теоре​тичного матеріалу, удосконалення та систематизацію, контроль і корекцію знань. Кожному етапу відповідає певний тип уроку (див. схему 2).

ВЗАЄМОЗВ'ЯЗОК ЕТАПІВ НАВЧАННЯ І ТИПІВ УРОКІВ 

ЗА КОМБІНОВАНОЮ СИСТЕМОЮ

Етап навчання                                          

      Тип уроку
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На першому етапі навчання відбувається переважно за фронтальною (колек​тивною) формою; далі (II — IV етапи) домінуючою є індивідуальна і групова   робота.

Індивідуальні навчальні програми «С», В» і «А»      
На другому етапі комбінована система передбачає глибоку диференціацію всіх компонентів процесу навчання (мети, змісту, технології) за умов, коли навчально- виховний процес відбувається в межах конкретного класу. Для забезпечення диференціації створюються три індивідуальні навчальні програми. Програма «С» розрахована на учнів, які ще не спроможні творчо використовувати знання, уміння та навички внаслідок слабкості їхньої теоретичної бази, несформованості практичних навичок або зниження «Я»-концепції. Ця програма базується на матеріалі, що вивчається на уроках розбору нового матеріалу та його фронтального опрацюван​ня, і має забезпечити засвоєння основних понять, дат, історичних осіб на репродук​тивному рівні, оволодіння учнями алгоритмами виконання стандартних навчальних завдань. За правильне виконання цієї програми учень отримує оцінку «6».

Програма «В» призначена для учнів, які успішно виконали завдання програми «С» при вивченні попередніх тем, мають добрі знання матеріалу та достатньо розви​нуті вміння мислити самостійно, застосовувати знання і навички для вирішення складніших завдань. Програма «В» містить основні моменти програми «С», але з перспективою їх розвитку на творчому рівні. Максимальна оцінка — «9».

Програма «А» передбачає наявність в учнів відмінних знань, нестандартного мислення, уміння самостійно здобувати знання та застосовувати їх для розв'я​зання складних проблем і має забезпечити реалізацію самостійної творчої діяль​ності учнів. Виконання цієї програми дає змогу отримати найвищий бал — «12».

Програми «С», «В» і «А», хоч і розраховані на різні категорії учнів, не є дог​матичною настановою вчителя, адже школярі вільно обирають програму, за якою працюють. Усі три програми базуються на однакових принципах: комплексності — залучення матеріалу, що дає змогу в єдності реалізувати освітню, розвиваючу і ви​ховну цілі уроку; наступності між програмами «А», «В» і «С»; диференціації; допомоги вчителя учням.

Одним з ключових положень комбінованої системи є гнучкий підхід до визна​чення кількості уроків певних типів: їх проводиться стільки, скільки, на думку вчителя, необхідно для засвоєння теми. Просування в навчанні відбувається лише за умов успішного подолання учнями попереднього етапу. Тому комбінована сис​тема має чітку систему контролю: залік за темами, залік за чверть, за півріччя (так звана зимова сесія з 15 по 25 грудня) і за рік (літня сесія з 3 по 15 трав​ня). Залік приймається всією кафедрою історії, причому кожен учитель перевіряє ступінь розвинутості в учнів конкретного вміння. Це робить оцінку об'єктивною, знімає стереотипний погляд учителя на знання учня.

8. ДАЛЬТОН-ТЕХНОЛОГІЯ

Дальтон-технологія — технологія, в якій закладені великі можливості для реа​лізації особистісно-орієнтованого навчання (00Н) в умовах класно-урочної системи.

Американський педагог Хален Паркерхерст поставила своєю метою знайти нові підходи організації життєдіяльності дітей в навчальному процесі. Паркерхерст розробила «Лабораторний план», мета якого навчити дітей жити в со​ціумі, розвивати розум, тіло і дух.

В основі «Лабораторного плану» лежала ідея об'єднання діяльності вчителя й учнів для досягнення індивідуалізованих цілей навчання. Особливо хочеться

108
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звернути увагу на те, що Дальтон-план — це сполучення кабінетного навчан​ня з навчальним процесом, заснованим на трьох принципах: свобода, са​мостійність співробітництво. Усі ці принципи об'єднуються головним принци​пом — принципом гуманізму. У цьому суть філософії Дальтон-технології.

СУТНІСТЬ ПРИНЦИПІВ ДАЛЬТОН-ТЕХНОЛОГІЇ
Принцип свободи
Що таке свобода? Це право вибору учнем предмета, теми, місця, партнера джерела знань, темпу, форм і засобів роботи. Природно, що самий навчальний предмет в основному визначається навчальним планом. Але ця свобода сполу​чається з відповідальністю: учень здійснює вільне навчання, здійснює самоконт​роль, взаємоконтроль, але остаточно рівень досягнення мети оцінює вчитель за кожним вільно виконаним завданням. Кожний учень індивідуально звітує перед учителем. Таким чином, свобода сполучається з відповідальністю.

Принцип самостійності
Самостійність — це вибір учнем рівня самостійності пізнавальної діяльності, маршруту свого розвитку, самостійність дій ухвалення рішення відповідальності за цей вибір.

Принцип співробітництва
Співробітництво — це вибір форми учбово-пізнавальної діяльності: індиві​дуальної, парної, у малій групі. Учень має право звертатися по допомогу до кого завгодно: до учнів, батьків, до вчителя. Він не повинен боятися признатися, що чогось не знає. Це дає можливість школярам учитися шанувати іншу людину, уміти її вислухати, зрозуміти, знайти з нею контакт, учитися приймати спільні рішення, довіряти одне одному, учитися допомагати іншим відпо​відати за роботу в групі. Є маленький нюанс: допомога вчителя полягає голов​ним чином в тому, щоб підказати, де і як шукати відповідь на запитання.

Отже, працюй з ким хочеш, запитуй кого хочеш, але відповідати за викона​не завдання будеш сам (відповідальність). 

Основні завдання Дальтон-технології:
· забезпечення індивідуалізованого розвитку учня;

· розвиток його соціального досвіду за рахунок оволодіння навичками          співробітництва, відповідальності і самостійності в учбово-пізнавальній діяльності.

Усі ці вихідні положення філософії реалізуються через Дальтон-план, що включає в себе завдання, лабораторію і будинок. Розглянемо докладніше кожний компонент.

Завдання складають змістовну основу Дальтон-технології. Вони повинні мати творчий характер. У кожному завданні визначається проблема, а самі завдання формулюються на рівневій основі. Можуть бути завдання дослідницького харак​теру з постановкою експерименту, розробкою проекту тощо. Завдання можуть обмежуватися навчальною програмою або виходити за її межі. Виконання зав​дання не тільки перевіряється вчителем індивідуально в кожного, але і дається перевірочна робота для всіх, саме вона й оцінюється. За кожне завдання оцінка не ставиться, а тільки відзначається його виконання і дається усна оцінка вчи​телем.

Коли Хален Паркерхерст розробляла Дальтон-план, то пропонувала розділити весь навчальний матеріал з предмета на чотири частини (за кількістю навчаль​них чвертей), потім кожну частину — на кількість місяців у чверті і потім — на кількість тижнів. Це було основою для визначення завдання на день, тиж​день, місяць. Проте це все-таки формальний підхід, і досвід показав, що основою
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розподілу повинні бути логічно завершені частини
однієї програми.
До самих завдань ставляться певні вимоги. 

Завдання повинні бути:
· рівневого характеру;

· з чітко сформульованими цілями завдання;

· цікавими для учня;

· розраховані на можливість учня самостійно впоратися з ними (для цього в завданнях даються указівки, література, термін виконання (час));

· охоплювати достатній обсяг навчального матеріалу;

· припускати різноманітні форми роботи, можливість для співробітництва з іншими;

· передбачати можливість для обліку, самоконтролю і контролю (наприклад, виступи в групі й ін.);

· припускати попереднє і наступне обговорення;

· припускати для учня певне випробування;

· передбачати досягнення як якісних, так і кількісних показників. 

Саме через виконання системи завдань здійснюється насамперед індивідуальний розвиток учня.

Лабораторія — це час у розкладі учня, відведений для самостійної роботи над завданнями, а також для участі в навчальних заняттях.

Будинок — це умови, наближені до домашньої свободи: наявність місця, де учневі комфортно працювати; свобода вибору, з ким виконувати роботу; на​явність групи консультантів, психолога тощо.

Форми реалізації Дальтон-плану
Учень працює над завданням не тільки вдома, але й у системі навчальних за​нять. Таких форм виділяється чотири:

Класний урок (Дальтон-план)     

Класний урок. Це заняття, що має своєю ціллю головним чином засвоєння теорії і відпрацьовування умінь і навичок, їх закріплення. Можуть бути лекції, контрольні уроки, уроки колективної рефлексії, тобто це — складова частин класно-урочної системи. У школі Дальтона вводилися табу, наприклад класний урок не рекомендується пропускати. Ознаки  колективного уроку

Колективний урок. Його ознаки:

· наявність проблеми, що виникла в більшості учнів під час практичної діяльності;

· учитель — організатор і учасник процесу обговорення;

· учень— учасник і суб'єкт організаційної діяльності;

· результатом колективного уроку є якісь рішення проблеми (для кожного може бути своє) із виходом на наступну діяльність через виниклі запитання й ускладнення. 

Табу. На таких уроках не можна:

· читати лекції;

· відступати під час обговорення від заявленої теми;

· робити висновки, що мають закінчений характер;

· давати оцінку виступам. 

Ознаки  лабораторного заняття

Лабораторне заняття. Його ознаки:

· наявність місця, де зосереджена необхідна література, посібники, довідники               тощо;

· тривалий проміжок часу, під час якого лабораторія працює, щоб учень міг зануритися у виконання свого завдання;

· присутність одного або кількох консультантів.
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Під час заняття учень працює індивідуально (у своєму темпі, у парі, групі. може бути репетитором для інших, консультуватися з учителем, здавати заліки).

Учитель консультує учнів, розмовляє з ними про виконані ними завдання, приймає заліки, дає нові завдання.

Табу. Не можна організовувати загальне обговорення проблем, втручатися в ін​дивідуальну і групову роботу без необхідності. Учитель тут має велику можливість спостерігати за діяльністю дітей: як вони працюють самі, з іншими дітьми тощо,

Конференція. Її відмінна риса полягає в обговоренні теоретичного питання інтегративного характеру. Особливого значення надають людським проблемам, цінностям тощо.

Ознаки конференції
Ознаки:

· необхідність підготовчого періоду;

· виступ у формі доповідей, а не повідомлень, тобто із власною точкою зору.

У такій приблизно класифікації форм здійснюються навчальні заняття. У порівнянні з використаними в педагогіці класифікаціями вона найближче підходить до угруповання занять з домінуючої мети, проте ця ціль на кожно​му занятті виявляється більш жорстко. Т. І. Шамова вважає, що наша шкільна практика не потребує в цьому плані великої перебудови, головне тут в іншо​му: усі перераховані форми занять допускають, насамперед, участь кожного учня в активній пізнавальній діяльності, і особливо «лабораторії».

З досвіду школи № 1080 м. Москви, Мінської гімназії № 3 система занять будується приблизно так: можуть проводитися спеціальні заняття з вивчення но​вих тем, дискусії, конференції, але обов'язково повинні мати місце «лабораторії» у формі Дальтон-часу, Дальтон-дня, Дальтон-тижня.

Дальтон — час може проводитися один раз на тиждень. Наприклад, у Мінській гімназії № 3 щовівторка другий час — це робота учнів у різних лабораторіях по виконанню завдань. Учні заздалегідь одержують навчальні завдання, де вка​зується термін їх виконання. Завдання можуть бути з різних предметів. Під час Дальтон-часу всі необхідні для роботи учнів кабінети відкриті, у них знаходять​ся вчителі, вихователі, психологи. Обов'язково працює бібліотека. У рекреаціях коридорів створюються кутки, де групи школярів можуть працювати. Меблі в класній кімнаті теж можуть бути переставлені. Кожний учень, наприклад, повинен виконати два завдання. Він визначає сам, яке завдання, у якому порядку буде виконувати самостійно або з кимось, чи буде звітувати перед учителем сьогодні або пізніше.

Форма навчальних занять і порядок ведення

Перший етап — класний урок.

Другий етап — колективний урок.

Третій етап — лабораторії.

Четвертий етап — контрольне тестування.

Класний урок — заняття, що має своєю метою засвоєння теорії і відпрацьову​вання навичок. (Проводиться обов'язково відповідно до вимог програми в рамках звичайного розкладу).

Колективний урок — заняття, що проводиться за наявності проблем в учнів у їхній практичній діяльності. При цьому організовується обговорення про​блеми, у результаті якого в учнів з'являються певні погляди, виробляється власна позиція. (Ці заняття вільні для відвідувань, на них не можна читати лекції, робити остаточні висновки.)

Лабораторія — це час у розкладі учня, відведений для самостійної роботи, коли він працює в парі, групі, індивідуально. (Відвідується за бажанням учня).
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ВИМОГИ ДО ЗАВДАНЬ

Завдання складаються так, щоб вони були посильними для самостійної робо​ти з визначеною часткою допомоги. Вони містять поради вчителя для досяг​нення мети, різноманітні за формою роботи.

Переваги  Дальтон-технології
Які ж переваги Дальтон-технології? Насамперед, вона найбільше наближена до технологій, що забезпечують особистісно-орієнтований підхід в освітньому процесі. Це здійснюється за рахунок високої мотивації самостійності, активності, відповідальності кожного учня, що поєднується з правом вибору освітнього рівня, засобів і форм діяльності. Перевантаження учнів знижується за рахунок навчан​ня з інтересом в умовах індивідуального темпу роботи. Найважливішою перева​гою технології є можливість особистого розвитку за рахунок збагачення соціаль​ним досвідом інших учнів і дорослих.

Ця технологія має інтегративний характер: у ній можуть бути використані технології повного засвоєння знань, рівневої диференціації, колективного спо​собу навчання, модульна, проектна. Це теж її переваги.

Змінюється в цій технології і роль учителя. Він перестає бути єдиним джере​лом знань.

Правила поводження на Дальтон-часі в Мінській гімназії № 3
Т. І. Шамова наводить вироблені правила поводження на Дальтон-часі в Мінській гімназії № 3.

1. Отримай Дальтон-завдання з усіх предметів заздалегідь, проаналізуй їх і розподіли по днях, за часом, яке завдання, де і коли буде виконано         протягом двох тижнів.

2. На Дальтон-час вибери собі лабораторію, партнерів, місце роботи, предмет і порядок виконання завдання.

3. Робота може бути індивідуальною, парною, груповою.

4. Організуй робоче місце з правильним освітленням, із мінімумом зорових звукових подразників, необхідними засобами навчання і починай працювати.

5. Вчитайся в завдання, визнач його цілі. Працюй інтенсивно і незалежно, швидко і легко. Виконуй Дальтон-завдання в зручному для тебе темпі.

6. Працюй зараз. Бережи час. Нічого не відкладай на потім.

7. Будь наполегливим. Не дозволяй дрібницям відривати тебе, одержувати задоволення від роботи.

8. Можна піти працювати в бібліотеку, але тільки з дозволу вчителя або класного керівника; для цього треба мати картку-допуск із указанням потрібних книг.

9. Не допускай більше двох переходів за урок із лабораторії в лабораторію (бібліотеку).

10. Якщо незрозуміле, запитуй у вчителя, у товаришів, шукай у книгах, пам'ятках. Використовуй з товаришем взаємне репетиторство. Запитуй у товаришів, пояснюй товаришам. Думайте разом! Пояснюючи матеріал або розв'язання комусь, ти сам його краще зрозумієш.

11. Записи з кожного предмета веди окремо і чітко. Перевіряй ще раз себе. Для записів можна використовувати різні кольори.

12. Тримай словник або книгу з граматики під рукою і користуйся ними, як тільки в чомусь не впевнений. Користуйся довідниками або енциклопедіями.

13. Вивчай себе. Наголошуй на позитивному. Визнач, у чому помиляєшся, і виріши, як цього уникнути наступного разу.

14.Учися на помилках. Отримавши перевірену роботу, не дивися тільки на оцінку і не викидай її. Пройдися по кожному завданню, повтори, що знаєш, і зверни увагу, де треба докласти більше зусиль. Виконані завдання намагайся здавати до зазначеного терміну в міру їх виконання.
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15. Пам'ятай, що учень одержує від учителя на Дальтон-часі тільки кон​сультацію, підказки, де знайти відповідь тощо, але не готову відповідь.

16. Деякі завдання або вправи можна виконати вдома. Важливо виконати їх добре, вчасно і самостійно.

17. Якщо виникнуть серйозні проблеми, звертайся до класного керівника. Не викидай власний план (розклад) виконання Дальтон-завдань у ці два тижні. Плануючи такі два тижні, ти зможеш щось поліпшити.

18. Намагайся виконані завдання здавати до вказаного терміну і в міру їх виконання. Перед тим, як здавати виконане завдання, подивися ще раз, які цілі воно переслідувало. Проаналізуй, чи досяг ти їх.

19. Контрольне (тестове) завдання виконується тільки індивідуально!

20. Використовуй індивідуальний контрольний лист або карту самооцінки.

Дорогий друже! Дальтон-час — це час серйозної самостійної роботи в умо​вах свободи вибору місця, предмета, теми, партнера, джерела знання тощо.

Скористайся розумно наданою свободою і довірою! І вчися самостійності! Співпра​цюй з колегами! Будь відповідальним за результати своєї учбово-пізнавальної діяльності!

Пропонуй, як краще організувати роботу з Дальтон-плану і як краще скласти Дальтон-завдання.

Іншою формою проведення занять є Дальтон-день. У цей день ставляться уро​ки з предметів, на яких використовується Дальтон-технологія. Також змістов​ною основою роботи учнів є завдання, що їм даються заздалегідь, а в цей день учні або можуть їх виконувати, або будуть звітувати перед учителем. Наводимо приклад Дальтон-дня з досвіду Мінської гімназії № 3.

Дальтон-день
Предмети: російська мова, математика, людина і світ, білоруська мова.

Рівень: 2-й клас.

Період: 27 листопада — 2 грудня 1997 p.

Тема з російської мови: дзвінкі і глухі приголосні наприкінці і в середині слів, що стоять у слабкій позиції.

Тема з математики: кругле двозначне число і дії з ним.

Тема з природи: людина і суспільство.

Тема з білоруської мови і читання: наголос, розподіл слів для переносу.

Треба знати і вміти: застосовувати вивчений матеріал на практиці, переносити прийоми обчислень у межах 20 на числа в межах 100, уміти читати, мислити, зіставляти факти, порівнювати, міркувати.

Як здійснити перехід на використання Дальтон-технології? У цьому процесі головна роль належить директорові школи. Найпершою умовою успіху є мотива​ція вчителів, потім учнів і батьків на прийняття цієї технології. Другою умовою є фахова готовність учителів до використання технології. Третя умова пов'язана з розробкою дидактичних матеріалів, орієнтованих на самостійну роботу шко​лярів.

Наведемо приклад управлінської діяльності директора гімназії № 3 м. Магадана Т. А. Ісаєвої.

Колектив пройшов шляхом введення нової технології через Дальтон-тижні. Перший такий тиждень був проведений з 16 по 31 жовтня 1999 p. До цього протягом 1998/99 навчального року йшов процес мотивації вчителів, вивчення сутності цієї технології, що для даного колективу була не першою інновацій​ною технологією. Уже добре використовувалися технології рівневої диференці​ації, КСН, модульна, проектна, що, безсумнівно, було важливою умовою успіху колективу.
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Була організована творча група, яка готувалася до практичної реалізації Дальтон-тижня. План лекцій, семінарів, «круглих столів» містив у собі такі питання:

1. Технологія Дальтон-плану.

2. Психологія про свободу вибору учнями змісту, способів і засобів навчання.

3. Вимоги до завдань на Дальтон-тиждень.

4. Організація «лабораторій».

5. Організація колективних уроків.

6. Організація конференцій.

7. Роль класних керівників і батьків в організації і проведенні Дальтон-тижнів.

8. «Круглий стіл» із проблем Дальтон-тижня. Крім цього, творчою групою розроблені різноманітного роду рекомендації вчите​лям, батькам, анкети для учнів і вчителів. Наводимо ці матеріали.

РЕКОМЕНДАЦІЇ ЩОДО УПОРЯДКУВАННЯ ПЛАНУ ВЧИТЕЛЯ-ЕКСПЕРИМЕНТАТОРА

Приступаючи до планування, необхідно врахувати, щоб ваші завдання сприя​ли пробудженню в учнів творчого відношення до навчальної праці.

1. Сформулюйте мету Вашої діяльності.

2. Визначте завдання на цей навчальний рік.

3. Продумайте, яку роботу необхідно провести з учнями, яка робота і якою мірою була проведена з формування загальнонавчальних умінь і навичок. Співвіднесіть її з віковими особливостями учнів, з особливостями класу.

4. Продумайте, який обсяг теоретичної підготовки Вам необхідний для виконання завдань Дальтон-технології. Вирішіть, що Ви можете віднести до самоосвіти, у чому Вам необхідна допомога науково-методичного відділу школи.

5. Розподіліть свій час для упорядкування Дальтон-завдань. Продумайте види діяльності учнів. Проконсультуйтесь із колегами по предметній кафедрі про доцільність, трудності, варіативності завдань, підготуйте критерій оцінок.

6. При плануванні виділіть час для аналітичної роботи. Продумайте засобі збору інформації.

РЕКОМЕНДАЦІЇ ДО АНАЛІЗУ ЗАВДАНЬ ЗА ДАЛЬТОН-ПЛАНОМ

1. Чи передбачають запитання в Дальтон-завданні рекомендацію програм?

а) У частині «учень повинен знати»;

б) у частині «учень повинен уміти».

2. Чи достатньо, на Ваш погляд, проведена мотивація в Дальтон-завданні?

3. Яке завдання Ви вважаєте найважчим?

у 1-му рівні

в 2-му рівні

в 3-му рівні

1  2  3  4  5         
1  2  3  4        

1  2  3  4 

Найбільш цікавим? 

у 1-му рівні    
в 2-му рівні    
в 3-му рівні

1  2  3  4  5              
1  2  3  4              
1  2  3  4

4. Перерахуйте загальнонавчальні навички, на які повинен спиратися учень, виконуючи Ваше Дальтон-завдання.

5. Чи проводилася Вами робота з розвитку загальнонавчальних навичок, що використовувалися у Дальтон-завданнях?

АНКЕТА ДЛЯ УЧНІВ (ПЕРЕД ВИКОНАННЯМ ДАЛЬТОН-ЗАВДАННЯ)

1. Чи необхідна Вам свобода у виборі змісту навчального матеріалу?

2. Чи необхідна Вам свобода у виборі місця навчання?

3. Чи будете Ви готувати домашнє завдання, якщо точно знаєте, що перевіряти його не будуть:
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а)
з математики;

б)
з історії;

в)
з фізики.

4. Чи підете Ви на заняття в школу, якщо всі завдання, дані вчителями. Ви можете виконати вдома?

5. Чи будете Ви брати участь в обговоренні проблем з даного предмета, якщо:

а) у Вас особисто проблем з даного предмета немає;

б) проблеми є, але вчитель визначить тільки шляхи їх вирішення.

6. Чи сподобається Вам одержувати знання за розробленим для Вас учителем завданням самостійно?

7. Чи будете Ви намагатися придбати знання більш високого рівня (за 5-ти бальною системою оцінювання):

а) базовий рівень (максимальна оцінка 3);

б) конструктивний рівень (максимальна оцінка 5);

в) творчий рівень (максимальна оцінка 5).

ПАМ'ЯТКА ДЛЯ ВЧИТЕЛЯ

1. Зазначте тему або програму, кількість годин за програмою.

2. Познайомтесь з даними діагностики по класу.

3. Складіть схему і вказівки по формах навчальних занять на час реалізації Дальтон-плану. Приклад:

класний урок   
колективний урок    

лабораторія   

 конференція 

2 години        

1 година          

3 години       

 1 година

4. Підготуйте Дальтон-завдання з урахуванням:

· посильності для самостійної роботи;

· можливості для співробітництва учнів;

· здійснення диференційованого підходу;

· звітності учнів про здійснену роботу.

5. Проведіть роз'яснювальні бесіди з учнями.

6. Підготуйте кабінет для проведення «лабораторії».

7. Підготуйте завдання для підсумкового контролю.

ПАМ'ЯТКА ДЛЯ УЧНІВ

1. Одерж Дальтон-завдання з усіх предметів, проаналізуй їх і розподіли по днях за часом, яке завдання, де і коли буде виконано протягом двох тижнів.

2. Вибери собі лабораторію, партнерів, місце роботи, предмет і порядок виконання завдання.

3. Робота над Дальтон-завданням може бути індивідуальною, парною, груповою.

4. Вчитайся в завдання, визнач його цілі. Виконуй Дальтон-завдання в зручному для тебе темпі.

5. Бережи час. Нічого не відкладай на потім.

6. Якщо незрозуміле, запитуй у вчителя, у товариша, у книгах, пам'ятках. Використовуй взаємне з товаришами репетиторство. Запитуй в інших, пояснюй сам. Пояснюючи матеріал комусь, ти сам його краще зрозумієш.

7. Вивчай себе. Наголошуй на позитивному. Визнач, у чому відчуваєш трудність, і виріши, як цього уникнути наступного разу.

8. Пам'ятай, що учень одержує від вчителя на лабораторних заняттях тільки консультацію, підказку, де знайти відповідь, але не готову відповідь.

9. Деякі завдання можна виконувати вдома. Важливо виконувати їх самостійно.

10. Перед тим, як здати виконане завдання, подивися ще раз, які цілі воно переслідувало. Проаналізуй, чи досяг ти їх.
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Дорогий друже!
Дальтон-завдання — це час серйозної, самостійної роботи в умовах свободи вибору місця, предмету, теми, партнера, джерела знань.

Скористайся розумно поданою свободою і довірою! Учись самостійності! Співпра​цюй із колегами! Будь відповідальним за результати своєї пізнавальної діяльності!

Пропонуй, як краще організувати роботу з Дальтон-плану і як краще скласти Дальтон-завдання.

Успіхів тобі!

АНКЕТА ДЛЯ УЧНІВ (ПІСЛЯ ПРОВЕДЕННЯ ЛАБОРАТОРНИХ)
	
	Математика
	Фізика
	Інформатика

	І. Що вплинуло на вибір рівня завдання?
	
	
	

	1. Реальна оцінка своїх сил
	
	
	

	2. Бажання виправити оцінку
	
	
	

	3. Рекомендації вчителя
	
	
	

	4. Рекомендація батьків
	
	
	

	5. Цікаві завдання 1,2, 3-го рівнів
	
	
	

	II. Після одержання завдання ти:
	
	
	

	1. Відразу приступив до виконання
	
	
	

	2. Відклав до кращих часів
	
	
	

	3. Відібрав книги, зробив підбір теоретичного матеріалу
	
	
	

	4. Приступив до виконання одного зав​дання
	
	
	

	III. Чи правильно ти розподілив свій час для виконання Дальтон-завдання?
	
	
	

	IV. Чи відвідав ти колективний урок, на якому обговорювалися проблеми?
	
	
	

	V. Чи знайшов ти партнера для виконання Дальтон-завдання?
	
	
	

	VI. Чи відвідав ти лабораторію (зазнач кількість разів)?
	
	
	

	VII. Відвідання лабораторії пов'язане:
	
	
	

	1. З неможливістю виконати завдання без допомоги вчителя
	
	
	

	2. З відсутністю вдома літератури, при​ладів, комп'ютера
	
	
	

	3. З бажанням виконати завдання з партнером
	
	
	

	4. За звичкою
	
	
	

	VIII. Чи достатньо проведена роз'яс​нювальна робота вчителем по цілях Дальтон-завдання?
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	Математика
	Фізика
	Інформатика

	IX. Чи комфортні умови лабораторії (підготовка матеріалів, кабінету, шум тощо)?
	
	
	

	X. Чи достатньо було тобі допомоги з боку вчителя?
	
	
	

	XI. Чи асоціювався в тебе вибір рівня навченості з свободою особистості?
	
	
	

	XII. Чи асоціювався в тебе вибір місця навчання зі свободою особистості?
	
	
	

	XIII. Чи примушували тебе батьки відвідувати лабораторію?
	
	
	

	XIV. Чи правильне рішення прийняли вчителі, пов'язавши успішність навчан​ня зі свободою вибору учнів?
	
	
	

	XV. Чи хотів би ти брати участь у Дальтон-плані?
	
	
	


9. ТЕХНОЛОГІЯ ПРОБЛЕМНОГО НАВЧАННЯ
Визначення проблемного навчання
Одним з головних напрямків педагогічного дослідження продовжує залишатися проблемне навчання (Т. В. Кудрявцев, М. Н. Скаткін, М. Н. Махмутов, А. М. Матюшкин, В. Оконь, Н. Г. Дайри, М. Ф. Морозов, М. М. Левина, Т. І. Щукіна та ін.). Розробці методики і технології проблемного навчання значною мірою спри​яли наукові вишукування в галузі психології навчальної діяльності (А. Н. Леонтьєв, П. Я. Гальперін, В. В. Давидов, Н. А. Менчинська, Н. Ф. Тализіна та ін.). Досвід організації проблемного навчання накопичувався у світовій прак​тиці протягом багатьох десятиліть.

Проблемне навчання розглядається як технологія розвиваючої освіти, спрямо​вана на активне одержання учнями знань, формування прийомів дослідницької пізнавальної діяльності, залучення до наукового пошуку, творчості, виховання соціальне значимих рис особистості. Проблемне навчання засноване на конструю​ванні творчих навчальних завдань, що стимулюють навчальний процес і підвищують загальну активність учнів. Воно формує пізнавальну спрямованість особистості, сприяє виробленню психологічної установки на подолання пізнавальних труднощів [31].

Основне дидактичне призначення проблемного навчання — в педагогічному ке​руванні активною пошуковою діяльністю учнів. Проблемне навчання виражається в системі проблемних ситуацій, задач, завдань, які необхідно вирішити учням.

Виступаючи в ролі організатора навчального процесу на проблемній основі, учи​тель діє скоріше як керівник і партнер, чим як джерело готових знань і директив для учнів. У процесі підготовки до проблемного навчання вчитель повинен набути досвіду, що дає змогу йому:

1. Уміти ставити перед класом навчальні завдання в зрозумілій для дітей формі.

2. Виконувати функцію координатора і партнера, допомагати окремим учням і групам.

3. Намагатися зіткнути учнів з проблемою і процесом її глибокого дослідження, стимулювати творче мислення за допомогою запитань.

4. Виявляти терпимість до помилок учнів у процесі пошуку власного рішення. Пропонувати свою допомогу чи адресувати до потрібних джерел інформації тільки в тих випадках, коли учень починає почувати безнадійність свого пошуку [31]. 

Організація  проблемно-пошукового навчального процесу
Організацію проблемно-пошукового навчального процесу доречно представити     У вигляді послідовності узагальнених кроків:

1) Постановка проблеми.

2) Пошук фактів для кращого розуміння проблеми, можливих рішень.

3) Пошук ідей, причому їхня оцінка відкладається до повного висловлення учнями.

4) Пошук рішення, при якому ідеї піддаються аналізу, оцінці, вибір кращих з них.

5) Пошук визнання знайденого рішення.

Характеристика сучасної технології включає, на думку М. М. Левиної, такі якості, як ефективність навчання, його технологічність, своєчасність, адекватність наявним на сьогодні дидактичним засобам навчання [31]. Ця сукупність власти​востей характеризує і технологію проблемного навчання. Проблемними можуть бути лекція і розповідь, лабораторні і практичні заняття, семінари і співбесіди. 

Спрямованість технології проблемного навчання
Технологія проблемного навчання спрямована на формування структури навчальної пізнавальної діяльності, що включає ціль-мотивацію, концептуальну   модель дій, гіпотезу-прогнозування, програму дій, виконавську частину і рефлексивний процес, побудований відповідно до програми дій, адекватної цілям і отри​маним результатам.

В основі проблемного навчання лежить проблемна ситуація, задача-проблема, яку необхідно вирішити учням. Таким чином, стимулом до руху мислення є інте​лектуальне утруднення, тобто такий психологічний стан суб'єкта (учня), що ви​магає виявлення нових, раніше йому невідомих знань чи способів діяльності. «Інакше кажучи, проблемна ситуація— це така ситуація, в якій суб'єкт хоче вирішити якісь важкі для себе задачі, але йому не вистачає даних і він повинен їх шукати» [ 26, С. 228]. Щоб проблемна ситуація органічно ввійшла в навчаль​ний процес, вона повинна прийняти форму пізнавальної задачі. Можливо, дати логічне завдання, що показує напрямок розвитку пізнавальної задачі.

Умови для побудови проблемного навчання сформульовані і докладно охарак​теризовані М. М. Левиною.

Умови для  побудови проблемного навчання за Левиною М. М.

Першою умовою для побудови проблемного навчання є система структур,       що розвиваються, навчальної інформації, що визначає розвиток навчальної діяль-   ності. Іншими словами, навчальна інформація здобуває статус задачі, яку учень    повинен буде розв'язати під керівництвом учителя.

Друга умова проблемного навчання передбачає можливість вибору способів її рішення. Причому необхідно пам'ятати про сполучення інтелектуальних дій і емо​ційної сторони пізнання.

Третя умова проблемного навчання — суб'єктивна позиція учня, усвідомлення і прийняття ним мети пізнання і самооцінка наявних засобів для рішення й одер​жання результатів.

Проблемне навчання складається з проблемного викладання і проблемного учіння. Проблемне викладання засноване на системі проблемних ситуацій, а та​кож психолого-педагогічному керуванні їхнім вирішенням учнями. Проблемне учіння може бути розглянуте як повна структура навчальної діяльності по засвоєн​ню знань і способів дій, що складається з аналізу задач-ситуацій, формулювання
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проблеми, висування гіпотези і її обґрунтування, вибір рішення і програми дій, аналізу отриманих результатів.

Характерним для проблемної ситуації є протиріччя між метою і засобами її досягнення.

Етапи  пізнавальної діяльності
Основними етапами пізнавальної діяльності при вирішенні проблемної ситуації    є наступні: усвідомлення проблеми, її вирішення у ході висунення гіпотез і перевірка рішення.

На першому етапі учні зустрічаються з проблемою в ході проблемної ситуації. Усвідомлення проблеми залежить від побудови проблемної ситуації, від уміння дітей побачити розрив між відомим і невідомим, виділити протиріччя в інформації.

Другий етап — центральний — включає збір і аналіз даних, висування на​цій основі гіпотез, тобто прогнозованих результатів. Гіпотеза дозволяє зроби​ти уявний перехід від того, що очевидно, до того, що варто знайти.

Третій етап — перевірка рішення. Це завершальний етап у вирішенні проблеми. Він включає оцінку гіпотези, правильності виконаних дій, представляє апро​бацію гіпотетичного рішення, аналіз і оцінку вірогідності отриманих резуль​татів, їх адекватність основним теоретичним положенням науки і практики. 

Дії технології  проблемного навчання
У цілому технологія проблемного навчання включає наступні дії:

1. Зіткнення з проблемою, створення проблемної ситуації.

2. Збір і аналіз даних. Учні проводять пошук достовірних даних про об'єкт і явища.

3. Висування гіпотез, установлення причинно-наслідкових зв'язків.

4. Перевірка припущень.

5. Побудова учнями пояснення. У процесі обговорення клас виробляє пояснен​ня, що відповідають вихідній ситуації.

6. Аналіз процесу дослідження.

Стисло це можна відобразити такою схемою:

Наявні знання 

і досвід учнів

Навчальна проблема

Робоча гіпотеза

Інформаційний блок

Узагальнення

Фіксація

Вивчення теми уроку являє собою розв'язання послідовного ланцюжка на​вчальних проблем. Це потребує від учителя неабиякого вміння створювати навчальні проблеми, вислуховувати і відокремлювати точки зору окремих учнів, полемічно подавати інформацію і знаходити вдалі способи її фіксації.

Інформаційний блок
Інформаційний блок — це необов'язково розповідь учителя. Джерелом інформації можуть бути текст підручника, з яким учні працюють індивідуально або по групах, історичне джерело, яке досліджується (лабораторно-практична ро​бота) учнями на уроці або вдома, звіт групи учнів про виконану ними дослідниць​ку роботу в позаурочний час (лабораторно-практична робота, учнівський проект, реферат тощо), театралізована вистава, виклад матеріалу заздалегідь підготов​леним учнем (відкритий урок) та багато іншого.

Ось приклад вивчення теми «Боротьба проти монголо-татарських завойовників» у 7 класі в курсі історії України.

1. З курсу історії середніх віків нам уже відомі монголо-татарські племена, які створили величезну азіатську державу. Пригадайте, що ви знаєте про со-
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ціально-економічне життя монголів на початку XIII ст., їхнього правителя та його політику. Чим були викликані їхні завоювання? Які території були ними завойовані в першій чверті XIII ст.? Де були монгольські війська на початку 20-х р.р. XIII ст.?

Узагальнення
У Київському літописі під 1223 p. записано: «І прибігло половців багато в Руську землю, і говорили вони руським князям: «Якщо ви не поможете нам — то ми нині порубані були, а ви завтра порубані будете». І була рада всіх князів у городі Києві, і нарадились вони так:...». А як ви думаєте, яке було прийнято рішення? Свою думку обґрунтуйте. Спробуйте припустити, як розгортатимуть​ся події далі?

Інформаційний блок — Фіксація
У діях князів під час підготовки і під час битви багато такого, що здається незрозумілим: чому в перших рядах опинилася половецька кіннота? Чому Мсти​слав Київський був осторонь воєнних дій? Чому князі в таборі припинили боротьбу? Чому монголи не дотримали свого слова?.. Спробуйте дати цьому пояснення. Чому, незважаючи на перемогу в битві на річці Калка, монголи не рушили вглиб Русі, а повернулись у монгольські степи?

2. «В літо 1237. — Свідчить Тверський літопис. — Окаянні татари зимували поблизу Чорного моря і звідти прийшли крадькома лісами на Рязанську зем​лю». Пригадайте матеріал всесвітньої історії. Як розвивалися події після цього?

Узагальнення — Фіксація
Як ви вважаєте, чому монголи пішли на Русь не в наступні кілька років, а тільки 14 років по тому?

3. За Київським літописом, Батий, узявши Козельськ, пішов у землю Поло​вецьку, а звідти став «посилати війська на городи руські». Подивіться на карту і визначте ймовірний напрям походу монголів. Свою думку поясніть.

Інформаційний блок — Фіксація
Поміркуйте, чому Батий запропонував князям здати Київ? Чому оборону міста очолив не князь, а воєвода? Чому кияни вибрали останнім притулком саме Деся​тинну церкву?

4. Автор Великопольської хроніки зазначав, що «року 1241 Батий, татарський король, з ордою татар, диким і незчисленним плем'ям, йшов через Русь з намі​ром напасти на Угорщину». Пригадайте матеріал із всесвітньої історії і визначте, наскільки точна інформація літописця.

Узагальнення — Фіксація
10. ПРОДУКТИВНЕ НАВЧАННЯ

Продуктивне навчання сформувалося як результат інтернаціонального співро​бітництва мережі продуктивних шкіл (INEPS).
Основні ідеї — спрямованість навчання на завершений, цілісний результат і практичну самореалізацію кожного учня.

У цьому русі на сьогодні беруть участь більше двадцяти країн Європи, Аме​рики, Азії.

Філософія й методи продуктивних шкіл — це система альтернативних форм організації освіти. Кожний блок цієї системи — орієнтація навчання не на знання як такі, а на продукт, який створюється учнем; індивідуальні програ​ми, власна ініціатива в груповій роботі, яка постійно осмислюється. Це показ​ники нової освітньої методології.
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Продуктивні школи виникли, щоб забезпечити середовище розвитку нестан​дартних дітей, з якими звичайна школа впоратися не в змозі (а таких значно більше, ніж педагоги дозволяють собі думати), але довели ефективність у ро​боті із самими різними підлітками, тим самим доводячи свою слушність в ши​рокому освітньому контексті.

Ідея  продуктивності
Ідея продуктивності проста і чудова: дати учням можливість учитися в процесі реальної справи в майстрів (професіоналів), разом з ними виконати конк​ретну роботу, повертаючись в школу, «навчальну майстерню», тільки для то​го, щоб проаналізувати свій розвиток і зрозуміти, що необхідно для завершенні проекту й створення нового продукту.

Різниця між продуктивним і традиційним навчанням
Продуктивне навчання відрізняється від традиційного загальним та індивідуальним цілепокладанням, основна орієнтація всієї педагогічної діяльності —    не розвиток сфери знань учня, а одержання навчального й предметного продукту в самостійній діяльності.

Завдання продуктивного навчання не виключають значення знань, не ігнору​ють пізнавальну діяльність учня. Глобальна й абстрактна мета навчання (учити​ся взагалі) перетворена на допоміжні, пріоритет відданий досвіду, що базується на безпосередньому практичному інтересі підлітків. Необхідні загальні цілі (які визначаються на основі базисних вимог до освіти) трансформуються в індивіду​альні конкретні цілі й завдання тієї освіти, що підліток створює для себе сам.

Постановка практичних завдань як практико-орієнтованого змісту освіти докорінно змінює справу. Як результат вирішального значення набувають інди​відуальні практичні здібності.

ФІЛОСОФІЯ: ШКОЛА СПРАВИ ЗАМІСТЬ ШКОЛИ ПОНЯТЬ

У традиційній школі вчителі вбачають свій обов'язок у тому, щоб сформува​ти в учнів знання, уміння, навички.

У продуктивній школі педагоги дотримуються іншої системи цінностей: розви​ток свідомості, виявлення особистісного потенціалу є результатом осмислювання й переробки власного досвіду. На основі цієї освітньої й культурної концепції вибудовується зовсім інший підхід до освіти й педагогіки.

Відомо, що знання старіють кожні три-п'ять років, тому не можуть довго бути орієнтирами під час прийняття рішень індивідуумом. Продуктивні школи у своїй освітній практиці спираються на фундаментальний принцип природовідповідності: діяльність створює досвід, досвід аналізується, народжується особистісне знання, і всі разом вони задають особистісний зріст. Аналізований досвід стає ключовим поняттям нової продуктивної педагогіки. Чому? 

Визначення досвіду
Досвід — це постійно зростаючі практичні здібності й розуміння сфери діяльності, які народжуються й накопичуються тільки в результаті особистісно значи​мих дій і вчинків у реальній життєдіяльності кожної людини. Ці пережиті дії й вчинки представляють психологічну основу навчання. У продуктивних шко​лах уся педагогіка будується на організації умов для знаходження підлітком влас​ного досвіду за допомогою практичної діяльності, що вимагає участі його рук. серця й голови (ідея Песталоцці). Цей новий досвід повинен бути різноманітним і співвіднесеним з колишнім досвідом. У діяльності не повинно бути протиріч із тим, що було раніше практично засвоєне (а не вивчене) учнем.

При прийомі до проекту (в освітню установу, що здійснює продуктивне навчан​ня) учнів установлюють рівень досвіду кожного, під час бесід намагаються усвідо​мити інтереси й мотивацію. Ця процедура заснована на припущенні, що кожна людина має прагнути до таких типів досвіду і дій, що відповідають його пізна​вальним (але не обов'язково навчальним) потребам. Коли така підготовка більш-
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менш успішно завершена, учасник проекту починає працювати там, де йому подобається, і освоювати знання тієї області, що його цікавить практично.

Істотна особливість продуктивного навчання
Відзначимо істотну особливість продуктивного навчання: для учня недостатньо мати спонтанний індивідуальний досвід, сформований природним ходом його життя. Необхідна переробка вчинків, вражень, уявлень і міркувань над
ними. Для цього потрібно вміти співвідносити їх із визначеними культурними 
традиціями, засобами, формами діяльності. Розуміти це вчителеві треба для 
того, щоб допомогти учневі виробити культурні критерії своїх дій і вчинків.

ЩО РОБИТЬ ОСВІТУ ПРОДУКТИВНОЮ?

Яке навчання є продуктивним
Відповідаючи на поставлене запитання, підемо від протилежного, тобто визначимо, яке навчання не є продуктивним.


1. Це НЕ передача визначеної суми знань.

2. Це НЕ форма контролю за навчальною діяльністю учнів, учням не виставляються поточні і підсумкові оцінки.

3. НЕМАЄ єдиної програми і навчального завдання, а значить немає й уроку: тобто дії, спрямовані на передачу інформації від учителя учневі.

4. Це НЕ закрита форма організації навчального процесу.

5. Продуктивна освіта НЕ є додатковою до базової, основної освіти.

6. Продуктивне навчання — НЕ спосіб професійної орієнтації учнів, хоча в процесі учні часто знаходять цікаві для себе професії.

ЩО Ж ТАКЕ ПРОДУКТИВНА ОСВІТА?

Форми  діяльності системи продуктивної освіти
Замість уроків у системі продуктивної освіти існують наступні форми діяльності:

· реальна робота в соціумі, у процесі якої учні не тільки використовують деякі знання, а розвивають здібності вирішувати практичні задачі, переборювати реальні труднощі;

· обговорення проблеми з учителем (тьютором), що одночасно є діяльнісною оцінкою й формою педагогічної підтримки; така підтримка допомагає учневі осмислити результати, навчитися грамотно вирішувати проблеми й приймати рішення;

· осмислення власного практичного й освітнього досвіду для переходу до нових форм діяльності в соціумі, на робочому місці та в стінах школи (це може стати входженням у новий проект).

Визначення продуктивної школи
Потрібно підкреслити, що продуктивна школа — це не модель початкової професійної освіти, не профорієнтація. Це спосіб навчання, що приводить кожного г -          підлітка до його власних високих результатів.

У процесі розвитку продуктивних шкіл і нагромадження досвіду відбулося фор​мування концепції продуктивного навчання:

· від перших практичних проектів до системної методології, альтернативній традиційному навчанню;

· від розрізненого міжнародного досвіду до розуміння єдиного принципу продуктивної освіти різних країн;

· від виробничої практики до розвитку активних індивідуальних форм освіти;

· від практики в стінах школи до виробничої діяльності в місті і соціумі;

· від традиційного предметного викладання до широкого, універсального консультування проектів і освітніх процесів;

· від фронтальної роботи вчителя в класі до кооперативної групової роботи, а також від традиційних функцій учителя до продуктивного співробітництва педагога, тьютора, наставника з учнями;

· від учительського контролю до автономного, самостійного навчання, що базується на особистому інтересі підлітка;
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· від кількісних оцінок до якісного оцінювання й експертизи;

· від закритих навчальних процесів у школі до публічності й відкритості освіти кожного учня, до презентації проектів і результатів широкому співтовариству (педагоги— учні — батьки — роботодавці — організатори продуктивного навчання).

Визначення  продуктивного навчання
Останнім часом сформувалося таке визначення продуктивного навчання: «Продуктивне навчання націлене на придбання життєвих умінь, що ініціює особистісний ріст і індивідуальний розвиток, міжособистісний розвиток і взаємодію, а та​кож самовизначення його учасників...». 

Методологія  продуктивного навчання
Методологія продуктивного навчання припускає:

· зріст ролі кожного учасника у формуванні, реалізації й оцінюванні її            (його) навчальної ініціативи в співробітництві з іншими учасниками;

· тісні зв'язки «шкільного підприємства», «шкільного співтовариства» і «шкільного реального життя», у яких здійснюється відкрита і гнучка система продуктивного навчання;

· зміну ролі педагога, який стає наставником;

· створення відповідного освітнього середовища, яке дає доступ до нових інформаційних технологій.

ПРОДУКТ: РЕАЛЬНА РОБОТА ЗАМІСТЬ ТРАДИЦІЙНОЇ НАВЧАЛЬНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ

Що таке продукт в освіті?

Критерій продуктивності


Єдиний критерій продуктивності — наявність самостійного, творчого продукту діяльності конкретного учня, а не відповідність стандарту (ідеальному й усередненому  рівню навченості).

Продуктивність, якщо її розглядати як складову змісту освіти і як її організую​чий принцип, припускає зовсім інші, альтернативні традиційні параметри навчан​ня, дозволяє учневі вибирати власний освітній простір, що відкриває шлях до са​мостійності й автономності його навчальної діяльності. 

Відмінними рисами технології продуктивного навчання є:
· тісний змістовний зв'язок реальної трудової діяльності підлітка поза школою (чи в школі) на робочому місці з його самостійним навчанням;

· орієнтація його навчання і праці на цілісний, завершений, соціальне значимий, корисний, осмислено виконаний продукт (ідеальний чи матеріальний). 

Спрямованість усієї організації процесу освіти змінює характер діяльності педа​гога й учнів, обидва стають продуктивними партнерами. 

Показниками продуктивності в діяльності підлітка є:
· реально зроблена робота на основі індивідуального інтересу;

· зріст компетентності у проекті, що виконується;

· практична здібність до співробітництва, кооперації і партнерства;

· самостійність і відповідальність.

Показниками продуктивності в діяльності педагога стають:
· здібність до практичного консультування і підтримки учня в його роботі з проекту, до взаємодії з ним;

· створення сучасного освітнього середовища, забезпечення умов для продуктивної діяльності індивіда і групи.

Продуктивне навчання засноване насамперед на ідеях Дьюї і Френе. Ідею про​дуктивності освіти висловлював і С. Гессен у «Основах педагогіки», він розши​рив розуміння практичної діяльності як вихідного пункту навчання.
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Продуктивність — показник якості самовизначення, самоосвіти і самореалізації компетентності учня, вона залежить від творчого вибору учнем напрямку і змісту свого освітнього процесу і доведення його до завершальної стадії — створення оригінального індивідуального продукту (із двома складовими — навчальною і творчою). Виходить, дійсний продукт може бути створений в умовах вільної діяльності.

	Традиційна школа
	Продуктивна школа

	Освітній процес відчужений від учня, він об'єктивний (нав'язаний ззовні)
	Освітній процес суб'єктивний

	Освітній процес задається учневі

вчителем
	Освітній процес народжується в ді​яльності самого учня

	Результат навчання порівнюється з абстрактно виробленим стандартом і не фіксує рівня індивідуальних досягнень учня
	Учень самостійно продуктивно вчиться


Сучасна теорія і практика починають перебудову дидактики з урахуван​ням продуктивності в навчанні. Так, А. В. Хутірський виділяє сім основних принципів навчання і серед них принцип продуктивності: особистісний освітній ріст учня складається з його внутрішніх і зовнішніх освітніх продуктів на​вчальної діяльності.

Ідеї, на яких повинна будуватися індивідуальна освіта
Принцип продуктивності дає освіті можливість бути не просто особистісно       орієнтованою, а стати повною мірою індивідуальною. Індивідуальна освіта повинна будуватися на основі таких ідей:

· освіта індивідуальна за змістом, формами, цілями, продуктом, але є               суспільною за спрямованістю і принципами організації;

· освіта повинна бути відкритою і вільною, забезпечувати умови для саморозвитку кожного;

· воля вибору, самовизначення і самореалізації кожного учня забезпечує умови для продуктивності його діяльності; спрямованість на продуктивну діяльність учнів (особливо в старшій школі) повинна пронизувати організацію всього шкільного життя;

· головними методами взаємин у школі повинні бути співробітництво і підтримка, а всі суб'єкти освітніх процесів повинні розглядатися як рівноправні партнери спільної діяльності.

ОЦІНЮВАННЯ ПРОДУКТУ

У продуктивних школах відмовилися від традиційного шкільного оціню​вання. Відмовившись від кількісної оцінки як самої діяльності учня, так і її продукту, замінили її комплексним якісним оцінюванням.

Відмітки як зафіксованої оцінки, вираженої в балах чи інших різнорівневих символах, у продуктивному навчанні не існує. В основі оцінювання в продук​тивних школах лежить обговорення ситуацій просування; що учень зумів зроби​ти, чого при цьому навчився, що потрібно для найбільшого успіху в роботі, яку діяльність він вибирає для подальшого навчання і чому. Від такої оцінки зале​жить не видима успішність досягнень (число високих оцінок у сертифікаті про освіту), а наступні дії самого учня. Тому можна і саму оцінку в продуктивній освіті назвати діяльнісною [16, С. 58].
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У берлінській школі «Місто-як-школа Берлін»
у результаті дискусії вчителів були визначені дві групи критеріїв оцінки
діяльності учня:
загально​
освітні і методико-організаційні. 

Групи
критеріїв оцінки діяльності учня (у Берлінській школі)

Загальноосвітні критерії допомагали оцінити:
· послідовність і старанність навчальних дій;

· розвиток інтересів учнів;

· їх незалежність і ініціативу;

· здібність до комунікації і співробітництва в практичному навчанні і груповій        роботі;

· рефлексію і самоорганізацію навчального процесу;

· застосування того, що вже було засвоєно в процесі навчання і практики. 

Методико-організаційні критерії припускали оцінку:
· практичної активності, включаючи кооперацію з наставником на робочому місці;

· мотивації, зацікавленості і допитливості того, хто вчиться, його прагнення і здібності формулювати й аналізувати проблеми і ставити запитання;

· методів збору й обробки інформації з теми практичної і навчальної діяльності;

· здібностей визначати і розрізняти загальнотеоретичні й професійні аспекти проблеми;

· остаточної продукції: результатів практичного навчання і конкретних продуктів (у їх матеріальній чи інтелектуальній формі); їхньої презентації і демонстрації. 

Оцінювання в продуктивних школах проводиться у формі складання навчаль​них звітів, що повинні забезпечити надійну експертизу індивідуальної освіти учня і стати довгостроковою основою для видачі атестатів про освіту. 

Переваги  навчальних звітів при оцінюванні учнів
У чому переваги навчальних звітів при оцінюванні учнів? 
1. Вони дають детальний опис і характеристику якості виконаних робіт, а також загальну картину індивідуального освітнього процесу.       

2. .При їх складанні здійснюється інтенсивне спілкування педагога й учня, розвивається навичка ведення дискусії з дорослими. Використовується рефлексія.

3. Аналіз діяльності кожного учня сприяє аналізу власної педагогічної діяль​ності кожним учителем.

4. Оцінювання діяльності учня у 4юрмі звітів по-справжньому привселюдно, а значить — більш відкрито для активної участі і критики з боку батьків, учнів і представників із місць робочої практики.

Навчальні звіти дають привід для презентації в соціумі результатів роботи учасників проекту, розширюють освітнє середовище, зміцнюють зв'язки шко​ли і громадськості.

Необхідно підкреслити, що методи оцінювання в продуктивному навчанні цілком виключають порівняльну оцінку успіхів розвитку різних учнів— головний не​долік нормативної системи шкільних оцінок.

НАВЧАННЯ В СИТУАЦІЇ РЕАЛЬНОЇ РОБОТИ: ВІД ЕЛЕМЕНТАРНИХ ТРУДОВИХ НАВИЧОК ДО ТВОРЧОЇ ПРАЦІ
Основа  методології продуктивних шкіл
В  основі методології продуктивних шкіл лежить ідея навчання за допомогою     діяльності на робочих місцях поза школою. Реалізуючи її, педагоги, виявивши  природну зацікавленість підлітка у визначеному виді діяльності, здійснюють підготовку до процесу забезпечення саме цієї діяльності — індивідуальні програми, консультаційна робота, створення відповідних умов у навчальній майстерні в школі або поза школою, на робочому місці, тобто все цілком підкоряється вибору учня.

Підліток має право передумати і зробити новий вибір, знову йде процес підстро​ювання під його новий вибір.

Реалізується основна ідея: продуктивне навчання для кожного учня, а не навпаки.
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Таблиця № 28
ЗАВДАННЯ СУБ'ЄКТІВ ОСВІТИ В ПРОДУКТИВНОМУ НАВЧАННІ

	Учні

	Педагоги, психологи, соціальні
педагоги, батьки
	Система керування, дії
політиків у сфері освіти
	

	Зміна мотивації всіх учасників, суб'єктів освіти

	Усвідомлення учнями права на індивідуальний

зміст освіти

	Допомога у формуванні в учня мотивації продуктивного навчання і розуміння її змісту кожним підлітком; спільні обговорення педагогами, психологами
і батьками проблем та
забезпечення відповідних умов
	Обґрунтування і включення в національну доктрину освіти положення про право учня на індивідуальний шлях в освіті, на вибір форми, змісту, програми навчання


	Зміна ставлення до змісту
освіти: перехід до синтезу самоосвіти, самоорганізації, самоконтролю,
самореалізації
і самовиховання
	Адаптація кожного учасника до ідей і методик проекту в поєднанні з постійною самокорекцією і рефлексією; розвиток
відповідальної участі в проекті
	Забезпечення умов для
індивідуального входження в проект, організація спеціальної
групової й індивідуально-консультативної роботи для розвитку відповідальної участі
кожного підлітка в проекті
	Фіксація в документах
положень про індивідуальний зміст освіти, індивідуальних програмах навчання кожного учня


	Забезпечення права учнів на особисту участь в організації свого навчання
	Реальна і повноправна участь у всіх ситуаціях
проекту

	Психолого-педагогічне забезпечення умов для
особистої участі кожного учня в організації і контролі своєї освіти

	Фіксація в основних документах про освіту прав дитини і батьків на
участь в організації індивідуальних програм освіти

	Дотримання методів і методології продуктивного навчання

	Договір з учнем про дотримання принципів продуктивного навчання при включенні в проект

	Гнучке дотримання
принципів продуктивного навчання з обліком індивідуальних освітніх ситуацій

	Визнання права навчальних закладів на альтернативні технології й врахування особливостей
методології продуктивного навчання під час контролю, атестацій і експертиз

	Забезпечення продуктивного навчання — фінансове, матеріальне, юридичне,
педагогічне, психологічне
	Особиста участь у забезпеченні свого права на продуктивне навчання (у поєднанні з працею)
	Забезпечення психологічних і  педагогічних умов для продуктивного навчання учасників проекту
	Фінансова, юридична й
інформаційна підтримка
проектів продуктивного
навчання
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МАЙСТЕРНЯ - РОБОЧЕ ПРИМІЩЕННЯ ДЛЯ ОСВІТНЬОЇ ДІЯЛЬНОСТІ НОВОГО ТИПУ
Організація роботи в навчальній майстерні
Навчальна майстерня — це міст між практичним і теоретичним навчанням, між індивідуальними і груповими методами роботи. Тут учасники проекту працю​ють, використовуючи форми індивідуальної і групової роботи. У навчальній май​стерні організовується робота з:

· структурування теми і вибору методів дослідження;

· подолання труднощів, які виникають;

· виконання експериментальної роботи; організації іспитів, тестів, що неможливі в умовах поточної практики;

· групового обговорення досвіду навчання і практики;

· підготовки звіту.

Одна з важливих характеристик навчальної майстерні — різний вік, співро​бітництво різних поколінь: школярів різних класів, студентів, педагогів і фахівців.

Можлива кількість учнів майстерні в рамках одного проекту — до 30 чо​ловік, а цикл розвитку майстерні чи підприємства — до 5 років.

ФУНКЦІЇ ВЧИТЕЛЯ: ВІД КОНТРОЛЮ ДО ДІЙСНОЇ ПІДТРИМКИ

Учень – головна особа в продуктивному навчанні
У продуктивному навчанні основну роль відіграє учень. Цю роль забезпечують:

· його навчальний план;

· майстерня — місце, де є все, що необхідно учневі для виконання проекту;

· група учнів, які допомагають йому у випадках, коли виникають труднощі, і здійснюють підтримку;

· команда консультантів і фахівців.

Що робить учитель в умовах продуктивного навчання? Він стає консультан​том-універсалом, пояснює підліткові, де можна знайти ту чи іншу інформацію, як організувати роботу в проекті. І головне— він не перевіряє якість засвоєння і не-ставить оцінку. 

Дидактичні  правила продуктивного навчання
У продуктивному навчанні діє кілька дидактичних правил:

1) Основним методом є метод тренера. Учитель учить учитися.

2) Учитель — педагог, а не предметник. Він не вузький експерт, а Знаючий     Значимий Дорослий.

3) Його робота переміщається у сферу моральності, спілкування, педагогічної підтримки. Він — лідер у групі, у проекті; радник, науковий керівник індивідуального проекту. Він — менеджер.

4) Підсумкове оцінювання фіксує якість цілісного продукту, а не щоденне відвідування уроків і рівень засвоєння знань. 

Ролі вчителя (за І. Бардоссі  і М. Тратнеком)
І. Бардоссі і М. Тратнек (Угорщина) у своїй статті «Як учитель може стати партнером своїх учнів у рамках продуктивного навчання» виділяють як основні наступні ролі вчителя:

· особистий радник;

· координатор;
· партнер у плануванні розкладу і навчання;

· партнер в аналізі й оцінці навчання;

· керівник групи;

· індивідуальний консультант.

Продуктивний педагог — це педагог, який працює інакше, ніж традиційний учитель.

Шляхи розвитку продуктивного навчання

Основним шляхом розвитку продуктивного навчання, безумовно, залишиться розвиток міжнародної мережі продуктивних шкіл, збільшення числа аналогічних шкіл у національних системах освіти, особливо для проблемних підлітків.
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Другий можливий і цілком реальний шлях продуктивної освіти — введення її способів і методів як доповнення до звичайного навчання в загальноосвітній, старшій школі.

Міжшкільні навчальні комбінати (МНК) мають можливості розвитку продук​тивної освіти, вони можуть реально забезпечити:

· розширення зв'язку школи, виробництва і бізнесу як основи розвитку продуктивної освіти;

· працевлаштування учнів і молоді, створення робочих місць у рамках продуктивних проектів;

· розвиток альтернативних і варіативних форм професійного і соціального самовизначення;

· розширення прав, можливостей фінансування і самостійності МНК. 

Третій шлях — найскладніший на сучасному етапі, але найнеобхідніший. Це побудова рівноцінної основної (а не додаткової) структури продуктивного навчан​ня в системі початкової і середньої освіти, із визнанням усіх важливих для цього норм: орієнтація на цілісний продукт, індивідуальна програма, нові функції педа​гога тощо.

11. СЕМЕСТРОВО-БЛОЧНО-ЗАЛІКОВА СИСТЕМА НАВЧАННЯ


Автор даної системи С. І. Подмазін [34]. 

Мета
технології:


1. Формування умов психологічного і фізіологічного комфорту в школі.

2. Формування в учнів цілісної системи знань з усіх предметів.

3. Формування активної позиції суб'єктів навчально-виховного процесу до ре​зультатів своєї праці.

Семестрово-блочно-залікове навчання (СБН) є заснованою на вже апробованих формах освітньої діяльності у школі інноваційною системою організації, в якій якісний характер цілей освітньої діяльності утворює інноваційну технологію.

СТРУКТУРА СБН:
1. Семестровий розклад занять. Увесь навчальний час розподіляється на 6 або 5 частин (семестрів), кожен з яких не перебільшує шести тижнів, з каніку​лами між ними в один тиждень.

2. П'ятиденний навчальний тиждень. Це збільшує час відпочинку учнів та педагогів, час спілкування дітей з батьками — зростає виховна роль сім'ї.

Таким чином, протягом навчального року учні мають п'ять канікул по 9 днів кожні (45 днів за рік). Це до кінця березня становить 36 днів замість 17 у традиційній системі навчання. Кожного семестру викладається тільки частина від усіх предметів (не більше двох третин). Блочне викладання предметів створює ефект «поглиблення». Окрім того, усувається напружена конкуренція між пред​метами (та їх викладачами). Важливим результатом блочного викладання пред​метів є також значне зменшення «непродуктивних» контактів у системі «вчи​тель — учень». Зменшується кількість учнів, з якими одночасно спілкується вчитель, тому зростає якість педагогічної взаємодії.

3. Подвоєні скорочені уроки (40 і 40).
Враховуючи можливість блочного (модульного) викладання, всі предмети в середній та старшій школі викладаються парами. Передусім це вирішує питан​ня оптимізації денного навантаження в умовах п'ятиденки.
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4. Додаткові індивідуальні заняття (ДІЗ).
Кожний учитель має не менше 3 годин на індивідуальні заняття з учнями, які того потребують. ДІЗ — це внутрішня диференціація навчання, зодягнена у зовнішню форму. При ефективному використанні ДІЗів створюються додат​кові можливості для підвищення успішності учнів, подолання педагогічної за​недбаності, формування у більшості дітей стійкої системи знань.

5. Підсумкові та тематичні заліки. Залік — це форма контролю знань з пред​метного курсу, теми. Підготовка до заліку і його проведення створюють переду​мови для формування в учнів цілісної системи знань, сприяють формуванню на​вчальної діяльності. Таким чином, і в учнів, і в педагогів формується установка на активне досягнення позитивного результату (мети навчальної діяльності).

Можливість отримати допомогу в учителя на ДІЗ, перездати залік тощо спри​яють мотивації учнів до навчання, формуванню відносин у співпраці між уч​нем та вчителем.

Базовим фундаментом заліково-семестрової системи навчання є тематичний облік навчальних досягнень учнів, який поступово набуває форми заліку. 

Блоки, на які  розподіляються навчальні предмети  5—11 класів
Навчальні предмети 5—11 класів розподіляються на три блоки:

· ті, які вивчають протягом усього навчального року (українська мова,           математика, англійська мова, фізкультура, музика, образотворче мистецтво,            праця, навчання ДПЮ, ОБНСД);

· ті, які вивчають протягом І півріччя;

· ті, які вивчають протягом II півріччя

Основною формою навчальних занять у 1—4-х класах є урок, у 5—11-х класах — урок-пара тривалістю 80 хв. (два скорочені 40-хвилинні уроки) з перер​вою між півпарами в 10 або 20 хв. відповідно до розкладу дзвінків. Урок-пара проводиться з основних предметів навчального плану: образотворчого мистецтва, музики, фізкультури. ОБНСД проводяться одиничні уроки тривалістю 40 хв. 

Переваги вивчення предметів за півріччами, проведення уроків-пар
Вивчення предметів за півріччями, проведення уроків-пар дають змогу:

· формувати оптимальний для учнів психологічний режим навчального процесу         і забезпечувати вивчення навчального матеріалу шляхом «занурення» в предмет;

· здійснювати ефективний зворотний зв'язок, тобто результативніше          закріплювати вивчений матеріал, використовуючи більше самостійних творчих,          практичних завдань;

· систематично, а не періодично проводити ущільнений контроль навчальних досягнень учнів;

· економити 10 хв. робочого часу, які доцільно використовувати на додаткові індивідуальні заняття;

· робити домашні завдання з 2 — 3 предметів кожного дня замість 5 — 6. 

Проведення уроків-пар зобов'язує вчителя:

· до високої мотивації пізнавальної діяльності учнів на уроці;

· до установки на випереджаюче навчання;

· до використання принципу блоків та опори;

· до чіткої, оптимально ущільненої організації уроку;

· до високого темпу діяльності;

· до вибору активних форм і методів роботи на уроці відповідно до кожного етапу. 

Отже, урок-пара вимагає від учителя творчої діяльності, постійного удоскона​лення своєї професійної майстерності.

Додаткові індивідуальні заняття (ДІЗи), які проводяться за рахунок 5 хв., які залишаються від 45 хв. кожного уроку з кожного предмету і складають певну кількість годин.
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ДІЗи — важлива форма організації навчального процесу

ДІЗи — це дуже важлива форма організації навчального процесу, що реалізує принцип індивідуального підходу до учнів, і активна форма виховання, яка створює оптимальні умови для неформального спілкування вчителя з учнем, а спілкування є одним з найважливіших методів виховання.          

Відповідно до пріоритетної функції ДІЗів (розвивальної, навчальної, коригуючої, контролюючої) на конкретному занятті в школі використовують ті або-інші форми ДІЗів, а за спрямованістю додаткових індивідуальних занять конкретні навчальні завдання і проблеми конкретних учнів. Їх поділяють на три групи: розвивальні, консультаційні, гурткові.

Розвивальні ДІЗи мають на меті роботу з обдарованими та здібними дітьми для поглиблення і поширення знань учнів з предмета, для виявлення прак​тичного і пізнавального значення навчального матеріалу в предметному курсі, для підвищення мотивації у вивченні предмета.

Консультаційні ДІЗи спрямовані на роботу з учнями, які мають проблеми з навчанням, вони проводяться у вигляді однієї з трьох форм:

Форми консультаційних ДІЗів

1. Навчальні ДІЗи проводяться за наявності одного чи кількох учнів, які   мають з різних причин значні прогалини в знаннях. Учитель разом з учнем складає програму самоосвіти з даного предмета, надає учневі допомогу.

Навчальні ДІЗи можуть мати випереджувальний характер, тобто готувати учнів до вивчення складної теми.

2. Корекційні ДІЗи проводяться з метою усунення невеликих прогалин у знаннях і навичках учнів. Зміст цих ДІЗів учитель визначав на основі аналізу труднощів учнів у навчальній діяльності.

3. Контролюючі ДІЗи проводяться з метою контролю й аналізу сформованості необхідних знань, умінь і навичок учнів у формі контрольних завдань і з метою підготовки та перездачі тематичних заліків.

Розвиваючі ДІЗи учитель проводить з II семестру до середини VI семестру, охоп​люючи ними здібних і обдарованих дітей класів, у яких викладає предмет, утво​рюючи певну групу дітей до 10 учнів. Група може складатися з учнів як одного, так і різного віку. Вчитель-предметник визначає доцільність утворення вікових груп, завчасно повідомляє заступникові директора з метою складання розкладу ДІЗів, де враховується ця особливість. Учитель проводить як групові заняття, так і індивідуальні.

Консультаційні ДІЗи вчитель проводить з середини І навчального семестру до кінця навчального року протягом періоду, коли вивчається його предмет, і з учнями лише певного класу. Ці ДІЗи проводяться за календарним розкладом, в якому вказано кількість занять і їх приблизну тривалість з метою обов'язково​го використання часу, який йому оплачується.

Повний календарний розклад розвиваючих і консультаційних ДІЗів скла​дається на півріччя. У розкладі уроків вони позначаються спеціальними умов​ними позначками.

За тари4іікаційним навантаженням учитель разом із заступником директора і згідно з розподілом ДІЗів за предметом визначає кількість часу, що має йти на ДІЗи в кожному класі, де викладається предмет.

Розрахунок часу ведеться таким чином: якщо за навчальним планом на ви​вчення предмета відведено 2 год., то це 68 уроків на рік. Оскільки одиничний урок триває 40 хв., а не 45, т 68 • 5 хв., маємо 340 хв. — час для проведення ДІЗів з цього предмета.

Визначена кількість часу розподіляється порівну для розвиваючих і кон​сультаційних ДІЗів або відводиться лише для консультаційних, розвиваю​чих чи гурткових.
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З образотворчого мистецтва, музики, трудового навчання, фізичної культу​ри залишковий п'ятихвилинний час уроків підсумовується по всіх класах і пов​ністю використовується для проведення гурткових ДІЗів.

Обов'язковий  заліковий облік навчальних досягнень учнів за кожною предметною темою
Для всіх предметів державного компоненту є обов'язковим заліковий облік      навчальних досягнень учнів за кожною предметною темою, який передбачає          обов'язкове проведення вчителем наприкінці вивчення кожної предметної теми    залікових форм контролю знань, умінь і навичок учнів.

        У школі практикуються наступні залікові форми контролю знань: усний залік,        залікова самостійна робота (теоретична, практична, комбінована: географічні, біологічні, історичні диктанти тощо), залікові тести, залікова контрольна робота.      Успішній здачі усного заліку, успішному виконанню письмових залікових         форм контролю знань слугує перелік запитань, які вчитель завчасно (перед вивченням теми) повідомляє в навчальний інформаційний центр школи, з яки​ми учень самостійно ознайомлюється, а під час уроків при вивченні теми на ці запитання та типові завдання звертається особлива увага, оскільки вчи​тель розробляє їх відповідно до програмових вимог.

На основі оцінок залікових форм контролю з предметної теми вчитель вис​тавляє узагальнюючу оцінку навчальних досягнень учня — тематичний залік. Під час виставлення оцінок тематичних заліків враховуються поточні оцінки, але основними є оцінки залікових форм контролю.

На основі оцінок тематичних заліків виставляються оцінки за семестри, за семестровими вчитель виставляє узагальнюючу оцінку навчальних досягнень учня з предмета в цілому — підсумковий залік.

Форму перездачі оцінки тематичного і підсумкового заліку вчитель добирає інди​відуально для кожного учня, враховуючи при цьому специфіку предмета і ос​новні програмні вимоги щодо знань, умінь і навичок.

При складанні календарного плану вчитель визначає залікову форму контролю і вносить її в план. Дати проведення залікових форм контролю вчитель повідом​ляє заступникові директора з навчальної роботи, він складає графік, який виві​шують у навчальному інформаційному центрі школи з метою завчасного повідом​лення учням дат і форм проведення залікового контролю до тематичних заліків. Заступник директора за потреби коригує разом з учителем дати проведення залікових форм контролю з метою рівномірного розподілу їх протягом навчаль​них тижнів і семестрів. 

Права учнів за  заліково-семестровою системою навчання
За заліково-семестровою системою навчання учень має право:

· автоматично отримати оцінку «відмінно» з тематичного заліку, основною         формою контролю знань якого є усний залік, залікові тести, залікова самостійна робота, якщо учень під час вивчення теми мав усі поточні           оцінки «відмінно», тобто звільняється від вищеназваних залікових форм контролю знань;

· перездати оцінку тематичного заліку на вищу оцінку протягом двох тижнів після закінчення вивчення теми. Відповідна перездана оцінка вноситься до класного журналу в графу «Перездача», що стоїть після графи «Тематичний залік». (Перездача тематичного заліку може змінити семестрову оцінку. Тоді графа «перездача» вноситься і після графи «за семестр»);

· за заявою перездати оцінку підсумкового заліку на кращу оцінку;

· якщо є пропуски навчальних занять з поважних причин, здати тематичні заліки в терміни, визначені за домовленістю з учителем протягом періоду, який необхідний учневі для успішного засвоєння пропущеного матеріалу і ліквідації заборгованості.
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Що дає СБН
 учневі?
СБН дає змогу учневі:

· щоденно готуватися не до 5 — 6, а до 2 — 3 уроків;

· отримати систематичні знання і періодично їх перевіряти;

· підвищувати рівень своїх навчальних досягнень завдяки перездачі заліків 
(під час консультаційних ДІЗів);

· розвивати вміння самостійно працювати з підручниками, додатковою літературою, вільно орієнтуватися в інформаційному просторі;

· більшу увагу приділяти вивченню окремих предметів за вибором учня;

· активізувати, дисциплінувати навчання;

· частіше відпочивати після 6-тижневого навчання;

· мати більше вільного часу на розвиток додаткових інтересів (гурткові ДІЗи) і для активної участі в позаурочній роботі класу, школи;

· випускникам 9 — 11-х класів психологічно легше перейти на нову форму навчання в середніх спеціальних та вищих учбових закладах. 

Заліково-семестрова система навчання дає змогу учителеві:

· систематизувати знання учнів з теми і предмета в цілому;

· активізувати 4:>орми роботи і творчо проявляти свої здібності в роботі;

· широко впроваджувати індивідуальний та диференційований підхід до учнів;

· розвантажуватись, оскільки зменшується кількість щоденних підготовок до уроків, вивільняється більше часу на самоосвіту;

· налаштовувати стосунки з дітьми на основі педагогіки співробітництва;

· активно співпрацювати з батьками.

Головний здобуток заліково-семестрової системи навчання — формування кате​горії міцності знань.

«Азимут» С. І. Підмазіна    

Цікавою знахідкою С. І. Підмазіна є «АЗИМУТ»

Це положення було теоретичним підмурком розробки авторської особистісно-зорієнтованої технології гнучкої диференціації освіти в школі — «АЗИМУТ».

Головною метою технології «АЗИМУТ» (альтернативність, зацікавленість, ініціа​тивність, мотивація, усвідомленість, творчість) є формування в учнів готовності до свідомого життєвого, у тому числі й професійного самовизначення. Складається ця технологія з трьох послідовних етапів.

«АЗИМУТ—1» — це система психолого-педагогічної роботи з дітьми 5—7-х (8) класів, спрямована на створення умов для формування в учнів стійких інте​ресів і широкого кола мотивів до вивчення певних предметів або їх взаємопов'я​заних блоків, формування стійкого інтересу до певних сфер знання і практичної діяльності. Учні мають можливість вільного вибору мотиваційних спецкурсів з певної кількості варіантів.

Основною формою реалізації етапу «АЗИМУТ—1» є урок, який проводиться одночасно для учнів певної вікової групи. Учні вільно вибирають спецкурс. Бажа​но, щоб кількість існуючих мотиваційних спецкурсів переважала кількість класів у 1,5 рази і щоб їх спрямованість відповідала всьому спектрові базових предметів:

точних, природничих, гуманітарних, прикладних, художньо-естетичних, фізично​го розвитку. Змістовно мотиваційні спецкурси відображають зміст певних базових предметів, але не дублюють його. Відносини мотиваційного спецкурсу і базового предмета подібні відносинам Землі і Місяця: сателіт викликає на Землі припли​ви, але не стикається з нею.

Назва «АЗИМУТ» (від арабської «ass-umut» — напрям руху до певної мети) є абревіатурою, яка розкриває суттєвий для цієї технології зміст:

«А» — альтернативність — змістовно-мотиваційний спецкурс, який ніколи не дублює певний базовий предмет, хоча й займає разом з ним одну пізнаваль​ну нішу. Наприклад, мотиваційний спецкурс «Контрасти живої природи»
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і біологія 6 — 7 класів. Програми таких спецкурсів складаються власне самими педагогами й відображають їхні особисті риси, здібності, інтереси — адже 
зародити любов легше до того, що любиш і цінуєш сам.

«З» — зацікавленість — зміст та форми реалізації кожного заняття спецкурсу добираються так, щоб вони викликали зацікавленість результатом та стійкий інтерес в учнів.

«І» — ініціативність — заняття спецкурсу дають учням можливість залучити їх до різних видів діяльності відповідно до базових потреб особистості 
у самоактуалізації, що лежить в основі будь-якого творчого процесу.

«М» — мотивація — значно менш формалізовані умови заняття в мотиваційному спецкурсі створюють передумови для залучення учнів до різних видів діяльності, формування досвіду особистих досягнень, позитивного «Я» — концепції 
та стійкої мотивації досягнення.

«У» — усвідомленість — високий рівень відображення у свідомості учня ціннісних орієнтацій, життєвих планів та перспектив.

«Т» — творчість — формування в учнів досвіду діяльності, результатом якої є створення нових матеріальних і духовних цінностей, розвиток необхідних здібностей, мотивів, знань і вмінь, завдяки яким створюється нове, оригінальне, унікальне.

Наведене розшифрування слова «АЗИМУТ» одночасно є переліком основних ознак занять мотиваційних спецкурсів.

Важливо, що учень — суб'єкт освітнього процесу — має можливість пошуку напрямку свого шляху: за власним бажанням учень може переходити від одного спецкурсу до іншого.

Головні завдання, які вирішує етап «АЗИМУТ—1»
Етап «АЗИМУТ—1» вирішує багато завдань у плані розвитку особистості учнів, головні з яких:

1. Створення умов для розвитку особистості учнів на основі їхніх нахилів, інтересів та здібностей, формування стійкої мотивації до пізнавальної і практичної діяльності.

2. Створення умов для творчого самовираження вчителя, який організовує «свою  школу», де відбуватиметься розвивальна взаємодія, побудова учнями своїх подальших життєвих перспектив.

3. Створення умов для формування на базі стійких динамічних груп постійних профільних класів, де учні об'єднані спільними інтересами і схожими цілями, значним досвідом творчої діяльності в певному напрямі, досвідом взаємодії з педагогом (педагогами), які створили цей клас, та одне з одним. 

Етап «АЗИМУТ—2» 

«АЗИМУТ—1», реалізувавшись на рівні 5—7-х (8) класів продовжується етапом «АЗИМУТ—2» — індирективною психолого-педагогічною діагностикою, головне завдання якої — допомогти учневі як суб'єктові освітнього процесу свідомо здійснити вибір профільного класу або продовжити навчання в загальноосвітньому класі. Аналітичний матеріал кожного учня вміщує життєві (І)-дані — цілеспрямованість і успішність у певних видах діяльності, показники різних опитувань (0)-дані і показники тестів — (Т)-дані.

Отже, психологи, педагоги, батьки отримують максимум інформації, щоб допомогти учням більш свідомо і компетентне здійснити вибір своєї подальшої освіти. 

Етап «АЗИМУТ—3»

Поглиблене вивчення учнями певних предметів у профільних класах є третім етапом технології («АЗИМУТ— 3»).

Подібне «вирощування» профільного навчання в старших класах школи дає позитивний ефект:

профільні класи відзначаються високою стійкістю та рівнем успішності, достат​ньою усвідомленістю діяльності у педагогів. Відбувається корекція негативних рис особистості як учнів, так і вчителів. СБН сприяє розвитку особистості школя​ра, суб'єктності як найважливішої її характеристики.
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