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РЕФЕРАТ

Кваліфікаційна робота: 109 с., 14 таблиць, 10 рисунків, 102 джерела.
Мета дослідження полягає в розробленні, теоретичному обґрунтуванні й експериментальній перевірці системи формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проектування.
Об’єкт дослідження – дидактичне проєктування в діяльності вчителя.

Предмет дослідження – система формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

Для досягнення мети та виконання поставлених завдань застосовано такі методи дослідження: теоретичні (аналіз (історикографічний, порівняльний, системний) і синтез наукової та навчально-методичної літератури для порівняння, зіставлення різних поглядів на досліджувану проблему; визначення та уточнення понятійно-категорійного апарату; моделювання)); емпіричні (анкетування, опитування, спостереження, тестування, аналіз продуктів діяльності, діалог); статистичні (кількісний аналіз отриманих результатів, методи математичної статистики).
Теоретичне значення дослідження полягає у виявленні й науковому обґрунтуванні факторів впливу на процес формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

Практичне значення одержаних результатів дослідження полягає в експериментальній перевірці системи формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

Галузь використання: заклади вищої освіти.

ГОТОВНІСТЬ, ФОРМУВАННЯ, МАЙБУТНІЙ УЧИТЕЛЬ ПОЧАТКОВИХ КЛАСІВ, ДИДАКТИЧНЕ ПРОЄКТУВАННЯ, ПРОФЕСІЙНА ПІДГОТОВКА, ЗАКЛАД ВИЩОЇ ОСВІТИ
SUMMARY


Kostenko M. I. Formation of Readiness of Future Primary School Teachers to Didactic Design in the Process of Professional Pedagogical Training in a Higher Education Institution
The qualifying paper consists of an introduction, three chapters, conclusions, a list of references (102 items). The volume of the qualifying work is 109 pages (74 pages of the main text). The work contains 14 tables and 10 figures.
The purpose of the study is to create, theoretically substantiate and experimental verificate the future primary teachers’ formation system of an optimal didactic design technique. 

According to the purpose the following tasks are defined:
1. Determine the level of study of didactic problem design and its reflection in pedagogical theory and practice.

2. Consider modern strategies and models of education, define their role during the future teacher’s choice of substantive and procedural alternatives.

3. Establish that the teacher's readiness for professional activities acts as a condition and prerequisite for the effective implementation of didactic design.

4. Determine the state of readiness by an empirical research future primary school teachers to didactic design.
5. Create a pedagogical system for the formation in future primary teachers the optimal technique of didactic design and check its effectiveness in the conditions of a pedagogical experiment.
The object of research is didactic design in the activities of the teacher.
The subject of research is the system of formation in future primary teachers an optimal didactic design technique.
The first chapter «Theoretical principles of the didactic process design» analyzes the features of design in the pedagogical field theory and practice; didactic design as a direction of professional training future primary teachers is considered.

The second chapter «Pedagogical principles of organizing project activities» is devoted to highlighting the model of educational activity as a basis for the teachers’ choice of substantive procedural educational alternatives, as well as considered readiness of the future primary school teacher for professional activity as a prerequisite for didactic design.
In the third chapter «Pedagogical system of formation in the future primary school teachers’ optimal didactic techniques of design» presents the results of research and experimental work with formation of an optimal technique in future primary school teachers of didactic design and an assessment of its effectiveness is provided.
Key words: readiness, formation, future primary teacher, didactical design, professional training, higher education institution.
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ВСТУП
Актуальність теми. Соціальні зміни в суспільстві сприяли реформуванню та модернізації системи освіти. Одним із пріоритетних напрямів цього реформування стало оновлення змісту, форм і методів підготовки майбутніх учителів початкових класів. В якості провідного фактору удосконалення системи підготовки майбутніх учителів у сфері освіти стали вимоги загальноосвітньої школи, в якій особистість вчителя та його професійна кваліфікація відіграють важливу роль. 

Підготовка вчителя, яка здійснюється в наш час у системі вищої освіти, різноманітна, але в будь-якому випадку вона має бути орієнтована на формування його готовності здійснювати педагогічну діяльність на творчому рівні.

Аналіз психолого-педагогічної літератури показує, що проблема готовності вчителя до професійної діяльності розглядалась дослідниками неодноразово з різних точок зору. Наукові основи цієї проблеми зазначені в працях П. Блонського, І. Гербарта, А. Макаренка, І. Песталоцці, К. Ушинського, С. Шацького та ін. Пізніше їх ідеї були втілені у роботах багатьох сучасних дослідників. Соціальний аспект проблеми розкритий у працях К. Абульханової-Славської, В. Афанасьєва, Л. Анциферової Н. Бабикіної, В. Богданова, В. Гончарова, В. Мухіної, І. Орлової, І. Резвицького та ін. У дослідженнях психологів (Б. Ананьєв, А. Асмолов, Л. Виготський Є. Волков, П. Гальперін, С. Рубинштейн, Б. Теплов та ін.) виявлені механізми становлення особистості, а у працях педагогів (С. Архангельський, Є. Бондаревська, Б. Гершунський, В. Загвязинський, І. Ісаєв, В. Сластьонін, В. Сухомлинський, Є. Шиянов та ін.) обґрунтовані структура педагогічної діяльності та деякі шляхи її становлення.

Загальні проблеми готовності вчителя до професійної діяльності вивчались разом з більш конкретними питаннями, що стосуються:

· педагогічної свідомості педагога (К. Бузаров, Л. Плескач та ін.);

· педагогічного управління (М. Балашов, В. Безпалько, Т. Захаріна та ін.);

· класного керівництва (Є. Антипова, О. Аякшев та ін.);

· педагогічної практики (В. Воробйова, Т. Деркач та ін.);

· підвищення кваліфікації (Л. Корольова, Л. Сущенко та ін.).

Разом із тим, нові стратегічні орієнтири розвитку загальної середньої та вищої освіти обумовили необхідність пошуку таких підходів у практиці підготовки майбутнього вчителя початкових класів, які формують випускника нового типу – педагога-дослідника, готового до інновацій, участі в дослідницькій діяльності. Нова якість підготовки студента у сфері освіти повинна визначати не тільки готовність до застосування на практиці вже відомих шляхів вирішення педагогічних проблем, але і здатність до самостійного проєктування педагогічних систем, процесів та ситуацій. На цю особливість підготовки вчителя звертають увагу стандарти вищої освіти, де в якості однієї з характеристик професійної діяльності педагога виділена готовність до конструювання та проєктування освітнього процесу.

Однак, як показує аналіз педагогічних праць, рівень вивчення проблеми формування готовності вчителя початкових класів до педагогічного проєктування ще недостатній, а в деяких її аспектах практично не досліджений. Так, досі не розглянуті в комплексі особливості і сутність дидактичного проєктування, його теоретичні основи, готовність вчителя до вибору змістовних та процесуальних альтернатив, не визначений механізм формування готовності студентів до дидактичного проєктування та ін.

Крім того, стан освітньої практики показує наявність певної кількості протиріч між:

· потребою суспільства у вчителі, готовому до інноваційних видів діяльності, та справжнім станом педагогічної діяльності;

· вимогами до організації дидактичного процесу на основі попереднього проєктування і конструювання, та недостатнім рівнем діяльності педагога у цьому напрямі;

· новим типом професійної діяльності педагога, що орієнтована на використання різноманітних технологій навчання, та недостатньою готовністю вчителя до їх осмислення і використання та ін.

Зазначені протиріччя, а також відсутність праць, у яких досліджувалося б питання, пов’язані з формуванням готовності майбутнього вчителя до здійснення дидактичного проєктування обумовили вибір теми кваліфікаційної роботи «Формування готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування у процесі професійно-педагогічної підготовки у закладі вищої освіти».
Мета дослідження полягає в розробленні, теоретичному обґрунтуванні й експериментальній перевірці системи формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

Для досягнення зазначеної мети поставлено наступні завдання:
1. Визначити рівень вивчення проблеми дидактичного проєктування та її відображення в педагогічній теорії та практиці.
2. Розглянути сучасні стратегії та моделі навчання, визначити їх роль під час вибору майбутнім педагогом змістових та процесуальних альтернатив.
3. Встановити, що готовність вчителя до професійної діяльності виступає умовою та передумовою ефективного здійснення дидактичного проєктування.
4. Виявити шляхом емпіричного дослідження стан готовності майбутніх учителів початкових класів до дидактичного проєктування.
5. Розробити педагогічну систему формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування та перевірити її ефективність в умовах педагогічного експерименту.

Об’єкт дослідження – дидактичне проєктування в діяльності вчителя.

Предмет дослідження – система формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.
Для досягнення мети та виконання поставлених завдань застосовано такі методи дослідження: теоретичні (аналіз (історикографічний, порівняльний, системний) і синтез наукової та навчально-методичної літератури для порівняння, зіставлення різних поглядів на досліджувану проблему; визначення та уточнення понятійно-категорійного апарату; моделювання)); емпіричні (анкетування, опитування, спостереження, тестування, аналіз продуктів діяльності, діалог); статистичні (кількісний аналіз отриманих результатів, методи математичної статистики).
Теоретичне значення дослідження полягає у виявленні й науковому обґрунтуванні факторів впливу на процес формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

Практичне значення одержаних результатів дослідження полягає в експериментальній перевірці системи формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування.

РОЗДІЛ 1
ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ПРОЦЕСУ ДИДАКТИЧНОГО ПРОЄКТУВАННЯ

1.1. Проблема проєктування в педагогічній теорії і практиці
Сучасна педагогіка все частіше звертається до ідей проєктувальної діяльності, найбільш яскравим проявом якої є планування педагогічних систем, процесів, ситуацій.

Звернення до словників [21; 29] показує, що слово «планування» має декілька значень:

· заздалегідь намічений порядок, послідовність здійснення  певних дій;

· проєкт, основні риси будь-якої роботи;

· спосіб розгляду, підходи до будь-чого;

· побудова, планування.

Якщо звернутись до етимології слова, то «проєктування» (від лат. projectus – кинутий вперед) – це один з основних засобів створення інших виробів, будівель. Для проєктування характерні певна логіка та певні можливості.

У сучасному використанні слово «проєктування» означає процес створення проєкту – прототипу запропонованого або можливого об’єкту, його стану [86, с. 1007].
Виходячи з такого визначення терміну та складності змісту професійно-педагогічної діяльності, проєктування можна розглядати в якості функції будь-якого педагога, для якого вона є не менш важливою, ніж організаторська, гностична чи комунікативна.

За даними В. Безрукової [12], на виконання цієї функції педагог витрачає не менше 15% свого часу.

Таким чином, термін «проєктування» має різне значення: з одного боку, це засіб створення будь-чого; з іншого, – це процес створення проєкту; нарешті, це одна з педагогічних функцій.

Історія цього питання бере свій початок зі створення конструкторських дисциплін: теорій рішень, системотехніки, ергономіки, технічної естетики. Ці дисципліни побудовані як теорії конструювання.

Інший виток – сама педагогіка. Багато відомих педагогів минулого, так чи інакше, мали причетність до педагогічного проєктування та технологій навчання.

Аналіз вирішення проблеми проєктування в сфері освіти виявив, що багато важливих теоретичних ідей було впроваджено у вітчизняній педагогіці ще в 20-ті роки ХХ століття (П. Блонський, А. Макаренко, С. Шацький та ін.).

У вітчизняній педагогіці засновником теорії та практики педагогічного проєктування можна вважати А. Макаренко, який висував ідею розробки «педагогічної техніки», «техніки створення нової людини». Продуманість дій, їх послідовність, терпіння, орієнтованість на вихованця до цього часу привертають до себе увагу у його педагогічній системі. А. Макаренко був прихильником проєктування у людини всього кращого. Тому він рекомендував вищим навчальним закладам перебудувати роботу таким чином, щоб випускати педагогів-техніків: «Справжнім стимулом людського життя є завтрашня радість. У педагогічній техніці ця завтрашня радість є одним з найважливіших об’єктів роботи» [62, с. 74].
У 60-ті роки минулого століття в публікаціях отримала розповсюдження ідея необхідності формування нової наукової дисципліни – педагогічного проєктування та появи спеціаліста педагога-проєктувальника.

На початку 70-х років ХХ століття у педагогічній літературі стали з’являтися такі терміни, як «програма діяльності», «проєкти виховання, навчання, організації», «плани», «техніка виконання гри», «засіб виховання», «засіб розвитку особистості» та ін. Все це потребувало теоретичного осмислення, і педагогіка все глибше занурювалась в область проєктування. Одним з прибічників педагогічного проєктування у вихованні був В.Сухомлинський, який у педагогічній діяльності виділяв такі складові частини, як науку, майстерність та мистецтво. Під поняттям «мистецтво» він розумів усі особливості навчально-виховного процесу, чітко визначав їх причинно-наслідкові зв’язки, а також уміння педагога розумітись у складності та багатогранності педагогічних явищ. Не використовуючи термінів «проєктування» і «технологія», В. Сухомлинський, тим не менш, був високотехнологічним педагогом.

На початку 70-х років ХХ століття В. Краєвський стверджував, що кінцева мета всієї наукової роботи в області педагогіки – розробка найбільш ефективних систем навчання та виховання [44, с. 5-68]. Такі системи, на його думку, можуть розвиватися в педагогічних проєктах у вигляді навчальних та виховних планів та програм, рекомендаціях для вчителів та ін.

В кінці 80-х років ХХ століття з’явилась перша наукова робота з педагогічного проєктування В. Беспалько [14]. Формування нових напрямків педагогічної науки в кінці 80-х початку 90-х років ХХ століття обумовило активізацію досліджень і в області проєктування. Фактично з цього часу воно стає самостійним предметом педагогічної науки. Починають формуватися різні підходи до вивчення проєктування як особливого механізму управління в освіті, як категорії дидактики, як алгоритм створення нових педагогічних систем. В цей період зявляються багато поглядів на термін «педагогічне проєктування». Так, Н. Яковлева [102, с. 13] пропонує розглядати «педагогічне проєктування» як ціленаправлену діяльність педагога зі створення проєкту, який представляє собою інноваційну модель педагогічної системи, орієнтовану на масове використання. Основуючись на аналізі теоретичних підходів до педагогічного проєктувння, автор представляє його на методологічному рівні. Структуру педагогічного проєктування (за Н. Яковлєвою) подано в рис. 1.1.
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Рисунок 1.1. Структура педагогічного проєктування на методологічному рівні

Слід зауважити, що загальним орієнтиром для встановлення структури педагогічного проєктування на методологічному рівні повинні виступати дослідження, в яких розкривається його філософське розуміння (А. Акусок, Н. Алексєєв, В. Журавльов, В. Краєвський, В. Садовський, Е. Юдін та ін.).

Аналіз теоретичних уявлень про проєктування дозволяє стверджувати, що до теперішнього часу в педагогічній науці розвивається проєктна парадигма, концептуальні основи якої складають:

· положення філософії освіти;

· загальна методологія проєктування;

· позиції педагогіки, психології та інших наук;

· стан практики освіти.

Теоретико-методологічні основи формувальної проєктної парадигми в певній мірі отримали розвиток у працях В. Аверкіна, Н. Бочкіної, В. Рубцова, В. Юсупова та ін.

Вивчення літературних джерел дозволило зробити певні узагальнення, що стосуються проєктування в сфері освіти:

· сьогодні в умовах динамічних змін та кардинальних зрушень у суспільстві проєктування стає принципово новим та фундаментальним засобом адекватних змін в освіті та педагогічній практиці;

· педагогічне проєктування інтегрує у собі сукупність діяльностей, пов’язаних одночасно з конструюванням і практичною реалізацією проєктного задуму;

· педагогічне проєктування забезпечує розробку різноманітного рівня програм освіти, становлення нових освітніх інститутів, появі колективів розробників та реалізаторів інноваційних проєктів та ін.

Отже, мета проєктування в педагогіці – заснування можливих варіантів майбутньої діяльності та прогнозування її результатів. Таким чином, можна зробити висновок, що проєктування пов’язано з поняттям «діяльність». Результатом діяльності проєктування виступає сукупність розроблених, обумовлених та логічно-побудованих ідей.

Аналіз педагогічної літератури з виявлення основних компонентів проєктувальної діяльності педагога дозволив встановити, що дослідники (М. Кларін, В. Монахов, В. Серіков та ін.) вводять в її структуру такі компоненти, як визначення задуму, аналіз ситуації, діагностика проблеми, структурування процесу, пошук педагогічних засобів, реалізація проєкту, його експертна оцінка, корегування.

В деяких працях діяльність проєктування розглядається в аспекті проєктувальних умінь педагога загальноосвітньої школи (З. Васильєва, Н. Гузик, Н. Кузьміна, В. Сластьонін, О. Щербаков та ін.).

На думку Н. Кузьміної [45; 47], ці вміння дозволяють здійснювати проєктування:

· змісту майбутніх занять;

· системи та послідовності діяльності вчителя;

· системи та послідовності діяльності учнів.

Аналіз педагогічної проблеми педагогічного проєктування дозволяє виділити чотири рівні його розгляду: філософський; загальнонауковий; конкретно-науковий; науково-методичний.

У змісті філософського рівня акцент ставиться на конкретизацію загальнофілософського принципу розвитку стосовно процесів здійснення інноваційних зрушень у педагогічній практиці.

Загальнонауковий рівень орієнтує на використання в проєктній діяльності принципів системного, діяльнісного та аксиологічного підходів.

Конкретно-науковий рівень проєктування характеризує його науковий зміст, основу якого складають специфічні принципи проєктної діяльності.

Науково-методичний рівень проєктування часто розглядається з позицій конкретних змін у змісті освіти, методиці та технологіях навчання і виховання. 
Спираючись на роботи В. Сластьоніна [84; 85], можна визначити три аспекти діяльності педагога, які базуються на умінні проєктування: змістовний – відбір і композиція навчального матеріалу, планування та побудова навчального процесу; оперативний – планування своїх дій та дій учнів; матеріальний – проєктування навчально – матеріальної бази педагогічного процесу.

В наш час діяльність з педагогічного проєктування та повязані з нею різноманітні аспекти проєктування нерідко виступають предметом спеціальних досліджень [4; 5; 37; 51; 63; 66; 70 ;76; 92; 99 та ін.].
1.2. Дидактичне проєктування як напрям підготовки майбутніх учителів початкової школи
У межах дослідження педагогічного проєктування та його широкого практичного упровадження в якості самостійного напряму з’явилось дидактичне проєктування, яке пов’язане зі створенням різноманітних проєктів процесу освіти. Якщо виходити з визначення дидактики (з грецької didaktikos – той, що утримує; той, що стосується до навчання) як науки про навчання [30; 52; 95 та ін.], то об’єктом дидактичного проєктування можна вважати дидактичні системи, дидактичні процеси та дидактичні ситуації.

В. Бухвалов [20] класифікує всі дидактичні системи, які засновує вчитель, на п’ять груп:

1. Інформаційно-репродуктивні – з їхньою допомогою забезпечується формування й розвиток знань і репродуктивних умінь учнів;

2. Модельно-репродуктивні – з їхньою допомогою забезпечується формування й розвиток знань і репродуктивних умінь учні;

3. Модельно-творчі – з їхньою допомогою забезпечується формування переконань, творчих умінь учнів;

4. Комплексні – системи, за допомогою яких забезпечується формування й корекція переконань, творчих і дослідницьких умінь учнів;

5. Дослідницькі – вивчення програмних матеріалів відбувається в процесі дослідницької діяльності.

На думку автора, в наш час більшість дидактичних систем, які проєктує вчитель, – це модельно-репродуктивні або модельно-творчі.

Таким чином, дидактична система – це особливе утворення з відповідними для нього специфічними ознаками.

Частіше за все вчитель у процесі проєктування має справу з малими та середніми дидактичними системами. Але для вчителя, все одно, головним об’єктом проєктування є дидактичний процес. Відповідно дослідженням філософів [93; 94], поняття «процес» визначається як закономірна, послідовна зміна явищ, це перехід в інший стан. Дидактичний процес – це спеціально організована взаємодія педагога та учнів спрямована на вирішення завдань навчання, виховання та розвитку особистості. Цей процес організовується свідомо, систематично та планомірно (Ч. Куписевич). У контексті цього процесу реалізуються діяльності «викладання» та «навчання» які відбуваються у певних умовах. У дидактичному процесі можна розрізнити чотири рівні проєктування [98]: теоретичний – розглядає навчальний процес як систему; рівень проєкту навчального плану та програми з предметів; створення проєкту конкретного процесу у вигляді його плану на рік; рівень реального навчального процесу.

До компонентів дидактичного процесу дослідники відносять[98]:
· цільовий;

· стимулючо-мотиваційний;

· змістовний;

· операційно-діяльнісний;

· контрольно-регулюючий;

· рефлексивний.

Між всіма вищезгаданими компонентами існують зв’язки, які потрібно враховувати у процесі дидактичного проєктування.

У проєктуванні дидактичного процесу треба зважити на характерні особливості [101]: домінуючою метою є засвоєння предметних знань, умінь і навичок;зміст визначається навчальними програмами; навчання здійснюється при домінуючій ролі вчителя.
Ситуація як об’єкт дидактичного проєктування завжди існує в рамках процесу, а через нього – у рамках дидактичної системи. Можна сказати, що ситуація – складова частина процесу, що характеризує його стан у певний час і в певному просторі. Ситуації завжди конкретні, вони створюються вчителем спеціально або виникають в процесі проведення навчального заняття. Незважаючи на це проєктування ситуацій необхідно й повинне входити в проєктування самого дидактичного процесу. В. Безрукова з приводу значення ситуацій в дидактичному процесі пише [12, с. 105]: «Ця клітинка концентрує в собі всі гідності та недоліки педпроцесса і педсистеми в цілому.

Виражаючись як конкретні виховні відносини, педситуації реалізують їхні можливості. Так, якщо на уроках народжується багато конфліктних ситуацій

між учнями й педагогом, це значить, що й педпроцес, і педсистема, в яку він входить, або порочні, або невірно реалізуються». І далі автор відзначає: «Проєктування педагогічних ситуацій відбувається як процес «припасування» педагогічного процесу під конкретних людей, оперативного обліку реальної обстановки в її дрібних ланках» [12, с. 106].
Таким чином, учитель приймає участь у проєктуванні трьох типів об’єктів: дидактичних систем; дидактичних процесів; дидактичних ситуацій. Усі вони повинні проєктувати взаємозалежне, з обліком їх цілісності й єдності.

В. Безрукова [12] у діяльності з дидактичного проєктування виділяє три етапи, які здійснюються в наступній послідовності: моделювання; проєктування; конструювання.

У широкому сенсі слова, моделювання – це метод пізнання якостей, що цікавлять нас, об’єкта через моделі [36; 94; 100 та ін.]. Воно нерозривно пов’язане із процесами абстрагування й ідеалізації, за допомогою яких відбувається виділення тих сторін об’єкта, що моделюється.

Моделювання як метод пізнання (явищ, процесів, систем) використовується в будь-якій сфері діяльності.

Перелічимо специфічні особливості моделювання як методу пізнання:

· моделювання дозволяє вивчити процес до його здійснення. При цьому стає можливим виявити негативні наслідки й ліквідувати або послабити їх до реального прояву;

· моделювання дозволяє більш цілісно вивчити процес, тому що можливо побачити не тільки елементи, але й зв’язки між ними, розглянути ситуацію з різних сторін.

Педагогічне моделювання – це розробка загальної ідеї створення педагогічних систем, процесів або ситуацій і основних шляхів їх використання (ідея комплексного підходу до навчання; ідея розвиваючого навчання; ідея включення учнів у різноманітні види діяльності; ідея комбінації індивідуального підходу й індивідуальних форм діяльності з включенням у різноманітні форми колективних відносин; ідея оптимізації навчального процесу). Створювана при цьому модель є передбачення майбутнього, що випереджає відбиття дійсності. Інакше говорячи, педагогічна модель – це цільовий ідеал. Зі створення цільової ідеї починає формуватися педагогічна система вчителя.

По цільовому наповненню поняття «моделювання» і «проектування» близькі.

Виникає питання: чи можна проводити аналогію між моделюванням і проєктуванням? Відповідь на нього досить проста. Якщо ми створюємо модель уже існуючого предмету або процесу, то називати її «проектом» неможливо по визначенню – проєкт споконвічно орієнтований в майбутнє (проєкт-задум, проєкт-план). От чому в якості самостійного етапу слід розглядати проєктування. Воно пов’язане з конкретизацією моделі й доведенням її до рівня практичного втілення. Оскільки в педагогіці створюються переважно уявні моделі, що виконують функцію установки, то проєкт стає механізмом перетворення навчально-виховного процесу й середовища. Теоретично педагогічний проєкт виступає в якості різновиду моделі, хоча не всі моделі можуть доводитись до рівня проєкту.

Прикладом дидактичних проєктів, створених учителем, можуть служити календарні плани-графіки, плани вивчення теми конкретного предмета або структурування змісту навчального предмета (рис. 1.2).
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Рисунок 1.2. Структурування змісту навчального предмета
Третій етап – конструювання. Воно ще більш деталізує проєкт, конкретизує його й наближає до реальних умов діяльності - це вже рівень розв’язку методичних завдань. Прикладом конструювання може бути технологічна карта уроку або іншого виду навчального заняття.

У системному виді форми дидактичного проєктування представлені нами в табл. 1.1.
Таблиця 1.1
Система форм дидактичного проєктування

	Рівні
	Об’єкти та склад проєктування

	
	Педагогічні системи
	Педагогічні процеси
	Педагогічні ситуації

	Моделювання
	Закони, положення, концепції та ін.
	Теоретичні погляди, навчальні програми та ін.
	Плани, мрії, прагнення та ін.

	Проєктування
	Навчальні плани, навчальні програми та ін.
	Розклад, графіки контролю, графіки між предметних зв’язків, нормативні вимоги до уроків та ін.
	Плани-конспекти чи плани уроків, методичні рекомендації, навчальні посібники та ін.

	Конструювання
	Плани навчально-виховної роботи, роботи та ін.
	Плани-конспекти чи плани уроків, підручники, навчальні посібники, дидактичні матеріали та ін.
	Засоби навчання, методи та методичні прийоми


Звернемося до питання технології педагогічного проєктування. Як відзначають деякі дослідники [12; 54; 55], воно розроблено та розглянуто не досить широко. Проте, очевидно, що будь-яке проєктування повинне опиратися на певні принципи. У літературі [71, с. 153] у цьому зв’язку називаються два принципи: принцип гуманістичної спрямованості; принцип саморозвитку.

Перший принцип припускає, що процес проєктування повинен мати орієнтацію на людину як учасника освітніх систем, процесів і ситуацій. Тому проєктовані системи, процеси й ситуації повинні відповідати реальним запитам особистості, її інтересам і можливостям.

Другий принцип означає створення в процесі проєктування динамічних систем, процесів і ситуацій, створювати проєкти гнучкі, здатні до змін, перебудови, ускладнення або, навпаки, спрощенню.

Ґрунтуючись на зазначених принципах, педагог робить дії з педагогічного проєктування (табл. 1.2.)
Таблиця 1.2
Дії з педагогічного проєктування

	Підготовча робота
	Розроблення проєкту
	Перевірка якості проєкту

	1. Аналіз об’єкту проєктування
2. Вибір форми проєктування
3. Теоретичне забезпечення проєктування
4. Методичне забезпечення проєктування
5. Просторово-часове забезпечення проєктування
6. Матеріально-технічне забезпечення проєктування
7. Правове забезпечення проєктування
	1. Вибір системотворчого фактору
2. Встановлення зв’язків та залежностей компонентів
3. Підготовка документу
	1. Уявне використання проєкту
2. Експертна оцінка проєкту
3. Корекція проєкту
4. Прийняття рішення про використання проєкту


Педагогічне проєктування можна розглядати із двох позицій: як науку і як мистецтво. У своїй основі воно має одночасно і нормативний і творчий характер. Нормативний характер проявляється в тому, що педагогічне проєктування регламентоване й має свої етапи, форми, принципи й прийоми здійснення. Воно використовується педагогом цілеспрямовано й свідомо. Але якщо при проєктуванні опиратися тільки на логіку, теорію, то системи, процеси й ситуації, проєктовані педагогом, робляться догматичними, відірваними від життя. У цьому зв’язку слід враховувати й творчий аспект процесу педагогічного проєктування. Деякі дослідники вважають його мистецтвом [40; 63; 82 та ін.]. З цього погляду педагогічне проєктування – це творчість, яка пов’язана з винаходом різних способів відбору й структурування навчального матеріалу, методів і форм його трансляції й засвоєння учнями, засобів навчання.

Дидактична творчість – доступна для педагога. Варіацій тут незліченна кількість: комбінування дій учнів, використання прийомів, методів, дидактичних засобів та ін. Дидактична творчість тісно пов’язана з технологічною творчістю, яка являє собою діяльність в області педагогічної технології і проєктування, коли здійснюються пошук і створення нових педагогічних систем, педагогічних процесів і навчальних ситуацій, сприятливих підвищенню результативності навчання, виховання й розвитку учнів.

Таким чином, можна зазначити, що педагогічне проєктування виступає сполучною ланкою між педагогічною теорією й практикою. Довгий час у педагогічній науці створювалися окремі теорії, досить цікаві й прогресивні, але не завжди реалізовані на практиці. У сучасних умовах роль теорії у всіх сферах людської діяльності суттєво зростає. Без неї неможливо ефективне функціонування й розвиток практики.

У контексті розглянутого питання можна зазначити, що педагогічна теорія є інструмент у руках того, хто займається проєктуванням педагогічних систем і процесів. Педагогічна теорія в процесі проєктування може виконувати подвійну роль: може виступати як модель та може бути джерелом формування моделі. Прикладом першого варіанта можуть служити праці сучасних учених і практиків по розробці розвиваючого навчання, особистісно-орієнтованого навчання та ін. У цьому випадку самі теорії використовуються в якості моделей проєктування й конструювання процесів навчання й виховання. Прикладом другого варіанта є використання теорій оптимізації, інтенсифікації, раціоналізації процесів навчання (Ю. Бабанський), проблемного навчання (М. Махмутов, А. Матюшкін).

Таким чином, без теоретичних знань неможливо педагогічне проєктування. Однак життя надзвичайно динамічне й нерідко практика випереджає теорію. У цьому випадку ми говоримо про передовий педагогічний досвід і педагогічні інновації. Тим часом, у цьому плані поки не існує банку даних створюваних моделей, проєктів і конструкцій. Немає архівів, каталогів, переліків, паспортизації педагогічних проєктів. Це позбавляє педагогів можливості спрощувати складні процедури діяльності, забезпечувати наступність у розвитку проєктування й нарощування педагогічної майстерності.
Розділ 2
ПЕДАГОГІЧНІ ЗАСАДИ ОРГАНІЗАЦІЇ ПРОЄКТНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ
2.1. Сучасні стратегії навчання

Освітня стратегія – це система, що включає в себе висновки з аналізу соціально-освітньої ситуації, мети освіти, принципи відбору й конструювання змісту освіти, погляд на учня як на учасника освітнього процесу, а також зв’язки між цими компонентами системи (Д. Левітес).

Суттєво важливим, на наш погляд, є те, що в даному визначенні системотвоурюючим елементом є не мета освіти, а висновки з аналізу соціально-освітньої ситуації.

У перекладі з давньогрецького слово парадигма означає зразок. В філософію науки це поняття ввів Г. Бергман, однак широке поширення воно одержало після виходу в 1962 р. книги Т. Куна «Структура наукових революцій». Т. Кун [50, с. 11] під парадигмою розумів «визнані всіма наукові досягнення, які протягом певного часу дають науковому співтовариству модель постановки проблем та їх рішень».

У вітчизняній педагогіці парадигма розуміється як стала, звична точка зору, певний стандарт, зразок у розв’язку освітніх і дослідницьких завдань [74].
У нашім розумінні педагогічна парадигма утворює сукупність стійких, повторюваних, змістовних характеристик, які визначають сутнісні особливості схем теоретичної й практичної педагогічної діяльності й взаємодії в утворенні незалежно від ступеня й форм рефлексії.

Як відзначає Д. Левитес [55, с. 37], «вітчизняну школу можна розглядати як сферу протидій різних освітніх парадигм. Відповідаючи їм, школа стає ареною конкуруючих між собою точок зору на мету й зміст освіти, на ефективність тих або інших технологій навчання, на професійну компетентність педагога».

На думку низки дослідників [18; 95 та ін.], сьогодні в освіті панують три парадигми – традиційна, раціоналістична й феноменологічна.

Традиційна парадигма – це модель систематичної академічної освіти як способу передачі молодому поколінню універсальних елементів культури минулого. Насамперед, під цим мається на увазі різноманіття знань, умінь і навичок, ідеалів і цінностей, що сприяють як індивідуальному розвитку людини, так і збереженню соціального порядку.

Згідно з даною концепцією, освітня система повинна переважно вирішувати завдання формування базових знань, умінь і навичок (у рамках існуючої культурно-освітньої традиції).

Раціоналістична парадигма має на меті таку організацію освіти, яка забезпечує засвоєння знань, умінь і навичок і практичне пристосування до існуючих суспільних умов. Створена на основі цієї парадигми модель навчання не припускає творчості, самостійності, індивідуальності, природності, як з боку вчителя, так і з боку учня. Вчителю нав’язується механічний спосіб діяльності. Проходження вчителем шаблону спричиняє діяльність по «натаскуванню» учнів у процесі навчання.

Феноменологічна парадигма освіти припускає персональний характер навчання з урахуванням індивідуально-психологічних особливостей особистостей, що навчаються, дбайливе й поважне відношення до їх інтересів і потреб. Інакше кажучи, освіта у контексті цієї парадигми носить гуманістичний характер, оскільки відповідає справжній природі людини.
Деякі дослідники [76], виділяючи консервативний, культуровідповідний та культуротворчий типи освіти, розглядають останній як найбільш вдалий для педагогічної сучасності.
Вітчизняна система освіти розвивається в різних напрямках, але визначальною рисою розвитку сучасної цивілізації, принципово важливою її парадигмою є невпинне зростання місця і ролі фундаментальних, прикладних, технологічних, інформаційних та особливо соціогуманітарних знань у різних сферах діяльності людини. Суспільству майбутнього потрібні люди з актуальними знаннями, гнучкістю і критичністю мислення, творчою ініціативою, високим адаптаційним потенціалом. Не менш важливими будуть такі якості як висока моральність, особистісна відповідальність, внутрішня свобода, налаштованість на досягнення мети, раціональним шляхом коректними засобами. Для визначення нової парадигми освіти її прихильними частіше за все використовують слова «уніфікована», «інтегрована», «глобальна освіта». Таким чином можна сказати, що однією з важливих парадигм сучасної освітянської програми України є випереджаючий розвиток системи освіти, орієнтовані на нові потреби суспільства. Її характеризують наступні властивості: гуманізація; гуманітаризація; диференціація; диверсифікованість; стандартизація; фундаменталізація; комп’ютеризація; інформатизація; індивідуалізація; безперервність.

Ці властивості, а також парадигми (концепції) визначають моделі освіти, які виступають теоретичним орієнтиром для розробки дидактичних проєктів.
2.2. Моделі навчальної діяльності як основа вибору педагогом змістових процесуальних освітніх альтернатив
В історичному плані склалося кілька моделей навчання: догматичне, пояснювально-ілюстративне, проблемне й програмоване. Усі вони в достатній мірі представлені в педагогічній літературі [52; 95 та ін.]. Зазначимо, що кожна із цих моделей передбачає створення відповідних умов для своєї реалізації.

У вітчизняній практиці шкільної освіти можна виділити й декілька психологічно орієнтованих моделей навчання, на яких ґрунтуються конкретні методики й технології викладання.

Модель, що активізує (А. Матюшкін, М. Махмутов, М. Скаткін, Г. Щукіна, та ін.). Спрямована на підвищення рівня пізнавальної активності учнів за рахунок включення в навчальний процес проблемних ситуацій, опори на пізнавальні потреби й інтелектуальні почуття. Ключовий психологічний елемент – «пізнавальний інтерес».

Формуюча модель (В. Безпалько, І. Калошина, Н. Тализіна, та ін.). Згідно із цією моделлю, у процесі навчання при цілеспрямованому керуванні процесом засвоєння знань і вмінь можна гарантувати їх сформованість із наперед заданими якостями. Ключовий психологічний елемент – «розумова дія».

Розвиваюча модель (Л. Занков, В. Давидов, Д. Ельконін та ін.). У центрі уваги цієї моделі виявляється перебудова навчальної діяльності дитини з метою появи в нього деяких нових психологічних якостей: теоретичного мислення, рефлексії, самостійності. Для цього учень забезпечується новими засобами навчальної діяльності. Ключовий психологічний елемент – «способи діяльності».

Особистісна модель (Л. Занков, І. Нечаєв та ін.). Її метою є загальний розвиток учнів, у тому числі їх пізнавальних, емоційно-вольових, моральних і інших якостей. Навчання в даному випадку ведеться на високому рівні труднощів. Ключовий психологічний елемент – «цілісний особистісний розвиток».

Вільна модель (Ф. Кумбс, Ч. Сильберман та ін.). У цій моделі максимально враховується внутрішня ініціатива дитини. При наявності певної допомоги з боку вчителя, учень може сам визначати інтенсивність своїх занять, їх тривалість, самостійно вибирати засоби навчання. Ключовий психологічний елемент – «воля індивідуального вибору».

Модель, що збагачує (Є. Гельфман, Дж. Рензуллі, О. Савенков, та ін.). У її межах вирішуються два завдання: створення умов для актуалізації наявного індивідуального ментального досвіду (облік індивідуального інтелектуального темпу, індивідуальних пізнавальних стилів, балансу конвергентних і дивергентних здатностей; створення умов для ускладнення, збагачення й нарощування індивідуального ментального досвіду дитини. Ключовий психологічний елемент – «індивідуальний ментальний досвід».

Усі зазначені моделі, без сумніву, потрібно враховувати в дидактичному проєктуванні тому, що вони сприяють підвищенню ефективності навчання й освіти в цілому, оскільки на першому плані виявляється учень як суб’єкт діяльності, і основні педагогічні зусилля направляються на його пізнавальний і особистісний розвиток. Крім того, необхідно відзначити, що на рівні конкретних методичних і технологічних розв’язків ці моделі тією чи іншою мірою взаємно перетинаються, що також досить важливо враховувати в процесі дидактичного проєктування.

Теоретичною основою вибору педагогом змістовних і процесуальних альтернатив навчання є концептуальні ідеї, які потім конкретизуються в процесі дидактичного проєктування.

Ідея гуманітарно-культурологічного підходу. Слово гуманітарний сьогодні осмислюється як «властивий людині, людській природі» [13]. У такому контексті гуманітарно-культурологічний підхід характеризується наступними показниками [98]:
· здійснення освіти в контексті світової та національної культури;

· істотне підвищення педагогічної культури вчителів і батьків учнів;

· повернення освітнього процесу до людини, як основного предмету і мети освіти, насичення змісту освіти проблемами людини;

· організація освіти як життєдіяльності вчителів, учнів і їх батьків, підтримання індивідуальності і самобутності дитини.
О. Бондаревська [17] вважає, що показниками культурологічного підходу повинні виступати:

· відношення до учня як суб’єкта життя, здатного до культурного саморозвитку й самозміни;

· відношення до педагога як посередника між учнями й культурою, здатного ввести його у світ культури й надати підтримку в індивідуальному самовизначенні у світі культурних цінностей;

· відношення до освіти як культурного процесу, рушійними силами якого є особистісні зміни, діалог, співробітництво.

Для дидактичного проєктування зі сказаного випливає, що:

· у навчанні необхідно здійснювати інтеграцію знань про світ і місце людини в ньому;

· кожний навчальний предмет повинен мати духовно-особистісну спрямованість, коли основною метою роботи вчителя є не оволодіння учнями сумою знань і вмінь, а розвиток їх емоційно-моральної сфери;

· орієнтація навчання на розкриття гуманітарних аспектів – механізмів пізнання, поведінки вчених у відстоюванні істини, розв’язання екологічних проблем, роль науково-технічного прогресу та ін.;

· зміна цільових орієнтирів на кожному уроці, які повинні бути спрямовані на розкриття соціальної, практичної й особистісної значимості досліджуваного навчального змісту.

Можна було б продовжити цей список, але ми визнали за необхідне зупинитися на чотирьох орієнтирах зміни освітнього процесу з позиції гуманітарно-культурологічного підходу, тому що вважаємо, що саме вони становлять стратегічну лінію роботи школи й кожного педагога в окремості.

Ідея особистісно-діяльнісного підходу. Обидва компоненти (особистісний і діяльнісний) у даному підході розглядаються в єдності, тому що особистість виступає суб’єктом діяльності (Л. Виготський, С. Рубинштейн), яка у свою чергу поряд з дією інших факторів визначає особистісний розвиток суб’єкта.

Для дидактичного проєктування інтерес представляють наступні основні характеристики особистісно-діяльнісного підходу:

· пріоритет індивідуально-змістовної сфери школяра й учителя в освітньому процесі;

· включення особистісного досвіду дитини в освітній процес;

· культивування унікального досвіду дитини;

· визнання цінності спільного досвіду, цінності взаємодії;

· побудова навчального процесу з обліком психофізіологічних особливостей учнів;

· переорієнтація процесу навчання на постановку й розв’язок самими школярами конкретних навчальних завдань;

· зміна позиції педагога-інформатора на позицію координатора.

Ідея рефлексивного підходу. Розвиток рефлексивної культури особистості є однією з головних ідей сучасної освіти. У сучасній літературі поняття «рефлексія» презентовано наступними трактуваннями:

· усвідомлення суб’єктом засобів і підстав діяльності, їх зміна (В. Давидов);

· акт (процес) встановлення відносин між діяльностями або їх структурними утвореннями – діями, засобами та ін. (Н. Алексєєв, В. Зарецький, В. Слободчиков, та ін.);

· вихід у зовнішню позицію одного суб’єкта діяльності по відношенню до діяльності іншого суб’єкта (О. Анісімов, Г. Щедровицький та ін.).

Психологічні дослідження гуманітарно-культурологічної орієнтації трактують рефлексію як переосмислення та перебудову суб’єктом змісту свого досвіду, який відбиває проблемно-конфліктні ситуації і породжує дієве відношення його як цілісного «Я» до власного в поведінці та спілкуванні, до здійснення діяльності [77].
Для питання дидактичного проєктування досить важливим представляються наступні характеристики рефлексивної культури:

· готовність і здатність творчо осмислювати й долати проблемно-конфліктні ситуації в освітньому процесі;

· уміння знаходити нові цінності;

· уміння адаптуватися в незвичних міжособистісних системах відносин;

· уміння ставити й вирішувати неординарні практичні завдання.

Ідея діалогічного підходу. Для дидактичного процесу особливе значення має тип впливу вчителя на учнів. У психолого-педагогічних дослідженнях [9, с. 56-64] розрізняють такі три типи: імперативне, маніпуляційне  й діалогічне.

Імперативний тип впливу характеризується як авторитарний. Його застосування в освітній практиці ефективно лише у виняткових випадках.
Маніпулятивний тип впливу хоча й розповсюджений у шкільній практиці (учень – об’єкт впливу), але в ситуаціях предметного навчання може згубно позначатися на міжособистісних відносинах учителя й учнів.

Діалогічний тип впливу найбільш оптимальний, оскільки створює передумови для розвитку позитивної мотивації до навчання в дитини, забезпечує формування особистісної самостійності й відповідальності, стимулює розкриття творчих потенціалів суб’єктів освітнього процесу. Саме він і повинен стати предметом найбільш пильної уваги вчителя на етапі дидактичного проєктування. Особливо це стосується форм, методів і прийомів навчання.

Ідея творчості. Основний лейтмотив цієї ідеї – нова освітня стратегія полягає не в трансляції дитині певної суми культурних знань, а в розвитку його авторської позиції в культурі, здатності вести самостійний, індивідуально-авторський діалог з культурою. У дидактичному проєктуванні така установка може реалізуватися шляхом створення умов для розвитку різних компонентів творчих можливостей особистості дитини.
Ідея інтегративного підходу. Сьогодні інтегративність розглядається як один з факторів удосконалювання освітньої практики. Інтегративний підхід у системі дидактичного проєктування може розвиватися на різних рівнях: інтеграція змісту різних навчальних предметів з метою формування в учнів єдиної наукової картини світу; виділення провідних понять міжпредметного характеру й визначення способів їх розвитку; інтеграція за рахунок посилення зв’язків теоретичного й практичного матеріалу; використання загальнонаукових методів пізнання, навчання цим методам учнів.
Охарактеризовані нами концептуальні ідеї не вичерпують усього їх різноманіття, але очевидно, що кожна з них «задає» ідеальний образ дидактичного процесу в школі. Учителеві важливо знати не тільки існування цих концепцій, але і їх можливості для реальної практики навчання.

У контексті розглянутого питання не можна залишити без уваги проблему технологій навчання.

Поняття «технологія навчання» на сьогоднішній день не є загальноприйнятим у традиційній дидактиці [53; 54 та ін.].
У документах ЮНЕСКО технологія навчання розглядається як системний метод створення, застосування й визначення всього процесу викладання й засвоєння знань із обліком технічних і людських ресурсів і їх взаємодії, що ставить своїм завданням оптимізацію форм освіти [19].
Оскільки технологія навчання визначається певним набором змістовних і процесуальних характеристик, інформатизація освіти обумовила розширення поняття  проєктування і системного аналізу процесу навчання. У цьому зв’язку інтерес представляє наступне визначення технології навчання: це спосіб реалізації змісту навчання, передбаченого навчальними програмами, що представляє систему форм, методів і засобів навчання, що забезпечує найбільш ефективне досягнення поставлених цілей.

Отже, у технології навчання зміст, методи й засоби навчання перебувають в єдності. Педагогічна майстерність учителя полягає в тому, щоб відібрати потрібний зміст, застосувати оптимальні методи й засоби навчання відповідно до програми й поставлених завдань [67]. Таким чином, виникає ситуація дидактико-технологічного проєктування, в якому можна виділити кілька кроків: вибір змісту навчання, зафіксованого в навчальній програмі; вибір пріоритетних цілей для вчителя й учнів; вибір технології, орієнтованої на сукупність цілей або на одну пріоритетну мету.
Поряд з терміном «технологія навчання» у педагогічній літературі використовується поняття «педагогічна технологія», тобто технологія навчання в широкому сенсі слова.

У роботі Г. Селевко [81] представлені різноманітні педагогічні технології і їх основні якості: концептуальність, системність, керованість, ефективність, відтворюваність. Автор класифікує педагогічні технології за рівнем застосування, по філософській основі, по провідному фактору психічного розвитку, за концепцією засвоєння, по орієнтації на особистісні структури, по характеру змісту, по організаційним формам, по типу керування пізнавальною діяльністю, по переважному методу та ін.

Зазначимо, що до теперішнього часу в педагогічній літературі представлені й описані різноманітні педагогічні технології [15; 18 та ін.], які акцентовані на ту або іншу сторону процесу навчання і тому одержали від цього свою назву: індивідуально-орієнтовані технології, технологія співробітництва, технологія проблемного навчання, технологія модульного навчання, технологія проєктного навчання та ін.

На наш погляд, для дидактичного проєктування найбільше значення мають наступні технології:

· засновані на гуманізації й демократизації педагогічних відносин (Ш. Амонашвілі, Є. Ільїн та ін.);

· що активізують діяльність учнів (В. Шаталов, та ін.);
· спрямовані на ефективність організації й керування процесу навчання (Н. Гузик, С. Лисенкова, В. Фірсов, та ін.);
· що дозволяють здійснити дидактичне реконструювання навчального матеріалу (В. Шаталов та ін.);

· що припускають побудову освітнього процесу на діяльнісній, концептуальній, проблемній, емоційно-психологічній, ситуативній, ігровій, алгоритмічній, діалоговій основі.
Для вчителя-предметника особливе значення мають предметно-орієнтовані технології, у яких в якості основних цілей (планованих результатів навчання) виступають знання й уміння учнів з конкретного предмета [55].
Говорячи про предметну модель навчання, що відбиває цілком певну освітню стратегію, слід зазначити також декілька технологій, що зарекомендували себе.

Технологія повного засвоєння. Була розроблена в 60-і рр. ХХ ст. американськими психологами Дж. Блоком та Л. Андерсоном. У її основі лежали ідеї, висловлені у свій час Дж. Керролом і Б. Блумом. 
Особливу цінність для нас мають ті особливості технології, які є важливими для дидактичного проєктування:

· загальна установка вчителя: усі учні можуть і повинні освоїти певний навчальний матеріал повністю;

· розробка критеріїв (еталонів) повного засвоєння для курсу або великої теми. Це так звана підготовча робота, зміст якої містить у собі конкретизацію й уточнення цілей навчальної діяльності учнів у вигляді планованих результатів, які учень повинен продемонструвати після вивчення теми. Їх особливість полягає в тому, що вони формуються у вигляді вмінь, що не допускають розширеного або альтернативного тлумачення;
· увесь зміст навчального матеріалу розбивається на окремі навчальні одиниці (у публікаціях різних авторів – «навчальні елементи», «одиниці змісту», «малі блоки»). Основні особливості навчальних одиниць полягають у тому, що вони закінчені за змістом і невеликі за обсягом (3-6 уроків). Учень постійно повинен тримати в полі своєї діяльності планований результат і всі свої дії направляти саме на його досягнення, одержуючи від учителя у випадку удачі заохочення (стимули), основним з яких є успішне просування до наміченої мети;
· до кожної навчальної одиниці розробляються діагностичні тести й корекційний дидактичний матеріал. Діагностичні тести служать тільки орієнтовною основою для просування учня по шляху засвоєння змісту навчального матеріалу й, як правило, не оцінюються. Основне призначення корекційних матеріалів – застосувати їх при повторному поясненні, що дає можливість учню підібрати відповідні для нього способи сприйняття, осмислення й запам’ятовування.
Послідовність кроків при технології повного засвоєння наступна:

· орієнтація учнів;

· поділ навчального процесу на блоки (або модулі);

· вивчення нового матеріалу;

· перевірочна робота;

· допоміжна робота й корекція;

· оцінні судження.

Технологія диференціації за рівнями. Сутність цієї технології полягає в максимальному врахуванні індивідуальних особливостей дітей при організації процесу навчання. Диференціація здійснюється за рахунок того, що, пропонуючи учням однаковий обсяг матеріалу, учитель орієнтується на різні рівні його освоєння.

Принципово важлива особливість цієї технології – система оцінювання результатів навчання: позитивна оцінка повинна виставлятися за досягнення певного мінімально-достатнього рівня засвоєння. В результаті задається норма. Більш високий рівень засвоєння навчального матеріалу є особистою справою учня й відповідно оцінюється більш високим балом.

Для порівняння: при традиційній системі оцінювання нормою, як правило, вважається верхня шкала результатів, відповідно те, що нижче, означає «гірше» і оцінюється більш низько (принцип «вирахування»). 

Технологія концентрованого навчання. Передумовами створення цієї технології навчання є відсутність у більшості системи знань і вмінь з окремих навчальних предметів, відсутність інтересу до них, швидке забування вивченого матеріалу та ін. З цього приводу слушне зауваження Д. Левітеса [55, с. 78-79]: «Причина полягає у відомих обмеженнях, пов’язаних із класно-урочною системою організації навчання, коли зміст навчання, у навчальних програмах і підручниках штучно розбитий на відносно самостійні, логічно завершені розділи, теми, параграфи, дається «упереміж» відповідно до розкладу, але ніяк не відповідно до психологічних і фізіологічних закономірностей засвоєння знань. На перемикання з одного предмета на іншій витрачається маса енергії – адже впродовж дня кожний наступний урок як би стирає попередній, знецінюючи його значимість. Кожний урок – це нова домінанта для учнів, а виходить, і необхідність відповідним чином настроюватися й здійснювати навчальну діяльність».

Саме така організація навчання приводить до роздробленості знань. У рамках технології концентрованого навчання можливий розв’язок: перехід до такої системи організації навчання, яка б максимально зближувала навчальний процес із природними психологічними особливостями людського сприйняття, осмислення, запам’ятовування, відтворення, застосування, систематизації й узагальнення.

Концентроване навчання – це така форма організації освітнього процесу, за якої увага педагогів та учнів зосереджується на більш глибокому вивченні кожного предмета (або теми) за рахунок об’єднання уроків у блоки, скорочення числа паралельно досліджуваних дисциплін протягом навчального дня, тижня.

Різні автори, що досліджують цю проблему, виділяють наступні принципи організації концентрованого навчання: укрупнення дидактичних одиниць; безумовний авторитет вчителя, що створює «очікування й більш високу інформаційну вартість сугестивних впливів»; чергування вербально-знакового й образно-емоційного видів діяльності через створення особливого, «що врівноважує», навчального плану; евристичне занурення в навчальний матеріал на цільовій основі. 

Технологія «Навчальні порт фоліо». У вітчизняній педагогічній літературі навчальні портфоліо представлені як нова форма контролю й оцінки досягнень учнів. Ми вважаємо, що потенційна регламентація процедур цієї технології, діагностування поставлених цілей і відтворюваність у масовій педагогічній практиці дозволяють віднести її до ефективної педагогічної технології, яка при вмілому виконанні може розв’язати цілий ряд психологічних проблем, пов’язаних з оцінюванням знань і умінь учнів з предмета. У процесі дидактичного проєктування використання даної технології дозволяє фіксувати дидактичний ефект за: кінцевими результатами, прикладеним зусиллям та матеріалізованим продуктам навчально-пізнавальної діяльності. 
Для процесу проєктування важливим є:

· розроблення й деталізація критеріїв навченості учнів відповідно до поставлених цілей;

· відбір і аналіз зразків і продуктів навчально-пізнавальної діяльності;
· збір інформаційних матеріалів із зовнішніх джерел (однокласники, учителі, батьки, тестові центри, суспільні організації);

· аналіз усіх зібраних матеріалів з метою всебічної кількісної і якісної оцінки рівня навченості й подальшої корекції процесу навчання.

Слід відмітити, що склад навчального портфоліо залежить від конкретних цілей навчання даного предмета.

Технологія модульного навчання. Ця технологія виникла в закладах освіти США й набула популярності в Західній Європі на початку 60-х рр. ХХ ст. як альтернатива традиційному навчанню. Модульне навчання базується на понятті теорії поетапного формування розумових дій – орієнтовній основі діяльності. Чіткість і певна логіка дій учня, постійне підкріплення дій на основі самоконтролю, індивідуалізований темп навчальної діяльності запозичені із програмованого типу навчання. 
У літературі дискутуються, як зміст самого поняття «модуль», так і підходи до конструювання модульних програм. Наприклад, модуль визначається як певний обсяг наукової інформації, необхідної для виконання якої-небудь конкретної діяльності.

У вітчизняній дидактиці найбільше повно основи модульного навчання вивчалися й розроблялися П. Юцявичене й Т. Шамовою.
Сутність модульного навчання полягає в тому, що учень самостійно (або за допомогою педагога) досягає конкретних цілей навчально-пізнавальної діяльності в процесі роботи з модулем. Модуль – це цільовий функціональний вузол, у якому навчальний зміст і технологія оволодіння ним об’єднані в систему високого рівня цілісності.

Узагальнюючи різні точки зору, можна виділити наступні відмінності модульного навчання від інших систем навчання: 
· зміст навчання презентовано у вигляді закінчених самостійних комплексів, його засвоєння повинне відбуватися відповідно до мети навчання. Дидактична мета формулюється для учня й містить у собі вказівку не тільки на обсяг досліджуваного змісту, але й на рівень його засвоєння;
· модульне навчання припускає зміну форм спілкування вчителя з учнями. Він спілкується з ними як за допомогою модулів, так і безпосередньо – з кожним учнем індивідуально;
· кожний учень працює більшу частину часу самостійно, вчиться плануванню, організації, контролю й оцінці своєї діяльності. Безсумнівно, що вчитель теж управляє навчально-пізнавальною діяльністю учнів через модулі й безпосередньо, але це більш м’яке, керування (Т. Шамова).

Технологія проблемно-модульного навчання. Вперше повне описання цієї технології проведене М. Чошановим [97]. І хоча автор в своїй роботі ґрунтується на відомих теоретичних розробках і активно застосовуваних у педагогічній практиці різних методах навчання, створена ним дидактична система має цілісність і функціональну достатність.

Педагогічна практика свідчить про те, що будь-яка педагогічна технологія – це свого роду варіант втілення певної педагогічної концепції, стратегії освіти. Технологічний вибір, який існує у вчителя, представляє для нього труднощі не менші, ніж створення власної технології навчання. Звідси виникає необхідність спеціальної підготовки майбутнього вчителя початкових класів у закладі вищої освіти.
2.3. Готовність майбутнього вчителя початкових класів до професійної діяльності як передумова здійснення дидактичного проєктування
Насамперед, визначимося відносно терміна «готовність». У словникових джерелах [28; 64] це слово тлумачиться по-різному: стан, підготовка до чогось, розв’язок чогось; щось придатне до уживання або використання; трудитися над виконанням, здійсненням чого-небудь; збиратися що-небудь зробити. Таким чином, слово готовність можна розуміти, як стан, результат або установка на що-небудь.

У педагогічній літературі широко застосованим є поняття «професійна готовність», яке нерідко ототожнюється з поняттям «професійна підготовка» [64] і також має декілька значень. Найпоширенішим є наступне тлумачення: організувати щось; навчити того, що необхідно; дати необхідні знання.

Готовність людини до діяльності стала об’єктом спеціальних досліджень з кінця Х1Х ст. У межах психотехніки вивчалися різні сторони психічної готовності людини до праці. Було введене поняття «установка» як загальна фізіологічна готовність організму до виконання того або іншого виробничого завдання.

Досліджуючи проблему готовності людини до діяльності, С. Геллерштейн [26, с. 34] висунув ідею створення професіографії як науки про вивчення професій. У своїх працях він розглядав проблему виникнення умінь у процесі діяльності, називаючи їх придбаннями, встановив їх рівноцінність, можливість переносу та ін.

У вітчизняній педагогічній літературі питання підготовки вчителя до професійної діяльності першим поставив К. Ушинський [90; 91]. У його працях не вживається термін «готовність» до педагогічної діяльності, але всюди домінує думка про шляхи формування такої готовності: «Ми не говоримо педагогам – знаходьте так чи інакше; але говоримо: вивчайте закони тих психічних явищ, якими ви прагнете управляти, і робіть все відповідно  до цих законів та  тих ситуацій, у яких ви прагнете їх прикласти».

Зростання інтересу до проблеми професійної готовності особистості особливо помітно в 40-ті рр. ХХ ст. Пізніше психологічний аспект готовності до професійної діяльності неодноразово розглядався в публікаціях Л. Виготського, К. Платонова, О. Шафранова та ін.

Значення предметної діяльності як основи розвитку сутнісних сил людини відбите в роботах С. Рубинштейна [78; 79], який висунув і розробив з філософської, педагогічної й психологічної точок зору принципи діяльнісного підходу, єдності свідомості й діяльності.

У працях багатьох педагогів формулювалися вимоги до вчителя як носія конкретної професії, завдання педагогічної діяльності, зміст і методи педагогічної підготовки.

Значний внесок у розв’язання проблеми професійної готовності вчителя вніс А. Макаренко, який підкреслював складність, діалектичність і рухливість педагогічної науки, якою повинен володіти кожний учитель [62, с. 132–137].
Дослідження проблеми професійної готовності вчителя були надзвичайно важливі, оскільки дали поштовх подальшим теоретичним пошукам. В результаті плідної теоретичної роботи поняття «готовність» стало розумітися як сукупність професійних знань, умінь і навичок.

Слід зазначити, що в середині ХХ ст. суттєво активізувалась дослідницька робота в цьому напрямку в країнах Європи та в США. У публікаціях багатьох авторів (Д. Ален, Ю. Бехер, Дж. Брунер, Дж. Габріель, В. Кессель, Дж. Купер, К. Ласеу, Д. Роланд, Х. Хофман, Х. Шредер, та ін.) розглядалися основні підходи до виділення системи педагогічних дій, названих уміннями, якостей педагога. У той же час, при всьому різноманітті публікацій з проблем діяльнісної і професійної готовності більшість авторів трактували дані поняття недостатньо системно.

До середини ХХ ст. оформилася теорія діяльності, значний внесок в розробку якої внесли вітчизняні вчені (С. Рубинштейн, Б. Теплов, та ін.). У контексті цієї теорії в педагогічній літературі розглядалися науково-теоретичні основи підготовки майбутнього вчителя (М. Данилов, В. Сластьонін та ін.). Були визначені нові підходи й до розуміння терміна «професійна готовність», яка стала трактуватися з позиції структури діяльності (Н. Кузьміна).

Для нашого дослідження інтерес представляє позиція вчених (М. Дяченко, Ю. Кулюткіна, П. Рейнвальда), згідно з якою залежно від умов виконання дій, провідною може стати одна зі сторін готовності до діяльності.

Кінець ХХ ст. характеризується тим, що в науці склався загальний підхід до розуміння сутності й структури педагогічної діяльності, а готовність до її здійснення стала розглядатися як оволодіння професійними функціями, придбаними на основі освоєння знань, умінь і навичок.

Суттєво розширив розуміння готовності до педагогічної діяльності так званий особистісний підхід. Так, С. Єршова [35], С. Салаватова [80], досліджуючи проблему готовності до діяльності, розглядають її як сукупність стійких рис особистості, як складну інтегральну якість, яка формується на основі взаємозв’язку зовнішніх (оточення) та внутрішніх (стійкі психічні особливості, властиві особистості) умов.

Особистісний підхід одержав відбиття й у дослідженнях, присвячених розробці змісту й структури діяльності вчителя, представлених в професіограмах. Наприклад, В. Сластьонін пише [84, с. 27]: «Професіограма вчителя повинна включати свого роду паспорт спеціальності, її кваліфікаційну характеристику, тобто визначати обсяг і науково обґрунтоване співвідношення суспільно-політичних, спеціальних і психолого-педагогічних знань, а також програму педагогічних і методичних умінь і навичок, необхідних майбутньому вчителеві». Автор запропонував також структуру професіограми: властивості й характеристики особистості вчителя: професійно-педагогічна спрямованість, пізнавальні орієнтації; психолого-педагогічна підготовка: знання, уміння, навички; обсяг і стан спеціальної предметної підготовки; зміст методичної підготовки в області спеціальності.

М. Дяченко [34] у структурі професійної готовності вчителя виділяє мотиваційний, орієнтаційний, операційний, вольовий та оцінний компоненти. Автор вважають, що їх сформованість забезпечує стан готовності до розв’язку професійно-педагогічних завдань.

К. Дурай-Новакова [33], визначаючи структуру професійної готовності фахівця, включає в неї наступні компоненти: мотиваційний, орієнтаційно-пізнавально-оцінний, емоційно-вольовий, операційно-дієвий, установочно-поведінковий. Аналіз запропонованої структури показує, що автор прагне показати готовність як складне, багатомірне утворення, що включає в себе безліч показників.

Для нашого дослідження істотним представляється те, що всі дослідники в структуру професійної готовності педагога включають не тільки знання й інші компоненти, але й практичні вміння. Наприклад, Н. Кузьміна [46, с. 78] в якості системи педагогічних умінь виділяє: проєктивні, організаторські, гностичні, конструктивні й комунікативні. Ці вміння автор співвідносить із виділеними нею ж професійними функціями – проєктувальною, організаторською, гностичною, конструктивною й комунікативною [47].

Таким чином, короткий огляд літератури, присвяченій проблемі готовності майбутнього вчителя до діяльності, приводить до висновку про те, що поняття професійної готовності розглядається в психолого-педагогічній літературі як категорія теорії діяльності (стан і процес), як категорія теорії особистості (відносини, установки, мотиви), як категорія теорії професійної підготовки фахівця. Крім того, аналіз літератури показав, що однією з умов і показників готовності до професійно-педагогічної діяльності є сформованість у вчителя оптимальної системи знань і компетентностей, уміння застосувати їх на практиці.

Відмітимо, що поняття «уміння» дослідниками визначається по-різному. Проблемі вмінь присвячена велика кількість психолого-педагогічних публікацій [69; 89; 96 та ін.]. Під категорією «уміння» будемо розуміти здатність суб’єкта дій переносити й використовувати свій досвід у різних ситуаціях діяльності при розв’язанні завдань певного класу. У цьому зв’язку звернемося до системи вмінь, якими забезпечується діяльність вчителя з дидактичного проєктування, але ще раз позначимо поняття «професійна готовність». У її складі прийнято виділяти, з одного боку, психологічну, психофізіологічну й фізичну готовність (профпридатність), а з іншого - науково-теоретичну і практичну готовність педагога.

Звернення до сучасних педагогічних джерел [85] показує, що під теоретичною готовністю слід розуміти систему знань, необхідних для здійснення педагогічної діяльності, а під практичною готовністю – наявність у вчителя аналітичних, прогностичних, проєктивних і рефлексивних умінь. Як відзначає В. Сластьонін [85], їх сукупність – один із критеріїв педагогічної майстерності.

Що ж являє собою сукупність знань, необхідних учителеві для здійснення дидактичного проєктування?
За нашим переконанням це: знання теоретичних і методологічних основ організації освітнього процесу (навчання, виховання, розвиток школяра); знання теоретичних і методологічних основ проєктування освітньої діяльності (діяльностей «викладання» і «навчання»); знання технологічних основ дидактичного проектування; знання об’єктів дидактичного проєктування (проєктування системи теоретичного навчання школярів; проєктування системи практичного навчання школярів; проєктування навчального процесу як цілісної системи; проєктування уроку; проєктування навчально-педагогічних ситуацій; проєктування індивідуальної педагогічної системи).

Науково-теоретична функція знань носить двоякий характер: пропонуючий та пояснюючий. Таким чином, учитель як би одержує від педагогічної науки засіб для проєктувальної діяльності. Схематично це показано нами за допомогою рис. 2.1.
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Рисунок 2.1. Зв’язок теоретичного знання й діяльності проєктування
Кожне з цих знань реалізується через систему практичних умінь. В аналітичних уміннях проявляється узагальнене вміння педагогічно мислити. Це вміння (як, втім, і всі інші) є складним і містить у собі: уміння розчленовувати педагогічні явища на складові частини; уміння осмислювати кожну частину у взаємодії з іншими; уміння знаходити в теорії навчання й виховання ідеї, висновки, закономірності, адекватні розглянутому явищі; уміння діагностувати педагогічні явища, та ін.

Педагогічне прогнозування, здійснюється на науковій основі, спирається на знання сутності й логіки педагогічного процесу, закономірностей вікового й індивідуального розвитку учнів [36].
Склад прогностичних умінь може бути представлений наступним переліком: висування педагогічних цілей і завдань, відбір способів досягнення педагогічних цілей і завдань, передбачення результатів можливих відхилень, визначення етапів педагогічного процесу, планування, та ін.

Залежно від об’єкта прогнозування прогностичні вміння можна об’єднати в три групи: прогнозування розвитку колективу дітей, прогнозування розвитку особистості дитини, прогнозування педагогічного процесу.

Педагогічне прогнозування вимагає від учителя володіння такими методами, як моделювання, висування гіпотез, уявного експериментування, та ін.

Тріада «аналіз – прогноз – проєкт» припускає виділення спеціальної групи вмінь, що проявляються в конкретних планах (проєктах) навчання й виховання. Такі вміння прийнято називати проєктувальними або конструктивно-проєктувальними [39]. Їх структуру відображено нами на рис. 2.2.
Осмислення власних дій учитель здійснює через групу спеціальних умінь, називаних рефлексивними (рис. 2.3). 
Застосування рефлексії дозволяє здійснювати педагогічну діяльність за принципом – «мислити – діяти – мислити».
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Рисунок 2.2. Структура проєктивних педагогічних умінь
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Рисунок 2.3. Структура рефлексивних умінь
За нашим переконанням, дидактичне проєктування потребує сформованості у вчителя початкових класів багатьох умінь, серед яких найбільш важливими є:

· уміння виділяти принципи планування, структуру та основний зміст планів;

· уміння зіставляти зразки перспективного, тематичного та поурочного планів з виділенням у них загального й специфічного;

· уміння визначати можливі варіанти створення системи навчальних занять, конкретного виду заняття, вибирати раціональну структуру уроку й визначати його композицію;

· уміння складати алгоритм дій за планом;

· уміння складати короткі й розгорнуті плани за аналогією із планом-зразком або без нього;

· уміння системно проєктувати мету діяльності суб’єктів освітнього процесу;

· уміння здійснювати вибір стратегії навчання з обліком розвиваючого і індивідуально-орієнтованого характеру;

· уміння моделювати майбутній процес як цілісну систему й визначати в ній місце кожного елемента;

· уміння виділяти й моделювати зв’язки між навчальної й педагогічної діяльностями;

· уміння співвідносити когнітивні можливості дітей з моделлю діяльністю;

· уміння аналізувати навчальну інформацію;

· уміння швидко відшукувати необхідну інформацію в різних психолого-педагогічних і інших джерелах;

· уміння намічати міжпредметні зв’язки й проєктувати їх на різних рівнях і в різних формах;

· уміння проєктувати адекватно цілям форми, методи й засоби навчання;

· уміння визначати найбільш раціональні види самостійних робіт учнів;

· уміння передбачити ситуації утруднення на уроці й способи їх вирішення;

· уміння проєктувати кінцевий результат системи навчальної роботи, визначати об’єкти й форми контролю й самоконтролю;

· уміння перевіряти ефективність складених планів.

Зрозуміло, цей список проєктивних умінь слід вважати відкритим, оскільки неможливо перелічити їх всі через складність здійснення дидактичного проєктування, стану готовності вчителя до цього виду роботи, а також умов протікання самого процесу проєктування. Більш детальне знайомство з переліком проєктивних умінь показує, що вони є такими компонентами діяльності педагога, які задовго до його актуальної участі в освітній ситуації визначають її образ, динаміку й логічні взаємозв’язки й розвиток всіх інших компонентів.
Попередньо опрацьовані нами джерела дають змогу зробити наступні висновки. У ЗВО майбутні учителі початкових класів опановують матеріали з дидактичного проєктування в дисциплінах «Моделювання освітнього процесу» та методиках викладання навчальних предметів. У процесі його освоєння дуже важливо, щоб студент зрозумів: методична основа проєктувальних зусиль не зводиться лише до знання тем і способів мислення, які задаються предметним змістом цієї дисципліни. Проєктувальна діяльність – це ще й те, що формується крім предметних знань і способів мислення – спеціально засвоювана реальність організації освітнього процесу, яка має певні рівні становлення. Серед них можна виділити три категорії вчителів за рівнем сформованості умінь, що забезпечують дидактичне проєктування:

· учителі з відтворюючим рівнем діяльності – вони можуть працювати за готовими планами і розробками, не замислюючись над тим, який результат їх втілення на практиці;

· учителі з ускладненим рівнем діяльності – вони виконують дидактичне проєктування з використанням, що рекомендовано в методичній літературі зразків діяльності, вносячи в них деякі корективи з урахуванням ситуації;

· учителі творчого рівня діяльності – вони створюють власні проєкти на основі узагальнення свого педагогічного досвіду на науковій основі.

Уміння займатися творчою діяльністю сьогодні прийнято кваліфікувати як функціональну грамотність. Якщо ми задамося питанням «Що для вчителя важливіше – знання або творчі вміння?», то відповідь може бути тільки одна: і знання, і творчі вміння.

Безсумнівно, у процесі дидактичного проєктування можуть мати місце помилки. Однак для цього вчитель повинен знати позитивні й негативні сторони своєї особистості й діяльності. Щоб помилок у діяльності вчителя було як можна менше, необхідна сформованість його особистісних якостей, серед яких у контексті розглянутої нами проблеми важливими представляються наступні: критичність, рефлексивність, вмотивованість, автономність, орієнтування, самоактуалізація, самореалізація.
Розділ 3
ПЕДАГОГІЧНА СИСТЕМА ФОРМУВАННЯ У МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ПОЧАТКОВИХ КЛАСІВ ОПТИМАЛЬНОЇ ТЕХНІКИ ДИДАКТИЧНОГО ПРОЄКТУВАННЯ
3.1 Мета та завдання педагогічного експерименту
Використання кваліфікаційних характеристик і моделей професійної діяльності вчителя (професіограм), що практикувалося раніше, не знімало проблему професійної готовності педагога. Не знімає цієї проблеми і введення Державних освітніх стандартів [32]. Саме ця обставина спонукала нас провести дослідження готовності майбутніх учителів початкових класів до здійснення проєктувальної діяльності і, зокрема, діяльності з дидактичного проєктування.

У зв’язку з цим необхідно було вирішити питання критеріїв готовності фахівця до здійснення даного вигляду проєктування. При цьому ми виходили з того, що ці критерії не мають бути орієнтовані на якесь одне уявлення про даний процес. Використавши прийом «від зворотного», ми відмовилися від підходів, які зводяться до реалізації вчителем професійних функцій. По-друге, не може бути прийнятий і підхід, де як критерії висуваються лише теоретична і практична готовність. Річ у тому, що «знати і уміти» в діяльності педагога завжди мало. Не менш важливо мати активно-позитивне відношення до діяльності, що виконується і проявляти при цьому творчий підхід. Інакше кажучи, в структурі професійної готовності вчителя, пов’язаної з дидактичним проєктуванням, присутня ще й мотиваційна готовність. Які ж інтегральні властивості особи є її вираженням?
Мотиваційна готовність складає ядро, логічну основу особистості вчителя, що визначає його соціальну і професійну позиції [23]. Основним терміном тут виступає «мотивація», яка розуміється психологами як спонукання до спрямованої дії [38; 87].
У психологічних дослідженнях досить даних, які вказують на те, що спонукання формується через аналіз і облік умов діяльності, своїх можливостей і наслідків дій. Чинники, що мотивують діяльність, можуть бути розділені на три групи: потреби, мотиви, ціннісні орієнтації (установки). Саме вони є структуротворними елементами мотиваційної готовності. Всі інші елементи похідні від них.

Виділення структурних елементів мотиваційної готовності дозволяє визначити, що характеризують цю готовність ознаки, які обумовлюють можливість цільових орієнтацій у формуванні готовності, вибір засобів, що забезпечують їх досягнення, і оцінювання рівня останнього. Це необхідно для здійснення педагогічного управління процесом формування професійної готовності взагалі і мотиваційної зокрема.

Потреби як один з елементів мотиваційної готовності виступають як стан особистості, завдяки якому здійснюється регуляція поведінки, спрямованість, орієнтація, мислення. Виявлення ознак, що характеризують потреби, зв’язане, перш за все, з їх класифікацією. Аналіз даних з даного питання показує, що у вирішенні даної проблеми немає єдності поглядів. Одні дослідники (П. Симонов) вважають, що необхідне виділення вихідних (первинних) потреб в цілях відсікання безлічі похідних.

Якщо слідувати положенням структурно-функціонального підходу, то система професійних потреб може бути представлена відповідно до функцій, які реалізуються професіоналом. Оскільки потреби є суб’єктною основою, вони базуються на функціях психіки людини (А. Асмолов, А. Волков, Г. Суходольський).
Наступним елементом мотиваційної готовності вчителя до професійної діяльності є мотиви. Якщо потреба формує питання «Чому я хочу це зробити?», то мотив – «Що я хочу зробити?». У цьому сенсі потреба – початок дороги, а мотив – її кінець (П. Єршов, В. Симонов). Для педагога, як і будь-якої людини, властива наявність певного числа мотивів, між якими завжди проявляються стосунки, що мають динамічний характер. При цьому проявляються провідні мотиви, які визначають спрямованість активності в діяльності.
Стадія мотивації завершується формуванням установок (Л. Євланов та ін.), які характеризуються станом готовності до певної активності (Д. Узнадзе). Сукупність установок породжує орієнтацію, що визначає поведінку особи (А. Асмолов).
У якості оцінюваного показника мотиваційної готовності вчителя початкових класів до дидактичного проєктування нами прийнятий набір критеріїв, представлених «узагальнювальними» мотивами. Таких критеріїв декілька: особиста оцінка викладачем особливостей поведінки в процесі проєктування; величина спотворення вибору думок під впливом мотиваційних тенденцій; виявлення зони цільових орієнтацій, адекватних мотиву; виявлення системи спонукальних цінностей при виборі суджень; прояв мотивів в уяві.

Вказані критерії зумовили використання нами різних підходів в оцінюванні мотивації вчителя в процесі дидактичного проєктування. Використані при цьому методики були представлені двома типами: респондентними та оперативними [48]. Перші ґрунтувалися на різних варіантах опитування (прямого, анкетного). Другі – на вербальному аналізі інформації, що сприймається наочно (схема, таблиця, план, проєкт). Найбільш характерними методиками оцінювання мотивації респондентного типу є анкетування або усне опитування (чому, заради чого та ін.), які ґрунтувалися на виборі варіантів (із запропонованого набору відповідей). Проєктна методика будувалася на оцінюванні уяви та фантазії при аналізі наочної або вербальної інформації.

Для встановлення показників теоретичної готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування принциповим для нас було те, що в ній проявляються не лише знання, але й форма свідомості. Звідси знання, про які йшла мова в попередньому розділі кваліфікаційної роботи, повинні розумітися у зв’язку з «Я» – концепцією педагога, тобто в динаміці як оперування знаннями, як діяльність відповідно до чітко усвідомленої мети, що спрямовується переконанням в необхідності проєктування і реалізації цілісного педагогічного процесу.
З метою визначення критеріїв вимірювання знань, необхідних для дидактичного проєктування, слід, перш за все, позначити їх межі Вони можуть бути визначені в межах навчальної дисципліни або системи навчальних курсів. На наш погляд, доцільним є вибір кордонів знань в межах системи навчальних курсів. Це дає можливість розгляду як базових, так і варіативних компонентів знань.

Іншим підходом до оцінювання знань є вибір їх виду. Відповідно до загальнотеоретичних уявлень в цьому питанні [31], можна виділити методологічні, загальнонаукові і професійні знання. Оскільки в професійних знаннях фокусуються і методологічні, і загальнонаукові, є сенс зосередити увагу на оцінюванні професійних знань, до яких ми відносимо, у тому числі, знання про дидактичне проєктування.

З урахуванням специфіки проблеми, що розглядається нами, оцінювання знань, що стосуються дидактичного проєктування, слід проводити за наступними ознаками, які можуть виступати об’єктом вимірювання: повнота, глибина, конкретність, узагальненість, системність, міцність, об’єм, усвідомленість, гнучкість, рівень (В. Беспалько, К. Денек, І. Підласий та ін.).
Відносним показником повноти знань ми вважали їх прояв з усього набору тестових завдань. Відносним показником глибини знань є їх рівень, який диференціювався нами за іншими дослідниками (В. Безлепкін, К. Денек та ін.) на рівень відтворення, адаптації та моделювання.
Зі сказаного виходить, що показником теоретичної готовності вчителя до дидактичного проєктування виступають дії з аналізу і оцінки педагогічної ситуації, процесу, системи, їх прогнозування і проєктування. Якщо мати на увазі якість цих дій, то їх також можна диференціювати на три рівні: дії узагальнені, дії конкретні і дії несформовані.
Технологія оцінювання теоретичної готовності (знань) за вказаними критеріями передбачає певний спосіб вимірювання. Одним із них є тестування. У нашому випадку, тестове завдання включало декілька питань з урахуванням кількості рівнів знань і рівнів дій (по три).
Число правильних відповідей визначало оцінний бал по кожному з них. Наявність оцінного балу з кожного рівня знань дозволяла вичислити показник теоретичної готовності студентів (О), який розраховується за формулою (К. Денек):
0 = Кк * Хк, 

де: О – показник рівня теоретичної готовності; Кк – коефіцієнти; Хк – кількість правильних відповідей за рівнями.
Коефіцієнти якості знань для кожного рівня визначаються розрахунковим шляхом (В. Беспалько) і мають своє значення для кожного числа правильних відповідей за рівнями знань.
Визначальним моментом розроблення критеріїв готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування є те, що це виявляється в діяльності і реалізується за рахунок умінь і навичок.
Як відзначалося раніше, визначення рівня практичної готовності педагога до дидактичного проєктування базується на визначенні міри складових її умінь. Такий підхід поширений, але, на думку деяких дослідників [2; 7; 41; 42], він не завжди адекватний. Неадекватність такого оцінювання практичної готовності проявляється в прагненні характеризувати ціле (практична готовність) через його елементи (уміння). Проте слід зазначити, що однією з умов досягнення адекватного оцінювання цілого по його частинах являється обґрунтований набір таких частин за критеріями необхідності і достатності. В умовах класифікаційної неоднозначності типології умінь, їх об’ємної номенклатури, перетину властивостей і характеристик прояву ця процедура представляється дуже важкою.

Крім того, системний підхід в характеристиці об’єкту передбачає не стільки оцінювання складових його елементів, скільки стосунків між ними. Виходячи із вищевизначеного, стає очевидним, що оцінювання практичної готовності майбутніх учителів початкової школи, зокрема до дидактичного проєктування, доцільно проводити на основі обліку сформованості умінь.

Будь-яка діяльність передбачає реалізацію низки послідовних дій (операцій, процедур), які починаються з визначення мети і завершуються результатом. Досягнення останнього здійснюється в процесі діяльності з використанням певних засобів. Виходячи з цього, як базові структурні елементи дій слід виділити мету, засоби, процес, результат. Між ними існують визначені  співвідношення. Співвідношення «мета-процес» визначає впорядкування дій у просторі та часі. Співвідношення «мета – засоби» визначає процес планування. Співвідношення «засіб – результат» і «засоби – процес» визначають координацію і корекцію дій у просторі та часі. Співвідношення «мета-результат» і «процес – результат «визначають контроль та облік.

Наочні дії відображають представлену раніше класифікацію умінь стосовно діяльності з дидактичного проєктування. В узагальненому вигляді набір таких наочних дій має наступний вигляд:

· наочні дії, пов’язані з організацією проєктувальної діяльності; 
· наочні дії, пов’язані з виділенням об’єктів проєктування;
· наочні дії, пов’язані зі співвідношенням власних можливостей і конкретизацією вимог до дидактичного проєктування;

· наочні дії, пов’язані з досягненням мети;

· наочні дії, пов’язані з відбором і структуризацією змісту навчання;

· наочні дії, пов’язані з вибором форм, методів і засобів навчання;

· наочні дії, пов’язані з нормуванням організаційних процедур у просторі та часі.

Перераховані наочні дії є базовими. Їх оцінювання може здійснюватися на основі думок експертів з використанням п’ятибальної шкали. Так, оцінні думки сформовані нами на основі диференціації ступеня утруднення студентів-випускників в реалізації наочних дій з дидактичного проєктування (табл. 3.1)
Таблиця 3.1

	Рівні реалізації наочних дій

	Рівень

Назва рівня

Характеристика рівня

0 (нульовий)

розуміння

Відсутність досвіду (знань) в конкретному виді проєктувальної діяльності, але є здібність до сприйняття інформації

1

впізнавання

Виконує кожну операцію діяльності, спираючись на опис дії, підказку, зразок

2

відтворення

Самостійно відтворює і застосовує інформацію в типових ситуаціях, що раніше були, при цьому діяльність залишається репродуктивною

3

вживання

Використовує здобуті знання і уміння в нетипових ситуаціях (продуктивна діяльність)

4

творчість

Створює нові алгоритми дій, нові продукти педагогічної діяльності 




Такий підхід в оцінюванні практичної готовності вчителя (або випускника вищого навчального закладу) до дидактичного проєктування може бути реалізований двома способами: за допомогою прямих спостережень або з допомогою експертної оцінки. Кожен з них має свої переваги і недоліки. 

Тому використання обох варіантів є важливою умовою підвищення валідності вимірювань практичної готовності. Проведене нами дослідження дозволило також встановити, що отримання інформації щодо сформованості готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування можливе і на основі самооцінки.
При орієнтуванні на такий варіант оцінювання практичної готовності ми виходимо з наступних положень. По-перше, в предметних педагогічних діях актуалізуються і реалізуються не окремо взяті вміння, а їх різноманітні взаємодії. Тому предметну дію характеризують не окремо взяті вміння, а рівень цих взаємодій. По-друге, оцінювання таких взаємодій можливе з урахуванням послідовного оцінювання однотипного складу предметних дій. По-третє, зв’язок суб’єкта і діяльності, яку він здійснює, виявляється тоді, коли основою в аналізі виступає категорія «суб’єкт». Це означає, що за кожною предметною дією стоїть розумова діяльність.

На основі зазначеного вище можна стверджувати, що здатність до суб’єктивного контролю близька до об’єктивних вимірювань здатності оперування в діяльності (А. Джуринський). Це твердження дозволяє орієнтуватися на співвідношення рівня контролю суб’єкта діяльності в процесі самозвітів з реалізації предметних дій з рівнем його вмінь.
Для зниження долі впливу суб’єктивного чинника в самооцінці, оцінювання може доповнюватися експертним шляхом. дві оцінки, що отримуються (само- та експертно) усереднюються. Таким чином, кожна з ознак, що характеризуються, отримує певний оцінний бал.

Для визначення показника креативності (ПКр) як готовності до творчості в контексті дидактичного проєктування може використовуватися інтегральний показник якості, що розраховується по формулі, запропонованій у кваліметрії (Г. Азгальдов).
ПКр = Ктв/Кет, 

де: Ктв – індивідуальний показник якості творчої готовності конкретного педагога; Кет – еталонний показник якості.
Схематично сукупність компонентів готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування може бути представлена в наступному вигляді (табл. 3.2.).
Таким чином, обговорення проблеми критеріїв готовності до дидактичного проєктування призводить до наступних висновків.
Таблиця 3.2
Компоненти готовності майбутніх учителів початкової школи до дидактичного проєктування

	Компоненти
	Мотиваційний
	Теоретичний
	Практичний
	Творчий

	Рівні
	
	
	
	

	Низький
	+
	-
	-
	-

	Середній
	+
	+
	+
	-

	Високий
	+
	+
	+
	+


Готовність – цілісний стан особистості, що виражає якісні характеристики її свідомості, стиль мислення, професійну позицію. Основними її характеристиками є знання, практичні вміння і досвід творчої діяльності.
Виділені нами критерії оцінки готовності майбутнього педагога до дидактичного проєктування були покладені в основу вивчення її стану на констатувальному етапі експерименту.

Відомо, що експеримент – метод педагогічного дослідження, який дає можливість встановити причинно-наслідкові зв’язки між явищами або процесами, з’ясувати динаміку педагогічних процесів та їх суть. Саме експеримент доводить або відкидає будь-які теоретичні положення, може стати передумовою побудови гіпотези, яка має бути підтверджена новим експериментом.
Дослідження, що проводилось нами, спиралося на два етапи експерименту – констатувальний та формувальний. Кожен із них мав свої завдання і прикладне значення.
На констатувальному етапі педагогічного експерименту основним його завданням було вивчення стану готовності майбутніх учителів початкової школи до здійснення дидактичного проєктування.
Для цієї мети були сформовані дві групи респондентів (60 чоловік в кожній), результати опитувань і тестування яких були показником для наступного моделювання системи навчання дидактичного проєктування студентів в умовах професійно-педагогічної підготовки у закладах вищої освіти.
У ході дослідження, передусім, оцінювалися особистісні й професійні якості майбутнього вчителя початкових класів. З цією метою проводилися прямі спостереження за діяльністю студентів, які проходили виробничу практику у закладах загальної середньої освіти. У загальній кількості було відвідано 30 уроків з різних навчальних предметів у ЗЗСО № 77 м. Запоріжжя. Оцінка проводилася в балах (від 0 до 10). 
Результати спостережень відбиті в табл. 3.3.
Таблиця 3.3
Оцінка особистісно-професійних якостей здобувачів вищої освіти
	№
	Якості
	Середній бал
	Рангове місце

	1. 
	Викладає матеріал ясно, доступно
	8
	2

	2. 
	Роз’яснює складні моменти
	8
	1

	3. 
	Виділяє головне, істотне
	8
	5

	4. 
	Вміє викликати і підтримати інтерес учнів до матеріалу
	7
	13

	5. 
	Стежить за реакцією учнів
	7
	10

	6. 
	Ставить питання, спонукає до дискусії, діалогу
	7
	6

	7. 
	Дотримує логічну послідовність при викладанні матеріалу
	7
	8

	8. 
	Демонструє культуру мовлення, чіткість дикції, середній темп
	7
	12

	9. 
	Вміє зняти напругу і втому учнів за допомогою різноманітних прийомів роботи
	6
	14

	10. 
	Орієнтує на використання матеріалу, що вивчається, в практиці
	7
	11

	11. 
	Демонструє доброзичливість і такт до учнів
	8
	4

	12. 
	Демонструє зацікавленість в успіхах учнів
	8
	7

	13. 
	Проявляє терпіння і вимогливість
	7
	9

	14. 
	Об’єктивно оцінює досягнення учнів в пізнавальній сфері
	7
	3


Неважко помітити, що ті якості, які пов’язані з проєктуванням дидактичного процесу виявилися в результаті ранжування фактично на останніх місцях. Такі дані свідчать про те, що потрібна спеціальна корегувальна робота із забезпечення більшої якості педагогічної діяльності на етапі дидактичного проєктування.

У процесі констатувального етапу експерименту ставилося завдання виявлення інтенсивності почуттів у студентів-практикантів, коли вони здійснюють підготовку до навчального уроку. В якості показників були вибрані такі почуття, як: бадьорість, радість, байдужість, азарт, страх, тривога, розгубленість. В дослідженні приймало участь 60 студентів. Результати дослідження показали, що найбільша інтенсивність почуттів проявляється при плануванні навчального процесу на певний цикл уроків. Очевидно, з цієї причини в процесі підготовки до уроку ця інтенсивність знижується. У ході співбесід студенти відмічали, що попереднє планування і конструювання планів уроків знижує інтенсивність тих почуттів, які негативно позначаються на підсумках навчальної роботи зі школярами.
Для процесу дидактичного проєктування істотно важливим вважається така якість особистості педагога, як особливості мислення – системність, критичність, конкретність, динамічність, логічність.
Орієнтуючись на ці якості, ми піддали аналізу поурочні плани майбутніх учителів початкової школи, вважаючи, що в цих планах отримають віддзеркалення вказані особливості мислення студентів. Аналіз засвідчив, що в переважній більшості планів відсутній такий показник, як системність в навчальній роботі (64% від загального числа), послідовність у розвитку понять (72%), конкретність змісту і логіка його розгортання (61%), системне використання методів навчання (72%) та ін.
Ці показники свідчать про необхідність організації спеціальної роботи зі студентами з розвитку системного мислення.

В ході дослідження виявилися мотиви, якими керується студент-практикант, здійснюючи проєктувальну діяльність: пізнавальні (24%); професійні (31%); соціальні (12%); ситуативні (33%).

Отримані дані свідчать про сформованість професійної мотивації діяльності, але все ж таки значний відсоток займають мотиви ситуативні.

Конкретизація мотивів дидактичного проєктування здійснювалася за допомогою бесіди з питання: «Що я хочу зробити в процесі планування і конструювання освітнього процесу?». Відповіді студентів представлені нами у табл. 3.4. У групу учасників дослідження входило 30 чоловік.
Таблиця 3.4
Результати вивчення мотивів дидактичного проєктування в процесі їх конкретизації (у % до загального числа)
	Питання
	Що я хочу зробити в процесі планування і конструювання?

	Відповіді
	Забезпечити реалізацію програмних вимог
	37%
	Досягти навченості учнів
	49%
	Навчити вчитися
	59%


З матеріалів таблиці видно, що майбутні учителі початкових класів вважають за краще у своїх відповідях виділяти, в основному, зону цільових орієнтацій. У змісті відповідей не виявляються наміри з розвитку особистості учнів, реалізації стратегічних орієнтирів сучасної освіти, використання варіативних педагогічних технологій та ін.
Дослідження розуміння студентами значення тематичного планування як виду дидактичного проєктування показало, що в більшості своїй вони не орієнтуються на такі показники:

· системність в роботі;
· послідовність в організації навчальної діяльності;
· логіка розгортання навчального змісту;
· використання різноманітних методів навчання;
· використання дидактичної різноманітності засобів наочності;
· використання різноманітних педагогічних технологій;
· використання варіативних навчальних завдань;
· виключення одноманітності в структурі уроків; 

· виключення перевантаження учнів навчальною інформацією;
· своєчасність підготовки роздаткового матеріалу;
· можливість виправити недоліки програми і підручника та ін.

В ході констатувального етапу експерименту нами вивчалися вміння планування освітнього процесу на рівні уроку. Аналізу були піддані поурочні плани 30 студентів. Рівневий аналіз поурочного планування, показав, що у 56% випадків воно носить репродуктивний характер (відтворюються плани, опубліковані в журналах і в методичній літературі); 32% майбутніх учителів початкової школи прагнуть до адаптації запозичених в літературі поурочних планів. Лише 12% здійснюють поурочне планування на рівні авторського моделювання.
При відвідуванні уроків проводився аналіз реалізації поурочних планів студентами. В результаті аналізу було виявлено:

· вільне ведення уроку з незначними відступами від конспекту або плану – 25%;
· вільне ведення уроку, що повністю відповідає плану – 25%;
· вільне ведення уроку з великими відступами від плану – 30%;

· повне наслідування конспекту, скутість ним – 20.
Із даних аналізу зрозуміло, що реалізація поурочного плану в реальній практиці відбувається по-різному: або з незначним відступом від наміченого плану; або в повній відповідності з ним; або з великими відступами; або студент скутий на уроці планом діяльності; або план фактично не реалізується.
При з’ясуванні причин даної ситуації виявилось, що під час планування уроків допускаються помилки, найбільш типовими із яких є:
· нечіткість під час постановки цілей і завдань уроку;

· одноманітність методів і методичних прийомів;

· неправильно визначений об’єм матеріалу, що вивчається;

· плануються тільки свої дії, але не передбачаються дії учнів;

· нечіткість в проєктуванні навчальних завдань, вправ;

· недостатньо продумані контрольні акції;

· не планується самостійна робота учнів;

· не використовується наочність.
В процесі співбесід з респондентами з’ясувалося, що, на їх думку, наявність і частота помилок в реалізації планів уроків полягають в наступному:
· дії з проєктування уроку носять занадто узагальнений характер (57% відповідей);
· дії з проєктування уроку носять занадто конкретний характер (24%);
· дії з проєктування уроку носять формальний характер (19%).
Ці дані ще раз підтвердили думку про необхідність актуалізації навчання майбутніх учителів початкової школи дидактичному проєктуванню в усіх формах його прояву та здійснення.

Це підтверджує самоаналіз причин помилок в конструктивно-проєктній діяльності, проведений нами серед студентів-практикантів. Результати дослідження показали, що основними причинами недоліків в дидактичному проєктуванні вони вважають: відсутність досвіду (20%), недостатність умінь (18,3%), слабку підготовку у закладі вищої освіти (15,9%), відсутність зразків діяльності (15%), недоліки методичної літератури(14%) та ін.
Проведений констатувальний етап педагогічного експерименту дозволив поставити перед формувальним етапом експерименту наступні завдання: вивчити можливості професійно-педагогічної та методичної підготовки з метою оптимізації основних видів діяльності студентів, спрямованих на формування у них готовності до дидактичного проєктування; здійснити реалізацію інноваційного підходу до формування у студентів оптимальної техніки дидактичного проектування; розробити процесуальний і технологічний компоненти навчання майбутніх учителів початкової школи дидактичному проєктуванню.

3.2. Дослідно-експериментальна робота з формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування
Формувальний етап педагогічного експерименту проводився на базі Харківської гуманітарно-педагогічної академії. В експерименті брали участь студенти 4 курсу (100 чоловік). Для порівняльного аналізу були виділені дві контрольні групи. Базовими курсами, у межах яких відбувалося опанування студентами методики і техніки дидактичного проєктування, були: «Методика викладання навчальних дисциплін», «Наукові основи шкільного курсу», «Сучасні технології навчання «та «Наукова організація праці».
Ці дисципліни доповнювалися практикумом з методики викладання предмета і педагогічною практикою (аналітико-ознайомлювальною (4 курс)). Наша ідея виходила з основного принципу: ефективне навчання можливо, якщо воно приносить студенту задоволення. Для цього навчання повинно спиратися на три головні складові: діяльнісний підхід до навчання; ідеологія активного навчання; м’яке управління навчально-пізнавльною діяльністю студента.
Діяльнісний підхід надає можливість відповісти на ключове питання: «Для чого навчається і діє людина?» Основу діяльнісного підходу становить уявлення про те, що функціонування і розвиток особистості, а також міжособистісні взаємовідносини опосередкуються цілями, змістом і завданнями соціально значущої діяльності.

Ідеологія активного навчання ґрунтувалася на положенні про те, що поведінка людини і процес його пізнання носять активний, упереджений характер. У реальному житті, разом з поведінкою реактивного пристосування, людина стикається з необхідністю рішення проблемних ситуацій, що містять інформаційну невизначеність і невідомість. Це положення вимагає від нього ще більшої активності.

У процесі навчання майбутні учителі початкової школи мають засвоїти, що якщо вони у своїй діяльності будуть орієнтуватися на відтворення минулого досвіду, то він виявить репродуктивні і адаптивні якості своєї особистості. Якщо вони прагнутимуть змінити, розширити, розвинути місце свого існування на основі впровадження різних інновацій, то розкриють продуктивні і неадаптивні якості своєї особистості.
Виходячи зі сказаного, ідеологія активного навчання розумілася нами як організація системи ефективної підтримки, розвитку, стимулювання процесів самореалізації, самоорганізації, самовиховання, саморозвитку студента. Таким чином, в основі інноваційного підходу до організації навчання у межах формувального етапу експерименту лежала вимога посилення чинника активності студента, формування його ініціативної позиції. Ідеологія активного навчання припускала і зміну ролі викладача, характеру його взаємодії із студентами в цілях організації продуктивної розумової діяльності. Ми маємо на увазі систему м’якого, ненав’язливого управління навчально-пізнавальною діяльністю студента, яка повинна мати дві особливості: по-перше, виступати системою управління інформаційними процесами; по-друге, студент має одночасно бути і об’єктом, і суб’єктом управління, оскільки має власну активність.

Управлінська майстерність викладача розумілася нами як створення такого освітнього середовища, яке якнайкраще буде сприяти ефективному рішенню поставлених в експерименті завдань (рис. 3.1).
Особлива увага в такому середовищі була приділена технологіям навчання як сукупності форм, методів і засобів навчання, сприяючих найкращому функціонуванню навчального процесу, бо в навчанні найважливіше питання полягає не в тому, «що учити»?, а «як учити»?, чи ще важливіше – «як вчитися»?

В якості змістових компонентів інноваційного навчання на формувальному етапі експерименту було виділено: когнітивний, позитивний, емоційний, мотиваційний і технологічний. Розглянемо їхню сутність.
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Рисунок 3.1. Особливості організації освітнього середовища 

Когнітивний компонент. Проблема проєктування системи навчання є головним чином проблема когнітивна (пізнавальна). Використання правил збору, обробки, використання інформації дозволяє поліпшити процеси розуміння і взаєморозуміння. Формувальний етап експерименту здійснювався з опорою на використання ідей когнітивної формалізації знань та обліку когнітивних (пізнавальних) характеристик тих людей, що навчаються, створення когнітивних передумов для підвищення ефективності інформаційних технологій навчання.

Позитивний компонент. Дослідження показують, що кількість негативних коментарів в навчальному процесі, як правило, перевищує число позитивних. На кожен позитивний зворотний зв’язок – шість негативних. У результаті відбувається «відторгнення» бажання вчитися, послаблюється пізнавальна діяльність.
Помітимо, що традиційна система навчання має надзвичайну жорсткість та прямолінійність. Вона сповнена настановами, повчаннями слухати, запам’ятовувати і т.п. Освітній процес, в основному, орієнтовано на роботу лівої півкулі людського мозку. У результаті у тих людей, що навчаються виникає почуття незадоволення і пригніченості. Особі потрібні зовнішні стимули позитивного характеру.

Емоційний компонент. Емоції відіграють важливу позитивну роль в навчанні. Система традиційного навчання, розглядаючи навчання як процес накопичення інформації, головну роль відводить розуму, принижуючи значення емоцій. У нашій експериментальній системі інноваційного навчання, навчання здійснюється через переживання. Емоції розглядаються нами як організуючий і мотивуючий чинник навчання студента, його особистого розвитку.

Мотиваційний компонент. Загальновідомо, що ніяка діяльність не буде результативною без її мотивації, без спонукальних причин (джерел) цієї діяльності. У своїй роботі ми виходили з того, що чим сильніше мотивація, тим вище результат діяльності. Проте ми розуміли, що така закономірність діє до певного моменту. Оскільки найкращим мотивом в пізнавальній діяльності є інтерес, ми орієнтувалися на його широке використання при навчанні студентів. Інтерес був направляючою силою сприйняття, розуміння, уваги, мислення, активізації. Він грав особливу роль у формуванні та розвитку знань і вмінь, в забезпеченні працездатності і творчості студента. 

Технологічний компонент. Ми користуємося терміном «технологія» в двох сенсах – «широкому» і «вузькому». У «широкому» сенсі – це педагогічна технологія у вказаному раніше значенні («Технологія навчання»). В «вузькому» сенсі – це технологія конкретного прийому навчання на конкретному навчальному занятті для досягнення конкретних цілей.

Володіння технологією є уміння викладача здійснювати дії в педагогічній діяльності і знання того, як виконати професійні завдання.
В інноваційному навчанні упровадження методів активного навчання розглядається нами на рівні технологій, що забезпечують продуктивну пізнавальну діяльність студента.
Описаний вище підхід до організації інноваційного навчання визначив відмінні риси формувального експерименту.

Як відмічав І. Лернер [57; 58], педагогічна система функціонує і розвивається за законами педагогічної логіки, яка спирається на загальну теорію пізнання. Відповідно до цієї теорії логіка пізнання зводиться до сходження від абстрактного до конкретного. У нашому випадку цей процес виглядає таким чином: цілісне сприйняття освоюваного матеріалу; засвоєння його в статичному вигляді; сходження на новий рівень теоретичного осмислення; творче застосування.

Виходячи з такої логіки, було визначено педагогічні умови підготовки майбутнього вчителя початкових класів до дидактичного проєктування: цільове забезпечення процесу навчання студентів дидактичному проєктуванню; змістовне забезпечення цього процесу; процесуальне забезпечення формування готовності майбутнього педагога до дидактичного проєктування; технологічне забезпечення цього процесу.

Основу системи навчання склали:
· принцип предметної діяльності студента і управління нею в процесі навчання;
· принцип системної орієнтації навчально-пізнавальної діяльності;
· принцип розвиваючого навчання.
Перший принцип виражає діяльнісний підхід до процесу засвоєння, діяльнісну природу його механізму. Реалізовуючи діяльнісний підхід, ми виходили з наступного:

· єдність знань і діяльності;
· єдність теоретичної і практичної діяльності;
· опосередкованість діяльності її засобами;
· зв’язки зовнішньої і внутрішньої діяльності.
Другий принцип у нашій моделі виступає методологічною базою розгляду: процесу навчання студентів в цілому; способу організації навчально-пізнавальної діяльності і побудови структури освоюваних знань; процесу поетапного її формування; способу орієнтування формувального мислення студента.

Третій принцип відображає установку навчання на розвиток студента і, в першу чергу, його інтелектуальних здібностей. Принцип пов’язаний з формуванням нового способу організації пізнавальної діяльності, орієнтування, що змінює тип, в об’єктах, що вивчаються, та способи їх перетворення.
Ми вже відмічали, що діяльність з дидактичного проєктування – це спеціально освоювана майбутнім педагогом реальність організації освітнього процесу в школі, яка має певні рівні становлення. Враховуючи, що опанування діяльності з дидактичного проєктування – процес неодномоментний, а розгорнутий в часі, нами було виділено етапи його становлення.
Перший етап – створення установки на необхідність оволодіння системою знань і практичних умінь в області педагогічного проєктування. У цьому процесі істотну роль відіграє актуалізація особистого досвіду студентів в якості суб’єктів навчання. Цей досвід участі у навчально-виховних ситуаціях (у школі та ЗВО) служив опорою для початкового введення студентів в контекст даної проблеми. Аналіз описів пережитих і значущих для студентів ситуацій учіння дозволяє викладачеві визначити значущість попереднього осмислення і конструювання навчального процесу.
Другий етап пов’язаний з освоєнням знань, необхідних для педагогічного проєктування:

· теоретичні основи педагогічного проєктування (загальне поняття про педагогічне проєктування; сучасні освітні стратегії як основа педагогічного проєктування; об’єкти педагогічного проєктування; етапи і форми педагогічного проєктування; технологія педагогічного проєктування; психологічні основи педагогічного проєктування; педагогічне проєктування як сполучна ланка педагогічної теорії і практики);

· теоретичні основи дидактичного проєктування (сучасні моделі навчання як основа вибору педагогом змістовних і процесуальних дидактичних альтернатив; сучасні технології навчання та дидактичні системи; особистий потенціал школяра і його проєктування; проєктна модель діяльності педагога; навчання як об’єкт дидактичного проєктування; проєктування системи теоретичного навчання школярів; проєктування системи практичної підготовки школярів; проєктування системи навчальних занять; проєктування процесу навчання; сучасний урок і його проєктування; проєктування навчальних  ситуацій; принцип дидактичного кільця в навчанні; планування якості навчання).

Третій етап – пов’язаний із «зануренням» студента до методу моделювання та освоєння способів конструювання на прикладі окремих параметрів цілісного дидактичного процесу (проєктування навчальних планів та програм; розробка вчителем перспективних і тематичних планів; проєктування дидактичних цілей і завдань на рівні навчального предмета; проєктування змісту навчання на рівні навчального предмета; проєктування навчальних завдань; вибір форм та методів навчання; вибір форм контролю та оцінювання та ін.).

Четвертий етап – практичне здійснення студентами проєктування окремих елементів дидактичного процесу і випробування створених проєктів в умовах квазіпрофесійної діяльності (моделі компонентного складу дидактичного процесу; модель навчального предмету; моделі комплексної побудови цілей і завдань навчання; моделі логічної структуризації навчального матеріалу в темі; моделі побудови міжпредметних зв’язків; моделі вибору методів навчання залежно від характеру матеріалу, що вивчається; моделі організації пізнавальної діяльності учнів з використанням різних методів навчання; моделі організації самостійної роботи учнів з різними об’єктами; моделі комплексного використання засобів наочності в навчанні; моделі форм контролю результатів учіння і навчання).

П’ятий етап – створення розгорнутих проєктів уроків різних типів та їх аналіз; пробне проведення уроку в школі.

Шостий етап – звернений до проєктування і реалізації дидактичних моделей в ситуації педагогічної практики. Тут виникають завдання проєктування і випробування проєктів як цілісної системи у взаємозв’язку всіх її параметрів і складових їх елементів. У студентів починають актуалізуватися, а потім і усвідомлено формуватися когнітивні та рефлексивні процеси при конструюванні цілісного дидактичного процесу. Предметом активності студентів стає не лише ситуація спільного пошуку (з учителем, викладачем) шляхів та варіантів досягнення повноцінного результату вирішення поставлених завдань, але й оцінювання індивідуальних результатів. Тут студентові нерідко доводиться долати силу інерції позиції учителя, вихованого традиційною системою організації навчання, з глибоко укоріненим кліше недовіри до можливостей учнів, їх позиціям та відношенню до учіння, з узаконенням зовнішнього контролю та оцінки як провідних двигунів навчальної старанності та активності.
Саме тому виникає необхідність виділення сьомого етапу, де за участю психолога і в співпраці з ним створюються розгорнуті умови актуалізації сценаріїв навчальних занять, що практично реалізовуються, та відбувається перетворення неусвідомлених установок і стереотипів позаособистісної організації всіх компонентів освітнього процесу.
Відповідно до вищеназваних етапів освоєння студентом діяльності з дидактичного проєктування була сконструйована логіка цього процесу. В узагальненому і скороченому виді вона представлена нами в табл. 3.5.

Таблиця 3.5
Організація процесу навчання майбутніх учителів початкової школи дидактичному проєктуванню

	Інваріантний зміст
	Модулі освоєння
	Модулі застосування

	Аналіз професійної діяльності
	Структура, функції педагогічній діяльності. Дидактичне проєктування в діяльності педагога
	Педагогічна майстерня: «Педагогічний захист і підтримка дитини в навчальному процесі»; Круглий стіл «Пріоритетні проблеми освітнього процесу в школі» 

	Освітні стратегії та сучасні моделі навчання. Мета у педагогічній діяльності
	Варіативність освітніх траєкторій та шляхи їх реалізації. Педагогічна обумовленість освітніх цілей
	Круглий стіл: «Сучасні освітні стратегії та дидактичне проєктування»; комплексне проєктування завдань навчання та їх динаміка за ступенями навчання

	Наукові основи навчального предмету. Зміст навчання
	Структура та функції знань. Загальнонавчальні та спеціальні вміння. Основні підходи до проєктування 
	Проєктування змісту освіти в навчальних програмах та навчальних планах; ділова гра «Якби я був автором шкільної програми»; дидактичний аналіз цілей навчального предмета; дидактичний аналіз варіантів розміщення інформації в шкільному курсі


Продовження табл. 3.5
	Інваріантний зміст
	Модулі освоєння
	Модулі застосування

	Процес навчання: структура і моделі організації
	Порівняльний аналіз моделей навчання (дидактичний та психологічний підходи); поняття «Технологія навчання»; дидактична різноманітність педагогічних технологій
	Проєктування педагогічних технологій відповідно до цілей та умов навчання; проєктування системи теоретичного навчання в школі (на прикладі вивчення теорії та концепцій в школі, розвитку понять); проєктування процесу розвитку загальнонавчальних та спеціальних умінь

	Сучасний урок. Культура сучасного уроку
	Урок як цілісна система; системний підхід до проєктування та аналіза уроку; типологія і структура уроку; підготовка вчителя до уроку; аналіз і самоаналіз уроку
	Проєктування різних типів уроків та програм спостережень; апробація уроків в квазіпрофесійній та професійній діяльності

	Принцип дидактичного кільця (Д. Левитес)
	Конструювання змісту та процесу навчання в відповідності з принципом дидактичного кільця
	Колективна розумова діяльність (метод «мозкового штурму»)

	Авторські технології навчання
	Сучасні вітчизняні та зарубіжні авторські школи. Методика визначення професійного рівня педагога. «Ефективний вчитель» в гуманістичній педагогіці
	Творча робота: «Дидактична система роботи вчителя». Круглий стіл «Поради  вчителю-початківцю»


Ефективне формування у майбутніх учителів початкової школи готовності до дидактичного проєктування потребувало від нас розроблення організаційної основи освітнього процесу. Процес навчання сконструйований нами в контексті теорії куррикул (від лат. дослівно – «бігова доріжка»). Такий підхід дає відповідь на низку взаємозв’язаних запитань: хто навчається, для чого ведеться викладання, чому навчати, як навчати за допомогою чого навчати, наскільки ефективне навчання. Наприклад, завдання формулювалися нами таким чином: світоглядні – здійснити синтез знань, що стосуються правових норм, ідеалів і правил організації освіти; розкрити роль і місце вчителя в організації освітнього процесу; показати сфери застосування проєктування; методологічні – ознайомити студентів з науковими принципами педагогічного проєктування; сформувати вміння дидактичного проєктування; теоретичні – зробити предметом самостійного вивчення логічну структуру освітнього процесу та його зміст, навчити користуватися теоретичними знаннями для узагальнення, систематизації та прогнозування; практичні – розкрити прикладне значення дидактичного проєктування, навчити розробляти технологічні карти уроків та ін.
Очевидно, що зміст кожної навчальної дисципліни мав свою специфіку. Для освітнього процесу, передусім, добиралися базові знання. Під базисом ми мали на увазі сукупність основних навчальних дисциплін, зміст яких складав своєрідне ядро, яке зв’язує в єдине ціле всю теоретичну підготовку студента. У змісті таких дисциплін виділялися: терміни; поняття; теоретичні концепції. Базис дисципліни, представлений таким переліком компонентів, засвоювався студентом як система знань. 

Поняття базисного змісту дисципліни нерозривно пов’язане з поняттям навчального модуля, в якому базисний зміст логічно об’єднаний в систему. Під модулем ми розуміємо логічно завершену частину навчального матеріалу, яка обов’язково супроводжується контролем знань та умінь студентів. Основою для формування модулів в нашому випадку були робочі програми дисциплін. Число модулів у кожній навчальній дисципліні було різним, що залежало як від особливостей дисципліни, що викладалася, так і від бажаної частоти контролю навчання.

Використовуючи модульну композицію навчального матеріалу, ми включали до кожного модулю пізнавальну і навчально-професійну частини. Перша формувала теоретичні знання, друга – практичні уміння на основі знань, що набувалися. Досвід роботи педагогів показав, що співвідношення теоретичною і практичною частин модуля має бути оптимальним, що вимагає від викладача високої педагогічної майстерності.
У таблиці 3.6. нами в якості прикладу представлений зміст базових дисциплін, освоюваних студентами у межах формувального етапу експерименту і побудований на основі блоково-модульного принципу. У представленій таблиці відбито можливості базових курсів психолого-педагогічного блоку у формуванні готовності майбутнього вчителя початкових класів до педагогічного проєктування.
Важливу роль в освоєнні змісту базових і варіативних навчальних дисциплін відіграють методи навчання – система способів діяльності викладача і студентів. Метод – це головний інструмент педагогічної діяльності, лише з його допомогою виробляється продукт навчання, здійснюється взаємодія викладача та студентів.
У дослідно-експериментальній роботі використовувалися дві групи методів:
· спрямовані на первинне оволодіння знаннями про дидактичне проєктування: інформаційно-розвиваючі; проблемно-пошукові.

· спрямовані на удосконалення знань та формування практичних умінь і навичок, пов’язаних з педагогічною діяльністю взагалі та дидактичним проектуванням, зокрема: репродуктивні; продуктивні; дослідницькі.

У якості доповнення до базових курсів психолого-педагогічного блоку у межах експериментальної роботи було розроблено програму спецкурсу «Теоретичні та практичні основи дидактичного проєктування» (табл. 3.7) та спецпрактикуму «Дидактичне проєктування в діяльності вчителя початкових класів» (табл. 3.8).
Таблиця 3.6
Модульна побудова змісту базових навчальних дисциплін

	Блоки
	Склад дидактичних одиниць

	
	Модуль 1

Система теоретичних знань
	Модуль 2

Система практичних умінь
	Модуль 3

Досвід творчої діяльності

	1
	2
	3
	4

	Блок 1

Педагогіка та психологія
	Пізнавальні та емоційно-вольові процеси особистості; суб’єктивна і об’єктивна реальність; особа та індивідуальність; спілкування і його види; безперервна освіта і принципи її організації; державні освітні стандарти; зміст освіти; альтернативна освіта; суть процесу навчання; принципи дидактики; правила навчання; системи методів навчання; форми організації навчального процесу; творчий характер педагогічної діяльності; прогнозування; прийоми реалізації принципів навчання на уроці; навчальний план; навчальна програма; шкільний підручник; засоби навчання; цілісний педагогічний процес; та ін.
	Проєктування та прогнозування педагогічного процесу; характеристика особистості учня; обґрунтування принципів дидактики; визначення методів, прийомів і засобів навчання; порівняння ефективності методів навчання; визначення типів уроків і видів організації роботи учнів; виділення в шкільному підручнику основного та допоміжного матеріалу; визначення функцій допоміжних знань; використання шкільної програми; опис підготовки учителя до уроку та ін.
	Складання характеристики особистості учня; розробка фрагментів навчальних занять.

	Блок 2
Наукові основи навчального предмета 


	Наукова вимога до змісту освіти; ієрархічні рівні представлення змісту загальної освіти; принципи побудови змісту загальної середньої освіти; програма як спосіб фіксації змісту освіти на  рівні навчального предмета; функції програми; вимоги до навчальних програм; творче сприйняття програми учителем; системна модель процесу розробки авторської програми; шкільний підручник як форма конкретизації змісту освіти на рівні навчального предмета; функції сучасного шкільного підручника; місце підручника системі засобів навчання; поняття «Навчальний матеріал»; підручник як методична система; варіативні шкільні підручники; поняття 
	Обґрунтування наукових вимог до змісту освіти; аналіз ієрархічних рівнів змісту освіти; обґрунтування принципів побудови змісту загальної середньої освіти; аналіз типових та авторських програм; обґрунтування функцій шкільного підручника; аналіз структурних одиниць змісту підручника; обґрунтування типів навчальних предметів; обґрунтування ролі знань у формуванні особистості; обґрунтування моделі «наука в системі культури» та можливостей її реалізації у побудові 
	Розробка структурних елементів навчальних програм; моделювання системи взаємодії «вчитель-підручник-учень»; складання типологізованої моделі шкільного підручника; моделювання розділів і параграфів підручника; складання понятійно-термінологічних словників; моделювання 
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	«Навчальний предмет»; дидактична модель навчального предмета; типи навчальних предметів; види наукових знань і їх віддзеркалення в навчальному предметі; роль знань в формуванні особистості; системний підхід до побудові змісту навчального предмета; місце навчального предмета в навчальному плані; цілі і завдання шкільного курсу; структура курсу; змістовні лінії; умови формування системних знань школярів; дидактичний аналіз розділів диференціація та інтеграція в шкільному навчанні; міжпредметні зв’язки як модель взаємодії навчальних предметів в шкільному навчанні; суть та специфіка педагогічного моделювання; модельне дослідження навчально-виховного процесу; стандарт шкільної освіти як модель обов’язкових результатів навчання; моделювання процесу навчання в школі; моделювання діяльності викладання з позиції теорії управління; модель розвитку української школи та ін.
	навчального предмета; виявлення міжпредметних зв’язків; обґрунтування цілей та завдань навчального предмета; обґрунтування варіантів побудови навчального курсу; обґрунтування умов формування системних знань школярів; обґрунтування складу знань за розділами курсу; аналіз типів сучасної школи; обґрунтування зв’язків між навчальними предметами; розкриття сутності моделювання; аналіз структурних компонентів освітнього стандарту; побудова дидактичних моделей навчання; обґрунтування функцій методичного управління; обґрунтування інноваційної моделі освіти та ін.
	рівнів реалізації цілей шкільної освіти; розробка структурно-логічних схем розділів курсу; розробка моделей міжпредметних зв’язків; модельне дослідження навчального процесу; варіанти вдосконалення стандарту шкільної освіти; моделювання діяльності «викладання»; моделювання розвитку вітчизняної школи на прикладі «школи-комплексу» та ін.

	Блок 3

Методика викладання навчального предмета 
	Наука та навчальний предмет; навчальний предмет як система наукових понять, чинників, ідей, теорій; навчальний предмет як система способів діяльності; варіативна вивчення навчального предмета; завдання навчально-виховної роботи (з предмета); розвиток понять; розвиток умінь і навичок; система методів і їх використання; методичні прийоми; засоби навчання; організація роботи з підручником; форми організації навчальної роботи; підготовка вчителя до них та ін.
	Методичний аналіз програм і підручників; використання підручника на уроках; розробка річних і тематичних планів; розробка розгорнутого плану і конспекту уроку; обґрунтування прийомів визначення цілей і завдань навчання на уроці; планування уроків з різним змістом; планування контролю знань учнів; планування методики викладання окремих типів уроків; планування системи уроків та ін.
	Моделювання уроків; моделювання цілісного педагогічного процесу; моделювання процесу вивчення навчальної теми, розділу та ін.


Таблиця 3.7
Зміст спецкурсу «Теоретичні та практичні основи дидактичного проєктування»
	Тема
	Основні питання змісту

	Розділ I. Теоретичні основи проєктної діяльності

	Тема 1. Структура та функції педагогічної діяльності

(2 години)
	Суть педагогічної діяльності; основні види педагогічної діяльності; структура педагогічної діяльності; вчитель як суб’єкт педагогічної діяльності; професійно обумовлені вимоги до вчителя; функції вчителя-предметника.

	Тема 2. Образ результату та потреба в його досягненні як системоутворюючий чинник професіоналізму особи викладача

(2 години)
	Результат професійно-педагогічної діяльності; рівень продуктивності професійно-педагогічній діяльності; задоволеність діяльністю; саморефлексія та потреба в самовдосконаленні як показник спрямованості педагога.

	Тема 3. Професійно-педагогічна компетентність як властивість особистості

(2 години)
	Поняття професійно-педагогічної компетентності; структура професійної компетентності ; спеціально-педагогічна компетентність; методична компетентність; комунікативна компетентність; диференціально-психологічна компетентність; аутопсихологічна компетентність.

	Тема 4. Готовність до педагогічного проєктування в професійній підготовці вчителя

(2 години)
	Проєктування навчального процесу – наука і мистецтво; суть проєктної діяльності; поняття готовності до проєктної діяльності; теоретична готовність вчителя; практична готовність вчителя; склад проєктних умінь та їх характеристика; проєктна діяльність як творчий процес; мотиваційна готовність вчителя до творчої проєктної діяльності.

	Тема 5. Модель професійної готовності вчителя-предметника до проєктної діяльності

(2 години)
	Соціальне замовлення суспільства на підготовку вчителя-предметника; узагальнена професіограма вчителя-предметника; вимоги державного стандарту до рівня освітньої та професійної підготовки вчителя; наукове обґрунтування системи професійної підготовки вчителя-предметника; функціональні компоненти конструктивно-проєктної діяльності; методика готовності вчителя до проєктної діяльності; аналіз і корекція системи; педагогічний результат: готовність майбутнього вчителя до проєктної діяльності.

	Тема 6. Психолого-педагогічні основи проєктування та конструювання цілісного педагогічного процесу

(4 години)
	Філософська основа педагогічного процесу; рушійні сили педагогічного процесу; основні характеристики педагогічного процесу; функції педагогічного процесу; логіка розгортання педагогічного процесу; закономірності і принципи моделювання цілісного педагогічного процесу; критерії ефективності 
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	цілісного педагогічного процесу; педагогічний моніторинг та організація цілісного педагогічного процесу.

	Тема 7. Проєктувальна діяльність вчителя

(2 години)
	Поняття «Проєктувальна діяльність»; її місце в системі інших видів педагогічної діяльності; мета та завдання проєктувальної діяльності вчителя-предметника; структура проєктувальної діяльності; послідовність виконання певних дій; засоби та способи здійснення проєктувальної діяльності; моделювання в проєктувальній діяльності.

	Тема 8. Види дидактичних проєктів та їх риси

(2 години)
	Теоретичні основи планування та організації процесу навчання; вимоги пред’являються до учителя при плануванні навчального процесу; моделі навчання та їх втілення в дидактичних проєктах; організація навчального процесу по моделі; компоненти структури навчального процесу, що підлягають плануванню; перспективне планування (завдання, принципи, структура та основний зміст); тематичне планування (завдання, принципи, структура та основний зміст).

	Тема 9. Теоретичні основи поурочного планування навчального процесу

(2 години)
	Типи уроків та їх структура; умови , що забезпечують успішне планування уроку; взаємозв’язок та специфіка тематичних і поурочних планів; поурочний план як методична реалізація тематичного плану; моделювання мовної поведінки вчителя на уроці та передбачуваних відповідей учнів; визначення освітньо-виховних завдань уроку; оцінка доцільності форм, методів і засобів навчальної діяльності; визначення місця уроку в системі інших організаційних форм навчання; визначення типу і виду уроку; моделювання змісту уроку та його міжпредметних зв’язків.

	Тема 10. Підготовка вчителя до уроку

(2 години)
	План-конспект; план-тезіси; план-замітки; віддзеркалення в плані вчителя основних структурних компонентів навчання (етапи процесу засвоєння, діяльність вчителя, діяльність учнів).

	Розділ II. Практичні основи проєктної діяльності

	Тема 1. Технології педагогічного конструювання
(2 години)
	Поняття педагогічної технології; об’єкти педагогічного конструювання; наукові підходи до педагогічного конструювання; педагогічна технологія і педагогічне конструювання; педагогічна технологія і педагогічна майстерність; прикладний характер педагогічної технології; основні елементи педагогічної технології.

	Тема 2. Конструювання концепцій нових навчальних дисциплін

(2 години)
	Поняття «Концепція навчального предмета»; опис потреби введення нового навчального предмета в шкільній освіті; мета та завдання курсу; принципи складання курсу; функції курсу; структура та зміст курсу; методика викладання; методичне забезпечення.

	Тема 3. Конструювання навчальних програм
	Складання пояснювальної записки (рівень програми, особливості структури, розділів, тем, зміст та глибина матеріалу, що вивчається, особливості формувальних знань та умінь, використання елементів міжпредметної 


Продовження табл. 3.7
	Тема
	Основні питання змісту

	(2 години)
	інтеграції, особливості технологій викладання); визначення структури розділів та тем; складання змісту розділів та тем; конструювання методичного апарату; перелік вимог до знань і вмінь.

	Тема 4. Конструювання навчальних посібників

(2 години)
	Складання структури навчального посібника та підготовка наукових матеріалів; способи структуризації навчальних посібників; відбір основних наукових текстів, навчальних завдань, додаткових текстів, списку літератури; складання глав, параграфів, тем; практична перевірка навчального посібника.

	Тема 5. Конструювання дидактичних матеріалів

(2 години)
	Визначення тем для розробки завдань; розробка з навчальних завдань різного рівня складності; угрупування завдань; складання алгоритмів їх виконання.

	Тема 6. Конструювання навчальних завдань

(2 години)
	Вибір навчального завдання та визначення його функції; переструктурування елементів завдання (у випадку виконання нової функції).

	Тема 7. Технології конструювання дидактичної системи вчителя-предметника

(2 години)
	Технології, розроблені на основі педагогічних закономірностей та масового досвіду роботи вчителів; технології, розроблені на основі педагогічних закономірностей та досвіду роботи учителів-новаторів; технології, розроблені на основі педагогічних закономірностей та системного підходу до навчально-виховного процесу.


Таблиця 3.8
Зміст спецпрактикуму «Дидактичне проєктування в діяльності вчителя початкових класів»
	№
	Тема
	Форма та методи проведення

	1. 
	Модель процесу вирішення вчителем освітньо-виховних завдань уроку
	Ділова гра «В творчому пошуку»
(2 години)

	2. 
	Розробка варіативних моделей вивчення нового матеріалу
	Тематична дискусія

(2 години)

	3. 
	Розробка варіативних моделей закріплення вивченого на уроці матеріалу
	Тематичний діалог

(2 години)

	4. 
	Моделювання узагальнення та систематизації знань на уроці
	«Круглий стіл»
(2 години)

	5. 
	«Якби автором підручника був я»
	«Круглий стіл» або ділова гра

(2 години)

	6. 
	Проєктування системи контролю та оцінки знань учнів
	Аналіз конкретних ситуацій

(2 години)


Продовження табл. 3.8
	№
	Тема
	Форма та методи проведення

	7. 
	Моделювання домашніх завдань
	Творчі завдання(2 години)

	8. 
	Планування самостійної роботи учнів на уроці
	Захист творчих проектів (4 години)

	9. 
	Проєктування системи вправ та завдань для уроків
	Захист творчих проєктів

(4 години)

	10. 
	Конструювання дидактичної системи вчителя
	Ділова гра «Знать, вміти, намагатись» (4 години)

	11. 
	Організація уроку в умовах альтернативного навчання
	«Лабіринт дій» (2 години)

	12. 
	Підсумкове заняття
	Узагальнення та систематизація творчої діяльності (2 години)


Особливе місце у формуванні готовності студента до дидактичного проєктування займають форми і методи активного навчання (рис. 3.2).
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Рисунок 3.2. Форми і методи активного навчання майбутніх учителів початкових класів на формувальному етапі експерименту
Приступаючи до реалізації технологій навчання майбутніх учителів початкової школи у межах формувального етапу експерименту, ми керувалися наступними міркуваннями:
· викладання завжди пов’язано з побудовою моделей (стандарт як модель результатів навчання; програма як модель навчального предмета; підручник як модель навчального змісту та ін.);

· перехід від задуму до дії також здійснюється за допомогою моделювання (перспективний план навчання предмету; тематичний план; поурочний план);

· в дослідженні навчального процесу модель виступає як засіб наочного представлення зв’язків і стосунків його компонентів;

· щоб студенти опанували моделювання як метод пізнання, недостатньо лише ознайомити їх з науковим трактуванням понять моделі та моделювання, недостатньо лише демонструвати їм різні моделі (проєкти), включені в зміст навчання, та показувати їм процес моделювання окремих дидактичних об’єктів. Потрібно, щоб студенти самі будували моделі, самі вивчали дидактичні об’єкти і процеси за допомогою моделювання.

Розглядаючи моделювання як уявну та практичну дію, ми виділили декілька можливих його проявів в навчальній роботі зі студентами:
· гносеологічне, в якому модель виступала як проміжний об’єкт в процесі пізнання, що дозволяло виявляти зв’язок між кількісними та якісними сторонами педагогічних явищ;

· використання моделі замість оригіналу, коли відомості про об’єкт, що вивчається не вдається витягнути з оригінала;
· аналітичне – коли дається аналітичний опис об’єкту або його частини на основі кількісних та якісних характеристик;

· загальнометодологічне – дозволяє оцінювати зв’язки в навчанні між предметами, що формують наукову картину світу, світогляд;
· психологічне – моделювання особистості школяра з точки зору вивчення їх особливостей.

Залежно від способу побудови, засобів, за допомогою яких проводилося моделювання дидактичних об’єктів, усі моделі в педагогічній роботі із студентами були представлені наступними варіантами: функціональні моделі (наприклад, динаміка розвитку понять); структурні моделі (наприклад, структура навчального процесу); інформаційні моделі (наприклад, система методів навчання).

Незалежно від виду моделей ми прагнули до того, щоб в процесі моделювання студенти спиралися на принципи: наочності, визначеності, об’єктивності.

У загальному вигляді модель дидактичного акту може бути представлена таким чином:
К2     М2 

---- = ----, 

К1     М1 

де К1 та К2 – обсяг знань, що змінюються, при навчанні; М1 та М2 – змістовна вимога на основі цілей досвіду навчання.
Отже, в дослідно-експериментальній роботі моделювання виступало як навчальна дія. Розглянемо на конкретних прикладах, як воно освоювалося студентами в дослідно-експериментальному навчанні.

1. Модельне представлення процесу навчання
В ході лекційних занять студенти освоювали знання про процес навчання як цілісної системі: поняття і суть навчання; навчання як цілісна система; циклічність процесу навчання; функції навчання; принципи, закони та закономірності навчання; сутнісна характеристика викладання як діяльності; учіння школяра в цілісному процесі навчання; методи, форми і засоби навчання; технологія навчання.

На практичних заняттях студенти здійснювали моделювання методичної системи навчання на основі запропонованого переліку структурних елементів – мета – соціальне замовлення; цілі навчання; учитель як суб’єкт навчання; учень як суб’єкт вчення; зміст навчання; засоби навчання; форми навчання; методи навчання; контроль та корекція навчального процесу; результат навчання. В результаті аналізу цих компонентів, їх ролі і місця в плануванні навчального процесу створювалися структурні моделі «Процес навчання», «Структура навчального процесу» та «Методична система навчання». Варіант останньої показаний  нами на рис. 3.3
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Рисунок 3.3. Структурна модель «Методична система навчання»
Створенню цієї моделі передувала робота з визначення місця принципів в процесі навчання, систематизації засобів, форм та методів навчання.
2. Проєктування системи навчальних цілей
Проблема правильної постановки навчальних цілей є однією з фундаментальних в педагогіці. На теоретичних заняттях майбутні учителі початкових класів дізнаються, що успіх будь-якої діяльності залежить від того, наскільки чітко визначені її цілі та завдання, як загальні, так і для окремих етапів, дій і операцій. Чітка постановка цілей навчання особливо важлива в сучасній школі у зв’язку з широким залученням учнів до самостійного придбання знань, оволодіння уміннями та навичками, творчого застосування їх на практиці.
У процесі вивчення методики викладання предмета «Англійська мова» студенти знайомилися з цілями освіти з даного предмету. З’ясовувалося, що освітні цілі, передусім, відносяться до учнів, а планувати їх потрібно до курсу в цілому, до кожної теми та до кожного уроку.
На практичних заняттях студенти вчилися: виділяти категорії цілей – світоглядні, методологічні, теоретичні, практичні; формулювати цілі до навчальної теми; до уроку. Відомо, що в освітньому процесі мета реалізується через систему завдань – освітніх, виховних і розвиваючих. При цьому можуть використовуватися три варіанти їх формулювання: через навчальний зміст; через діяльність вчителя;через діяльність учня.
Навчання студентів методиці і техніці постановки завдань на уроках здійснювалося на практичних заняттях з курсу «Наукові основи навчального предмета».
При розгляді змісту підготовки майбутнього вчителя ми зупинилися на головних моментах. Зрозуміло, у зміст процесу формування готовності вчителя початкових класів до дидактичного проєктування включалися й інші аспекти: моделювання прийомів підвищення інтересу до матеріалу, що вивчається; моделювання процесів повторення на уроці; моделювання рівнів і видів домашніх завдань; організація роботи учнів в групах; моделювання прийомів ігрової діяльності учнів на уроці; моделювання прийомів перевірки знань та вмінь та ін. З цією метою в якості допоміжного матеріалу нами використовувалися різні засоби: навчальні інструкції, схеми, орієнтовні картки та таблиці, пам’ятки, зразки виконання дій, опори, роздавальні матеріали. Усі вони виконували різноманітні функції – мотиваційну, інформаційну, контролюючу, коригуючу, адаптивну, отже, виступали засобами управління пізнавальною діяльністю майбутніх учителів початкових класів.
3.3. Аналіз результатів дослідно-експериментальної роботи
Підведення підсумків формувального етапу експерименту проводилося нами на завершальному етапі дослідження. В якості методів дослідження результатів експериментального навчання використовувалися: співбесіди зі студентами, що брали участь в дослідно-експериментальній роботі, прямі і непрямі спостереження за діяльністю студентів на заняттях, анкетування, за допомогою якого виявлялися рівні готовності майбутніх учителів початкових класів до дидактичного проєктування, наявність і якість відповідних знань та умінь, а також тестування і аналіз продуктів діяльності.
Основним напрямом оцінки результативності процесу навчання дидактичному проєктуванню стало визначення: міри дієвості використаної системи підготовки студентів до дидактичного проєктування; рівнів готовності майбутніх учителів початкових класів до дидактичного проєктування; рівнів сформованості знань та вмінь, необхідних для ефективного проєктування як компонента діяльності вчителя.

Для отримання порівняльних даних в дослідженні брали участь дві експериментальні групи студентів та дві групи контрольні. І ті, й інші групи для зручності аналізу і розрахунків були об’єднані в одну експериментальну (n=60) і одну контрольну (n=60) групи.
Відповідно до поставлених вище завдань здійснювалася підготовка анкет, тестів завдань, завдань, на які було отримано понад 600 відповідей.

В міру необхідності, разом із письмовими відповідями, аналізувалися результати співбесід, в ході яких уточнювалися ті чи інші позиції респондентів. З цією метою розроблялися анкети, що містять педагогічні завдання. Завдання припускали різні рішення, прийняття яких було можливе як на основі власного практичного досвіду, так і на основі результатів теоретичного навчання. 

Так, наприклад, по темі «Педагогічний захист і підтримка дитини в освіті» студентам в числі інших пропонувалися такі завдання:
1. Чи існує, на Ваш погляд, проблема захисту дитини в освіті, і якщо «так», то в чому вона полягає? Обґрунтуйте свої думки з цього питання.
2. Ознайомтеся з результатами дослідження, що стосується ставлення учнів до школи, їх ставлення до процесу навчання, а також з результатами медико-психологічних досліджень, що стосуються зміни здоров’я та мотивації учіння школярів; зіставте їх з цифрами, що ілюструють навчальну завантаженість учнів. Як ви вважаєте, що стоїть за цими фактами?

Перша серія питань була пов’язана з уточненням знань студентів про сутність проєктування (1), про особливості дидактичного проєктування (2) його об’єкти (3), місця серед інших видів діяльності вчителя (4), розуміння залежності результатів педагогічної праці від попередньої підготовки (5). Для оцінки відповідей були вибрані критерії «правильна повна відповідь», «правильна, але неповна відповідь», «неправильна відповідь». Результати аналізу представлені в табл. 3.9.
Таблиця 3.9
Аналіз відповідей студентів на першу серію питань (%)
	Характер відповідей
	Експериментальна група
	Контрольна група

	
	1
	2
	3
	4
	5
	1
	2
	3
	4
	5

	Правильний повний
	81
	69
	97
	84
	97
	52
	44
	41
	21
	47

	Правильний, але неповний
	17
	24
	3
	14
	2
	46
	48
	44
	18
	48

	Неправильний
	2
	7
	0
	2
	1
	2
	8
	15
	61
	5

	Разом
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100


Отже, відповіді на першу серію питань дозволили виявити істотну різницю у розумінні студентами контрольної і експериментальної груп проблеми дидактичного проєктування. В ході дослідження з’ясовувалися думки студентів про професійну спрямованість дидактичного проєктування. З запропонованих на це питання запрограмованих відповідей студенти експериментальної групи вибрали наступні: управління навчальним процесом (81% відповідей); забезпечення ефективності процесів навчання, виховання та розвитку (77%); стратегія та тактика діяльності вчителя і учнів (78%); зв’язок теоретичних знань вчителя з практичним їх втіленням (69%); спосіб самовираження вчителя (51%). У відповідях студентів контрольної групи ці ж відповіді були представлені в діапазоні від 12 до 17%.

В одну із анкет було включено питання: «Процес дидактичного проєктування вельми трудомісткий. Як Ви оцінюєте своє відношення до нього?». Відповіді розподілилися таким чином:

· активне позитивне відношення (64,7% в експериментальній групі проти 26,3% в контрольній);
· нестійке відношення (12,3% в експериментальній групі проти 48,4% в контрольній);

· активне негативне відношення (13% в експериментальній групі проти 25,3% в контрольній).

Як видно з наведених даних, в експериментальній групі переважна більшість студентів відносяться позитивно до необхідності дидактичного проєктування.

Основним показником результативності дослідно-експериментальної роботи ми вважали зміни, що стосуються компетентності майбутнього вчителя. Ці зміни відстежувалися нами на підставі тих критеріїв, які описані нами вище. В ході діагностичних зрізів вони встановлювалися на прикладі моделювання вмісту навчання на рівні предмету. Студентам контрольної й експериментальної груп було запропоновано одні і ті ж завдання:

· назвіть етапи моделювання вмісту освіти;

· перерахуєте необхідні знання для здійснення проєктування;

· перерахуєте необхідні уміння для здійснення проєктування вмісту;
· перерахуєте власні переконання, стосунки та мотиви, якими Ви будете керуватись при проєктуванні змісту.

За основу аналізу були узяті відповіді студентів експериментальної групи, які носили адекватний характер. В результаті було створено таблицю 3.10, в якій за кожною відповіддю представлено кількісні дані (у чисельнику кількість відповідей студентів експериментальної групи, в знаменнику – кількість відповідей студентів контрольної групи).
Як свідчать результати таблиці, студенти експериментальної групи цілком готові до здійснення моделювання змісту у рамках свого предмета. Основним чинником, що забезпечив таку готовність, ми вважаємо експериментальну педагогічну систему.
Ще одна низка питань була орієнтована на виявлення спектру теоретичних знань студентів про проєктувальну діяльність. До неї увійшли наступні питання:

· На які теоретичні положення із галузі загальної педагогіки, дидактики, методики викладання предмета Ви будете спиратись у своїй проєктувальній діяльності?

· Які завдання проєктування навчальної теми?

· Які знання вивчених Вами курсів допоможуть в здійсненні тематичного планування?

· Які варіанти дидактичного планування уроків Вам відомі?

· Які умови забезпечать ефективність уроку?
Таблиця 3.10
Моделювання змісту навчання за думкою студентів (%)
	Етапи моделювання змісту освіти
	Необхідні знання
	Необхідні вміння
	Необхідні переконання, стосунки, мотиви

	1. Вивчення і формування мотивації навчання школярів (78/25)
	Види мотивів, способи вивчення мотивації навчання (78/25)
	Уміння встановлювати взаємозв’язок між відношенням до навчання, характером мотивації та станом навчальної діяльності (82/21)
	Щира зацікавленість в учні, усвідомлення відповідальності за його майбутнє, бажання допомогти йому у виборі життєвого шляху (79/33)

	2. Побудова системи цілей педагогічної діяльності за розвитком особистості учнів засобами навчальних предметів (88/27)
	Теорія розвитку навчання, діяльнісний підхід в навчанні (72/37)
	Правильно сформувати мету, встановити її взаємозв’язок з характером мотивації та зоною найближчого розвитку (88/31)
	Переконаність в пріоритетності розвитку особистості перед іншими цілями педагогічної діяльності

	3. Моделювання змісту освіти на рівні навчального предмета (89/27)
	Всі раніше зазначені області знань, теорія змісту освіти, провідні ідеї, закони, теорії (81/25)
	Всі раніше зазначені вміння, а також вміння встановлювати взаємозв’язок між цілями та основними компонентами змісту, уміння розкривати цілі навчання через конкретні завдання (71/19)
	Відношення до змісту освіти як до засобу розвитку особистості, впевненість в значущості компонентів змісту освіти для розвитку особистості

	4. Розшифровка діючих та складання авторських програм навчання зі свого предмета відповідно до профілю навчання школярів (77/31)
	Всі раніше зазначені знання та вміння (81/37)
	Переконаність в необхідності диференціації змісту освіти як засобу реалізації диференційованого підходу в навчанні (77/31)


Заздалегідь з кожного питання складалися еталони відповідей. Результати аналізу представлені в таблиці 3.11.
Таблиця 3.11
Порівняльна характеристика теоретичних знань студентів у галузі дидактичного проєктування (%)

	Аналізовані ознаки
	Експериментальна група
	Контрольна група

	
	Рівні
	Рівні

	
	Високий
	Середній
	Низький
	Високий
	Середній
	Низький

	Широта знань
	64,0
	30,2
	6,7
	17,2
	23,7
	59,1

	Якість: 
глибина
	67,3
	22,7
	10,0
	21,0
	28,9
	50,1

	повнота
	62,5
	22,5
	15,0
	18,2
	23,7
	59,1

	свідомість
	78,8
	19,0
	-
	23,0
	45,0
	32,0

	системність
	60,9
	29,1
	10,0
	12,4
	16,6
	71,0


Як видно з таблиці, оцінка широти теоретичних знань студентів та їх якості здійснювалася в трирівневій системі. За усіма показниками відповіді студентів експериментальної групи відрізнялися від контрольної групи.

У процесі дослідження вивчалася також динаміка провідних умінь студентів обох груп в області дидактичного проєктування. Для аналізу були вибрані ті уміння, які потрібні для моделювання змісту на рівні навчального предмета в умовах особисто-орієнтованої моделі навчання.

1 група вмінь пов’язана з мотивацією школяра:

· вивчення мотивації навчання школярів;

· визначення видів мотивів;

· володіння способами мотивації навчання;

· встановлення взаємозв’язку між відношенням до навчання і характером мотивації.

2 група вмінь пов’язана з постановкою мети в навчанні:

· знаходити і формулювати пізнавальні цілі по предмету, розділу, темі;

· знаходити і формулювати цілі педагогічної діяльності розвитку особистості учня засобами навчального предмета;

· ранжувати та встановлювати взаємозв’язки між пізнавальними та розвиваючими цілями.

3 група – вміння, пов’язані з відбором змісту:

· вести відбір змісту для уроку відповідно до пізнавальних цілей;

· вести відбір змісту навчання відповідно до цілей розвитку особистості школяра засобами навчального предмета;

· знаходити та виділяти в навчальному предметі (розділі, темі) основні компоненти змісту освіти і визначати їх функції в навчанні учня.

4 група – рефлексивні вміння, пов’язані з усвідомленням та осмисленням дій, що виконуються.
Як основні критерії оцінки були прийняті усвідомленість та систематичність у виконанні запропонованих операцій, а також прогнозування наслідків своїх дій. Відповідно до вибраних критеріїв ми виділили наступні рівні володіння вищеназваних групами умінь: перший рівень – репродуктивний; другий рівень – адаптації; третій рівень – моделюючий; четвертий рівень – системно-моделюючий.
На рис. 3.4 наведено дані щодо аналізу рівнів володіння вищеназваними вміннями студентів експериментальної групи.
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Рисунок 3.4. Рівні володіння вміннями дидактичного проєктування(експериментальна група)

Якщо вміння та рівень їх володіння вважати основним показником результативності дослідно-експериментальної роботи, то, як ми бачимо, формувальний експеримент створив усі умови для їх формування і розвитку у студентів. З малюнка видно, що перераховані вміння студентів знаходяться на третьому рівні розвитку. Виняток становлять рефлексивні вміння, але це ми схильні відносити до відсутності у студентів достатнього практичного досвіду роботи.

З метою діагностики ефективності експериментального навчання нами було розроблено та використано спеціальні задачі й завдання. Їх виконання являлося, з одного боку, ознакою опанування майбутніми учителями початкової школи тієї чи іншої операції моделювання як певного продукту діяльності, а з іншого, через оцінку продукту діяльності ми могли судити про сформованість тієї чи іншої професійно значущої якості майбутнього педагога – педагогічної орієнтації методичній компетентності та здібностей рефлексії.

Змістом цих завдань і завдань стали:

1. Порівняльний аналіз освітніх стратегій і технологій навчання, описаних нами раніше.

2. Власне моделювання змісту освіти на рівні «ідеального зразка» залежно від цілей навчання в цьому класі.
3. Власне моделювання освітнього процесу.
Як засіб контролю була розроблена і використана структурно-технологічна карта (СТК), що складалася з декількох взаємозв’язаних блоків: характеристика класу, цілі навчання, організація діяльності, заплановані результати навчання та ін. (табл. 3.12).
Ця карта не лише давала можливість встановити успішність процесу навчання студентів, але й демонструвала їм те, чого вони досягли на заняттях.

Робота зі структурно-технологічною картою може використовуватись і на контрольно-заліковому занятті, і як інструмент проміжного контролю після закінчення вивчення окремих смислових частин навчального матеріалу з наступною співбесідою з викладачем за змістом зафіксованих рішень.

Таблиця 3.12
Структурно-технологічна карта (СТК)

	БЛОК 1

	Характеристика класу (середній темп навчання, мотиваційний клімат, рівень та спрямованість пізнавальних потреб, переважний характер навчально-пізнавальній діяльності, сформованість загальнонавчальних умінь та ін.)

	БЛОК 2

	Цілі навчання: пізнавальні та розвиваючі

	БЛОК 3

	Номер та тема уроку Параметри навчальної системи
	1
	2
	3
	4
	5

	Завдання уроку:
	
	
	
	
	

	Мотивація учнів:

· через зміст

· через організацію пізнавальної діяльності
	
	
	
	
	

	Форми, методи та засоби навчання
	
	
	
	
	

	Характер навчально-пізнавальної діяльності учнів
	
	
	
	
	

	Поточний контроль (питання, завдання)
	
	
	
	
	

	БЛОК 4

	Після вивчення теми учні

	ПОВИННІ ВМІТИ
	МОЖУТЬ ВМІТИ

	БЛОК 5

	Які переконання, стосунки, ціннісні орієнтації можуть та повинні формуватися в учнів у процесі роботи над цією темою?

	БЛОК 6

	Приклад різнорівневого підсумкового контролю: варіанти контрольних робіт, питання заліку, тести та ін.


Вивчення рівнів розвитку методичної компетентності майбутніх учителів початкової школи дозволило зробити наступні висновки:

1. У більшості майбутніх учителів початкових класів виявилися добре розвиненими вміння пов’язувати відбір змісту освіти з пізнавальними цілями учнів.

2. Певну трудність у студентів викликає відбір змісту та побудова процесу навчання, пов’язаних з реалізацією цілей розвитку особистості учнів засобами навчального предмета.

3. Відносно висока оцінка вмінь може бути дана відбору змісту освіти відповідно до пізнавальних умінь та мотивації навчання школярів.

На завершальному етапі дослідження ми звернулися до оцінки ефективності освітнього процесу самими студентами. Як критерій була обрана задоволеність студентів результативністю навчання. Основою для цього вибору стала спрямованість навчання на задоволення пізнавальних потреб студентів, вимоги освітнього стандарту до формування готовності майбутнього вчителя до здійснення дидактичного проєктування.

Оцінювання за цим критерієм проводилося за трьома напрямами: професійна самооцінка; задоволеність результатами навчання; оцінка експериментальної педагогічної системи. Результати цієї частини дослідження приведені на рис. 3.5.
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Рисунок 3.5. Оцінка задоволеності майбутніх учителів початкових класів результатами навчання
Висока оцінка задоволеності майбутніх учителів початкової школи результативністю навчання дозволяє констатувати ефективність розробленої та реалізованої на формувальному етапі експерименту дидактичної системи формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проектування.
ВИСНОВКИ
Незважаючи на різноманітність цілей, що стоять перед освітою, будь-яка освітня система має обмежений потенціал їх досягнення. Тому виникає необхідність визначення з пріоритетами. Сьогоднішній вибір стратегії розвитку освіти в Україні заснований на Національній доктрині розвитку освіти України XXI століття, Законі України «Про загальну середню освіту», Законі України «Про вищу освіту», Міжнародних стандартах якості (ISO) та ін. Створені на їх основі стандарти як механізми оцінки якості освіти задають рамкові орієнтири підготовки сучасних фахівців, в тому числі у вищій професійній школі.
Досі відсутнє розуміння того, що якість освіти – це не лише якість результату, але і якість процесу, і що результати в освіті бувають різні: не лише ті, які вимірюються кількісно та під час поточного або підсумкового контролю, але і інші – віддалені, такі, що важко піддаються аналітичному розгляду в ході контролю, пов’язані, в першу чергу, з виховною та розвивальною функціями навчання.

В умовах вибору освітніх альтернатив, що відносяться до цільової, змістовної та процесуальної сторін навчання, в суспільстві, як ніколи гостро, формується потреба в учителеві, не лише декларуючому гуманістичні цінності освіти, але і вододіючому набором професійних та особистісних якостей та техніки, які дозволяють йому самостійно проєктувати процес навчання у відповідності з цими цінностями та цілями.

Освітні проєкти, що створюються учителями при їх детальному розгляді свідчать про недостатній розвиток системно-моделюючого рівня діяльності педагогів і про їх обмежену готовність до виконання конструктивно-проєктувальної функції в контексті ідей гуманістичної (особистісно-орієнтованої) парадигми освіти.

Як показало дослідження, навчання майбутніх учителів початкових класів проєктуванню модельних конструкцій педагогічної реальності під час навчання у закладі вищої освіти ускладнено двома обставинами. По-перше, традиційна практика вивчення теоретичних і методичних основ подібного проєктування будується в логіці окремих наукових дисциплін (педагогіка, психологія, методика викладання предмета та ін.) та визначається у більшій мірі логікою самої науки, ніж реаліями функціонування знань в різних видах практичної діяльності. По-друге, подібна проєктувальна діяльність припускає досить розвинену здатність вчителя до рефлексії власної практичної діяльності, досвід якої, як правило, відсутній у студента.

Тому проблема підготовки майбутнього педагога, здатного вирішувати проєктувальні завдання на рівні освітньої технології така складна та багатоаспектна. Вирішення питання підготовки студентів до педагогічного проєктування ускладнюється ще і невпорядкованістю та різноманітністю трактувань понять (освітні технології, педагогічні технології, технології навчання та ін.), несформованістю у педагогів закладів вищої освіти відповідної компетентності, інтенсивним потоком інноваційних підходів до навчання та їх недостатньою науковою обґрунтованістю, недостатньою розробленістю систем навчання студентів педагогічному проєктуванню в інструментально-технологічній площині. Звідси розвиток проєктувальної функції вчителя ґрунтується на виявленні взаємозв’язки між тими проблемами, з якими стикається педагог проєктуючи освітній процес, та його компетентністю в області сучасних освітніх стратегій та технологій навчання.

Педагогічна система підготовки майбутнього вчителя початкових класів до моделювання дидактичних систем, процесів та ситуацій повинна включати:
· змістовно-цільовий компонент (систему цілей педагогічної діяльності вчителя з розвитку особистості учня засобами навчального предмета);

· комплекс освітніх програм;

· алгоритми моделювання об’єктів педагогічної дійсності

· зміст освіти та освітнього процесу;

· теоретичне обґрунтування та розробку технології навчання у закладі вищої освіти;

· організаційно-педагогічні умови, що включають оцінку готовності вчителя до здійснення проєктувальної діяльності;

· педагогічний аналіз та самоаналіз продуктів та результатів навчально-пізнавальної діяльності.

Розроблена в ході дослідження педагогічна система формування у майбутніх учителів початкових класів оптимальної техніки дидактичного проєктування дозволяє досить ефективно готувати їх до усвідомленого та самостійного конструювання дидактичних процесів. Одночасно проведене дослідження дає основу прогнозувати постановку проблем, що вимагають подальшого вивчення:

1. Розробка системи оцінки якості процесуальних характеристик освіти, орієнтованої на формування у майбутнього вчителя готовності до конструктивно-проєктної діяльності.

2. Перенесення елементів розробленої нами педагогічної системи (системи цілей, принципів відбору змісту, моделей організації діяльності навчання та ін.) в інші види, форми та рівні освіти.
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Мета навчального предмета





Мета навчального розділу





Мета навчальної теми





Мета навчального заняття





Дії учнів





Факти, поняття, закони





Теорії





Основні тенденції





Науково-теоретичне знання





Діяльність учителя





Проєкт





Пояснювальна функція педагогічної науки





Пропонуюча функція педагогічної науки





Проєктивні уміння





Переклад мети й змісту освіти та виховання в конкретні педагогічні задачі





Планування індивідуальної роботи з учнями





Планування системи прийомів стимулювання активності школярів





Відбір змісту, форм, методів і засобів педагогічного процесу в оптимальному сполученні





Планування розвитку


виховного середовища





Вибір власних видів діяльності, адекватних поставленим завданням





Визначення педагогічних завдань і змісту діяльності учнів з урахуванням потреб, інтересів, можливостей матеріальної бази, свого досвіду та індивідуально-ділових якостей





Визначення комплексу домінуючих та допоміжних завдань для кожного етапу педагогічного процесу
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Рефлексивні уміння





Аналіз правильності постановки цілей, їх «перекладу» у конкретні завдання. Відповідність завдань вихідним умовам





Аналіз відповідності змісту діяльності учнів поставленим задачам





Аналіз ефективності методів, прийомів та засобів педагогічної діяльності








Аналіз відповідності використаних організаційних форм віковим особливостям учнів





Аналіз причин успіхів, невдач, та помилок у ході реалізації завдань навчання й виховання





Аналіз досвіду своєї діяльності в його цілісності й відповідність виробленими наукою критеріям та рекомендаціям
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СЕРЕДОВИЩЕ





ФІЗИЧНА ОБСТАНОВКА





ФІЗИЧНІ УМОВИ





АТМОСФЕРА





- приміщення;


- техніка;


- освітлення;


- зручність;


- комфортність.





- рух;


- перерви;


- зміна станів;


- фізіологія;


- психологія;


- валеологія;


- причетність.





- активна;


- дослідницька;


- позитивна;


- розкута;


- безпечна;


- захоплююча;


- радісна;


- мотиваційна;


- оптимістична.





ІННОВАЦІЙНЕ НАВЧАННЯ








РЕСУРСИ





МЕТОДИ АКТИВНОГО НАВЧАННЯ








ВЗАЄМОДІЯ





ПІЗНАВАЛЬНІ ПРОЦЕСИ





ІНФОРМАЦІЙНО-КОМП’ЮТЕРНІ ТЕХНОЛОГІЇ





- активізація традиційних методів навчання;


- імітаційне моделювання;


- дискусійна діяльність;


- аналіз конкретних ситуацій;


- ігрова діяльність та ін.





- спілкування;


- взаємовідношення;


- знання;


- досвід;


- натхнення.





- програмоване комп’ютерне навчання;


- комп’ютерне використання інформаційних ресурсів;


- технологія штучного інтелекту;


- навчальне комп’ютерне моделювання.





- мислення;


- інтуїція;


- творчість;


- мотиви;


- поведінка;


- емоції;


- почуття;


- навички вчення;


- стилі навчання.





Методи і форми активного навчання





неімітаційні





проблемні лекції





проблемні семінари





тематичні дискусії





мозковий штурм





круглий стіл





педагогічні ігрові вправи





майстер-клас





імітаційні





ігрові





аналіз конкретних ситуацій





імітаційні вправи





неігрові





рольові ігри





тренінг





ігрове проєктування








дослід-ницькі ігри





проблемно-ділові ігри





ділові ігри











навчальні ігри





оргдіяльнісні ігри





бліц-ігри








іннова-ційні ігри








розумо-ві ігри





міні-ігри








індивідуальні ігрові заняття





МЕТА


(Соціальні замовлення)





КЕРІВНИК ЗАНЯТЬ


(суб’єкт навчання)





Планування навчального процесу





Засоби навчання





Форми навчання





ЦІЛІ НАВЧАННЯ





ЗМІСТ НАВЧАННЯ





Контроль, аналіз та коригування освітнього процесу





ОБ’ЄКТ НАВЧАННЯ





РЕЗУЛЬТАТ





Методична система навчання





Методи навчання
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