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МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ОРГАНІЗАЦІЇ Й УДОСКОНАЛЕННЯ НАВЧАЛЬНОГО ПРОЦЕСУ З ФІЗИКИ  

Вибір підходів для аналізу навчального процесу з фізики з метою визначення основних вимог до його організації та пошуку шляхів розвитку методичної підготовки вчителя здійснювався з урахуванням таких положень:

· навчальний процес, у якому відбувається методична підготовка вчителів фізики, є складним системним об’єктом, детальне вивчення якого передбачає його аналіз з позицій можливостей для реалізації ідей, найбільш значущих для сучасного стану розвитку суспільства;

· дослідження навчально-виховного процесу з позицій певного підходу дозволяє виявити його особливості й можливості у реалізації ідеї, яку покладено в його основу. Аналіз змісту всіх компонентів навчального процесу (учасники, цілі, зміст, методи, засоби, організаційні форми) з позицій виділеного підходу дозволяє більш глибоко дослідити певні аспекти кожного з елементів системи, розкрити можливості для підвищення його ефективності, але повної інформації про даний об’єкт не дає;

· чим більшу кількість підходів включено до аналізу педагогічного процесу, тим більш повною і наближеною до реальності буде інформація про досліджуваний об’єкт;

· зміст ідей, покладених в основу обраних підходів до вивчення педагогічних явищ і процесів, пов’язаних з методичною підготовкою вчителя фізики, дозволяє дійти висновку про можливість їх систематизації на основі спільних ознак або спрямованості на розкриття певних елементів педагогічного процесу.

До переліку підходів, що відображають сучасні тенденції розвитку освіти і пов’язані з методичною підготовкою вчителя фізики, були включені: гуманістичний, адаптаційний, особистісно орієнтований, культурологічний, аксіологічний, системний, інтегративний, діяльнісний, технологічний, компетентнісний, праксеологічний, акмеологічний, андрагогічний, герменевтичний, рефлексивний та синергетичний підходи. Їх вибір був не випадковим. Він давав можливість дослідити процес методичної підготовки вчителя фізики з тих боків, які розкривають особливості діяльності вчителя взагалі й методичної її компоненти зокрема; на підставі отриманої інформації розробити модель підготовки сучасного вчителя, здатного до реалізації основних функцій освіти; визначити механізми адаптації випускників до умов, в яких функціонують сучасні загальноосвітні навчальні заклади.

На рисунку 1 визначені зв’язки кожного з обраних підходів із основними елементами навчального процесу, до складу яких включено учасників процесу та освітнє (педагогічне) середовище, яке містить інформаційну, матеріальну та соціально-психологічну складові. 

Розкриття особливостей кожного з підходів мало істотний вплив на визначення змісту методичної підготовки вчителя фізики, бо давало можливість урахувати вплив провідних ідей розвитку освітньої галузі на даний елемент професійної підготовки вчителя. 

Рис.2.1 Сучасні підходи до аналізу навчального процесу та методичної підготовки вчителя фізики з його реалізації

2.1. Гуманістичний підхід до навчання як провідний принцип реформування освіти
Необхідність застосування гуманістичного підходу до аналізу змісту методичної підготовки вчителів фізики обумовлена тим, що перехід учителя від рецептурної до концептуальної методики навчання вимагає усвідомлення ним основних пріоритетів у своїй діяльності. У зв’язку з цим виникає проблема розуміння вчителем навчання як реально гуманної діяльності, основними вимогами якої є орієнтація на дитину як головну цінність навчального процесу. Аналіз науково-методичних публікацій з питань удосконалення навчального процесу з фізики та вивчення досвіду роботи вчителів засвідчив, що в більшості випадків за „гуманістичними лозунгами” розвитку особистості учня  приховуються засоби і методи педагогічного впливу, примушення і формування  „правильних” з позицій учителя поглядів і якостей школярів. До методичних прийомів при цьому відносяться вимоги, вправи, повчання, заохочення і покарання. За вдалим висловом С. Кульневича, „гуманістичного смислу цим методам традиційного прямого впливу на учнів надає думка вчителів про те, що вимагати і карати можна по-гуманному” [213]. Такий підхід лише за зовнішньою формою є гуманним. Внутрішній зміст його залишається старим.
Підготовка вчителя до впровадження ідей гуманізму передбачає:

· прийняття ідей гуманізму, розуміння їх цінності і готовності до впровадження;

· набуття досвіду осмислення власної діяльності й діяльності учнів у категоріях особистісно зорієнтованого навчання, принципу гуманізму;

· набуття досвіду реалізації принципів гуманізації та гуманітаризації, а також вимог особистісно зорієнтованого навчання в педагогічних ситуаціях.

З означених причин виявлення сутності гуманістичного підходу і пов’язаних з ним культурологічного, аксіологічного й особистісно зорієнтованого підходів є актуальним для дослідження.

Як відомо з педагогіки, принцип гуманізму визначає загальний характер відносин між суб’єктами навчання. У цих відносинах студент (учень) виступає головною цінністю зі своїм внутрішнім світом, інтересами, потребами, здібностями, можливостями й особливостями. Слово „hymanitas” означає готовність допомагати іншим людям, проявляти повагу і турботу до інших. Гуманність при цьому розглядається не як риса характеру, а як основна якість особистості, що виражає її ставлення до інших людей. У гуманних відносинах знаходять відображення духовні потреби людини; прагнення бачити в іншій людині друга, брата; жити задля людей; бути задоволеним життям.

З позицій аксіологічного (ціннісного) підходу гуманність включає такі цінності, як: шляхетність, духовна культура, доброта, освіченість, витонченість мови, вихованість. Саме такі характеристики, на думку І.Котової та Є.Шиянова, визначають гуманістичну сутність особистості [480].

У культурологічній концепції особистісно зорієнтованої освіти (О.Бондаревська) реалізація принципів гуманізму набуває нових конкретних напрямів: здійснення допомоги учням як суб’єктам власного життя, саморозвитку, самостановлення у світі культури; пом’якшення соціальної напруженості під час навчання; відновлення екології людини та її духовної рівноваги, смислу життя; набуття духовності та відхід від технократичних моделей навчання [57, 58, 59, 60, 61] .

До числа загальних методологічних принципів, на основі реалізації яких можливий гуманістичний підхід до розвитку людини, М.Берулава [39] відносить: особистісно зорієнтований підхід до навчання. На думку вченого, даний принцип означає, що навчання повинно апелювати не до окремих пізнавальних процесів і психічних властивостей, а до особистості дитини взагалі, і відповідно бути спрямованим не на розвиток окремих структурних складових цих процесів і властивостей, а на розвиток особистості в цілому. У межах гуманістичного підходу дитина не повинна „розкладатися” на окремі елементи – рефлекси, пізнавальні процеси, знання, вміння та навички. Реалізація даного принципу передбачає, перш за все, визнання значущості й цінності для вчителя і учня переживання  відкриття нового знання, розуміння принципової важливості тих міжособистісних стосунків між учасниками  навчального процесу, що виникають при цьому. Цей принцип передбачає, що метою освіти повинно бути не озброєння учнів набором певних фактів з різних галузей науки, а створення умов для народження в дитини цілісного, особистісно зумовленого образу світу та особистості в ньому. Таке розуміння цього принципу дозволило М.Берулаві сформулювати основні вимоги до організації навчального процесу, орієнтованого на реалізацію гуманістичного й особистісно зорієнтованого підходів до навчання. До їх числа автор включив такі положення: 

1. Організація навчально-виховного процесу повинна здійснюватися з позицій відмови від наукоцентризму і передбачати опору на  соціокультурний досвід дитини. 

2. Організація навчально-виховного процесу повинна враховувати життєві цілі і цінності школяра. Особливе значення для внутрішнього світу дитини мають цінності творчості й цінності емоційного переживання. Ділова спрямованість особистості є найбільш сприятливою для розвитку школяра.

3. Пріоритетною під час організації навчального процесу повинна бути орієнтація на смислоутворювальні структури, розвиток яких у свою чергу повинен бути орієнтованим на формування мотивів життєдіяльності. Цей принцип передбачає перехід від інформаційної когнітивної педагогіки до смислової, ціннісної. З огляду на це, важливо не просто формувати в учнів знання, а домагатися розуміння ними значущості цих знань для своєї життєдіяльності. Завдання вчителя полягає у формуванні в учнів особистісних смислів, які сприятимуть становленню людини, здатної жити в суспільстві згідно з принципами гуманізму.

4. Організація навчально-виховного процесу повинна будуватися з позицій визнання відносин людини з іншими людьми в якості головної рушійної сили і одночасно джерела розвитку психіки. Якщо в межах діяльнісної парадигми джерелом розвитку особистості була її предметна діяльність, то в межах гуманістичної парадигми найбільша увага приділяється сфері взаємовідносин між людьми і саме вона визнається пріоритетною у розвитку образу світу людини. У зв’язку з цим мета діяльності вчителя виглядає інакше – необхідно забезпечити такий характер міжособистих стосунків у навчанні, такий психологічний клімат, які б сприяли засвоєнню учнями гуманістично орієнтованого соціокультурного досвіду. Цей принцип передбачає, що розвиток образу світу повинен здійснюватися не у формі монологічної передачі знань від учителя до учнів, а у створенні умов для їх цілісного розвитку у спільній діяльності з дорослими та однолітками.

5. Вибір змісту й технологій навчання повинен здійснюватися з позицій урахування унікальності та індивідуальності кожного учня. У межах гуманістичного підходу діяльність учителя буде тим ефективнішою, чим  більшою мірою вона орієнтована на індивідуальність учня. Цей принцип стверджує, що навчання буде тим ефективнішим, чим у більшій степені прагнення до високих соціокультурних ідеалів буде будуватися з урахуванням вже існуючих у дитини переконань, які склалися на основі прожитого нею життя. Гуманізація навчання передбачає максимальну його індивідуалізацію. Під час фронтального викладу матеріалу вона не можлива, бо даний підхід до засвоєння інформації найбільш оптимальний для дітей з вербальною пізнавальною стратегією. Учні ж з домінуючим практичним інтелектом, емоційно-образним мисленням, слабким типом нервової системи  можуть працювати тільки в своєму ритмі, який забезпечити таким способом дуже важко. Універсальність вимог особливо негативно впливає на учнів із яскраво вираженими здібностями до певного окремого виду діяльності (гуманітарні здібності та ін.). Індивідуалізація навчання передбачає, що основний акцент у роботі повинен бути зроблений на самостійній роботі учнів, оскільки лише в цьому випадку учень може працювати в генетично заданому ритмі. Важливо навчати школярів самостійно працювати з книгою, оскільки самоосвіта передбачає роботу з друкованим словом. На особистісному рівні індивідуальні відмінності  проявляються у стилях розуміння навчального матеріалу [39]. 

6. Організація навчання повинна здійснюватися з позицій розуміння творчого, активного характеру психіки людини, наслідком яких є визнання неможливості прямого втручання у психіку або зміни її складових. Це означає, що будь-які зміни у психіці людини можуть бути ініційовані лише самою особистістю і здійснені у певних видах її діяльності. Уявлення про те, що чим більше знає учитель, тим ефективніше буде проходити навчальний процес, не обґрунтоване. Активність учня дозволяє йому взяти з навчальних і виховних дій учителя тільки те, на що вона спрямована відповідно до ієрархії власних потреб, мотивів і цінностей. 

7. Здійснити позитивний вплив на розвиток учнів може лише вчитель, переконаний у ефективності тих методів впливу, які він використовує. 

8. Побудова процесу навчання і виховання повинна спиратися не тільки на раціональну сферу, а й на підсвідомі процеси. Традиційно вчителі апелюють лише до раціональної сфери, проголошуючи основною метою навчання  розвиток теоретичного мислення учнів. Між тим, наші емоції і прагнення є стійкими лише тому, що виступають як системи підсвідомих психічних установок. Учитель повинен, по можливості, прогнозувати, яким чином його педагогічний вплив на особистість учня буде опосередкований сферою підсвідомого, котра виконує організаційну, селекційну, керівну функції, незалежно від того, усвідомлює це учень чи ні.

9. Розвиток дитини повинен бути спрямований на адаптацію до принципів гуманістичного суспільства та на зміну негативних умов соціуму.

    10. Гуманізація освіти повинна бути спрямована не на формування особистості, а на створення умов для її розвитку через задоволення її базових потреб. В аспекті проектування роботи вчителя вона може розглядатися як створення сукупності функціональних елементів, дія яких здатна забезпечити досягнення результату діяльності, необхідного для задоволення потреб: у пізнанні, самоствердженні, самозахисті, комунікації, фізіологічних потреб.

11. Технології навчання мають бути переорієнтовані на технології самонавчання і самовиховання. Відповідно до цього принципу, розвиток здібностей учнів пов’язують зі створенням умов для їх саморозвитку. Завдання вчителя – навчити учнів учитись самостійно, сформувати в них потребу в пізнанні навколишнього світу.

12. Організація навчально-виховного процесу повинна будуватися на врахуванні того, що людина (дитина) не є „незмінною величиною”.

13. Гуманізація навчання передбачає створення умов для орієнтації поведінки дитини на власні етичні норми і установки, тобто формування у неї внутрішньої потреби у самоконтролі.

14.Гуманізація освіти повинна бути ознаменована переходом від статистично-орієнтованих до особистісно-орієнтованих методів оцінки сформованості особистісних властивостей і когнітивної сфери дитини. В зв’язку з цим головною функцією психодіагностики повинна стати функція визначення умов, найбільш сприятливих для подальшого розвитку даної дитини. 

15.
Організація шкільного життя повинна будуватися не тільки на здійсненні навчально-виховного процесу в рамках навчального плану, але й на соціальній організації всієї життєдіяльності дитини, що припускає перетворення школи в культурний центр, де буде здійснюватися загальний розвиток учнів з урахуванням їх здатностей і схильностей. Реалізація цього принципу заснована на тім, що виховання, котре розуміється як передача дитині культурного досвіду, накопиченого людством, є пріоритетним стосовно самого процесу навчання як передачі дитині досягнень різних наук. Як відомо, культура зберігає людський досвід, представлений у вигляді програм діяльності, поводження, спілкування за допомогою різноманіття знань, норм, навичок, ідеалів, зразків діяльності, цілей та ціннісних орієнтацій і т.д. Тому завдання школи - створити умови, щоб кожна дитина могла в максимальній степені пізнавати й використовувати для свого розвитку всі багатства людської культури, а не тільки ті, які викладаються у формі наукового знання в рамках навчальних предметів на навчальних заняттях.

16.
Навчання й виховання мають бути орієнтованими на розвиток учнів відповідно до певних соціокультурних нормативів, які повинні формуватися з урахуванням конкретно-історичної соціокультурної ситуації розвитку суспільства. Цей принцип стверджує, що організація створюваного навчального простору повинна враховувати стан сучасного етапу розвитку  суспільства, а зміст освіти й методи навчання і виховання повинні враховувати особливості розвитку конкретної країни, менталітет її громадян. Завдання сучасної школи – зміна менталітету особистості, що припускає не стільки зміну способів мислення, скільки зміну культури – емоційних переживань і ціннісних орієнтацій, поводження й способу життя. Школа має, з одного боку, допомогти зрозуміти й усвідомити молоді особливості сучасного етапу розвитку суспільства та його вплив на їх власний розвиток, а з іншого боку – розробити технології, що сприяють формуванню в особистості таких моральних якостей, які дозволили б узяти гору культурі діалогу й згоди між людьми. Для цього вчитель має зблизити предметний зміст навчальної діяльності з її аксіологічною спрямованістю.

17. Оптимізація навчально-виховного процесу, орієнтованого на досягнення цілей гуманізації освіти, може мати місце лише в тому випадку, коли в ньому будуть максимально  використані можливості для наслідування продуктивним соціокультурним зразкам поведінки та діяльності. У плані розвитку творчого потенціалу - це наслідування творчим особистостям, їхньому відношенню до справи, до життя в цілому. При цьому має місце феномен - „навчання через наслідування”, котрий означає, що чим більше дитина спілкуватиметься з дорослими й дітьми, особистісні якості й поведінка яких можуть бути охарактеризовані як гуманістичні, тим більшою мірою можна чекати, що її поводження буде орієнтоване на ті ж принципи.

18. Організація навчально-виховного процесу повинна сприяти створенню умов для вільного вираження учнями своїх емоцій і почуттів, а також для їх цілеспрямованого розвитку. Проте, сучасна система навчання й виховання продовжує будуватися на ігноруванні ролі емоцій в навчально-виховному процесі. 

Узагальнюючи вищезазначене, можна стверджувати, що гуманістичний підхід до розвитку людини може бути здійснений лише на основі реалізації ряду базових загальнометодологічних принципів, до яких можна віднести: принцип особистісно зорієнтованого навчання, принцип урахування життєвих цілей і цінностей школяра, принцип визнання відносин людини з іншими людьми в якості головної рушійної сили розвитку, принцип урахування індивідуальності кожної дитини, принцип урахування базових потреб особистості, принцип переорієнтації технологій навчання на технології самонавчання й самовиховання й ін. Їх можна розглядати як вимоги до організації процесу, спрямованого на  особистісний розвиток суб’єктів навчання (учнів, студентів, учителів).

Наведені вимоги щодо організації гуманістично орієнтованого навчання свідчать про те, що під час його проектування та організації вчитель повинен керуватися крім загальновідомих дидактичних принципів ще й принципами відбору технологій навчання і виховання. Розв’язання цих завдань вимагає внесення відповідних змін до методичної підготовки вчителів фізики та підсилення уваги до таких її компонентів: психологічного (1-18 вимоги); герменевтичного (4-7, 12, 16 вимоги); технологічного (5, 6, 7, 11, 16 вимоги); культурологічного (3, 15, 16, 18 вимоги); аксіологічного (3, 4, 16 вимоги); синергетичного (16 вимога), а також включення до змісту методичної діяльності вчителя такого важливого її аспекту як проектування і створення педагогічно орієнтованих середовищ (4, 10-16, 18 вимоги).    

Аналіз шляхів удосконалення навчально-виховного процесу, які найбільш активно розробляються науковцями в наш час, дозволив виділити в якості провідного особистісно зорієнтований підхід, котрий сьогодні набув статусу методологічного принципа сучасної освіти. У результаті розробки основних його положень такими вченими як М. Балашов [33], О. Бондаревська [57, 58, 60], С. Кульневич [213], І.Якиманська [493] та ін. у особистісно зорієнтованому навчанні виділені характерні ознаки, які співвідносяться з продуктивними тенденціями розвитку освіти в рамках гуманістичної парадигми.

Вивчення досвіду впровадження цього підходу в практику навчання школярів дало підстави для висновків щодо неузгодженості між теоретичними основами особистісно зорієнтованого підходу до навчання й реалізацією його в педагогічній практиці. Так, у деяких випадках мають місце: "звуження" змісту даного підходу, підміна ключової ідеї вузько спрямованими технологіями; фокусування уваги на навченості як головному ефекті навчання; застосування в педагогічній експертизі тільки кількісних критеріїв ефективності навчально-виховного процесу при виявленні результатів діяльності вчителя з упровадження особистісно зорієнтованого навчання предмету; обмеження його потенціалу створенням у школі "профілів", що припускають вибір учнями змісту освіти, без зміни акцентів у результатах його засвоєння. У контексті зазначеного підготовка вчителів до впровадження особистісно зорієнтованого підходу до навчання учнів актуалізує необхідність переорієнтації всіх компонентів методичної її складової у цьому напрямі як на етапі навчання студентів у вищих навчальних закладах, так і у процесі післядипломної освіти вчителів фізики.

Результати досліджень з проблеми впровадження гуманістичного та особистісно зорієнтованого підходу до методичної підготовки вчителя фізики викладено у 22 публікаціях автора, серед них [300, 444, 446, 448, 460, 465].

2.2. Аксіологічний підхід як основа формування ціннісної сфери 
учнів, студентів і вчителів

Дослідження аксіологічного аспекту методичної підготовки вчителя фізики передбачало розв’язання  таких завдань:
· встановлення зв’язку ціннісних установок особистості людини з механізмом її адаптації до освітнього середовища;

· визначення кола ціннісних орієнтацій майбутніх учителів, які можуть виступати мотиваторами й активаторами їхньої поведінки під час вивчення методики фізики за адаптивною технологією; 

· визначення змісту аксіологічного компонента педагогічної культури вчителя взагалі і конкретизація його для методичної діяльності вчителя фізики.

Виконання цих завдань вимагало з’ясування понятійного апарату, за допомогою якого характеризується даний аспект діяльності вчителя фізики. До складу таких понять увійшли: аксіологія, цінності, ціннісні установки, ціннісна сфера.

Вивчення літератури з філософії [413, 414, 415] дозволило встановити, що категорії „культура” і „цінності” невід’ємні одна від одної. Цінності становлять фундамент культури, а предметним полем формування цінностей є культура. Культура встановлює, що таке цінність, і визначається через систему цінностей та ідей, прийнятих для регулювання поведінки членів даного соціуму [413]. У ціннісних формах людина суб’єктивує зовнішню дійсність, привласнюючи її, наділяючи людськими смислами.

Світ цінностей, за твердженням філософів, – це світ практичної діяльності. Наше емоційне ставлення до явищ зовнішнього буття, їх оцінка здійснюється в практичному житті. Таким чином, аксіологія як теорія цінностей має починати аналіз природи цінностей з дослідження характеру і структури людської діяльності [415], бо свій ціннісно-практичний світ людина вибудовує в процесі її здійснення. Будь-який акт людської діяльності включає в себе ідеальний момент, під час якого складається задум цієї діяльності, її ідеальна мета, план реалізації, а потім життєвий смисл цієї діяльності – те, задля чого здійснюється вся дія. Саме цей аспект діяльності і характеризує цінність. [414]
Важливу роль у ціннісному ставленні людини до дійсності відіграють її емоційні переживання, пристрасті. Саме з емоційного ставлення виникає відчуття значущості явищ, суб’єктивне цінування їх. У свою чергу цінності надають емоціям глибини, значущості, перетворюючи їх у глибокі й стійкі почуття. Об’єднані в єдиний комплекс потреби, інтереси й емоційні переживання утворюють єдиний феномен цінності. Враховуючи це, можна визначити цінність як об’єктивну значущість явищ, ідей, речей, зумовлену потребами й інтересами соціального суб’єкта. Але цінністю є не тільки наше ставлення до об’єктивних речей, а й предмети, які знаходить людина для задоволення своїх потреб. Отже, цінності – це також і функція предмета задовольняти наші потреби. Маючи таку складну будову, цінності в процесі діяльності виконують роль останньої підстави для вибору цілей і засобів реалізації діяльності [414].
Ціннісні характеристики освіти передбачають необхідність розгляду  трьох взаємопов’язаних аспектів цієї проблеми: освіта як цінність державна; освіта як цінність суспільна; освіта як цінність особистісна. Лише єдність і гармонія трьох зазначених аксіологічних блоків, на думку Б.Гершунського, дозволяє розкрити системну, інтегративну сутність цінності, створити передумови для переходу від фактично зовнішньої по відношенню до освітньої діяльності особистості субстанції „цінність” до внутрішньої, власне освітньої, психолого-педагогічної категорії „ціль”, яка у її найбільш загальному,  інтегрованому вираженні, так і у диференційованому, ієрархічно структурованому вигляді стосовно конкретних ланок освіти, відображає її рівневий і профільний характер [92].

Результати досліджень філософів [5, 8, 426] свідчать, що ціннісне відношення спочатку виникає в процесі практичної життєдіяльності людей і дійсно детерміноване їх потребами. Так формуються утилітарні цінності, основною рисою яких є визначена суб'єктом корисність предметів і явищ матеріального світу. Корисність як цінність емпіричної свідомості (наприклад, життєвий успіх, корисне знайомство) є відносною цінністю, відрізняючись від цінності абсолютної (добро, істина, краса, життя).
Розмежування духовних цінностей вчені проводять за певними критеріями. Л. Аза [8]  поділяє їх на: предметні та суб'єктні цінності. Причому вважає, що перші виступають як об'єкти (предмети, потреби у вигляді прагнень і пріоритетів), а другі – як відображення цього відношення, як інтереси й потреби, перекладені на мову ідеального та явного. На думку вченого, предметні цінності виступають об'єктом оцінки, а суб'єктні – її критерієм. 
Під час класифікації суб’єктних цінностей також треба враховувати й те,  кому належать відповідні ціннісні уявлення. З цих позицій З.Агацці [5] виділяє ціннісні уявлення: а) людства в цілому; б) конкретних суспільних систем, соціальних прошарків, малих груп; в) особистості. При цьому автор зазначає, що кожен суб'єкт наповнює їх певним ціннісним смислом.
Вважається загальноприйнятим поділ цінностей на абсолютні й відносні. Під абсолютними цінностями розуміють такі, що мають універсальне значення та необмежену сферу застосування і не змінюються в процесі розвитку людства. До них належать такі категорії: людина, благо, істина, добро, гармонія – це скрижалі, на які спирається буття всього людства. Тому до абсолютних відносять загальнолюдські цінності, що витримали випробування часом. Це гуманістичні цінності, сутнісний зміст яких характеризує сприйняття людини як вищої цінності і самоцінності, "міри всіх речей", а також визнання того факту, що людство являє собою єдиний взаємопов'язаний організм, де кожна особистість відіграє неповторну роль.
Національні цінності українського народу  виростають з його традицій та звичаїв, відображаються у народних піснях, прислів'ях, творах літератури й мистецтва. Вони стверджуються в органічній єдності з загальнолюдськими і релігійними цінностями і в своєму розвиткові збагачують їх.  
Громадянські цінності ґрунтуються на рівності всіх людей перед законом і знаходять своє втілення в спільнотах, заснованих на принципах демократії. Відображаючи прагнення особистості до соціальної гармонії, громадянські цінності містяться в конституціях та законодавстві цивілізованих країн, знаходять своє втілення в художньо-публіцистичних творах, політичних традиціях, соціальних проектах тощо. До складу цієї системи цінностей входять права і свободи людини, її обов'язки перед іншими людьми та державою, громадська активність, повага до законів та ін.
Сімейні цінності вбирають у себе загальнолюдські, національні та громадянські цінності, трансформуючи їх у неповторний світ родини.

Цінності особистого життя – мають значення передусім для самої людини, визначають риси її характеру, поведінку, стиль взаємовідносин з іншими людьми. На їх формування і розвиток впливає єдність і боротьба двох протилежних начал у людині – біологічного та соціального, протиріччя між  потребами індивіда й суспільними інтересами. До цієї групи цінностей входять: життя як цінність і самоцінність, свобода [408].

М.Арнарський [19], характеризуючи ціннісну сферу людини, виділяє:

· вітально-біологічні, пов’язані з підтримкою життя, здоров’я, безпеки, зовнішнього вигляду;
· соціальні, що характеризують статус і місце людини в суспільстві, професійно-трудовій, духовно-дозвільній, сімейно-побутовій сфері;
· етичні, що витікають із прийнятого в суспільстві кодексу честі;
· естетичні, які інтегрують уявлення про ідеали прекрасного, краси та гармонії;
· наукові, пов’язані з пізнанням істини, об’єктивності, достовірності знання;
· релігійні, засновані на вірі у всевишнього і культурі добра і милосердя [19].
Механізм засвоєння цінностей враховує їх особливості, але у всіх випадках він повинен будуватися на технології, що органічно поєднує в собі методи формування суспільної свідомості (інформування, коментування, узагальнення, переконання, вселяння) і методи залучення до соціально-культурної діяльності, шляхом якої знання перетворюються у переконання, норми та принципи поведінки [19].
У контексті навчальної діяльності важливим виявилось питання про співвідношення цілі й цінності, які виступають регуляторами діяльності, проте відрізняються між собою. Ціль також має важливе значення в процесі діяльності. Вона містить у собі майбутній результат діяльності. Спрямовуючи й організовуючи весь процес як спонукальна сила, ціль є складним інтегральним поєднанням знань, волі, емоцій, цінностей. Але на відміну від цінностей вона є технологічним утворенням, елементом проективної свідомості і завжди актуалізує доцільну дію. Цінність же зберігає елемент нездійсненності, недосяжності і завдяки цьому духовної піднесеності [416].
Психологи зазначають, що цінності включають  когнітивний і емоційний компоненти, знання та їх оцінку. Ці компоненти мають протилежні логічні властивості. Знання фіксують суще, цінності – належне. У знаннях людина усвідомлює предметне вираження світу, в оцінці – з’ясовує чи відповідає дійсність її потребам. Цінність констатується в акті оцінки, є підсумком оцінювання, встановлення значимості явища. Цінність і оцінки становлять єдиний комплекс: цінність – це характеристика  оцінюваного, а оцінка – процес встановлення наявності чи відсутності цінності. Без усвідомлення змісту цінностей, якими керується людина, неможливо визначити цілі її діяльності. Саме цей суб’єктивний аспект вироблення цілей суспільної діяльності людей і відображається категорією ціннісної орієнтації [414].

Ідеал є гранично вираженою цінністю, організуючим, цільовим началом людської життєдіяльності [415]. У зв’язку з цим дуже важливо, щоб створений в уяві студентів ідеал учителя, до якого вони прагнутимуть усе життя, відповідав вершинам тих цінностей, про які йшлося вище. Дослідження ж, проведені  серед студентів педагогічних вищих навчальних закладів, засвідчили, що мають ідеал своєї майбутньої професії не всі майбутні вчителі. Актуальність цієї проблеми обумовила необхідність пошуку відповіді на питання про зміст освітніх цінностей, яких повинні дотримуватись учителі й студенти.   
Розкриваючи сутність освітніх цінностей, Н. Асташова [22] і Н. Ткачова [397] звертають  увагу на те, що їх засвоєння молодими людьми, у першу чергу, спрямоване на  реалізацію таких провідних функцій:

· смислоутворювальної (виявляється через актуалізацію смислів об'єктів, процесів, інтеріоризацію цінностей, критичне осмислення інформації);
· оцінювальної (спрямованої на розвиток адекватної оцінки у молодої людини духовних явищ та навколишньої дійсності);
· нормативної (пов'язаної з зіставленням особистістю власних цінностей з усталеними ціннісними зразками);
· регулювальної (пов’язаної з орієнтацію освітньої системи на національні та загальнолюдські цінності, встановлює необхідну взаємодію у сфері освіти);
· контролюючої, яка дозволяє аналізувати рівні сформованості індивідуальних систем цінностей у конкретних людей, розвиток цінностей у культурно-історичному плані взагалі [397].

Учитель при цьому виступає як посередник між суспільством і дитиною. Через нього постійно відбувається передача суспільних цінностей. Отже, суспільне розуміння функцій учителя полягає у тому, що він виступає носієм і виразником тих цінностей, які лежать в основі суспільного життя [332]. А тому зміст методичної підготовки вчителя повинен передбачати:

· забезпечення готовності до включення в процес передачі знань всього найкращого, найціннішого, що було нагромаджене суспільством;

· готовність до інтеграції дитини  у світ соціальних цінностей. 

Викладачі вищої школи повинні знати це і організовувати навчальний процес таким чином, щоб зазначені аспекти діяльності майбутнього вчителя фізики  знайшли у ньому відображення.

Досліджуючи проблему психологічних особливостей становлення ціннісних орієнтацій майбутнього вчителя у процесі професійної підготовки, А.Максимчук зазначав, що ціннісні орієнтації особистості майбутнього вчителя – це такі соціальні цінності, які виступають для педагога в  якості стратегічних цілей його діяльності, посідають визначальний щабель у мотиваційно-регулятивній системі поведінки та професійної діяльності і впливають на зміст і спрямованість його потреб, мотивів і інтересів [243, 244]. Але для того, щоб педагогічні цінності набули особистісного значення для вчителя, їх формування повинно відбуватися не тільки шляхом залучення до виконання певних вправ, а й за рахунок культури педагогічної свідомості, яка розвивається під час аналізу змісту навчального матеріалу і практичних дій учнів з позицій їх ціннісного потенціалу. На підставі зазначеного, особливого значення в методичній підготовці майбутніх учителів набувають вправи з розвитку їх ціннісної сфери. До таких вправ доцільно включати: завдання з визначення ціннісного потенціалу навчального матеріалу з фізики, що наводиться в підручниках; завдання на пошук додаткової інформації практичного, історичного, екологічного характеру до конкретних тем шкільного курсу фізики, яка має можливості позитивно впливати на формування загальнолюдських і національних цінностей; завдання дискусійного характеру, що дають змогу обґрунтувати різні точки зору щодо вчинків учених та підвести учнів до усвідомлення істинних цінностей в житті людини.

Зауважимо, що проведенням такої роботи тільки на заняттях з методики навчання фізики не можливо розв’язати проблему формування у майбутніх учителів загальнолюдських і національних цінностей. Ми погоджуємося з О.Данильчуком [112] відносно того, що в педагогічному навчальному закладі весь навчальний процес має бути орієнтованим на формування й розвиток ціннісного потенціалу студентів, на реалізацію принципу гуманітаризації. Особливого значення цей аспект набуває при вивченні дисциплін, що забезпечують спеціальну підготовку вчителя фізики. У зв’язку з цим, як позитивний факт можна відзначити те, що на рівні наукових досліджень ця проблема вже ставилась і розв’язувалась (В.Сергієнко) [363].

Формування ціннісного ставлення до знань у процесі професійної підготовки майбутніх учителів фізики передбачає перехід до нового розуміння ролі і призначення предмету „Фізика”. Ставлення студентів до навчання, процесу пізнання, до оцінних суджень відносно того чи іншого елемента знань є значущими моментами в їх підготовці як фахівців. У результаті такої підготовки вони повинні зрозуміти, що ціннісно-орієнтаційна складова фізичної освіти невід’ємна від предметно-пізнавальної, органічно вплетена в неї і становить мотиваційну, смислову основу навчання. Наділення особистісним смислом змісту засвоюваних знань у процесі навчання студентів у вищих навчальних закладах формує активну позицію майбутніх учителів щодо подальшого впровадження аксіологічного підходу до навчання учнів фізики. З огляду на це, модель їх підготовки з реалізації ціннісного підходу до організації навчального процесу повинна спиратися на:

· виявлення і всебічне використання етико-гуманістичного потенціалу фізики з акцентуванням на його аксіологічному аспекті;

· виявлення й аналіз філософського і методологічного змісту теоретичних положень з предмету, багатоаспектне використання історизму, установлення і використання зв’язків між різними галузями людського знання і культури;

· інтеграцію і використання методів пізнання і дослідження природничих і гуманітарних дисциплін;

· підсилення емоційно-ціннісного аспекту навчання, його естетичної спрямованості за рахунок широкого використання наочно-образних, вербально-акустичних і структурно-логічних засобів;

· підсилення екологічних аспектів навчання, формування аксіологічного підходу до громадянської позиції і майбутньої професійної діяльності;

· включення до об’єктів фізичного пізнання людину з різноманіттям її зв’язків з навколишнім світом і природою (людський організм – як фізичний об’єкт і система, місце людини в світі, обумовленість властивостей людського організму і його станів фізичними умовами середовища проживання та ін.);

· послідовну заміну інформаційних методів навчання концептуально-аналітичними, які забезпечують креативний рівень освіти і створюють умови для творчого самовираження і самореалізації особистості, розвитку здібностей адаптуватися до  мінливих умов сучасного суспільства;

· розвиток інформаційної культури студентів у контексті розуміння цінності інформації в інформатизованому людському суспільстві;

· використання особистісно орієнтованих і варіативних методик навчання, індивідуалізованих в залежності від типу мислення і психологічних особливостей студентів;

· розробку ціннісно-орієнтованих навчально-методичних посібників, дидактичних засобів та комп’ютерних програм.

Можливості реалізації аксіологічного підходу у методичній підготовці вчителів фізики на етапах базового і післябазового навчання обговорювалися на Всеукраїнській науково-практичній конференції „Формування загально​людських та національних цінностей під час навчання природничо-математичних дисциплін„ (2003 рік), проведеній за ініціативою автора. У ній прийняло участь понад 200 студентів і викладачів вищих навчальних закладів України. Матеріали конференції опубліковані у збірці наукових праць [417] та розкриті у 22 публікаціях автора.  

2.3. Культурологічний підхід як основа модернізації змісту фізичної освіти

Розуміння освіти як культуровідповідного процесу дало можливість вченим сформулювати принципи, які склали основу для подальшого розвитку культурологічного підходу до освіти. До числа таких увійшли: принцип зв’язку освіти і культури (С.Гессен); принцип пріоритету виховання над навчанням (В.Зеньковський) та ін. Ці принципи дали підстави розглядати освіту як частину культури, яка з одного боку розвиває її, а з іншого – живиться нею. Щоб забезпечити підйом людини до загальнолюдських цінностей і ідеалів культури, освіта повинна бути культуровідповідною. Це означає, що основним методом її проектування й розвитку має бути культурологічний підхід, який передбачає  спрямування всіх компонентів освіти на культуру і людину як її творця і суб’єкта, здатного до саморозвитку.

Розробка культурологічного підходу до навчання, який активно розвивається О.Бондаревською, стала можливою завдяки урахуванню характеристик сучасного етапу розвитку світової педагогічної думки, що полягають  у:

· сприйнятті освіти як культурного процесу, сутність якого виявляється у гуманістичних і творчих способах взаємодії його учасників;

· зміні уявлень про особистість, котра крім соціальних якостей наділена різноманітними суб’єктивними властивостями, що характеризують її автономію, незалежність, здатність до вибору, рефлексії, саморегуляції, які змінюють її роль у педагогічному процесі. Вона стає його системоутворюючим чинником;

· перегляді ставлення до учня як об’єкта педагогічного впливу. За ним закріплюється статус суб’єкта власного життя, що має унікальну індивідуальність. Створення умов для розвитку та усвідомлення учнем суб’єктного досвіду, індивідуально-особистісних здібностей, педагогічна підтримка дитячої індивідуальності розглядаються як головні цілі освіти;

· уведенні до педагогіки й методик навчання різних дисциплін новітніх досягнень психології, згідно з якими разом з інтеріоризацією, що розглядалась як основний механізм особистісного  розвитку, важливого значення набувають персоналізація, самоідентифікація, самореалізація та інші внутрішні механізми саморозвитку [57, 60].

Детальне вивчення робіт вчених (М.Бердяєва, О.Бондарeвської,  С.Гессена, С.Гончаренка, С.Кульневича, І. Лернера, Г.Тарасенка), дозволило встановити, що в світлі культурологічного підходу компонентами особистісно зорієнтованої освіти виступають:

·  ставлення до дитини як суб’єкта життя, здатного до культурного саморозвитку;

·  ставлення до педагога як посередника між дитиною і культурою, здатного увести її до світу культурного надбання народу, надати допомогу в індивідуальному самовизначенні у світі культурних цінностей;

·  ставлення до освіти як культурного процесу, рушійними силами якого є пошук особистих смислів, діалог і співробітництво його учасників;

·  відношення до школи як цілісного культурно-освітнього простору, де живуть і відтворюються культурні зразки життя дітей і дорослих, відбуваються культурні події, здійснюється творення культури і виховання людини  культури [60, 392].

По відношенню до тих, хто навчається, культурологічне особистісне навчання виконує такі функції:

·  допомагає набути цінностей і смислів життя;

·  підтримує  індивідуальність і творчу самобутність;

·  забезпечує розвиток як людини культури й цілісної особистості. Реалізація цих функцій обумовлює специфіку цінностей педагогічної культури вчителя, яка визначається:

· не знаннями, а особистісними смислами навчання і життя дитини;

· не окремими предметними уміннями, а індивідуальними особливостями, самостійною навчальною діяльністю і життєвим досвідом особистості;

· не педагогічними вимогами, а педагогічною підтримкою і турботою, співробітництвом і діалогом учителя й учнів;

· не обсягом знань, не кількістю засвоєної інформації, а цілісним розвитком, саморозвитком та особистісним зростанням школярів.

Ці положення характеризують ціннісне ставлення до учня як суб’єкта життя і вимагають відповідного змістовного наповнення та методичного забезпечення наступних компонентів змісту освіти: аксіологічного, когнітивного, діяльнісно-творчого, особистісного [60]. Аксіологічний компонент, на думку С.Кульневича, передбачає введення дитини  до світу цінностей і забезпечення допомоги їй у виборі особистісно значущої системи ціннісних орієнтацій, особистісних смислів [213]. Когнітивний компонент містить наукові знання про людину, природу, культуру, історію, ноосферу як основу духовного розвитку суб’єктів навчання. Діяльнісно-творчий компонент покликаний сприяти формуванню і розвитку в учнів різноманітних способів діяльності, творчих здібностей, необхідних для самореалізації особистості у пізнанні, трудовій, науковій, художній та інших видах діяльності. Особистісний компонент забезпечує пізнання себе, розвиток рефлексивної здібності, оволодіння способами саморегуляції, самоудосконалення, морального і життєвого самовизначення, формує життєву позицію. Цей компонент є системоутворюючим у змісті особистісно зорієнтованої освіти. Він суттєво відрізняється від традиційного змісту освіти, системоутворюючим компонентом якого визнається когнітивний.

З наведеного витікає, що основні зусилля учителів у оновленні змісту фізичної освіти повинні бути зорієнтовані на підсилення його особистісно-смислової спрямованості. Зміст фізичної освіти необхідно наповнити культурними, тобто людськими смислами. Можливими засобами цього виступають гуманітаризація, екологізація, естетизація змісту фізичного матеріалу, історичний підхід до вивчення предмету тощо.

Особистісно зорієнтований зміст освіти вимагає для своєї реалізації адекватних педагогічних технологій. Їх характерними рисами є: співробітництво, діалогічність, діяльнісно-творчий характер, спрямованість на підтримку індивідуального розвитку дитини, надання учням необхідного простору, свободи для прийняття самостійних рішень, творчості, вибору змісту  і способів навчання, співтворчість учителя і учнів. На підставі цих характеристик і вимог до організації освітнього процесу стає можливим виділення трьох основних груп педагогічних технологій: смисло-пошукових, особистісно-розвивальних, технологій педагогічної підтримки. 

На підставі зазначеного можна дійти висновку, що загальними принципами організації середовища навчання і життєдіяльності учнів у процесі вивчення фізики за умов культурологічного підходу виступають:
· природовідповідність – урахування закономірностей природного розвитку дітей, укріплення їх психічного і фізичного здоров’я;
· культуровідповідність - навчання, виховання та організація життя учнів у контексті культури (розумової, екологічної, фізичної та ін);
· індивідуально-творчий підхід – задоволення інтересів і потреб кожної дитини в різноманітних видах творчої діяльності;
· життєтворчість – включення учнів до діяльності із розв’язування проблем їх колективного життя, навчання технологіям побудови власного життя;
· співробітництво – об’єднання цілей дітей і дорослих, спільна діяльність і узгодженість дій, спілкування і взаєморозуміння, спільна спрямованість у майбутнє і взаємопідтримка [213].
Підготовка вчителя до реалізації цих принципів у процесі навчання фізики – одне з завдань вивчення методичних дисциплін у вищих навчальних закладах. 
Проте аналіз існуючої практики підготовки вчителів фізики до виховної діяльності свідчить про недостатню увагу навчальних закладів до розвитку культурного потенціалу майбутніх педагогів. Вища педагогічна школа поки що не стала повноцінним транслятором культури. Абсолютизація значення спеціальних знань з фізики, відсунення на другий план духовно-культурних основ педагогічної освіти – одна з причин того, що вчителі „бояться” постановки й виконання виховних завдань різного типу на уроках. За даними наших досліджень, більше половини випускників педагогічних вищих навчальних закладів України відчувають труднощі в організації виховної роботи на уроках фізики, а більшість працюючих вчителів, позитивно оцінюючи власну підготовку до викладання фізики, незадоволені своєю підготовкою до виховної діяльності [446].
Тому одним із аспектів методичної підготовки вчителя, пов’язаних з реалізацією культурологічного підходу до навчання фізики, має стати спеціальний курс, орієнтований на розв’язання завдань виховання учнів у процесі вивчення фізики. Його призначення полягатиме в освоєнні майбутніми вчителями можливостей реалізації методів виховання на уроках фізики і розкриття виховного потенціалу даного предмету в екологічному, естетичному, моральному, економічному, громадянському, трудовому вихованні підростаючого покоління засобами цього навчального предмету.

Нами накопичений досвід здійснення такої роботи зі студентами й учителями, який знайшов відображення у монографії „Екологічне виховання учнів під час вивчення фізики”[448] і понад 20 публікаціях [119, 180, 254 та ін.].

Він свідчить, що якість підготовки педагогів до виховної роботи залежить від створення умов, які сприяють перетворенню майбутнього вчителя на суб'єкта культури,  розвинену індивідуальність зі сформованими культурно-ціннісними орієнтаціями, творчим ставленням до взаємодії з природою і суспільством та здатністю до реалізації власних культурних позицій у професійній діяльності. Спостереження за роботою вчителів фізики і студентів переконують, що культурно-ціннісний потенціал педагога залежить не лише від кількості вузькопрофесійних знань, а й від загальної гуманітарної підготовки, якій на етапі вузівського навчання  вчителів не приділяється належної уваги. Тоді як у вузах Великобританії, США, Франції, Німеччини, Швеції, Японії майбутньому фахівцеві пропонується широкий набір обов'язкових гуманітарних дисциплін, питома вага яких у професійній підготовці досить висока і становить 25 - 30% [333]. У вітчизняних педагогічних вищих навчальних закладах на вивчення дисциплін аналогічного характеру відводиться майже вдвічі менше часу, що є свідченням реалізації тенденції підготовки вчителя-предметника. Гуманітарну ж складову професійної підготовки вчителя і далі ігнорують або відсувають на другий план, надаючи статусу спецкурсів за вибором. І це при тому, що  парадигма педагогічної освіти типу: «Знай свій предмет і викладай дохідливо» визнана остаточно застарілою. А прийнята педагогічною спільнотою орієнтація підготовки вчителя до виховної роботи у вигляді тези: «Май власні ціннісні орієнтири та формуй їх у дітей» [19, 446] не підкріплюється у практиці навчання вчителів фізики. 
Одним із стратегічних напрямів шкільної фізичної освіти сьогодні визнано формування екологічної культури школярів. Підготовка вчителя  фізики до реалізації цього вектора педагогічної діяльності вимагає озброєння його не тільки системою відповідних знань, але й формування системи  поглядів і переконань щодо існування людини в природі. Культурологічний підхід до організації екологічного виховання орієнтує вчителя на аксіологічну й технологічну культуру виховного процесу. Зокрема, аксіологічна культура виховання зобов'язує педагога відмовитися від безособистісної, безоцінної позиції щодо природи та проблем її збереження і стати транслятором екологічно виправданих ціннісних підходів до навколишнього світу, які накопичено в національному й загальнолюдському досвіді. А свідоме прийняття вихованцями загальнолюдських цінностей та гуманістичного ставлення до природи й трансформація їх у стратегічні орієнтири власної життєдіяльності в навколишньому світі є найголовнішими результатами  їхньої екологізації.

Питання підготовки вчителя фізики до здійснення екологічного виховання учнів висвітлені у 12 публікаціях автора [186, 441, 446, 448, 468 та ін.], серед яких 6 виконано за участю студентів.

2.4. Системний підхід  до визначення напрямів розвитку змісту й удосконалення процесу методичної підготовки вчителя фізики

Одним з методологічних напрямів вивчення складних явищ є системний підхід, який набув поширення в різних галузях наукового знання, в тому числі й у педагогічній. Системний підхід як загальна методологія системних досліджень випливає безпосередньо із принципу системності, який припускає розглядання об'єкта як сукупності елементів, що перебувають у певній взаємодії між собою і навколишнім світом, а також розуміння системної природи знання. І.Блауберг [50], В.Садовський [354], Е.Юдін [491] теоретично обґрунтували системний підхід як особливу й внутрішньо єдину дослідницьку позицію науковців. При цьому вони керувалися тим, що розвиток пізнання завжди пов'язаний зі зростанням складності підходів і методів дослідження, яка утворює ієрархію способів дослідження, що, на думку авторів, виглядає  так:
· параметричний опис об'єкта (опис властивостей, ознак, відносин об'єкта, заснований на емпіричному спостереженні);
· морфологічний опис об'єкта (визначення поелементного складу об'єкта, взаємозв'язку його властивостей, ознак і відносин, будови об'єкта);
· функціональний опис об'єкта (визначення функціональних залежностей між параметрами, частинами об'єкта або між параметрами й частинами об'єкта, причому функціональні залежності виводяться з характеристик самого об'єкта);
· дослідження поводження об'єкта (визначення цілісної картини існування об'єкта й механізмів, що забезпечують це існування) [50].
У межах наведеної ієрархії способів дослідження системний підхід пов'язується або з функціональним описом об'єкта, або з описом його поводження, або як більш складний комбінований процес. Поряд із ускладненням методів аналізу системний підхід припускає застосування таких ідей до об'єкта дослідження:
· кожен елемент вивчається й описується з урахуванням його місця в системі;
· кожен елемент системи має різні характеристики;

· у будові системи спостерігається ієрархія;

· властивості системи виникають із властивостей елементів і навпаки;

· як ціле система протиставляється середовищу (умовам її існування);

· невід'ємною рисою поводження систем є доцільність;

· джерело перетворення системи перебуває в самій системі [2].

Вивчення літератури [1, 381] дозволило встановити, що особливістю системного підходу є те, що об’єкт розглядається як цілісність, яка складається з взаємопов’язаних елементів і передбачає застосування  адекватних засобів їх вивчення. Системного підходу потребують складно організовані об’єкти, до яких відносяться педагогічні системи. Методична підготовка є одним з її різновидів. Розуміння необхідності й можливості застосування системного  дослідження методичної підготовки вчителя фізики підводить до питання про те, як повинно здійснюватися таке дослідження? Які кроки треба здійснити і в якій послідовності, щоб вони відповідали системному аналізу? Відповіді на ці запитання знаходимо у Е. Юдіна [491], який зазначає, що застосування системного підходу передбачає здійснення таких послідовних процедур:

а) фіксацію деякої множини елементів, відокремленої від інших; 

б) визначення і класифікацію внутрішніх зв’язків цієї множини, тобто зв’язків між елементами і підсистемами множини;

в) визначення на основі аналізу сукупності зовнішніх зв’язків принципів взаємодії системи з середовищем;

г) виділення серед множини внутрішніх зв’язків спеціального їх типу – системоутворювальних зв’язків, які забезпечують упорядкованість системи; 

д) виявлення в процесі аналізу упорядкованості елементів у системі; 

е) аналіз основних принципів поведінки системи як цілісної множини; 

ж) вивчення процесів управління, які забезпечують стабільність системи і досягнення запланованих результатів.

Першим кроком у застосуванні системного підходу до дослідження методичної підготовки вчителя фізики як педагогічної системи було виділення її складових частин (компонентів). На наш погляд, такими компонентами виступають: мета методичної підготовки, зміст методичної підготовки, технологія методичної підготовки, педагогічне середовище, викладач, суб’єкти підготовки. Всі вони взаємопов’язані і зміни в одному компоненті приводять до змін в інших компонентах. Наприклад, компетентність (некомпетентність) викладача може привести до змін у технології, педагогічному середовищі, які в свою чергу викличуть зміни в результатах підготовки суб’єктів навчання. Або зміни в контингенті суб’єктів навчання можуть обумовити необхідність внесення змін до технологій навчання і специфіки педагогічного середовища та ін. Схема методичної підготовки вчителя фізики як системного об’єкта виглядає так як на рисунку 2.2.

Характеризуючи взаємозв’язки, взаємовідносини і взаємодію компонентів системи зауважимо, що  зміни в компонентах не відразу приводять до змін всієї системи. Для збереження цілісності і стійкості система протягом певного часу виявляє супротив змінам. Тільки після накопичення певних змін у всіх компонентах системи вона переходить у стан, який характеризується іншими якісними показниками. Має місце закон переходу кількісних змін у якісні.

Під час аналізу компонентів системи, як зазначає З.Абасов [1], важливо не тільки те, що вони взаємопов’язані і взаємообумовлюють один одного, викликаючи зміни в системі, але й те, що кожний елемент системи виконує в ній певні функції і в рамках цих функцій виявляє свою активність і зберігає самостійність. Функція елементу системи залежить від цілей цієї системи, тому він підкоряється їй і  „працює” на неї.



Рис 2.2  Методична підготовка вчителя фізики як система

Другим етапом застосування системного підходу до дослідження методичної підготовки вчителя фізики є виявлення зв’язків між елементами цієї системи. Підкреслюючи важливість зв’язків як характеристики системного об’єкта, І. Блауберг і Е. Юдін зазначають, „Системний підхід виходить з того, що специфіка складного об’єкта (системи) не вичерпується особливостями  складових її елементів, а визначається, перш за все, характером зв’язків і співвідношень між окремими елементами” [50, 491]. Досліджуючи характер можливих зв’язків між елементами системи, вони зробили спробу визначити їх типологію і включили до неї такі типи зв’язків: зв’язки взаємодії; генетичні зв’язки, коли один об’єкт виступає як основа для появи іншого; зв’язки перетворення, тобто перехід об’єкта (компонента) з одного стану в інший; зв’язки побудови або структурні; зв’язки функціональні, що забезпечують життєдіяльність об’єкта; зв’язки розвитку, що забезпечують якісну зміну станів об’єкта; зв’язки управління, які виступають різновидом функціональних зв’язків, або зв’язків розвитку. Зв’язки управління, на думку авторів, відносяться до системоутворювальних зв’язків. У методичній підготовці вчителя фізики всі перераховані зв’язки мають місце. Вплив одного елемента на інший і систему в цілому супроводжується її переходом з одного стану в інший і набуттям нових системних якостей, що слугує підтвердженням наявності зв’язків взаємодії, породження, перетворення, управління й  розвитку.

Методична підготовка вчителя фізики як педагогічна система є відкритою, тобто такою, що підлягає впливу зовнішнього середовища. Зрозуміти природу, сутність, функції системи неможливо без урахування особливостей того середовища, в якому вона існує і функціонує. Середовище, до складу якого входить система „методична підготовка вчителя фізики”, здійснює на формування її системних якостей і функціонування безпосередній вплив. 

Середовищем підготовки фахівців в Україні виступає соціально-педагогічна ситуація, яка визначається положенням системи освіти в суспільстві та ситуацією в самій освіті. Методична підготовка вчителів фізики виступає підсистемою професійної підготовки вчителів фізики, яка в свою чергу є елементом підсистеми  підготовки вчителів, котра виступає елементом системи професійної підготовки фахівців. При цьому, МП вчителя фізики ланцюгом взаємозв’язків пов’язана з системою професійної підготовки фахівців, яка, будучи зумовленою суспільним і державним устроєм, рівнем економічного розвитку, характером і типом культури, здійснює свій безпосередній вплив на інтенсивність, характер і цілі методичної підготовки вчителя фізики. У конкретному навчальному закладі, який виступає середовищем професійної підготовки фахівців, на результат методичної її складової впливають матеріальна й інформаційна база, традиції педагогічного колективу, зв’язки з іншими навчальними закладами, в тому числі й зі школами, для яких готуються вчителі. Наявність спеціалізованих ліцеїв і профільних шкіл формують запит на якість та спрямованість методичної підготовки вчителя. 

Середовище впливає на систему методичної підготовки учителя фізики, спонукаючи її до постійних змін. Однак воно не безпосередньо впливає на показники стану існування системи. Остання, зберігаючи певну автономію, незалежність від зовнішніх впливів, впливає на саму себе. Розкриваючи характер і співвідношення внутрішніх і зовнішніх чинників у розвитку об’єктів і явищ, Е. Юдін зазначав, що зміни, які відбуваються з об’єктом внаслідок взаємодії його з зовнішнім середовищем, є результатом взаємопереплетення зовнішніх і внутрішніх факторів, причому чим складніший об’єкт, тим у більшій мірі характер цих змін визначається характерними для нього внутрішніми закономірностями [491].   

При всій важливості середовища (зовнішніх факторів) джерело розвитку системи перебуває в ній самій. У нашому випадку таким джерелом виступає суперечність між завданнями розвитку методичної підготовки майбутніх учителів фізики, що ускладнюються з часом, і традиційними підходами до їх розв’язання. Середовище може прискорити створення, поширення цих суперечностей, вплинути на процес методичної підготовки вчителя фізики через дію на її складові компоненти. Наприклад, зміна освітньої парадигми супроводжується змінами в цілях методичної підготовки. Необхідність підвищення якості підготовки випускників шкіл можуть викликати зміни в змісті й технологіях методичної підготовки вчителів. Перехід на нові технології навчання (в тому числі й засоби навчання) супроводжуватиметься необхідністю внесення коректив до підготовки викладачів, які повинні їх упроваджувати. 

Методична підготовка вчителя фізики як педагогічна система відноситься до динамічних систем, що розвиваються активно. Активний розвиток означає, що, змінюючись під впливом середовища, вона перетворює саме середовище. У межах системи зміни в підготовці вчителя неодмінно викликають зміни в подальшій підготовці учнів до життя, які, вступивши у взаємодію з середовищем, змінюватимуть його.

Висвітлюючи процес взаємодії методичної підготовки вчителя фізики як системного об’єкта і освітнього середовища, зауважимо, що чинники середовища мають неоднакове значення для її функціонування. Одні з них впливають безпосередньо на всю систему або окремі її елементи (перехід на ступеневу підготовку фахівців та впровадження кредитно-модульної системи навчання у вищих навчальних закладах), інші – виступають фоном, на якому розгортається функціонування системи (перехід на п’ятиденне навчання, збільшення терміну навчання в школі). При цьому різні елементи системи по-різному пов’язані з середовищем і неоднаково реагують на його впливи. 

Як відзначалося вище, між компонентами системи існують певні зв'язки й відносини. Серед них важливе місце посідають системотвірні зв'язки. Їхнє виявлення є наступною процедурою застосування системного підходу до дослідження поняття „методична підготовка вчителя фізики”. Вивчення літератури з даного питання дозволило встановити, що у вирішенні проблеми визначення системотвірних чинників існує два напрями: перший, якого дотримуються переважно дослідники природничих наук, полягає у вивченні особливостей, специфіки системотвірних зв’язків у кожній конкретній системі; другий характеризується спробами виділити за специфікою, унікальністю конкретних системотвірних чинників загальну закономірність, яка притаманна всім системам без винятку, але проявляється по-різному на різних рівнях організації [381]. Для нашого дослідження більш значимим є другий напрямок, котрий характерний для соціальних систем, до складу яких входять і педагогічні. У межах цього підходу існують дві точки зору на визначення системотвірного чинника. Так, П.Анохін дотримується думки, що головним системотвірним чинником є результат функціонування системи [18]. А  М.Авер’янов уважає, що системотвірним чинником є мета: елементи системи об’єднуються і функціонують для реалізації певної мети. Саме мета є об’єктивним критерієм відбору з середовища всіх елементів і відношень, які утворюють систему [3]. Ми  поділяємо точку зору М.Авер’янова і вважаємо в системі методичної підготовки вчителя фізики системотвірним чинником мету цієї підготовки.

Будь-яка система, тим більше така складно організована як методична підготовка вчителя фізики, має певну структуру, під якою розуміють сукупність стійких зв'язків об'єкта, що забезпечують його цілісність і тотожність самому собі, тобто збереження основних властивостей при різних зовнішніх і внутрішніх змінах. Структура поєднує елементи методичної підготовки вчителя фізики в єдине ціле й надає цьому цілому внутрішньої форми і порядку. Структуру можна розглядати як певну композицію взаємозалежних і взаємообумовлених елементів, яка втримує елементи методичної підготовки вчителя фізики в рамках цілісного утворення, не даючи їм можливості зруйнувати її. Структура, будучи обумовленою внутрішніми елементами й пов'язуючи їх у єдине ціле, не змінюється слідом за ними. Для зміни структури системи необхідні якісні зміни її елементів, які здатні привести систему до іншого, більш якісного стану, що може супроводжуватися  зміною структури.
Заключною процедурою застосування системного підходу до дослідження педагогічних систем, за твердженням Е. Юдіна, є вивчення процесів керування, що забезпечують стабільний характер існування систем і досягнення запланованих результатів. Управління можна розглядати як свідомий і цілеспрямований вплив на систему методичної підготовки вчителя фізики або її окремі компоненти з метою забезпечення умов для функціонування, а отже, досягнення поставлених цілей. В. Афанасьєв відзначає, що соціальні системи постійно відчувають на собі як зовнішні так і внутрішні впливи, які приводять їх у збуджений стан [28]. Управління як процес активний і безперервний має блокувати ці впливи, регулювати їх, охороняючи систему „методичної підготовки вчителя фізики”  від   руйнування.
Застосування системного підходу до дослідження об’єкта „методична підготовка вчителя фізики”, дозволило встановити його структурні елементи, виявити причини їх змін та визначити можливі шляхи переведення до іншого якісного стану. 
2.5. Синергетичний підхід як метод дослідження 

складних відкритих педагогічних систем

Протягом останніх років у науково-педагогічній літературі значна увага стала приділятися проблемі використання ідей синергетики в освіті [151, 152, 390, 477]. Вчені вбачають можливості застосування цієї науки в різних напрямах удосконалення навчально-виховного процесу й підготовки освітянських кадрів. Так А.Чалий [427] розглядає синергетичний підхід як необхідну складову інноваційних процесів у освіті; В.Ігнатова [152] виділяє найважливіші складові синергетичних ідей, що можуть бути впроваджені в освітню галузь; С.Кульневич [213] розкриває особливості синергетичної концепції самоорганізуючого виховання; В.Маткін [250] досліджує особливості ціннісно-синергетичного підходу в процесі педагогічної підготовки майбутніх учителів. Наш інтерес до синергетичного підходу як теоретико-методологічної стратегії управління розвитком складних системних об’єктів, до яких відноситься „методична підготовка вчителя фізики”, обумовлений необхідністю пошуку відповідей на декілька питань:

· Як, враховуючи відкритий характер усіх компонентів цієї системи, організувати практику навчання майбутніх учителів фізики, щоб вона була спрямована на їх педагогічну самоорганізацію? 

· Яких смислів набувають відомі нам педагогічні поняття ”особистісні якості”, „особистісні структури” вчителя фізики в контексті синергетичного підходу до навчання і виховання та які особистісні структури спроможні забезпечити здатність учителя самостійно контролювати власну діяльність?

· Які компоненти стають основними в системі методичної діяльності вчителя, що здатна до самоорганізації, та на які принципи педагогічної синергетики треба спиратися вчителю під час проектування роботи учнів з навчальним матеріалом  для пробудження в них особистісних смислів?

· Які зміни до змісту шкільного курсу фізики необхідно внести в зв’язку з упровадженням ідей синергетики і яким чином вчителю треба працювати зі змістом навчального матеріалу, щоб сприяти формуванню в учнів особистісних смислів життя?

· Як забезпечити умови для резонансного впливу на систему методичної підготовки вчителів фізики та на навчання учнів фізики?

Необхідність використання синергетичного підходу до опису навчально-виховного процесу сьогодні ні в кого не викликає сумнівів. Педагогіка раніше інших наук підійшла до розуміння цінності синергетичних ідей і вже має чималий доробок у методології, теорії й практиці педагогічних досліджень з даної проблеми. Виявлені нею стохастичність і нелінійність педагогічних законів, особливості їхньої дії в конкретних педагогічних ситуаціях, неоднозначність їх прояву, залежність закономірностей педагогічного процесу від зовнішніх і внутрішніх умов, біфуркаційний характер навчально-виховного процесу й пізнавальної діяльності - усе це прояви відомих положень синергетики.
Відповідно до синергетичного тлумачення світу, більшість систем, що існують у природі, належать до систем відкритого типу. Між ними постійно відбувається обмін енергією, речовиною, інформацією, а тому для них характерними є постійна мінливість і стохастичність. З поняттям стохастичності тісно пов’язані явища флуктуації та біфуркації. Якщо скористатися термінологією І. Пригожина, то можна сказати, що всі системи містять підсистеми, котрі постійно флуктуюють. Іноді окрема флуктуація або комбінація флуктуацій можуть стати (в результаті позитивного зворотного зв’язку) настільки сильними, що існуюча раніше організація не витримує їх і руйнується. У цей переломний момент, який називають точкою біфуркації, принципово неможливо передбачити, в якому напрямі буде відбуватися подальший розвиток: чи стане стан системи ще більш хаотичним, чи вона перейде на новий, більш високий рівень організації, який І. Пригожин назвав диссипативною структурою. До систем з такими структурами вчені відносять: вчителів, учнів, освіту та ін.[13].

Оскільки процес і результат методичної підготовки вчителів фізики суттєво залежать від суб’єктів навчання, важливо було дослідити яким чином відбувається розвиток професіонала з синергетичної точки зору. У педагогічній синергетиці здатність учителя до розвитку власних внутрішніх ресурсів – особистісних структур свідомості, які надають гуманного смислу його діяльності, називають педагогічною самоорганізацією. Ідею про пріоритетну роль особистісних структур свідомості у формуванні досвіду самоорганізації висловлювали Р.Баранцев, О.Князєва, І Пригожин, Г.Хакен, С.Шевелєва та ін. Вона базується на синергетичній трактовці феномена самореалізації, який полягає у здатності системи до самоперетворення, тобто саморозвитку. Особливістю цих систем є їх спроможність „вирощувати” в собі, „вибудовувати” із себе нові якості. Виникнення більш сильних структур, що мають нові, сильніші якості, стає можливим при дотриманні ряду умов. До їх числа С.Кульневич [213]  відносить:

· перебування системи в кризовому стані, коли існуючі структури не можуть впоратися з вимогами, які виникають у новій ситуації; 

· основні джерела виникнення нових якостей закладені в самій системі, тобто є внутрішніми. Однак для їх запуску необхідний поштовх іззовні;

· нова структура в процесі еволюції повинна сама вижити, щоб досягти стійкого стану;

· формування нових якостей в системі повинно визначатися синергетичними принципами і умовами. Це означає, що реальна гуманістична взаємодія між учителем і учнем (викладачем і студентом) можлива лише тоді, коли вона вибудовується на основі орієнтирів для спільної творчості, яка створює середовище для прояву внутрішніх джерел саморозвитку і самоорганізації, а не тільки на основі звичних методів передавання знань і формування досвіду поведінки.

Стан сучасної української освіти можна охарактеризувати як такий, для якого характерним є існування критичних точок, у яких відбуваються руйнування старих структур і виникнення віяла можливостей для переходу системи у стан з новими якостями. Критичними точками в системі освіти виступають показники системної кризи:

·  нездатність школи забезпечувати нову мету освіти – підготовку учнів як суб’єктів власної життєдіяльності, професійної і соціальної самореалізації, саморозвитку;

·  нездатність традиційної освіти розв’язати проблеми молодіжної злочинності, шкідливих звичок, втрати моральних цінностей і ідеалів та ін.

Для характеристики процесів, що відбуваються в рамках саморозвитку освітніх систем, користуються поняттями: старі структури, нові якості, особистісні структури, якості особистості. Розкриємо їх зміст стосовно методичної підготовки вчителя фізики.

Старі структури – це розуміння вчителем педагогічної діяльності як трансляції знань; навчання – як накопичення суми знань; виховання – як передавання соціального досвіду і навчання правильним формам поведінки; розвитку – як формування необхідних, з точки зору держави, якостей особистості, набутих у режимі виховуючого або навчаючого монологу [213].

Нова якість – це нове розуміння учителем свого місця і ролі у структурі освіти, розуміння цінностей виховання, усвідомлення механізму особистісно зорієнтованого навчання та ін.

Особистісні якості – це індивідуальні, тільки людині властиві ставлення до загальних цінностей, які надають особистісного характеру культурі, творчості, свободі, вибору та ін. Особистісні якості визначаються змістом і різними рівнями діяльності особистісних структур свідомості, що виступають як носії цінностей разом з мірою цінностей, яка перетворює їх у дійсність.

Особистісні структури – структурований ціннісний зміст свідомості. Вони регулюють, управляють, розвивають розумову діяльність людини, визначаючи її поведінку як особистісне ставлення до цінностей культури, знань, досвіду, життєвих і професійних цілей. Однією з провідних структур свідомості є самоконтроль. Свідомість контролює і супроводжує взаємодію людини з навколишнім середовищем. При цьому свідомість реагує на зовнішні дії відповідними реакціями. Однак педагогічний феномен контролю пов’язують не тільки з відповідною реакцією суб’єкта на результат своїх дій, але і з тим, що він базується на певних моральних нормах свідомості. Реакція цієї контролюючої структури буде тим сильнішою, чим вища моральна організація свідомості людини, що здійснює контроль. Здатність свідомості самостійно контролювати життєві ситуації, до яких потрапляє людина, породжує комплекс інших особистісних структур, до складу яких входять:

- критичність, яка проявляється у здатності давати оцінку тому, що відбувається як із самою особистістю (внутрішні зміни), так і поза її межами (результати взаємодії з елементами середовища). Сильними позиціями критичності є: уміння вважати свою думку і власні цінності не єдино вірними; уміння за власною ініціативою випробовувати свої ідеї, прогнозувати найбільш імовірні аргументи, які можуть бути висунуті проти них; уміння знаходити у явно негативному позитивні сторони; уміння уникати думок „моє саме краще”; уміння об’єктивно оцінювати себе і свою поведінку за умов дії негативних чинників;

- рефлективність – здатність виходити за межі власного „Я”, осмислювати, вивчати, аналізувати свої дії порівняно з іншими, еталонами; установка на оцінку власного „Я” в контексті своїх можливостей, здібностей, соціальної значущості, самоствердження, прагнення підвищити самооцінку і суспільний статус;

- колізійність – здатність бачити, усвідомлювати, ідентифікувати скриті причини подій, виявляти їх причини, визначати пріоритети по відношенню до суспільно і особистісно значущих цінностей;

- мотивування є найбільш складною структурою особистості, що забезпечує здатність надавати особистісного смислу подіям і власній діяльності, відношенням між людьми, прийняттю рішень щодо обґрунтування власної діяльності через такі процеси як емоційно-ціннісне та змістовно-смислове переживання соціокультурного досвіду та сприяє виробленню особистісних життєвих цілей і ціннісних орієнтацій; 

- опосередкування, яке виводить свідомість на рівень переведення зовнішніх впливів у внутрішні імпульси поведінки;

- орієнтування – уміння обирати моральні орієнтири для побудови власної картини світу;

- автономність – здатність особистості до незалежності від зовнішніх дій, можливість реагувати на них відповідно до моральних цінностей;

- смислотворчість – визначення і породження системи власних смислів, опосередкованих перетворенням діяльності зі спілкування і набуття інформації у діяльність  з осмислення і творчості;

- самоактуалізація – прагнення до повного виявлення і розвитку власних можливостей, перехід із стану можливостей до стану дійсності.

- самореалізація – прагнення втілити у життя свої думки і реалізувати потенційні можливості. 

Перехід особистості до нового стану (з новими якостями),який відбувається під час навчання, розвитку та виховання, супроводжується переживанням свідомістю нових відчуттів, нових ситуацій і свого місця в ній, під час яких реалізуються і критичність, і мотивація, і колізійність, і рефлективність, і опосередкованість, і орієнтування, і автономність, і смислотворчість, і самоактуалізація, і самореалізація. Їх наслідком може бути прийняття особистістю однієї з двох позицій: соціального пристосування (повного підкорення умовам середовища) або активної творчої діяльності по перетворенню ситуації. Враховуючи те, що для переважної більшості людей характерним є бажання пристосуватися до зовнішніх умов, завдання викладачів полягає у створенні таких педагогічних середовищ, адаптація до яких супроводжувалася б досягненням запланованих позитивних цілей у розвитку, навчанні і вихованні суб’єктів навчання. 

Стосовно педагогічного процесу, в межах якого відбувається методична підготовка вчителів фізики, синергетичні ідеї можуть бути конкретизовані з позицій:

- організації навчального процесу; 

- підходу до аналізу можливостей для введення інновацій в освітню галузь;

- змін, що відбуватимуться з учасниками навчального процесу за умов відкритості й самокерованості педагогічної системи.

У випадку організації навчального процесу, орієнтованого на пробудження в суб’єктів навчання особистісних смислів, принципи синергетики дозволяють визначити орієнтири для аналізу навчального матеріалу, який вводиться до педагогічного середовища. До числа таких положень (принципів педагогічної синергетики) С.Кульневич [213] включає:

- відкритість навчально-виховної інформації. Відкритість – це спосіб представлення в навчальному матеріалі відкритих для доповнень, нестійких, нерівноважних, парадоксальних фактів, які не мають однозначного трактування. Спосіб їх пізнання – критична рефлексія. Наслідком представлення такого матеріалу для пізнання й виховання є введення, як зазначає С.Кульневич, „методологічного імперативу”- постійного пояснення суб’єктом своїх смислових позицій з приводу здійснюваних дій;

- включення „побутових (інтуїтивних)” розумінь інформації.  Завдяки цій операції відбувається включення позанаукових уявлень людини у контекст науки, що забезпечує появу особистісного смислу тієї інформації, котра засвоюється;

- діалогічність змісту освіти. Згідно цього положення освіта трактується як самодобудовування особистістю (знань, ціннісних орієнтацій, умінь) у спілкуванні, яке розглядається як механізм усвідомлення змісту того, що опановується, котрий реалізується через внутрішній діалог під час самостійної роботи і зовнішній – під час спілкування [294];
- моральність переконуючої комунікації. Проблема спілкування в синергетиці розглядається не стільки з позицій спрямованості, скільки з позицій впливу джерела інформації на її одержувача. Синергетика визначає можливість передачі психічних станів від одних осіб до інших, що сприяє їх взаєморозумінню та взаємодії. Аргументація виступає як раціонально-логічний спосіб переконання, який сприяє переведенню інформації з нейтральної для особистості у значущу. Для підсилення ефекту інформація повинна підживлюватися особистісною енергетикою переконуючого. Оскільки під час навчання аргументація не може бути аморальною, її носій стає для слухача прикладом моральності. Для підкріплення цього авторитету доцільно наводити відомості про авторів інформації, їх моральні якості (у тому числі й про авторів підручників з фізики та методики навчання фізики);

- неявна педагогічна етнокультурна. Відповідно до концепції О.Бондаревської [59, 61], виховання культурної людини виконує функції збереження, відтворення і розвитку культури; створення умов для вільного розвитку особистості як суб’єкта культури, історичного процесу, власного розвитку і життєтворчості. У цьому контексті педагогічна культура виступає виразником тих специфічних рис, які властиві для даного етносу, даного регіону, даного навчального  педагогічного закладу;

- самоідентифікація, яка виступає умовою становлення, розвитку, вибору життєвого шляху особистості;

- регулююча функція змісту навчального матеріалу та виховної практики дає підстави розглядати вчителя не як носія інформації, а як посередника між культурою і учнями. Зміст матеріалу виступає при цьому як сама культура. У зв’язку з цим він повинен стати предметом інтересу всіх, хто його вивчає; набути в їх свідомості позитивного особистісного змісту, світоглядного осмислення. Виявлення світоглядного змісту навчальної інформації – важливе  творче завдання, яке мають навчитися виконувати і учитель, і учні, бо нерідко  ціннісний смисл інформації, представлений у навчальному матеріалі в неявній формі, залишається не розкритим учасниками навчального процесу;

- кумулятивний ефект освіти. У педагогіці особистості пріоритетним є формування особистісних структур свідомості, а через них – усіх інших якостей суб’єктів навчання (пізнавальних, комунікативних, організаційних та ін). При цьому функціональне поєднання філософського, психологічного, технологічного і педагогічного в навчальному процесі має здійснюватись таким чином, щоб реалізовувався кумулятивний ефект, який проявляється у тому, що результат не дорівнює сумі окремих складових. У зв’язку з цим, змінюється роль учителя в навчальному процесі. Його завдання полягає в тому, щоб організувати самостійну діяльність учнів за „людськими” а не „технологічними ” правилами; спроектувати програму, яка передбачала б управління пізнавальною діяльністю учнів; „гуманізувати”  структуру і зміст навчального матеріалу; визначити інваріантний перелік навчальних дій, встановити їх ієрархії та ін.

Модель діяльності викладача з обробки навчального матеріалу, орієнтованого на самоорганізацію студентів (учнів) під час його вивчення, має передбачати визначення:

· сутності фізичного і методичного змісту знань;

· зв’язку знань, що набуваються, із загальнолюдськими і професійними цінностями;

· зв’язку результатів навчання з вимогами до професійної підготовки вчителів фізики та стандартом фізичної освіти;

· зв’язку інформації, що вивчається на заняттях, із ціллю навчання і процесом діяльності суб’єктів;

· зв’язку змісту знань із розвитком творчих здібностей суб’єктів навчання;

· можливості конкретних знань у залученні студентів до відкриття;

· змісту знань як основи для самоорганізації особистості вчителя фізики.

З огляду на це, у змісті навчального матеріалу доцільно виділити компоненти: цільовий, емоційно-ціннісний, критичний, рефлексивний, творчий і регулюючий. Ефективність такого умовного виділення у змісті навчального матеріалу зазначених компонентів підтверджена дослідженнями В.Гривцевої [103] і Г.Лаптієвої [221].

Ціннісний підхід до змісту навчального матеріалу – лише один з шляхів упровадження у практику навчання фізики синергетичних ідей. Інший шлях вчені пов’язують зі створенням спеціальних курсів інтегративного характеру, в основу яких мають бути покладені основні синергетичні підходи до пояснення будови світу. Досвід вчителів свідчить, що такі ідеї можуть бути викладені в школі на якісному рівні, якого достатньо для розуміння учнями системного характеру навколишнього світу як об’єкта пізнання, його ціннісності та єдності. В зв’язку з цим, вченими висловлюються думки щодо необхідності побудови концептуально нових шкільних „підручників”, у яких ідеї всеєдності, системності й самоорганізації будуть стрижневими, навколо яких групуватимуться загальнопредметні знання. Насамперед, це стосується фізики – фундаменту сучасного природознавства. Сьогодні поки що розробляється методологія нового змісту природничої освіти, згідно з якою створення узагальнюючих навчальних курсів, що базуються на ідеях синергетики й орієнтовані на формування цілісного уявлення про соціоприродне середовище, є обов’язковим її етапом. Відповідно до цієї методології, зміст освіти, у тому числі й фізичної, повинен розглядатися набагато ширше ніж педагогічно адаптований соціальний досвід людства, тотожний за своєю структурою людській культурі. Успішність вирішення цього завдання пов'язана з підвищенням виховного потенціалу освіти, й фізичної зокрема, з виходом його за межі технократичної парадигми; з утіленням у ньому ідей культуровідповідності, гуманізації й гуманітаризації; з виходом на передній план ціннісного знання; з формуванням цілісної, особистісно значущої  картини світу.

Реалізація такого підходу можлива лише за умови інтеграції природничо-наукового і гуманітарного знання, завдяки якій виявляється можливим вплив фундаментальних законів природи на повсякденне життя людини, його творчість, працю й поведінку. І вчитель фізики повинен бути готовим до здійснення такої роботи.
Побудова  адаптивної до змін, функціональної й результативної системи методичної підготовки вчителів вимагає урахування основних закономірностей її розвитку як відкритої й складної системи.  З огляду на багатокомпонентний, багаторівневий і міждисциплінарний характер методичних знань майбутніх учителів фізики, виділимо основні напрями  використання синергетичних ідей у їхній професійно-методичній підготовці.

Одним з основних компонентів системи методичної підготовки вчителя фізики є зміст освіти, який потерпає серйозних і суттєвих змін, пов'язаних із переглядом існуючих підходів до навчання учнів і студентів. Очевидно, що нові підходи до організації навчального процесу з фізики школярів мають впроваджуватися у практику через фундаментальну фізичну й методичну підготовку вчителя. Синергетичний підхід до методичної підготовки вчителя фізики, який ґрунтується на ефекті посилення впливів у навчанні за рахунок використання  навчальної інформації, котра поступає з різних джерел і через різні канали сприйняття, вимагає урахування специфіки предметних знань, відбору відповідних методичних засобів і прийомів роботи з нею. При цьому синергія, як ефект підвищення результативності навчання за рахунок взаємозв'язку й взаємосприяння різних впливів, може реалізуватися через використання в навчальному процесі з методичних дисциплін „образного й наочного”, „абстрактного й конкретного”, „якісного й кількісного”, „репродуктивного й проблемного” у їх взаємних переходах. 

Синергетичний підхід до розвитку методичних знань вчителів фізики дозволяє проектувати й конструювати систему їх професійно-методичної підготовки, що самоорганізується і здатна до саморозвитку. З позицій концепції самоорганізації, майбутні педагоги мають опанувати різні методи й технології навчання, щоб бути готовими до здійснення вибору під час планування навчального процесу. Тільки багатогранність розвитку вчителя, розмаїття його інтересів, бажання постійно збагачувати свій професійний досвід, відкритість для сприйняття нової інформації і всього арсеналу методичних знань є умовами  виникнення й розвитку методичної системи вчителя. У зв’язку з цим актуальною стає проблема – як у процесі підготовки студента до методичної діяльності формувати потребу у неперервній освіті, як управляти його пізнавальною діяльністю не управляючи, як малим резонансним впливом підштовхнути систему (суб’єкта навчання) на один із власних і сприятливих для нього шляхів розвитку, як забезпечити його самокерований розвиток, здатний до самопідтримки [188]. Відповіді на ці питання можуть перебувати і у характері взаємовідносин між викладачем і суб’єктами навчання; і у особливостях педагогічного середовища, в якому навчаються студенти (учні); і у технологіях навчання майбутніх учителів фізики.

Досліджуючи проблему пошуку шляхів удосконалення вищої освіти, в межах якої перебуває методична підготовка вчителя фізики, Г.Нестеренко встановив, що класична модель системи вищої освіти, яка характеризується у більшості випадків авторитарним стилем взаємин між учасниками навчального процесу та лінійними уявленнями про розвиток світу, не є прийнятною для демократичного ладу соціуму, а вихована та навчена за такою моделлю особистість не знайде собі місця в оновленому суспільстві, не використає нових можливостей для вільної самореалізації, не буде здатною сприяти прогресові соціальної системи [271]. З цього приводу В.Андрущенко зазначає, що державне коригування самоорганізаційного процесу навчання учнів і студентів у навчальних закладах полягає у створенні умов „для розвитку і самореалізації кожної особистості, формуванні покоління, здатного навчатися впродовж життя, створювати і розвивати цінності громадянського суспільства”. У контексті визначених завдань модернізована система вищої освіти має забезпечити „багатоманітність типів і видів закладів, варіативність навчальних програм, індивідуалізацію навчання й виховання; академічну мобільність  викладачів, учнів і студентів; розвиток у молоді творчих здібностей, формування навичок самоосвіти  і самореалізації особистості” [15].  

На рівні взаємовідносин студента і викладача  синергетична модель освіти повинна характеризуватися:

·   відкритістю освітнього процесу і змісту навчального матеріалу для інновацій, які можуть запропонувати не лише  викладачі, а й студенти;

·   творчим характером навчання й виховання у процесі вищої освіти;

·   переходом від переважної орієнтації на відтворювальні навчальні завдання  до орієнтації на продуктивну теоретичну і практичну діяльність;

· заміною суб’єкт-суб’єктних взаємовідносин викладача і студента на взаємини вільної співпраці заради розвитку й пізнання;

· дотриманням викладачами принципів індивідуального підходу до студентів зі спрямованістю навчально-виховної роботи на їх самоосвіту, самовиховання, самореалізацію;

· звільненням студента і викладача від стереотипів і педагогічних догм у організації й у змісті навчально-виховного процесу;

· принциповою відсутністю верхньої межі професіоналізму у майбутніх спеціалістів і у викладачів та пов’язаною з цим природною вимогою постійного професійного зростання осіб, які навчають;

· розумінням можливості впливу на процес розвитку особистостей  будь-яких соціальних систем, ієрархічно розташованих на  більш високих рівнях;

· сприянням системи вищої освіти  формуванню у майбутніх фахівців відповідальності за долю всього суспільства [271]. 

Згідно принципів синергетичного підходу до самоорганізації систем створення і реалізація синергетичної моделі підготовки фахівців може здійснюватись у надрах самих вищих навчальних закладів, а темпи здійснення цього процесу залежать від участі і готовності його учасників – викладачів і студентів, котрі можуть як прискорювати його перебіг так і гальмувати. Результати досліджень Г.Нестеренко свідчать про те, що характер і зміст взаємовідносин викладача і студентів становлять ядро будь-якої системи вищої освіти, а тому набуття нею синергетичних рис і здатності до сприйняття ідей демократизації і гармонійного розвитку суспільства, передусім, залежать від того, в якому просторі розгортаються ці взаємини, і чи орієнтуються його учасники на принципи нелінійності, відкритості світу, складності і непрогнозованості складних процесів і систем.  Впровадження таких орієнтирів у навчальний процес вищих навчальних закладів України передбачає:

· зміни як у відносинах між викладачами і студентами, так і в організації процесу підготовки фахівців;

· націлення його на мотивацію творчості викладацьких кадрів і студентів;

· уникнення жорсткої нормованості та підсилення зв’язків із іншими соціальними інститутами;

· багатоваріантний характер освіти. 

Розширення можливостей самореалiзації викладачів у навчально-виховному процесі та поза ним спричинюють такi наслiдки впровадження синергетичної моделi освiти:
- спiвпраця зi студентами та дiалогiчнi форми проведення занять створюють передумови для професiйноrо зростання самого викладача, сприяючи одержанню нових знань не лише вiд колеr, а й вiд молодого поколiння; 

·   реалiзацiя синергетичної моделi вищої освiти підвищує вiдповiдальнiсть викладача за життя майбутніх фахівців, а через них i за майбутнє  суспільства;
-  новаторство викладача у навчально-виховному процесi виховує звичку до постійної  творчої самореалiзацiї.
Зростання ефективностi й розширення меж процесу самореалiзацiї студента  пов’язані з такими її аспектами:
- поєднання рiзноманiтних засобiв навчання збiльшує творчий потенцiал студента, а вiдкритiсть освiти зумовлює формування у студента цілiсного сприйняття й усвiдомлення принципiв свiтобудови;
- розвиток навичок продуктивної дiяльності сприяє усвідомленню задоволення від праці, узгодженої з власною структурою сутнісних сил;
-
 вiдсутнiсть жорсткої реrламентацiї iнiцiативи й творчостi стимулює пiзнавальнi iнтереси студента i акrивiзує його потребу в самореалiзацiї;
- особистiсна спрямованiсть процесу навчання виокремлює особистiсть з її неповторнiстю як постiйне джерело суспiльного розвитку й основу суспiльних зв'язкiв людей у вiдкритому свiтi.
Наш досвід із реалізації зазначених положень включав:

· проведення проблемних лекцій і практичних занять дискусійного характеру, під час яких студенти і вчителі залучались до обговорення проблем, актуальних для методичної діяльності вчителя фізики в умовах реформування фізичної освіти;

· проведення зустрічей студентів з учителями, які досягли успіхів у професійному зростанні. Ознайомлення майбутніх учителів з доробком майстрів створювало умови для рефлексії ними стану власної методичної підготовки і визначення шляхів у професійному саморозвитку;

· залучення студентів до вивчення і узагальнення досвіду вчителів фізики з організації навчального процесу в період педагогічної практики. Результатом виконання дослідницьких завдань такого спрямування було усвідомлення студентами позитивних і негативних моментів у діяльності вчителя;

· залучення студентів і вчителів до участі у науково-практичних конференціях з актуальних питань методики викладання фізики в школі. Результатом цього процесу стало проведення 2 міжнародних науково-практичних конференцій, 7 Всеукраїнських студентських науково-практичних конференцій, 4 Всеукраїнських науково-практичних конференцій для викладачів фахових і методичних дисциплін вищих навчальних закладів, участь вчителів і студентів у щорічних обласних науково-практичних конференціях, які проводяться в інституті післядипломної освіти. Розвиток навичок продуктивної діяльності й особистісна спрямованість процесу навчання при цьому здійснювалась за рахунок самостійного вибору вчителями і студентами тем досліджень, опанування ними стану розробки проблеми в педагогічній науці і практиці, спільної праці з викладачами при написанні статей, підготовці до презентації отриманих результатів на конференціях тощо.

Урахування положень, що витікають із застосування синергетичного підходу до навчання учнів фізики та підготовки вчителів до здійснення цієї діяльності дозволяє підвищити результативність методичної підготовки вчителів фізики. 

2.6. Інтегративний підхід до визначення змісту методичної підготовки вчителя фізики в системі його професійної підготовки  

Необхідність застосування інтегративного підходу до проблеми методичної підготовки вчителя фізики пов’язана зі з’ясуванням питання про статус методики навчання фізики як інтегративної науки, а методичної підготовки вчителів фізики як інтегративного процесу. У зв’язку з цим ми звернулися до праць І. Козловської, котра в якості основних законів інтеграції знань та їх наслідків наводить такі [192]:

Закон корелятивності, згідно з яким елементи інтеграції мають бути наділені властивостями, котрі забезпечують їх здатність до узгодженої взаємодії. Об’єктами інтеграції знань можуть виступати поняття, теми, навчальні курси. У сучасній педагогічній науці мають місце спроби інтегрувати цілі масиви знань. Така інтеграція можлива за умов дотримання усіх її законів, але основною і базовою все ж повинна бути інтеграція понять. Аналіз закону корелятивності дозволив І. Козловській вивести ряд закономірностей, через які виявляється його дія у структуруванні знань. До них автор віднесла наступні положення:

· елементи інтеграції повинні бути достатньо однорідними, щоб зберегти здатність до взаємодії, і достатньо різнорідними, щоб запобігти їх синтезу;

· елементи інтеграції повинні мати певні критичні (порогові) значення, починаючи з яких їх взаємодія є ефективною;

· взаємодія суто предметних знань веде до підсумовування цих знань, оскільки не забезпечує якісних їх перетворень, а взаємодія проблемних (різнорідних) знань породжує нові знання [192].
Застосування цього закону до методики навчання фізики дозволило встановити, що її зміст не можна розглядати як просту суму знань із різних галузей (фізики, педагогіки, психології, методології, філософії). Інтегративний характер цієї науки виявляється у специфіці її предмету пізнання і проблемах дослідження, які відрізняються від тих, що характерні для кожної з зазначених наук окремо. Понятійний апарат методики навчання фізики включає поняття з педагогіки, психології, фізики, методології і свідчить про те, що вони мають і однорідний, і водночас різнорідний характер, що унеможливлює їх просте додавання, а приводить до збагачення інтегрованого знання, яким є методичне . 

Закон імперативності проголошує: процес  є інтегративним тоді і тільки тоді, коли виконуються такі умови:

· поява якісно нових властивостей у результаті інтеграції;

· наявність системно-структурного характеру зінтегрованого об’єкта;

· збереження індивідуальних ознак елементів інтеграції;

· існування декількох стабільних етапів у створенні зінтегрованого об’єкта.

З цього закону випливає, що інтеграція є єдиним процесом взаємодії, де водночас забезпечується системність кінцевого результату процесу та зберігаються індивідуальні властивості елементів інтеграції. Цей закон має, в свою чергу, ряд наслідків:

· результатом інтегративного процесу є система;

· збереження індивідуальних властивостей елементів інтегрованих знань дозволяє структурувати знання як за предметним, так і за проблемним принципом;

· функціональні залежності між параметрами інтегрованої системи є нелінійними;

· обсяг інтегрованих знань менший за обсяг елементів знань, що інтегруються;

· залежно від умов знання проявляється їх або предметний, або інтегративний характер (дуалізм знань), що обумовлює збереження індивідуальних ознак елементів знань, що інтегруються.

Усі перераховані наслідки закону імперативності мають місце в методиці навчання фізики. Детальніше системний характер методичного знання  розкрито в підрозділі „Системний підхід як основа розвитку змісту і удосконалення процесу методичної підготовки вчителя фізики” .

Закон доповнюваності проголошує: інтегративні процеси викликають процеси диференціації і навпаки. І. Козловська зазначає, оскільки це твердження є прямим наслідком законів філософії, його можна вважати аксіомою, яка дозволяє сформулювати такі наслідки:

· критичне значення у наростанні інтегративного процесу обумовлює появу „порогового” значення диференціації;

· здатність знань як до інтеграції так і до диференціації свідчить про наявність у них інваріантної частини (фундаментальні знання);

· здатність знань як до інтеграції так і до диференціації свідчить про їх здатність до квантування;

· дидактичний потенціал знань, який визначає їх здатність до використання та перетворення, поетапно знаходиться у резерві то до інтеграції, то до диференціації [192].
Зазначені наслідки закону доповнюваності простежуються і у методичному знанні. Так, результатом наростання інтегративного процесу в методиці фізики виявилась необхідність виділення в структурі методичних знань окремих теорій, до складу яких увійшли: теорія розв’язування фізичних задач, теорія фізичного експерименту, теорія змісту фізичної освіти, технологія навчання фізики. 

Інваріантною частиною педагогічних, психологічних і методичних знань є поняття: навчання, виховання, розвиток, пізнавальна діяльність, активізація, когнітивні процеси, творчість, мотивація, технологія та ін., які увійшли як стрижневі до змісту методичної науки.    

Дидактичний потенціал методичних знань пов’язаний як із поглибленням їх змісту, що вимагає проведення більш детальних досліджень у споріднених галузях знань (психології, аксіології, герменевтиці, акмеології, синергетиці та ін.) – диференціацією, так і з поєднанням нових досягнень окремих наук з метою отримання  нового методичного знання – інтеграцією.

Інтегративний характер методичної підготовки вчителя фізики проявляється у набутті ним специфічних якостей, характерних лише для фахівців даної спеціальності на основі отриманих інваріантних знань  з педагогіки, психології, філософії, які вивчають всі студенти вищих педагогічних навчальних закладів, і варіативного компоненту – фізика. На підставі зазначеного вважаємо, що традиційний підхід до  визначення структури професійної підготовки вчителя фізики, згідно з яким до її складу входять психологічна, педагогічна, спеціальна і методична підготовка як однорівневі, є невірним. У більшій мірі реальному стану речей відповідає їх ієрархія, зображена  на малюнку 2.3.


Рис. 2.3. Інтегративний характер методичної підготовки вчителя фізики

Наведена схема ілюструє інтегративний характер методичної підготовки вчителя фізики і дає можливість визначити ті складові, які впливають на її якість. У ній не знайшли відображення методологія, герменевтика, безпека життєдіяльності,  логіка, діалектика, екологія, валеологія, математика та інші природничі науки, а також елементи знань з етики, естетики, соціології та інших наук, які інтегрувалися до змісту методики навчання фізики. Обсяг і глибина  знань з цих наук визначають широту кругозору і світогляд учителя фізики, без яких він не може бути професіоналом. Зі схеми випливає, що якість методичної підготовки вчителя фізики залежить від результативності опанування студентами блоків інформації з психології, педагогіки і фахових дисциплін. А процес методичної підготовки буде результативнішим за умов  урахування в процесі навчання майбутніх учителів педагогіки, психології та фізики вимог до структури методичної діяльності учителя фізики. 

Інтегративний підхід до трактування методичної підготовки вчителя фізики та реалізація його у практиці навчання фахівців передбачає необхідність уведення принципу інтегративного узгодження, сутність якого полягає в урахуванні всіх складових підготовки вчителя фізики (в тому числі й наявного життєвого досвіду) в процесі вивчення циклу методичних дисциплін та під час його формування як фахівця.

Доцільність використання принципу „інтегративного узгодження” в розвитку готовності вчителів до здійснення методичної діяльності на етапі післядипломного навчання пов’язана з необхідністю переконання вчителів у важливості постійного оновлення бази теоретичних знань. В зв’язку з цим акцент у сутності цього принципу пересувається на „виявлення подібності і відмінності між старим і новим знанням, у їхньому розмежуванні під час вирішення будь-яких виникаючих протиріч” і проявляється у модернізації професійного і життєвого досвіду вчителя. Дієвість принципу інтегративного узгодження доведена багатьма дослідниками. Так, у результатах досліджень лабораторії організаційно-педагогічних проблем освіти дорослих РАО (М.Есаулова, Н.Лобанової,. Е.Соколовської, Т.Шадріної) підкреслюється, що застосування принципу „інтегративного узгодження” до аналізу й проектування змісту підвищення кваліфікації учителів:

· обумовлює більш „м'який” характер взаємозв'язку його складових – наявних знань і досвіду та знань і досвіду, що здобуваються;

·  підвищує значущість наявних знань і досвіду у самооцінці самих учителів;

·  сприяє подоланню думки про заданість змісту освіти: індивідуальний досвід учителя в узгодженні з інваріантною складовою перетворюється у новий „продукт” – збагачені знання й досвід, сукупність яких, при певній організації й методах, розширює границі змісту, передбаченого програмою курсової підготовки [245].

У змісті курсової підготовки – відповідно до принципу „інтегративного узгодження” – виділяється два провідні компонента. Перший – особистісний і професійний суб'єктний досвід учителя, який розглядається як ціннісне надбання особистості, котре може бути як позитивним так і негативним. Другий, епістемологічний компонент, представлений у вигляді необхідного й достатнього для розв’язання проблем знання про особистість, цінності й цілі сучасної освіти, про можливості орієнтації освітнього процесу на учня як суб'єкта діяльності, про сутність провідних методологічних принципів, які орієнтують педагогічні методи, способи, технології навчання на досягнення гуманістичних цінностей та ін. Взаємодія цих компонентів виражається у конструктивному підході вчителя до власного досвіду, завдяки якому відбувається перетворення його актуальної складової і підсилення аналітичного компоненту методичної діяльності.

Виявлення подібності й розбіжностей між зазначеними складовими змісту методичної підготовки вчителя фізики у період базового і післядипломного навчання, дозволяє реалізувати виникаючі суперечності в таких формах навчальних занять як проблемні ситуації, групова дискусія, самостійна робота над концепціями педагогічної діагностики особистості школяра, практикум – інтерпретація даних про особистісні особливості учнів, практикум – опис фрагментів практичної діяльності із впровадження нової технології навчання, методики розвитку когнітивних процесів засобами фізики та інших ідей розвитку учнів, сконструйованих на основі отриманих даних та ін.

У зв’язку з цим завдання викладачів системи професійної підготовки вчителя, в тому числі і курсів підвищення кваліфікації, полягає в організації такої діяльності вчителів, при якій вони б приймали нові знання як важливі і необхідні для виявлення і підтвердження власних суджень і думок. А до змісту курсової підготовки доцільно включати такі ситуації, коли інтуїтивні дії педагога виявляються неефективними при розв’язуванні запропонованих завдань через неузгодженість з науковими підходами до вирішення поставлених проблем. За таких умов вчителі переконуються в необхідності підвищення власної теоретичної підготовки. Демаркаційна лінія між старим і новим знанням зникає і відбувається збагачення наявного досвіду педагога. 

Можливі конфлікти між „старими” й „новими” знаннями, а також набутим досвідом і досвідом, що формується, попереджаються проведенням "демаркаційної лінії" (М.Бубер) між імперативними категоріями й умовами їхньої реалізації в сучасній школі. 

Використання „інтегративного узгодження” як провідного принципу підготовки вчителів до впровадження нововведень у навчальний процес ми розглядаємо як умову для розвитку готовності вчителів до їх прийняття й практичного застосування.

2.7. Діяльнісний підхід  до методичної підготовки вчителя фізики 

Діяльнісний підхід до навчання в педагогіці і психології є загальноприйнятим. Нами він був обраний для аналізу в зв’язку з необхідністю визначення особливостей організації пізнавальної діяльності учасників навчального процесу – викладачів, студентів і вчителів у ході здійснення їх методичної підготовки та розкриття можливостей для підвищення її результатів. 

Вивчення літератури з даної проблеми дозволило констатувати, що в ній немає однозначного тлумачення „діяльності” та її структури. Підтвердженням можуть бути визначення „діяльності”, наведені у сучасних підручниках з психології, педагогічної психології, методичній літературі: 

Діяльність – це цілеспрямована, мотивована система дій, спрямована на перетворення об’єктів [135].

Діяльність – специфічно людська, регульована свідомістю активність, зумовлена потребами і спрямована на пізнання та перетворення зовнішнього світу і людини [134].
Діяльність – це внутрішня (психічна) і зовнішня (фізична) активність людини, яка регулюється усвідомленою ціллю [283].
С.Рубінштейн виділяє в структурі діяльності: мотив – ціль – умови – соціальну ситуацію – результат – оцінку [347].

У О.Леонт’єва як основні детермінанти діяльності виступають: мотив - ціль – умови, взаємодія яких визначає відповідні рівні: власне діяльність, дії та операції [225]. Психологічну основу діяльності складають наступні елементи, які в схемі, розробленій ученим, виглядають так:


Рис.2.4. Структура діяльності (за О.Леонт’євим )

При цьому мета досягається шляхом виконання дій, а дія складається з операцій. Кожна дія закінчується етапом рефлексії. Врахування зазначеного дає можливість доповнити схему ще двома елементами: діями і рефлексією.

В.Давидов на прикладі навчальної діяльності описує структуру будь-якого виду діяльності за допомогою такого набору компонентів: потреби - мотив – завдання – спосіб дії [110]. 
У словнику з психології наводиться така схема саморегуляції суб’єкта в процесі діяльності: прийнята суб’єктом ціль його довільної активності – модель значущих умов діяльності – програма виконавчих дій – інформація про реально досягнуті результати – оцінка відповідності реальних результатів критеріям якості запланованого результату – рішення про необхідність і характер корекції діяльності [321].

У Г.Щедровицького структура діяльності включає: мету – завдання – вихідний матеріал – засоби – метод – продукт [487].

В.Мільман, проаналізувавши праці з функціональної структури діяльності, запропонував наступний її склад: потреба –мотив – об’єкт – ціль – предмет – умови середовища – засоби – склад дій – контроль – оцінка – продукт. Ці компоненти, на думку автора, групуються в свідомості людини утворюючи структури і підструктури: спонукальну (потреба, мотив, об’єкт, ціль), виконавчу ( предмет, умови, засоби, дії) та контролюючу (контроль, оцінка, продукт) [321].

Аналізуючи структуру діяльності вчителя, Н.Кузьміна [210] пропонує розглядати її як педагогічну систему і виділяє в ній такі структурні елементи: суб’єкт педагогічного впливу; об’єкт педагогічного впливу; предмет їх спільної діяльності; цілі навчання; засоби педагогічної комунікації. Досліджуючи проблему педагогічної діяльності, вчена виділяє в структурі діяльності вчителя: 

· гностичний компонент, який відноситься до сфери знань педагога, і характеризує не тільки знання свого предмета, але й знання способів діяльності, психологічних особливостей учнів, а також самопізнання;

· проектувальний компонент, що включає уявлення про перспективні завдання навчання, розвитку й виховання, а також стратегії та способи їх досягнення;

· конструктивний  компонент – це здатність педагога до конструювання власної діяльності і активності учнів з урахуванням ближніх цілей навчання, розвитку  і виховання;

· комунікативний компонент визначає специфіку взаємодії учителя з учнями;

· організаційний компонент – система умінь учителя організовувати власну діяльність і діяльність учнів на розв’язання поставлених завдань.

В.Гінецинський [93] у педагогічній діяльності виділяє 4 функціональні компоненти: презентативний, інсентивний, коригуючий і діагностуючий. Презентативна функція полягає у викладанні учням змісту матеріалу. Інсентивна – у збудженні в учнів інтересу до засвоєння інформації. ЇЇ реалізація пов’язана з постановкою питань, оцінюванням відповідей учнів. Коригуюча функція пов’язана з виправленням і співставленням результатів навчально-пізнавальної діяльності школярів з еталоном. Діагностуюча – забезпечує зворотній зв’язок.

Розкриваючи зміст педагогічної діяльності, А.Маркова виділяє й описує 10 груп професійних умінь педагога. З них чотири розкривають методичний аспект діяльності учителя. Це уміння працювати зі змістом навчальної інформації, до складу яких входять: уміння тлумачити її з позицій педагогічних цілей; встановлювати міжпредметні і внутріпредметні зв’язки; передбачити труднощі, що можуть виникати в учнів під час засвоєння матеріалу та ін. [246].  

Особливістю педагогічної діяльності є те, що вона має не індивідуальний характер, а є сумісною. З огляду на це, її можна розглядати як результат взаємодії таких елементів: педагогічна мета – інформація, яка підлягає засвоєнню учнями – педагогічні способи досягнення поставленої цілі – учень як суб’єкт власної діяльності і об’єкт навчання, виховання та розвитку по відношенню до професійної діяльності педагога – учитель як організатор процесу. Характер зв’язків, що виникають поміж ними, визначає певний рівень здійснення діяльності: репродуктивний, адаптивний, локальний, моделюючий або системно-моделюючий [246].

Г.Костюк, визначаючи вимоги до узгодженої взаємодії таких істотних параметрів процесу навчання як соціальні, психологічні та педагогічні, зауважує, що вони можуть бути досягнуті за рахунок єдності змісту, методів, організаційних форм діяльності [201].

Узагальнюючи результати наведеного аналізу точок зору вчених на структуру діяльності, можна дійти висновку, що сьогодні існує багато її моделей, які відрізняються як за складом, так і за сферою здійснення. Ми вважаємо, що до визначення структури цього феномену людини доцільно підходити з різних позицій:

· психологічної, яка передбачає наявність у структурі діяльності ціле-мотиваційного компоненту (потреба – мета – завдання); предметно-операційного (засоби діяльності, знання, вміння, навички, досвід здійснення необхідних дій) та контрольно-рефлексивного компонентів (контроль, корекція, рефлексія);

·  процедури управління, згідно з якою в ній можна виділити постановку цілі і завдань; вибір засобів діяльності; планування і здійснення плану діяльності; контроль і оцінку продукту діяльності (результату);

·  сфер діяльності, рівнів діяльності та учасників процесу.

У контексті дослідження цікавим виявилось питання про відповідність структури навчальної діяльності різним рівням її виконання. З психології відомо, що процес оволодіння знаннями, уміннями й навичками відбувається у пізнавальній діяльності, яка може здійснюватися на репродуктивному і продуктивному рівнях. Репродуктивний рівень діяльності включає:

· сприйняття наукових фактів і явищ, їх осмислення (установлення зв’язків, виділення головного та ін. ); дії, які приводять до розуміння;

· запам’ятовування і відтворення матеріалу, яке вимагає здійснення операцій з переробки інформації та її перекодування і базується на мнемічних і ейдетичних техніках. Ці процеси забезпечують засвоєння матеріалу;

· застосування набутих знань і вмінь у стандартних ситуаціях, яке реалізується шляхом залучення учнів до виконання вправ певних типів, що приводять до оволодіння знаннями. 

Структура репродуктивного варіанту навчальної діяльності, за В.Загвязинським [135], може бути представлена у вигляді такої схеми 



Рис 2.5. Структура репродуктивної діяльності (за В.Загвязинським)

Продуктивний варіант навчальної діяльності, на думку вченого, виглядає так. 


Рис 2.6.Структура продуктивної діяльності (за В.Загвязинським)

Як бачимо, до схеми вчений включає такі елементи як висування гіпотез, вибір схем їх перевірки та ін. і містить орієнтувальний, виконавчий і контрольно-оцінювальний етапи. При цьому автор зазначає, що і добування, і застосування знань, і вироблення оціночного ставлення до них мають тут пошуковий, творчий  характер. 

Володіння наведеною інформацією дає можливість викладачам усвідомлено підходити до управління навчальним процесом суб’єктів навчання.

Враховуючи специфіку педагогічної діяльності, В.Сластьонін і А.Мищенко виділяють у ній змістовно-цільовий, організаційно-процесуальний і операційно-технологічний аспекти [153]. При цьому вчені зауважують, що цілісність педагогічної діяльності викладача можна вивчати з позицій задачного підходу до навчання як процесу розв’язання освітніх, виховних і розвивальних задач, а також навчально-методичних, дослідницьких задач та задач інших видів. На думку вчених, цілісне уявлення про педагогічну діяльність можна розкрити за тими функціями, які виконує учитель під час управління навчальним процесом. До таких функцій В.Сластьонін відносить:

· аналітико-рефлексивні;

· конструктивно-прогностичні;

· організаційно-діяльнісні;

· інформаційно-оцінювальні;

· корекційно-регулюючі [373].

Реалізація кожної з цих функцій пов’язана з розв’язанням певного виду задач і вимагає від учителя певних умінь. Так, під час розв’язування аналітико-рефлексивних завдань учитель повинен володіти уміннями: виділяти головні ланки в навчальному процесі; аналізувати і здійснювати рефлексію педагогічної ситуації; аналізувати характер труднощів, що виникають у навчальному процесі; виявляти результати різних видів пізнавальної діяльності; аналізувати діяльність учнів (студентів), залучати їх до аналітичної діяльності; здійснювати рефлексію власного досвіду і досвіду колег.

Здійснення діяльності, пов’язаної з виконанням конструктивно-прогностичних завдань, ґрунтується на володінні уміннями: планувати діяльність з урахуванням вимог стандарту фізичної освіти (для студентів – вимог професіограми та кваліфікаційної характеристики); планувати діяльність з урахуванням індивідуальних особливостей тих, кого навчають; прогнозувати результати діяльності, яка планується; визначати близькі, середні і далекі перспективи розвитку учнів (становлення майбутніх фахівців); конструювати діяльність з урахуванням інтелектуального, емоційного і особистісного розвитку тих, хто навчається; розробляти плани конкретних завдань, ситуацій; здійснювати індивідуальну допомогу учням або студентам;

Виконання організаційно-діяльнісних завдань досягається за допомогою умінь: налагоджувати професійно-ділові стосунки зі студентами, колегами; організовувати діалогові, партнерські взаємовідносини зі студентами; організовувати професійно-доцільне виконання студентами завдань різного типу; організовувати індивідуальні, групові, колективні форми роботи зі студентами; організовувати самостійну роботу студентів; допомагати студентам в організації різних видів діяльності; організовувати спільну діяльність студентів з урахуванням обставин; використовувати у своїй діяльності новаторський досвід колег, традиції кафедри, факультету, вищого навчального закладу.
Оцінювально-інформаційна діяльність викладача складається з системи відповідних умінь, до складу яких входять: володіння методикою оцінки ефективності професійно-педагогічної діяльності; уміння застосовувати різні методи оцінювання ефективності професійно-педагогічної діяльності; уміння використовувати різноманітні форми контролю за перебігом навчального процесу; уміння оцінювати ефективність використаних форм, засобів  і методів; уміння діагностувати рівень навченості, вихованості і розвитку студента; уміння діагностувати професійну готовність майбутніх фахівців; уміння отримувати інформацію про особливості взаємовідносин між студентами; уміння здійснювати допомогу в оцінці результатів їх діяльності.

Оскільки до структури діяльності входить корекційний етап, доцільно визначити його зміст. На нашу думку, це допоможе упорядкувати дії викладачів із управління навчальним процесом і сприятиме підвищенню його ефективності.

Вивчення літератури дозволило встановити, що до складу умінь із розв’язання корекційно-регулюючих задач вчені відносять уміння: вносити корективи до цільового компоненту професійно-педагогічної діяльності; вносити зміни до змісту педагогічної діяльності відповідно до поставлених завдань; вносити корективи до системи обраних форм і методів професійно-педагогічної діяльності; оперативно отримувати і використовувати для регуляції власної діяльності інформацію про розвиток особистості студентів і стан їх участі у діяльності; застосовувати різноманітні методи стимулювання навчально-пізнавальної та науково-дослідницької діяльності студентів, діяльності із самоосвіти та саморозвитку; регулювати відносини у студентському середовищі; надавати допомогу студентам у регуляції різних видів діяльності [153].

Оскільки результатом пізнавальної діяльності учнів і студентів є набуття ними знань, умінь і навичок, а також оцінного ставлення до знань, викладачу під час організації цього процесу треба знати, що глибина засвоєння знань характеризує психологічну сутність цього процесу. За цим показником  розрізняють: знання – впізнавання;  знання-репродукції – механічно засвоєне, не зрозуміле, але завчене знання, яке суб’єкт  може відтворити, але в поясненнях утруднюється; знання-розуміння – усвідомлено засвоєне, міцне знання, яке може бути відтворене у вільній формі, з коментарями, варіативно. Воно пов’язане з досвідом учня, його знаннями і збагачує їх; знання – застосування – характеризується тими ж ознаками, що і знання – розуміння, але відрізняється зв’язком з практикою; знання – переконання характеризуються не тільки розумінням, але й вірою в істинність, цінність даного знання. У ньому є збуджувальна сила, яка породжує прагнення і бажання діяти відповідно з ним; знання-творчість – вищий ступінь засвоєння знань. Це знання, які доповнюються власними міркуваннями, практичним досвідом [382].

Вищенаведена інформація з психології виступає теоретичною основою для здійснення науково обґрунтованого управління навчальним процесом та усвідомлення того, що для його забезпечення учитель повинен володіти необхідними знаннями на рівні творчості.

У контексті діяльнісного підходу до навчання сучасні погляди щодо організації навчального процесу виглядають так: основною умовою ефективного здійснення навчальної діяльності є самостійний характер її виконання і дотримання структури (послідовності етапів: мотиваційно-цільового, операційно-функціонального і контрольно-рефлексивного). Ефективність різних видів діяльності, в тому числі й пізнавальної, залежить від спеціальних умов, характерних для кожного її виду. Для пізнавальної діяльності, що має на меті формування знань, такими є:

· створення позитивного мікроклімату в класі, атмосфери доброзичливих стосунків між учасниками процесу і стимулювання у суб’єктів діяльності бажання навчатися;

· логічний виклад матеріалу на різних видах носіїв інформації, які б забезпечували умови для її сприйняття суб’єктами навчання з різним типом сприйняття (аудіальним, візуальним, кінестетичним, комбінованим);

· виконання вправ на перекодування інформації, її систематизацію та структурування а також виконання вправ на застосування знань на практиці;

· орієнтація процесу засвоєння знань на рівень „знання - переконання”;

· залучення ціннісно-емоційної сфери суб’єктів навчання.

Діяльність, кінцевим результатом якої є формування умінь і навичок, має свою специфіку. Психологи [383] вважають, що оволодіння умінням і навичкою повинно починатися з демонстрації і пояснення дій викладачем. При цьому доцільно демонструвати дію щонайменше два рази: перший показ – взірець – забезпечує переважно емоційно-мотиваційний ефект; другий показ – виконання дій у повільному темпі з акцентуванням уваги на окремих елементах, з паузами і поясненнями (що, як, і в якій послідовності треба виконувати, щоб досягти результату). За даними психологів [382], діяльність із формування умінь і навичок здійснюється у декілька етапів. У випадку навичок їх три:

· аналітико-синтетичний – етап оволодіння усім комплексом дій і складовими елементами навички. На ньому студент (учень) повинен самостійно виконати операції, з’ясувати те, що не зрозуміло. На цьому етапі повинен утворитися образ – схема дій, психологічний алгоритм дії;

· етап автоматизації характеризується поступовим прискоренням виконання дій зі збереженням їх послідовності та досягненням запланованого результату. Вимагає багаторазового повторення дій;

· етап надійності – виконання дій у різних умовах і за різних обставин.

За спостереженнями А.Столяренка, методика формування навичок буде більш ефективною, якщо під час виконання операцій активно залучатиметься мислення, різні види стимулювання роботи суб’єктів навчання, різноманітні методи організації діяльності. На результативність пізнавальної діяльності впливають також психологічні чинники (стан психічного розвитку суб’єкта навчання) і умови праці (педагогічне середовище) [383].

У теорії та методиці навчання фізики проблема впровадження діяльнісного підходу до навчання учнів і студентів досліджувалась багатьма вченими (П. Атаманчук, Е. Браверман, О. Іваницький, А. Касперський, О. Сергєєв, В Сергієнко,. М. Шут та ін.). Т.Гордієнко, досліджуючи проблему організації самостійної роботи учнів і студентів, зазначає, що дії викладача в процесі її організації виглядають так: 

· планування самостійної роботи студентів – визначення цілей, методів і засобів їх досягнення;
·  організація самостійної роботи студентів – забезпечення взаємозв’язку окремих компонентів системи навчальної діяльності;
·  управління на основі позитивного і негативного зворотного зв’язку (контроль за здійсненням етапів діяльності з наступною корекцією, що забезпечує досягнення поставлених цілей);
·  рефлексія (аналіз досягнутих результатів та ефективності методів і способів їх одержання) [101]. 

На підставі результатів проведеного аналізу діяльнісного підходу до навчання можна дійти висновку, що умовою досягнення позитивних результатів у методичній підготовці вчителів фізики є дотримання його основних вимог:

·  залучення суб’єктів навчання до самостійної роботи;

·  дотримання під час її виконання необхідної послідовності дій;

·  забезпечення умов для формування знань, умінь і навичок;

·  набуття методичних знань на рівні знань-переконань.

Ці вимоги враховувались нами під час планування навчальних занять зі студентами і вчителями, при підготовці студентами уроків у період педагогічної практики та написанні курсових і кваліфікаційних робіт; при плануванні роботи з учителями у курсовий і міжкурсовий період та ін. Результати досліджень автора з цієї проблеми знайшли відображення у 29 публікаціях, у тому числі [444, 445, 456, 449, 457, 459, 463, 466, 474 та ін.]. 

2.8. Рефлексивний підхід до управління  навчальним процесом як умова саморозвитку викладача і студента 

Потреба у застосуванні рефлексивного підходу до аналізу методичної підготовки учителя фізики в системі неперервної освіти  виникла з двох причин: по-перше, в зв’язку з пошуком шляхів залучення суб’єктів навчального процесу до саморозвитку, який виступає необхідною умовою становлення професіонала; по-друге, з необхідністю підготовки вчителя фізики до навчання учнів за особистісно зорієнтованими технологіями, які передбачають перенесення акцентів з інформаційно-репродуктивного, що орієнтує на засвоєння знань, умінь і навичок, на проблемно-пошукове навчання, яке проголошує залучення суб’єктів навчання до творчої діяльності і культурних цінностей. У контексті розв’язання цих завдань актуальним виступає розвиток рефлексії у майбутніх вчителів і учнів, яка передбачає здійснення критичного аналізу виконаних видів діяльності і досягнутих результатів та пошук резервів для підвищення їх ефективності.

Проблема розвитку рефлексивної сфери суб’єктів навчання була предметом дослідження багатьох вчених, у тому числі і Н.Важеєвської, Т.Давиденко, Т.Шамової та ін. У своїх роботах вони визначили роль рефлексії в самоудосконаленні суб’єктів навчально-пізнавальної діяльності, встановили основи рефлексивного управління навчальним процесом, охарактеризували особливості навчання, організованого за рефлексивним циклом. Проте, можливість застосування рефлексивного підходу до методичної підготовки вчителів фізики в роботах зазначених вчених не розглядалась. Тому мета нашого дослідження полягала у розкритті  переваг рефлексивного управління навчальним процесом перед традиційним, виявленні ступеня готовності викладачів вищих навчальних закладів до його реалізації та  визначенні основних вимог до організації навчання студентів відповідно із циклом рефлексивного управління пізнавальною діяльністю. 

Вивчення стану розробки цих питань в літературі [75, 109, 375, 411, 439, 440, 479] дозволило встановити, що поняття рефлексії є предметом дослідження багатьох наук – філософії, психології, педагогіки, теорії управління. Воно по-різному в них визначається і трактується, має різні види і функції. Але в загальному розумінні рефлексія – це розмірковування, самоспостереження, самопізнання. Оскільки нас цікавило питання про роль рефлексії в процесі навчання студентів основам професії, а учнів – фізики, вихідними положеннями щодо цього феномену були прийняті його філософське (гносеологічне) і психологічне трактування. Істотною особливістю філософського розуміння рефлексії є включення знань, що набуваються, до предметного поля рефлексії, критичний аналіз їх змісту та методів набуття. В психології ж суттєвим моментом виступає механізм рефлексії як виду діяльності, що здійснює суб’єкт під час навчання. Таким чином, сутнісне філософське розуміння рефлексії і психологічний механізм рефлексування суб’єкта визначали наші вихідні позиції у розв’язанні поставлених завдань. Зупинимось на них детальніше.

У філософському енциклопедичному словнику 411] зазначається, що в філософії прийнято говорити про три види рефлексії:

·  елементарну, пов’язану з розгляданням і аналізом знань і вчинків, розмірковуванням над їх значенням;

·  наукову, що передбачає критику і аналіз теоретичного знання, яке добувається із застосуванням методів і прийомів, характерних для певної галузі наукового дослідження;

·  філософську, котру пов’язують з усвідомленням і осмисленням буття й свідомості, а також людської культури в цілому. 

Очевидно, що всі три види рефлексії важливі і значущі для професійної освіти майбутніх вчителів і фізичної освіти школярів. Хоча на різних етапах навчання пріоритетними виступають різні види рефлексії.

Методична підготовка вчителя фізики пов’язана з двома розуміннями рефлексії: як професійно значущої якості педагога і як процесу, необхідного для усвідомлення недосконалості своєї професійної підготовки. Під рефлексією як професійно значущою якістю педагога будемо розуміти здатність свідомості учителя бути зосередженим не на предметі власної діяльності, а на самій діяльності. Рефлексія як процес – це осмислення власної діяльності, аналіз її з метою подальшого цілеспрямованого удосконалення.

Відповідно до прийнятих підходів до визначення змісту освіти як системи педагогічно адаптованих елементів соціального досвіду, який включає знання про світ і способи діяльності, досвід творчої діяльності і емоційно-ціннісне ставлення до дійсності (І.Лернер), можна стверджувати, що рефлексія повинна бути включена до всіх компонентів змісту освіти. Це означає, що потребують принципових змін педагогічні і методичні підходи до організації процесу навчання, сутність яких можна виразити так: знання і види діяльності, до яких залучається суб’єкт під час їх набуття, можуть стати повноцінним надбанням особистості лише за умов включення їх до механізмів розвитку суб’єкта; знання і дії, які не пов’язані з розвитком суб’єкта навчання, його здатністю усвідомлювати їх необхідність і особистісну значущість та цінність, мертві. Актуальним це положення виглядає як у контексті підготовки вчителя фізики до методичної діяльності, так і в контексті навчання учнів фізики. 

Пошук можливих шляхів його реалізації в професійній підготовці вчителів наштовхнув нас на дослідження І.Шаршова, який встановив родовий ланцюжок понять „саморозвиток”→”творчий саморозвиток” → ”професійно творчий саморозвиток особистості”, котрий дозволяє простежити шлях становлення вчителя-майстра [479]. Рушійною силою цього саморозвитку виступає рефлексія, яка, по-перше, дозволяє особистості критично ставитись до себе і своєї діяльності в минулому, майбутньому і в теперішньому часі; по-друге, робить людину суб’єктом власної активності. У психологічних дослідженнях рефлексію трактують як „переосмислення і перебудову суб’єктом змісту свого власного досвіду, які відображають проблемно-конфліктні ситуації і породжують дієве ставлення його як цілісного „Я” до власної поведінки і спілкування, здійсненої діяльності та ін.[440]. У зв’язку з цим психологи виділяють чотири сфери існування рефлексії:

· мислення, спрямоване на розв’язання задач (як проблемно-конфліктних ситуацій) і потребує рефлексії як переосмислення власних дій;

· діяльність, у якій фіксується установка на роботу в колективі, взаємопідтримку;

· спілкування передбачає відкритість власного досвіду людини для інших і відкритість досвіду інших для тебе;

· самосвідомість вимагає рефлексивної оцінки життєвого досвіду під час самовизначення внутрішніх орієнтирів [439].
Визначальне місце серед наведених сфер дії рефлексії  посідає рефлексія у сфері самосвідомості, так як тільки у цьому випадку можна говорити про здатність людини до самозміни і саморозвитку. З огляду на це, у процесі методичної підготовки студентів важливо, щоб розуміння і усвідомлення значущості виконуваних на заняттях дій для майбутньої професії відбувались на рівні самосвідомості і супроводжувались рефлексією у мисленнєвій, діяльнісній і комунікативній сферах. Здійснення  таких дій суб’єктом не можливе без організації навчального процесу, побудованого на основі рефлексивного управління[375]. 

Урахування в освітньому процесі рефлексії як одного з провідних механізмів саморозвитку особистості вимагає перегляду підходу до побудови управлінських впливів на суб’єктів навчання. Управління через рефлексію отримало назву рефлексивного управління [109].

Реалізація рефлексивного підходу в навчанні студентів основам професії, а учнів – фізиці не можлива без визначення особливостей її здійснення у випадку кожного з елементів змісту освіти. Тому зосередимо увагу на цих аспектах дослідження, пов’язавши їх із пізнавальною діяльністю суб’єктів навчання.

Знання про світ і способи діяльності, з одного боку, виступають предметним знанням, а з іншого – знанням про те, як треба здійснювати професійну або пізнавальну діяльність, тобто рефлексією. Оскільки до системи наукового знання (фізичного, методичного) апріорно включаються елементи методології і теорії пізнання, опанування навчальним матеріалом передбачає здійснення суб’єктами навчання рефлексивної теоретичної діяльності над цим знанням. Наукова рефлексія над системою фізичного знання означає його теоретичний аналіз, прийняття ряду припущень, моделювання фізичних явищ і процесів. Результатом рефлексії в цьому випадку стає теоретична система знань, яка є відносно істинним відбиттям реальних закономірностей, а разом з тим, передбачає цілий ряд припущень. Рефлексія над отриманою системою знань приводить до розуміння недосконалості отриманого знання, виходу за його межі і породження нового знання. У фізиці взаємозв’язок між старою і новою теорією регулюється принципом відповідності, який є одним із провідних принципів сучасного наукового пізнання. Тому приділення уваги розкриттю цього принципу в процесі навчання фізики лежить у полі наукової рефлексії.

У методичній підготовці вчителів фізики дія цього принципу набуває особливої актуальності, бо зміна парадигм навчання, перехід на нові освітні технології вимагають переосмислення старих знань і досвіду організації навчального процесу з фізики, критичного їх аналізу і прийняття вірних рішень відносно можливості та доцільності їх подальшого застосування.

Другий важливий аспект, пов’язаний з рефлексією процесу набуття знань, вчені вбачають у самому отриманні знань. Н.Важеєвська з цього приводу зазначає: „Будь-який суб’єкт пізнання, включаючи учня і студента, в процесі пізнання повинен усвідомлювати, що отримане ним знання відноситься до реальних об’єктів, які існують поза цим знанням і не залежні від нього. Розуміння цього факту не можливе без рефлексії. ...Крім того, взаємодія суб’єкта з об’єктом пізнання не може не приводити до різних проявів властивостей одного й того ж об’єкта в залежності від умов і характеру їх взаємодії.”[75]. Сутність викладеного відображає принцип додатковості, який виник як суто фізичний, але набув статусу фундаментального, загальнонаукового і гносеологічного принципу, що може застосовуватися і до пояснення різних ефектів педагогічних явищ.

Включення зазначених елементів фізичних знань до сучасних програм з фізики для середніх шкіл передбачає залучення школярів до усвідомлення їх на достатньо високому рівні рефлексії і вчитель повинен бути готовим до методичного забезпечення цього етапу навчальної діяльності, що не можливе без розуміння ним рефлексії як способу діяльності та знання особливостей її протікання. У самому простому випадку елементарної рефлексії – це знання про необхідність постановки питань типу: ”Що я роблю? Як я це роблю? Чому і навіщо я це роблю?”. Здійснення ж теоретичної рефлексії передбачає  формування знань про те, як можна і треба працювати з теоретичним знанням, здійснювати його логіко-теоретичний аналіз.

Аналізуючи другий компонент змісту освіти, що включає уміння здійснювати діяльність, які повинні бути сформовані у процесі навчання, слід зазначити, що у нормативній літературі останніх років уміння здійснювати рефлексію включено до переліку загальнонавчальних, обов’язкових для формування як в основній, так і у старшій школі. Враховуючи специфіку  фізики як навчального предмету, можна конкретизувати це уміння й представити його у вигляді сукупності конкретних умінь, до складу яких  включити уміння:

· здійснювати контроль власних дій, у тому числі й розумових;

· контролювати логіку розгортання своїх думок, міркувань;

· визначати послідовність, ієрархію етапів пізнавальної діяльності, спираючись на рефлексію досвіду вже засвоєних видів діяльності через пошук її основ і смислів;

· бачити у відомому невідоме, у звичному – незвичне, у очевидному – неочевидне, тобто вміння бачити протиріччя, які виступають причиною руху думок;

· здійснювати діалектичний підхід до аналізу ситуацій, оцінювати їх з позицій різних спостерігачів (технологія НЛП);

· перетворювати зміст пояснення певного явища з позицій поставлених цілей або умов;

· використовувати теоретичні методи пізнання з метою аналізу знань, їх структури і змісту [75]. 

Наведений перелік умінь не вичерпує усіх можливих проявів рефлексії учнями і студентами під час їх пізнавальної діяльності. Будь-які прояви оцінної і аналітичної діяльності по відношенню до себе, своєї діяльності, набутих знань можна розглядати як види рефлексивної діяльності суб’єктів навчання.

Формування третього компоненту змісту освіти (досвіду творчої діяльності) у процесі навчання (учнів – фізики, студентів і вчителів – методики фізики) передбачає залучення їх до аналізу власного досвіду, пошуку в ньому  логіки творчого, дослідницького процесу, результатом якого може бути розв’язання поставленої проблеми. Діяльність подібного роду і є рефлексією. У випадку пізнавального процесу з фізики вона пов’язана з дослідженням фізичних явищ; у випадку професійної підготовки – з розв’язанням навчально-методичних і акмеологічних задач, про які йтиметься мова у подальших  розділах.

Висвітлюючи питання про досвід творчої діяльності, слід звернути увагу на необхідність залучення суб’єктів навчання під час пошуку розв’язків проблем до власного досвіду, а не тільки до „зовнішніх джерел” інформації – вчителя, викладача, підручника. Пошук відповіді на питання у власному досвіді  створює можливості для самостійного творчого вирішення проблеми шляхом інтуїції, інсайту, активного розмірковування, а, відповідно, й для розвитку особистості.

Емоційно-ціннісне ставлення людини до навколишньої дійсності може не співпадати ні зі знаннями, що набуваються, ні з досвідом здійснення різних видів діяльності, що формується. Але з психології відомо, що знання не стають  набуттям особистості, якщо вони не усвідомлені й не „прийняті” нею. Прийняття ж знань відбувається в рефлексивній діяльності і супроводжується залученням емоційної сфери суб’єкта. У результаті формується власне оцінно-емоційне ставлення людини до світу, до знань, до їх ролі в її житті. Оскільки емоції – це результат діяльності, пов’язаної з оцінюванням інформації про навколишній світ і про себе, то будь-яка оцінна діяльність містить у своїй основі рефлексію.    

На жаль, більшість шкільних підручників з фізики і з методики її навчання  не містять інформації, що спонукає суб’єктів її вивчення до оцінної діяльності, а це не сприяє розвитку їх ціннісно-емоційної сфери. Та й учителі й викладачі не завжди планують завдання зі здійснення оцінної діяльності на заняттях, що супроводжується  неповноцінним розвитком  цього компоненту змісту освіти.

З наведеного аналізу видно, що рефлексія, будучи складовою усіх компонентів змісту освіти, впливає на результати їх опанування лише опосередковано – через структуру і послідовність вивчення матеріалу, через організацію навчальної діяльності. Результативність цього впливу можна збільшити, застосувавши рефлексивне управління навчальним процесом, яке досліджувалось в рамках дисертаційного дослідження Т.Давиденко [109]. 
Сутнісна характеристика рефлексивного управління, на думку вченої, полягає в тому, що метою спільної діяльності учителя і суб’єктів навчання є розвиток у останніх здатності до самоуправління і самореалізації в навчальному процесі. Т.Давиденко зазначає, що сутнісною характеристикою рефлексивного управління таким процесом виступає делегування багатьох повноважень і відповідальності за результати навчання  самим суб’єктам навчання [109].
Основу технології рефлексивного управління складають управлінські функції і дії, які характерні для традиційних технологій управління. Розроблена Т.Давиденко модель рефлексивного управління передбачає здійснення цього процесу відповідно до чотирьох стадій: стадії рефлексивного аналізу; конструктивно-орієнтаційної стадії; стадії стабілізації; стадії системної рефлексії. Ці стадії утворюють цикл рефлексивного управління, в якому кожна стадія відіграє певну роль. 

На стадії рефлексивного аналізу викладач досліджує те підґрунтя, на якому може відбутися наступна спільна і індивідуальна діяльність суб’єктів взаємодії. Рефлексивний аналіз на відміну від інших видів педагогічного аналізу забезпечує вчителю опис початкового суб’єктного досвіду учнів на основі урахування позицій самих суб’єктів навчання і переосмислення власного досвіду з певного виді діяльності.

Конструктивно-орієнтаційна стадія полягає в тому, що на основі даних рефлексивного аналізу обґрунтовується управлінський вплив, який здатен забезпечити стимулювання суб’єктів до самовизначення в рамках власної самостійної навчальної діяльності. З позицій ненасильницького управління інтенсифікуючий вплив викладача не повинен мати характер адміністративного примушення. Він повинен створювати умови (змістовні, організаційні, операційно-технологічні і методичні), за яких суб’єкт навчання міг би сам  визначитися у діяльності таким чином, щоб ефективно використати особистісні можливості і можливості оточуючого його навчального середовища. Під час такого інтенсифікуючого впливу вчитель передає свої управлінські  повноваження (або їх частину) самому суб’єкту навчання. По мірі оволодіння цими функціями суб’єкт навчання стає все більш здатним до самоуправління. Крім цього створюються змістовні і організаційні умови для самонавчання тих, хто навчається. Т.Давиденко зазначає, щоб інтенсифікуючий вплив був резонансним, необхідно максимально враховувати індивідуальний досвід суб’єктів навчання (вплив повинен бути суб’єктивно значимим для учня) та узгоджувати досвід суб’єкта навчання з науковим досвідом. Відмінності у підходах до організації навчального процесу за традиційною системою і системою рефлексивного управління наведені у таблиці 2.3. 

Таблиця 2.3.

Конструктивні і неконструктивні впливи вчителя на суб’єктів навчання 

	Неконструктивні впливи
	Конструктивні впливи

	1.Демонструється навколишня дійсність
	1.Пред’являється навколишня дійсність

	2. Надається готова інструкція
	2.Конструюється разом план дій

	3. Ставиться й розв’язується учителем проблемна ситуація
	3. Ставиться і розв’язується разом з учнями проблемна ситуація

	4. Даються загальні рекомендації типу:„працюйте”,„запам’ятайте”,”будьте уважними”
	4. Аналізуються конкретні ситуації. Підкреслюється важливість інформа ції для життя, подальшого навчання

	5.Дається оцінка тільки у формі „правильно”, „невірно”
	5. Оцінюється діяльність за декількома критеріями

	6. Пред’являються універсальні вимоги
	6. Індивідуалізуються вимоги


Результатом застосування конструктивних впливів учителя (викладача) на суб’єктів навчання стає резонанс, який у випадку здійснення пізнавальної діяльності проявляється у відгуку тих, хто навчається, на дії того, хто навчає. Резонансне управління навчальним процесом передбачає мінімум втручань у дії учнів. Для забезпечення „резонансу” інтенсифікуючого впливу він повинен здійснюватися на трьох рівнях: мотиваційному (забезпечувати позицію „хочу”); інформаційному (реалізувати позицію „знаю”); операційному (створювати умови для позиції „зроблю”). 

Як цілісний процес, інтенсифікуючий вплив має свою логіку „дотику” до самокерованої навчальної діяльності суб’єкта навчання. У ній виділяють три кроки: ініціюючий – поглиблення проблемно-конфліктної ситуації (активізація рефлексії учнів); перетворюючий – зорієнтований на розвиток здібності учнів до рефлексії; утворюючий – забезпечує виникнення у суб’єктів навчання розуміння „смислу” власної діяльності. Якщо на першій стадії провідна роль належить тому, хто управляє діяльністю, то на конструктивній стадії у партнерів практично рівні права і обов’язки.

Основне призначення стадії стабілізації полягає у забезпеченні стійкого характеру спільної діяльності з досягнення поставлених завдань та наданні дозованої допомоги суб’єктам навчання. Весь смисл діяльності на цій стадії полягає у педагогічній підтримці учнів, яка реалізується шляхом різних організаційних, контрольних і регулюючих дій викладача.

Стадія системної рефлексії завершує цикл рефлексивного управління. Системна рефлексія включає до свого складу: рефлексію учнями свого навчального досвіду, своєї діяльності, виконаної під час заняття;  спілкування і спільну діяльність з учителем; рефлексію учителем своєї діяльності та діяльності суб’єктів навчання.

Загальну логіку рефлексивного управління можна представити у вигляді послідовності виконання таких дій:

·  організація викладачем отримання учнями інформації, необхідної для розкриття суб’єктами навчання власного досвіду;

·  розкриття змісту суб’єктного досвіду учнями шляхом ініціювання учителем рефлексії;

·  спільна постановка загальних завдань і завдань індивідуальної навчальної діяльності;

·  ініціювання учителем рефлексії учнів (студентів) з приводу постановки загальних і індивідуальних завдань;

·  спільне конструювання логіки навчального заняття і його структури на основі виявлених можливостей учнів;

·  індивідуальне конструювання власної діяльності;

·  спільне визначення критеріїв результативності спільної і індивідуальної діяльності;

·  рефлексія учнів з приводу конструювання навчального заняття;

·  побудова навчального заняття відповідно з визначеною логікою;

·  рефлексія учителем дій учнів;

·  реалізація дій учителя і учнів;

·  рефлексія учнів з приводу своєї власної діяльності і діяльності взаємодії з учителем і іншими суб’єктами навчання;

·  самостійна корекція власних дій;

·  взаємооцінка і самооцінка учнів;

·  рефлексія суб’єктів навчання з приводу взаємооцінки і самооцінки. 

Урахування положень, наведених вище, дозволяє організувати навчання студентів і вчителів, орієнтоване на їх саморозвиток як професіонала, збагатити досвід упровадження в навчальний процес рефлексивного управління, яке вважається одним із сучасних напрямів модернізації навчального процесу як школярів так і студентів.

Приклад фрагменту проведення заняття з методики навчання фізики за логікою рефлексивного управління наведений у додатку № 1. Спостереження за діями майбутніх учителів в процесі виконання запропонованих вправ засвідчили, що в даному випадку має місце: високий рівень самостійності і переоцінка власного досвіду; усвідомлене розуміння фізичних і методичних знань; професійний інтерес до роботи; активна розумова діяльність; емоційне забарвлення процесу; концентрація уваги і ділове спілкування. Все це сприяє формуванню ціннісного ставлення до методичних знань і підвищенню якості методичної підготовки вчителів фізики.

У методичній діяльності вчителя фізики рефлексія повинна відігравати роль помічника у виборі самостійної стратегії самоосвітньої діяльності і механізму в  управлінні самоосвітньою діяльністю учнів. Сьогодні соціальна ситуація в освіті така, що завдяки рефлексії досвіду роботи школи і педагогічного колективу учитель повинен дійти висновку, що: в школі, її навчальному середовищі відбулися суттєві зміни, які обумовлюють необхідність постановки інших цілей навчання, іншого змісту навчання, інших технологій навчання; світ не просто змінився, він став іншим: людина, прагнучи пристосуватися до мінливих умов середовища, не може встигнути за його змінами. А це означає, що навчати так, як навчали раніше, не можна. Знання „старішають” ще до того, як учні (студенти) закінчують навчальний заклад. Треба вчити самостійно опановувати нове знання, критично відноситися до старого, шукати шляхи для самовдосконалення і застосування своїх можливостей в мінливому світі; діти змінилися порівняно з тим часом, коли навчалися вчителі. А це означає, що власний досвід перенести на сучасних учнів не можливо. Треба вивчати потреби сучасних школярів і шукати шляхи їх задоволення таким чином, щоб результати навчання відповідали соціальному замовленню і системі моральних цінностей.

Таким чином, рефлексивний підхід до підготовки вчителів передбачає навчання майбутніх і працюючих вчителів умінню переосмислювати дійсність, тобто рефлексивно мислити. У процесі рефлексивного переосмислення досвіду психологи виділяють наступні етапи: актуалізація смислу; розуміння ситуації і уявна апробація знайдених відповідей на поставлені питання; вичерпання можливостей в пошуку відповідей і спростування  попереднього смислу; введення нового (власного) смислу та його реалізація [374]. Дотримання їх у навчальному процесі, створення ситуацій, в яких можна було б їх реалізувати – необхідний елемент методичної підготовки учителя фізики.

Наш досвід впровадження рефлексивного підходу до методичної підготовки вчителів фізики знайшов відображення у 4 публікаціях [465, 466, 467, 470].

2.9. Технологічний  підхід  як стратегія організації процесу методичної підготовки вчителів фізики

Необхідність застосування технологічного підходу до методичної підготовки майбутніх учителів фізики обумовлена тими змінами у вимогах до організації навчального процесу, які мають місце в сучасній школі і пов’язані з упровадженням різноманітних технологій навчання. У зв’язку з цим,  внесення змін до підготовки вчителя фізики вимагає з’ясування таких питань: 

· У чому полягають відмінності технології від методики навчання фізики?

·  Чи відрізняються поняття „навчальна” і „педагогічна” технологія?

·  Що дає вчителю (викладачу) перехід на технологічну основу навчання учнів (студентів)?

·  Які особливості навчального процесу можна реалізувати шляхом застосування технологічного підходу?

·  Якими технологіями повинен оволодіти вчитель, щоб досягти запланованої результативності у навчанні учнів фізики?

·  Які технології ефективніше застосовувати у підготовці майбутніх учителів фізики?

Вивчення літератури з цієї проблеми [41, 43, 85, 105, 124, 155, 156, 182, 183, 260, 275, 278, 295, 306, 308, 369, 431, 436] дозволило встановити, що слово “технологія” має грецьке походження й означає “знання про майстерність”, а думки про технологізацію освіти висловлював ще 400 років тому Ян Амос Коменський. Він виділяв у ній уміння: правильно визначати мету; обирати засоби досягнення її; формувати правила користування цими засобами. Сьогодні педагогічну технологію розуміють як нові підходи до аналізу та організації навчального процесу, що передбачають пошуки відповідей на дві групи питань: перша – пов’язана з застосуванням засобів у навчальному процесі, друга – з його організацією. Проблема визначення педагогічної технології залишається актуальною і в наш час. Про це свідчать різні підходи вчених до виявлення змісту цього поняття, наведені Г.Селевком у дослідженні [357]. Виділимо з них визначення В.Монахова, який розуміє педагогічну технологію як феномен, що характеризується двома принциповими відмінностями від методики: гарантованістю кінцевого результату і проектуванням навчального процесу.

М. Чошанов, проаналізувавши праці В. Безпалька, Б. Блума, М. Кларіна,

 І. Марева, виявив, зокрема, такі істотні ознаки педагогічних технологій:

· діагностичне цілепокладання і результативність, що в сукупності гарантують досягнення навчальної мети, забезпечують економічність, створюють за рахунок прискорення процесу навчання резерв часу;
· алгоритмізованість і проектованість, цілісність і керованість, тобто можливість відтворення технології або її окремих елементів, незалежно від майстерності педагога;
· коригованість, яка передбачає постійний зворотний зв'язок;
· застосування різноманітних засобів наочності [436].
Нині існує багато визначень понять „технологія навчання” і „педагогічна техно-логія”. Залежно від того, як автори уявляють структуру і складові навчального процесу, в понятті „технологія” вони виділяють різні стрижневі поняття:
1) системний метод (С. Гончаренко, І. Прокопенко, В. Євдокимов);
2) педагогічна (дидактична) система (О. Савченко);
3) діяльність (Н. Абашкіна, Е. Бережна, В. Дорошенко);
4) спосіб організації навчального процесу (І. Лернер, М. Кларін);
5) конструювання навчального процесу (І. Богданов, В.Воронов, О. Гохберг). 

Порівняння складу елементів, що входять до поняття «технологія навчання», дозволив встановити, що:

·  це системний об’єкт і він не може бути ізольованим від інших елементів системи, до складу якої входить;

·  в основу кожної технології покладається певна ідея, що пов’язана з метою і результатом діяльності, які передбачається досягти при навчанні школярів за даною технологією навчання;

·  в залежності від мети, яка реалізується за допомогою даної технології, визначається склад методів і прийомів організації навчально-пізнавальної діяльності учнів;

·  реалізація певної технології вимагає від учителя знання того, що при застосуванні конкретної технології не можна порушувати послідовності дій, передбачених її планом;

·  застосування конкретної технології вимагає від учителя володіння елементами педагогічної техніки, характерними для неї.

Цікавим з позицій правильного вживання і застосування було визначення зв’язку між поняттями „педагогічна технологія”, „технологія навчання”, „технологія виховання”. Аналіз літератури засвідчив, що ці поняття тлумачаться по-різному. «Педагогічна технологія» і «технологія навчання» ототожнюються (на зразок західної педагогіки). «Педагогічна технологія» визначається як широке родове поняття, яке включає технології навчання, виховання і розвитку і вміщує матеріально-технічне і правове забезпечення навчально-виховного процесу, просторово-часові чинники, метод, засоби і форми роботи, педагогічну майстерність усіх учасників виховного процесу, набір обов'язкових видів діяльності, що виконує кожен учень» [67]. «Педагогічна технологія» трактується як «сума науково обґрунтованих прийомів впливу на людину або групу людей, які визначаються освітніми, розвивальними і виховними цілями, існуючими обставинами, специфікою ситуативних умов» або як «обґрунтований вибір характеру операційного впливу під час взаємоспілкування вчителя з дітьми, з метою максимального розвитку особистості як суб'єкта» [483].
Усі ці визначення поєднує спрямування на підвищення ефективності навчального процесу, що гарантує досягнення запланованих результатів навчання [182].
У контексті означених на початку підрозділу напрямів аналізу проблеми технологізації навчального процесу цікавими виявились  думки В.Монахова з приводу визначення методологічних основ технологізації навчання і виявлення загальних вимог щодо розробки і впровадження педагогічних технологій у навчальний процес. Виявляючи сутність технологій навчання як педагогічної категорії, автор зауважує, що стійкість показників навчального процесу варто розглядати як характеристичну якість технології. При цьому  висловлює думку, що під педагогічною технологією варто розуміти певну "технологічну оболонку", у якій комфортно учителю й учню. Основні характеристики "технологічної оболонки" повинні бути, безумовно, стійкими, вони не можуть залежати від суб'єктивності автора й виконавців проекту. До їх складу вчений включає:

· по-перше, особливості перекладу задуму вчителя на мову проектування навчально-виховного процесу;
· по-друге, головні моменти в проекті – структура й зміст навчально-пізнавальної діяльності суб’єктів навчання, а не педагогічні впливи вчителя;
· по-третє, методологію технологічного цілепокладания, бо ціль – основа функціонування будь-якої технології й основа керування навчальним процесом.
На думку В.Монахова, використання педагогічної технології вимагає певного концептуального підходу до навчання, тому бажано для порівняння різних технологій розробити по можливості універсальний методологічний підхід до їхнього проектування й експертизи. Методологія проектування педагогічної технології повинна ґрунтуватися на певних принципах, правилах, логіці й доцільності. Проектування й створення педагогічної технології повинні відповідати вимогам системи дидактичних аксіом, у складі яких автор виділяє три групи аксіом. Перша – це аксіоми включення педагогічної технології в єдиний освітній простір країни. Друга група – це аксіоми моделювання навчального процесу. Третя – це аксіоми нормалізації навчального процесу [265].
Проблемі реалізації технологічного підходу до навчання приділяється значна увага науковців. Результатом їх діяльності в цьому напрямі є:

·  визначення технологій та класифікація відомих технологій навчання і виховання за різними ознаками;
·  розкриття особливостей кожної групи технологій;
·  визначення переваг застосування у практиці навчання одних технологій перед іншими;
·  уведення рівнів застосування педагогічних технологій загальнодидактичного, суто методичного (предметного) і локального [357].
Узагальнюючи результати досліджень з даного напряму, С.Сисоєва зазначає, що „кожна педагогічна технологія відображає певний концептуальний підхід в освіті, принципи і методи його реалізації у навчально-виховній взаємодії вчителя і учня” [370]. У структурі педагогічної технології вона виділяє такі компоненти:

· концептуальний, який відображає „ідеологію” проектування і впровадження педагогічної технології;

· змістово-процесуальний, який відображає мету (загальну і конкретні цілі); зміст навчального матеріалу, методи і форми навчання, виховання і розвитку учнів; методи і форми педагогічної діяльності вчителя; діяльність учителя з управління навчально-виховним процесом;

· професійний компонент, який відображає залежність успішності функціонування і відтворення спроектованої педагогічної технології від рівня педагогічної майстерності вчителя.

При цьому автор зазначає, що змістово-процесуальний компонент по суті відображає ті методики навчання і виховання, які використовуються в межах педагогічної технології [370].

Дозволимо собі з цього приводу висловити декілька міркувань, котрі співпадають з тими, що проголошують М.Бершадський і В.Гузеєв [41], які зазначають, що „формально між методичним і технологічним підходами до навчального процесу немає суперечностей, оскільки поняття „методика навчання” ширше за поняття освітньої технології. Традиційно вважається, що предметом методики є методична система, що включає цілі навчання, його зміст, форми, методи, засоби і прийоми організації навчального процесу, тобто методика прагне відповісти на три основних питання: „Навіщо, чому і як навчати?”. Технолог же починає діяти тоді, коли цілі вже визначені, і треба розробляти конкретні процедури їх досягнення, тому технологія відповідає переважно на третє питання тріади”. 

Таке трактування співвідношення між „технологією” і „методикою” дозволяє зрозуміти одну з основних вимог технологічності - здатність до тиражування і перенесення в інші предметні області, а також усвідомити необхідність уведення спеціальних елементів педагогічної техніки, характерних для конкретних технологій навчання (інтерактивної, розвивальної, технології розвитку критичного мислення та ін.). 

Вивчення досвіду вчителів фізики з планування і організації навчального процесу засвідчив, що більшість із недоліків їх діяльності мають технологічний характер і свідчать про недостатній рівень підготовки вчителів саме з цього аспекту їх роботи. З огляду на це зауважимо, що навчання учителів технологіям навчання фізики та ознайомлення з елементами педагогічної техніки повинні увійти до змісту методичної підготовки вчителів. Ця проблема на рівні методики навчання фізики досліджувалась О.Іваницьким [155], який запропонував підійти до її аналізу з позицій праксеологічного, контекстного та системного підходів і на їх підставі встановив, що у підготовці вчителів до технологічного аспекту педагогічної діяльності можна виділити інваріантний і варіативний компоненти. Ми погоджуємося із думкою автора щодо доцільності виділення цих складових, але вважаємо, що зміст складу інваріантного компоненту повинен визначатися з інших позицій: психологічної, згідно з якою структура діяльностей, до яких залучаються учні в навчально-пізнавальному процесі, організованому за будь-якою технологією, повинна включати: ціле-мотиваційний, виконавчий і контрольно-рефлексивний етапи, а до складу діяльності вчителя на уроці повинні входити: організація, актуалізація опорних знань і життєвого досвіду учнів, активізація, стимуляція, мотивація, моніторинг, управління і фасилітація. 

Розглядаючи питання про організацію навчання студентів у вищих навчальних закладах, орієнтованого на формування технологічного компонента їх майбутньої діяльності, автор обґрунтовує необхідність уведення акмеологічних технологій підготовки майбутнього вчителя фізики, розуміючи при цьому „системний спосіб навчання  майбутніх спеціалістів проектуванню, створенню і частковій апробації елементів методичної системи роботи вчителя фізики. Підготовка майбутніх учителів фізики до використання інноваційних технологій навчання (на основі акмеологічних технологій) передбачає проектування студентами під керівництвом викладача теоретичної і експериментальної моделі його наступної діяльності як учителя фізики” [155]. Ми вважаємо цю пропозицію автора слушною. 

Вибір освітньої технології – це завжди вибір стратегії пріоритетів, системи взаємодії, тактик навчання та стилю роботи вчителя з учнем. В педагогічній науці і практиці сьогодні існують дві цілком різні стратегії, в рамках яких функціонують системи освіти – стратегія формування та стратегія розвитку.  На думку В.Монахова [265], стратегія формування – це педагогічне втручання ззовні у внутрішній світ учня, нав’язування дитині вироблених суспільством способів діяльності, оцінок. Стратегія розвитку передбачає розвиток особистісного потенціалу учня, його самоактуалізацію. 

Проблема побудови оптимального навчально-виховного процесу є ядром педагогічної технології. А це передбачає вибір найкращого варіанту його основних компонентів-цілей, змісту, організаційних форм і методів та їх доцільне поєднання. Технологічний підхід, як стверджує В.Загвязинський, дозволяє відпрацьовувати схеми і алгоритми навчаючої і навчальної діяльності, які гарантують досягнення запланованого результату [135], а, отже, майбутні вчителі повинні набувати досвіду з його застосування.

Наш досвід впровадження технологічного підходу до методичної підготовки вчителів фізики висвітлений у 13 посібниках, в тому числі [444, 445, 446, 467, 473 та ін.], звіті про виконання держбюджетної теми „Нові технології в шкільній і вузівській дидактиці” (розділи: модульна технологія, комп’ютерна технологія, інтерактивні технології, технології розвитку дивергентного мислення та формування наукового світогляду) [306], альманахах випускних робіт вчителів фізики – слухачів курсів підвищення кваліфікації [274, 342], збірках статей двох Всеукраїнських науково-практичних студентських конференцій „Оновленій школі – нові технології” (м.Херсон, квітень 1999 р., 2000 р.), матеріалах обласної науково-практичної конференції для вчителів „Інтерактивні методи: досвід впровадження” [153], підготовлених і проведених за ініціативою автора, а також у 25 статтях [450, 451, 452, 460, 463, 464 та ін.] .

2.10. Праксеологічний  підхід  до методичної підготовки вчителя фізики як умова  підвищення її ефективності
Одним із підходів, що враховують умови підвищення ефективності будь-якої діяльності, в тому числі і навчальної, є праксеологічний. Організація навчальної діяльності, побудована з його урахуванням, дозволяє більш ефективно викладати предмет, пов'язуючи його зі спеціальністю майбутніх випускників.
Сьогодні ще не сформульовано однозначне визначення праксеології. Про це свідчать наведені визначення цієї науки, запропоновані різними авторами:
- праксеологія – наука про принципи і методи ефективної діяльності; дослідження в області праксеології спрямовані на розробку принципових основ організації спільної діяльності людей, ухвалення рішень, мотивації й реалізації дій як колективних, так і індивідуальних (Я. Зеленевський);
- праксеологія – галузь соціологічних досліджень, що вивчає методику виконання різних дій або сукупності дій з точки зору встановлення їхньої ефективності (С. Лошкина);
- праксеологія – загальна теорія успішної, цілеспрямованої діяльності (Е. Слуцький);
- праксеологія – нова наукова дисципліна або загальна теорія раціональної діяльності людей з точки зору її ефективності (М. Сацков).
Аналіз цих визначень дозволив П. Самойленку і В. Семеновій сформулювати основний зміст поняття праксеології стосовно навчального процесу: праксеологія – наука, що досліджує принципи, структуру й закономірності організації ефективної (раціональної) спільної діяльності викладачів і студентів, яка спрямована на підвищення продуктивності навчальної праці [355].
Основними поняттями праксеології є: „оптимум”, „ефективність”, „раціональність”. До тезаурусу праксеології також входять такі поняття як ціль, засіб, результат, метод, якість діяльності, план, раціональність, дієвість, продуктивність, економічність і т.п. Ці поняття застосовуються у багатьох галузях знань і відповідних науках – економіці, техніці, педагогіці та інших, у яких вони виконують функціональну роль на відміну від систематизуючої, яку відіграють у  праксеології.
Як відомо, до педагогіки принцип оптимізації ввів Ю. Бабанський, який під ним розумів процес отримання максимальних результатів у навчальному процесі при мінімальних витратах ресурсів (сил, матеріальних витрат, часу учасників). Якщо застосувати це поняття до навчального процесу, учасниками якого є учні (студенти), вчителі, що здійснюють пізнавальну діяльність за допомогою засобів навчання, то оптимізація використання засобів полягатиме в максимізації ступеня досягнення мети при мінімізації витрат і кількості засобів діяльності. Звідси випливають два напрямки підвищення ефективності навчально-педагогічної діяльності, які на думку П. Самойленка, виглядають як:
1) досягнення найбільшого ступеня реалізації цілей за допомогою наявної системи засобів навчання.
2) досягнення певного ступеня реалізації мети за допомогою найменших витрат засобів навчання [355].
Таким чином, оптимізація є загальним праксеологічним принципом поводження суб’єктів діяльності в умовах, коли мета й засоби мають взаємообумовлений характер.
Одним із основних понять праксеології є поняття „ефективність”. У своєму звичайному значенні ефективність виступає як результативність.
Проблема ефективності навчання з початку 60-х років отримує в дидактиці статусу самостійної, в якій визначаються і досліджуються найважливіші характеристики ефективного навчання: досягнення повноти досліджуваного матеріалу, глибини й систематичності знань; сформованість умінь високого ступеня узагальненості; вплив знань й умінь на потреби, погляди й переконання учнів (М. Скаткін, Ю. Бабанський, В. Давидов та ін.). На думку П. Самойленка і В. Семенової, ефективність навчання – це міра досягнення учасниками навчального процесу позитивного результату (знань особистісних якостей) їхньої спільної діяльності за умов раціонального використання ресурсів цієї діяльності і середовища, в якому вона відбувається. Звідси випливає, що ефективність навчання фізиці або методиці навчання фізики необхідно розглядати як ефективність пізнавального процесу, що враховує й відбиває специфіку даних наук. Розуміючи ефективність як міру цільової можливості, необхідно уточнити цілі навчання фізики як основи природничих наук, а також методики  навчання фізики як основи організації навчального процесу з вивчення фізики в школі. У першому випадку цілі полягають у:
· оволодінні основною фізичною термінологією та поняттями, що становлять базу всіх природничих дисциплін і дозволяють здійснювати їхню інтеграцію;
· розумінні впливу фізики на розвиток суспільства, взаємодії між наукою й суспільством, між технологією і суспільством;
· оволодінні методами одержання й підтвердження знань, основу яких складають експериментальні і теоретичні  методи;
· розумінні соціально-історичного процесу розвитку фізики, еволюції розвитку фізичного знання, визначенні особливостей фізичних теорій в історичному контексті їх розробки та ін.;
· формуванні знань про світ і фізичну картину світу як основу наукового світосприйняття ;
· формуванні ставлення до фізики (ціннісного відношення до цієї науки, за допомогою якої можуть бути вирішені різні проблеми сучасного суспільства; розуміння її значущості у власному житті);
· розвитку фізичного мислення і досвіду здійснення творчої діяльності;
· розвитку позитивної мотивації до навчання й інтересу до фізики;
· формуванні і збагаченні досвіду здійснення пізнавальної та інших видів діяльності;
· формуванні екологічної культури та збагачення досвіду здійснення природоохоронної діяльності школярів та ін.

У випадку методики навчання фізики це:

· опанування  змістом середньої освіти і шкільної фізичної освіти;

· знання сучасних підходів та вимог до організації навчального процесу з фізики; 

· освоєння сучасних технологій навчання фізики;

· вміння  виготовляти власні  і застосовувати  існуючі засоби навчання фізики;

· вміння проектувати навчальний процес і реалізовувати його на конкретному   фізичному матеріалі;

· вміння управляти самостійною пізнавальною діяльністю учнів з фізики  та ін..

Для оцінки ефективності навчання будь-якого предмету, в тому числі і фізики та методики її навчання школярів П. Самойленко пропонує на основі урахування функціональної грамотності суб’єктів навчання, якою вони повинні оволодіти після вивчення відповідної дисципліни, виділити три аспекти:
· якісний, що визначає значущість отриманих знань і умінь для застосування їх у наступній діяльності;
· контекстуальний, який враховує те, якою мірою отримані знання й уміння при навчанні фізиці можуть бути використані під час вивчення інших наук; самостійному навчанні; виконанні певних видів  практичної діяльності;
· процесуальний, що вказує на те, якого ступеня сформованості інтелектуальних і практичних умінь можна досягти в процесі виконання даної діяльності [355].
Практика використання поняття „ефективність” засвідчує, що ефективність виступає мірою можливості, але не будь-якої, а тієї, котра виражає мету людини, реалізує її ідею, тобто ефективність. Це міра цільової можливості, що реалізується людиною в процесі діяльності. Стосовно навчально-пізнавальної діяльності – це  досягнення запланованих навчальних, виховних і розвивальних цілей, яке істотно залежить від організації навчального процесу. Ефективна організація навчального процесу передбачає дотримання оптимального режиму діяльності, раціонального використання всіх ресурсів і засобів, які забезпечують узгодженість співпраці дій студентів і викладача, учителя і учнів, та завершеність актів навчання. У цьому випадку показниками ефективної організації навчального процесу виступають сприятливі умови для вирішення поставлених завдань, протікання процесів діяльності, досягнення її успішного результату. До числа таких можна включити:
· ясність, конкретність, цікавість, доступність, реальність навчальної мети не тільки для викладача, але й для суб’єктів навчання;
· достатність використання часу для вирішення поставлених завдань і здійснення предметних дій суб’єктами навчання;
· складність завдань, що відповідає зоні найближчого розвитку суб’єктів навчання;
· використання різноманітних форм самостійних робіт, їхнє поступове ускладнення;
· адекватність методів, засобів і організаційних форм навчання поставленим цілям;

· інтенсивність діяльності (оптимальний темп навчального процесу, розумна міра вимог викладача, реальна кількість запланованих завдань, які можуть виконати суб’єкти навчання за визначений проміжок часу);
· створення сприятливої атмосфери під час навчання (позитивний мікроклімат, креативне поле, поле професійної активності та ін.).
Крім зазначених показників, що впливають на результати навчальної діяльності, можна виділити особистісні показники, на підставі яких можна судити про стан опанування навчальним матеріалом з предмету. До таких, насамперед, відносять мотивацію навчання, ступінь розвитку пізнавального інтересу студентів (учнів) у навчальному процесі. Мотиви діяльності й предметних дій суб’єктів навчання визначаються спрямованістю й характером процесів виконання навчальних завдань, формуванням позитивного ставлення до навчання і визнання цінності тих знань і дій, яких вони набувають  у навчанні.
Іншим важливим чинником підвищення ефективності навчання є формування пізнавальної самостійності, активності й рефлексії у навчальному процесі. Про результати здійснення цього процесу можна судити на підставі:
· ступеня самостійності  виконання  навчальних завдань;
· ступеня сформованості узагальнених навчальних і спеціальних умінь суб’єктів навчання;
· рівня самоорганізації, самодисципліни, самоконтролю;
· ступеня самостійності виконання всієї діяльності та окремих її дій, а також оцінки її якості.
Перелік цих умов може бути доповнений елементами навчального середовища, до складу яких включають: матеріальне забезпечення навчального процесу, інформаційне забезпечення, соціальні умови (дивись адаптаційний підхід). Визначення умов успішного протікання навчально-пізнавальної діяльності дозволяє проаналізувати результати її здійснення з позицій дотримання цих умов.
Аналіз загальної теорії діяльності, навчальної діяльності й ефективності навчального процесу дозволив П. Самойленку і В. Семеновій [355] сформулювати ідеї й принципи праксеології навчання, включивши до переліку:
· принцип діагностичиості цілей і результатів  навчальної діяльності. Оціночна система, яка впроваджувалася донедавна у більшості вузів і передбачала оцінювання успіхів студентів у навчанні тільки в період сесій, не реалізувала належним чином діагностичну функцію цілей і результатів навчання. На цьому неодноразово наголошували педагоги й психологи і пропонували альтернативні способи оцінювання результатів навчання, які дають можливість не тільки оцінити результати, але й дозволяють простежити динаміку розвитку особистості, її успішне просування в навчальній діяльності. Такий спосіб визначення результатів навчання називають педагогічною діагностикою. Під педагогічною діагностикою розуміють процес, у ході якого, спираючись на необхідні наукові критерії, викладач спостерігає за студентами, проводячи анкетування, обробляючи дані спостережень й опитувань. Отримані результати дозволяють йому більш ефективно будувати й реалізувати педагогічний процес. Найбільшу популярність одержали рейтингова система оцінки знань студентів, поточний контроль і оцінювання навчальних досягнень суб’єктів навчання. 
· принцип  стимулювання  й мотивації  позитивного ставлення студентів до навчання, орієнтації на їхні потреби й інтереси. Із загальної теорії діяльності відомо, що не можна досягти належного ефекту за відведений час, якщо не забезпечена відповідна мотивація. З цього витікає, що головним чинником при відборі змісту, відборі методів навчання, побудові логіки вивчення навчального матеріалу,  розробці  технологій  навчання  в контексті підвищення  ефективності  навчальної  діяльності повинна стати орієнтація на потреби й запити суб’єктів навчання. До умов, що забезпечують формування позитивної мотивації навчальної діяльності в процесі навчання, можна віднести:
- компетентність викладача при формуванні й розвитку мотиваційної сфери суб’єктів навчання;
· безперервність  діяльності  із  формування  мотивації;
· спеціальний підбір методичних прийомів, форм навчання, що забезпечують позитивний вплив на розвиток мотивації; 
· принцип вибору ефективних методів, засобів і форм діяльності. Відповідність методів і засобів навчання нами розуміються як певна погодженість або гармонійність поєднання елементів діяльності, яка дозволяє досягти поставленої мети навчання. Якщо вибір методів і засобів навчання відповідає поставленим завданням, ураховує особливості й можливості студентів, то ефективність навчання виявиться максимально можливою в даних умовах.
Ефективність навчання визначається також вибором форм навчання. Групова або індивідуальна форма навчання більш-менш успішно сприяють вирішенню навчально-виховних завдань. Тому при виборі форм навчання необхідно враховувати специфіку змісту завдань, особливості студентів, методи й засоби навчання, які застосовуються на конкретному занятті. Якщо при виборі методів, засобів і форм не враховується один або кілька названих компонентів, то ефективність не буде максимальною.

· принцип взаємозв'язку етапів навчання. У педагогіці встановлені важливі зв'язки між змістом матеріалу, що вивчається, логікою його викладу, послідовністю й завершеністю етапів навчання. Ефективність навчання може бути забезпечена тоді, коли зміст навчання дозволяє вирішити коло намічених завдань, коли воно науково, систематично й послідовно вивчається, а просування до нового виду діяльності відбувається тільки після завершення попереднього етапу навчання. Виконані студентами завдання дозволять визначити, яке число навчальних елементів  засвоєне ними на рівні, що відповідає поставленій меті. Лекцію (практичне заняття) можна вважати ефективною й завершеною в тому випадку, коли студенти засвоїли більше 70% навчальних елементів.
· принцип значущості й застосовуваності результатів навчання.  Педагогічною теорією й практикою встановлено, що учні і студенти краще засвоюють той навчальний матеріал, який вони вважають найбільш значущим для життєдіяльності в майбутньому. Якщо суб’єкти навчання усвідомлюють можливість застосування отриманих знань, умінь і навичок для теперішнього і майбутнього життя, визнають їх цінність для побутової і професійної діяльності, то виникає позитивна пізнавальна мотивація, підвищується ефективність навчальної діяльності, отримані знання актуалізуються практичною діяльністю, доповнюються й поглиблюються.  Особливого  змісту цей принцип набуває в руслі тих зусиль, які застосовують для неперервної освіти й виховання особистості. На кожному часовому етапі такої освіти мають бути поставлені її цілі, що відповідають вимогам соціального замовлення, враховують потреби суб’єктів навчання, посильні й точно відбивають майбутню діяльність. 
· принцип опори на  створення індивідуальних умов для саморегуляції пізнавальної діяльності суб’єктів навчання. У сучасній педагогіці під досягненням розуміють позитивний, індивідуально значимий для особистості результат. Потреба людини в індивідуальних досягненнях розглядається  психологами і філософами як смислоутворююча життєва потреба, а здобуття досягнень як реалізація природної потреби суб’єкта в успіхах, у само актуалізації і самоствердженні. Тому орієнтація педагога на особистісні досягнення суб’єкта навчання має соціальну природу, є умовою гуманізації освітнього процесу. Опора на особистісні досягнення необхідна, але не менш важливим є закріплення успіху, створення умов для його розвитку, що теж можна розглядати як спосіб стимулювання суб’єктів навчання до процесу самоорганізації, саморозвитку, самореалізації.
Сформульовані вище праксеологічні принципи навчання дозволяють із більшою ефективністю реалізувати методичні можливості навчальних предметів у досягненні потенційно значущих цілей навчання, поставлених суспільством перед вищою і середньою ланками освіти.
2.11. Герменевтичний підхід як основа планування процесу усвідомленого засвоєння знань

У контексті нового соціального замовлення вищій школі щодо підготовки учителя-філософа, учителя-мислителя, учителя-фасилітатора, здатного розуміти й реагувати на зміни, що відбуваються в суспільстві, здійснення герменевтичного підходу до методичної підготовки учителя фізики є актуальним з декількох причин:

· по-перше, творчий характер педагогічної професії вимагає від учителя швидкої реакції на педагогічні ситуації, що виникають на уроках. Без розуміння їх сутності прийняття правильних рішень не можливе;

· по друге, спілкування учителя й учнів у процесі навчання не можливе без розуміння ними одне одного. Причиною невстигання значної кількості учнів є нерозуміння ними нового матеріалу ;

· по-третє, лише на основі розуміння можливе засвоєння знань, у тому числі й методичних, які є фундаментом методичної підготовки учителя;

· по-четверте, фізика – складна наука і пошук відповідей на всі її проблеми неможливий без мислення, яке наближає людину до їх розв’язання лише за умов розуміння тих ситуацій, про які в них йдеться мова та ін.

Проблемами розуміння, інтерпретації та пояснення різних повідомлень займається герменевтика. Основним її завданням є побудова теорії та загальних правил інтерпретації і розуміння текстів різних типів, причому предметом дослідження герменевтики є не лише аналіз логіко-граматичної структури тексту, а й особистісний аспект розуміння та інтерпретації, тобто з’ясування  намірів, мотивації, цілей і прагнень автора тексту, ролі особистого досвіду суб’єкта у процесах розуміння та інтерпретації. Результатом дослідження механізму „розуміння ”, яке виступає основним поняттям філософської науки герменевтики, є визначення умов реалізації тріадної активності творчо-пізнавального духу людини, що виражається такими категоріальними структурами як „пізнання – розуміння – знання”, „розуміння – уміння – мислення” та ін. [292].
У герменевтиці розуміння трактується як тлумачення, виявлення змісту того чи іншого твору, яке дозволяє зрозуміти внутрішній світ іншої людини. Для педагогіки мають суттєве значення декілька висновків, отриманих цією наукою. По-перше, у герменевтиці виділяють три типи розуміння:

· розуміння першого типу виникає в процесі безпосереднього мовленнєвого спілкування людей. Воно можливе тільки у тому випадку, коли співрозмовники володіють приблизно однаковими семантичними полями значень тих слів, якими вони обмінюються в процесі спілкування. Це має пряме відношення і до спілкування вчителя й учнів. Зазвичай, вчитель інтуїтивно відчуває, що спілкується з дітьми на одній і тій же мові. Коли мова йде про побутові речі, це передбачення може бути обґрунтованим. Коли ж він починає говорити на мові тієї науки, яку викладає, то багато слів може вживатися в інших розуміннях (смислах). Будь-яка розбіжність у трактуванні слів, за допомогою яких відбувається спілкування, призводить до часткового або повного непорозуміння. Звідси випливає, що вчителю треба дослідити зміст тих слів, які він буде вживати під час пояснення нового матеріалу, на предмет розуміння їх учнями. У випадку невідповідності тлумачень змісту треба пояснити ті нові значення слів, якими він буде користуватися, або застосовувати  ці слова у тих смислах, у яких їх розуміють суб’єкти навчання;

· розуміння другого типу пов’язане з перекладом тексту з однієї мови на іншу. Традиційний переклад на іноземні мови є окремим випадком такого перекладу. У більш загальному випадку мова йде про переведення інформації з однієї знакової системи кодування у іншу. (образна, символічна, знакова, вербальна, графічна та ін.). У герменевтиці встановлено, що основні труднощі перекладу літературного переходу полягають не тільки  в тому, щоб розкрити зміст тексту, скільки знайти адекватні засоби для його виразу на рідній, зрозумілій мові. Знаходження таких засобів і є підтвердженням розуміння основного тексту. Остання теза є актуальною і по відношенню до вчителя, який пояснює новий матеріал, і по відношенню до учня, який вивчає його. Якщо учень здатен отриману інформацію представити у різних знакових системах кодування, то він розуміє цей матеріал. У випадку нерозуміння матеріалу, завдання вчителя полягає у пошуці інших засобів трансформації змісту інформації, більш доступних для учня;

· третій тип відноситься до розуміння творів художньої літератури і мистецтва. У герменевтиці цей тип розуміння досягається суб’єктивними і психологічними прийомами втілення, завдяки яким стає можливим відчуття людиною певних психічних станів, виклик у неї певних думок, емоцій, почуттів. У більшій степені такий тип розуміння може бути реалізований на уроках літератури та образотворчого мистецтва.

Другим досягненням герменевтики, яке має суттєве значення для методики навчання фізики, є виділення двох рівнів розуміння: інтуїтивного осягнення змісту і дискурсивного розуміння. Перший рівень базується на особистісному досвіді, власних відчуттях. Дана назва не зовсім точно відображає сутність механізму такого розуміння. Воно базується на когнітивному досвіді людини. Г. Рузавін з цього приводу зауважує, що в переважній більшості випадків для розуміння мови і дій людей у повсякденному житті цілком достатньо осягнення їх змісту інтуїтивним шляхом. Але інтуїтивне розуміння сенсу певних речей може часом приводити і до хибного розуміння їх смислу.

Дискурсивне розуміння є одним їх основних понять герменевтики. Воно пов’язане  з процедурою поступового наближення до повного розуміння тексту, яке отримало назву герменевтичного кола. Існує багато різних описів цього поняття. Одне з них належить М.Кузнєцову: „Дискурсивне розуміння характеризується наявністю незрозумілого „залишку” (частини) в цілому” [209].

Підіймаючи питання про механізм виявлення ступеню розуміння, М. Шевандрин виділяє наступні рівні розуміння [476]:

· феноменологічний: домінанта – розуміння через співвіднесення невідомого і відомого; провідна ознака – ідентифікація як розпізнавання;

· класифікаційний (співвіднесення до класу, ознаки);

· типологічний (співвіднесення до типу, множини ознак);

· системний (розуміння шляхом включення до системи, структурування, систематизація);

· інтегральний (розуміння через співвіднесення зі спрямованістю, метою, орієнтованістю) [476].
З психологічної точки зору розуміння це психічний процес включення інформації про щось у минулий досвід людини. Таке тлумачення цього поняття дозволяє перевести його з філософського і психологічного рівнів трактування до педагогічного і методичного. Учень розуміє, новий матеріал, якщо в його свідомості нові і відомі предмети мислення можуть бути з’єднані за допомогою відомих учню зв’язків. Ситуація нерозуміння виникає тоді, коли учень або не знає тих значень вихідних понять, які необхідні йому для утворення нового знання, або йому невідомі ті способи зв’язку між поняттями, які використовуються у даній предметній галузі; або він не знає як використовувати певні інтелектуальні операції чи дії. Таким чином, якщо обмежитись тільки когнітивними аспектами розуміння, то для забезпечення розуміння нового матеріалу в життєвому досвіді учнів необхідно виділити:

· обсяг наукових і побутових понять та їх значень, відомих учню (студенту) і необхідних для розуміння нової інформації.

· види зв’язків між поняттями, доступні учню (студенту), за допомогою яких він об’єднає поняття у семантичні сітки;

· інтелектуальні операції, які застосовуватиме учень (студент) у ході пізнавальної діяльності;

· способи діяльності, інтелектуальні і практичні уміння, необхідні для засвоєння учнями (студентами) нової інформації [40].

Перераховані аспекти когнітивного досвіду створюють основу для розуміння і, за М. Бершадським, визначають можливість розуміння учнем (студентом) нових понять і способів діяльності. Враховуючи принципову значущість цього стану для пізнання, вчений виділяє його як самостійну фазу процесу розуміння, яку  називає готовністю до розуміння. 

Як зазначалося вище, у процесі засвоєння нової інформації суб’єкт навчання може перейти в один із двох станів – розуміння чи нерозуміння. У першому випадку інформація засвоюється за допомогою вищезазначених дій. Таке засвоєння американський психолог Р. Мунней назвав асиміляцією інформації, яка приводить до її накопичення, але може не супроводжуватись розумовим розвитком [335]. Акомодація (зміна) пізнавального досвіду здійснюється шляхом трансформації вже відомих або формування нових інтелектуальних дій і когнітивних схем і її називають другою фазою розуміння. По мірі вивчення нового матеріалу, зазначає М.Бершадський, нові елементи починають пов’язуватися поміж собою і утворювати нову понятійну сітку з характерними для неї поняттями й операціями. У результаті предметом розуміння стає структура нового знання, взаємозв’язки між його елементами. Цю фазу він називає фазою структурного розуміння [335]. Аналізуючи процес розуміння Е. Гусинський зауважує, що „розуміння є системним утворенням... Розуміння дозволяє побудувати пояснення, розкриваючи предмет з позицій  його цілісності і його включеності до системи зв’язків культури” [108]. На підставі результатів аналізу досліджень психологів М. Бершадський виділяє четверту фазу в розвитку розуміння – фазу системного розуміння. Знання поетапності процесу набуття знань, результатом якого є розуміння того, що вивчається, дає можливість учителю й викладачу ВНЗ усвідомити умови, за яких можливе розуміння суб’єктами навчання змісту освітнього процесу, і з’ясувати причини можливого їх невстигання. 

Для філософії освіти й теорії інноваційної педагогічної діяльності це означає: по-перше, що всі методи й методики навчання школярів повинні бути спрямовані на те, щоб вирвати їх з-під влади якоїсь однієї ідеї; по-друге, освіта повинна бути орієнтована на методологію, засновану на взаємодії різних самостійних ідей.

Досліджуючи теоретико-методологічні засади психологічної герменевтики, Н.В.Чепелєва [428] сформулювала основні положення, на які слід спиратися під час розробки фундаменту цієї нової галузі психологічної науки. Актуальними вони є і для нашого дослідження в зв’язку з прагненням виділити основні пріоритети у методичній підготовці вчителя фізики.  Зупинимось на них докладніше:

· досвід людини може бути представлений у формі текстового опису, а, відповідно, може бути прочитаним і зрозумілим;

· виявити прихований смисл повідомлення можна лише в процесі взаємодії, зіткнення смислів співрозмовників у ході діалогу;

· доступ до психічної реальності людини лежить передусім через мову в широкому семіотичному сенсі;

· кожне явище, подія можуть бути занурені в певний контекст, тому залежно від контексту можуть по-різному висвітлюватися їх значення [428].

Наведені положення розширюють межі розуміння людини людиною і дають можливість пов’язати розуміння з буденним і професійним життям особистості, з її індивідуальними, віковими та іншими особливостями.

Узагальнюючи наведену інформацію, відзначимо, що герменевтичний підхід є інноваційним, оскільки розглядає розуміння як ціль освіти і вбачає продуктивну освіту можливою лише за умов діалогічного процесу її набуття. Герменевтичний підхід до навчання передбачає відкритість його мети, логіки побудови навчального процесу, процедури розуміння всіма учасниками освітнього процесу його змісту; припускає евристичність і проблемність освіти. Новизна герменевтичного принципу [383] полягає в комплексному застосуванні „розуміючих” підходів до освіти, які, спираючись на філософську герменевтику, створюють нову методологію освіти, визначають принципи організації навчального процесу, які полягають у наданні переваги мовленнєвому спілкуванню в структурі освітнього процесу, психологізації навчально-виховної діяльності, Усвідомленість всієї структури освітнього процесу всіма його учасниками й усвідомлення себе, свого місця в цьому процесі надають принципам „розуміючого навчання” цілісності, завершеності і стійкості [383].
Герменевтично-педагогічний підхід веде до наповнення новими смислами категоріально-поняттєвого апарату педагогіки й методик, орієнтує на нові дидактичні форми і методи навчання [292]. 

В умовах переходу школи на особистісно-орієнтовані технології навчання зростає роль цього підходу у підготовці вчителя до здійснення методичної діяльності, яка проявляється в тому, що вибір стратегій навчання вимагає від вчителя не інтуїтивних дій, а усвідомлених підходів до прийняття конкретних рішень стосовно кожного конкретного учня в процесі здійснення ним самостійної пізнавальної діяльності. Пошуком шляхів досягнення розуміння доцільності прийняття відповідних заходів займається педагогічна герменевтика. За визначенням, педагогічна герменевтика охоплює теорію і практику розуміння та інтерпретацію педагогічних знань, зафіксованих в різних текстах, що відображають уявлення про педагогічну реальність (людину як суб’єкта творчого саморозвитку, цілі, механізми, принципи, зміст, методи і форми виховання і самовиховання). До основних понять педагогічної герменевтики входять крім зазначених вище „розуміння”, „пояснення”, „текст„ ще й такі: „об’єктивне значення педагогічного знання”, „універсальні смисли педагогічного знання”, ”педагогічна парадигма, „особистісний смисл педагогічного знання та ін. Герменевтична інтерпретація методичного знання означає вироблення особистісних смислів педагогічного знання на основі розуміння, аналізу і рефлексії педагогом власного професійного досвіду, до складу якого входять і знання як його когнітивний компонент [137]. 

Актуальність проблем, піднятих герменевтикою, є значущою і для методики навчання учнів фізики. Окремі аспекти цієї проблеми описані нами у статтях [447, 450, 456, 458, 468]. Провідною ідеєю цих публікації є обґрунтування доцільності підсилення уваги когнітивному компоненту методичної підготовки вчителя фізики (підвищенню якості його методологічних, психологічних, фізичних знань) та гностичній діяльності, здійснення якої неможливе без сформованих гностичних умінь, які пов'язані з усвідомленням, систематизацією, трансформацією одержуваної інформації. На базі цих умінь відбувається теоретичне обґрунтування, побудова й реалізація педагогічного процесу. Формування гностичних умінь дає можливість:

· навчити студентів виділяти в отриманій інформації змістовну домінанту на основі виявлення й аналізу причинно-наслідкових зв'язків усередині даної інформації;

·  створити умови для актуалізації знань, необхідних для систематизації отриманої інформації;

·  навчити студентів знаходити інтегруючі фактори спеціальних дисциплін й дисциплін психолого-педагогічного циклу для використання інформації в нових умовах навчального процесу;

·  навчити студентів використовувати свій творчий потенціал, сформований на основі власного соціального досвіду, психолого-педагогічних і предметних знань, умінь і навичок, в умовах нової ситуації;

·  надати студентам можливості прояву креативности мислення, ініціативності, активності, оригінальності в обробці й використанні різної інформації.

Для того щоб майбутній учитель зміг опанувати гностичними вміннями, він повинен уміти: аналізувати зміст навчального матеріалу; бачити й розумно використовувати причинно-наслідкові зв'язки між труднощами навчального матеріалу (інформацією для засвоєння) і вибором методів і прийомів роботи над ним; актуалізувати теоретичні знання відповідно до умов та педагогічних ситуацій; відчувати потребу в удосконаленні своєї педагогічної діяльності.

З позицій зазначеного підходу діяльність учителя фізики з аналізу змісту тексту навчального матеріалу, викладеного в підручнику, як основи для набуття учнем знань, умінь і досвіду повинна включати:

· визначення сутності змісту фізичних знань, яка проявляється не тільки у виявленні сутності явищ, що вивчаються, але й у переконанні учнів у тому, що саме знання постійно розвивається. У зв’язку з цим зміст знань доцільно представляти як логіку наукового пізнання, що відображає ланцюжок постійно діючих протиріч, як розв’язок проблем, що виникають при поглибленні й розширенні знань  про навколишній світ;

· виявлення зв’язку змісту інформації із цінностями, що формуються. Бо зміст навчання визначається не тільки конкретним матеріалом з теми, а ще й тим, що пропонується учню в якості предмета пізнання, роздумів, критичного ставлення, рефлексії, мотивування, перетворювальної діяльності; 

· визначення зв’язку змісту параграфу зі стандартом фізичної освіти, у  якому закладені і культурологічний підхід та гуманістична парадигма, і соціальне замовлення школі, і специфіка навчального предмета та його вплив на формування наукового світогляду молоді;

· виявлення зв’язку змісту навчального матеріалу з метою навчання й процесом діяльності учнів на уроках; 

· визначення зв’язку змісту знань із творчістю, під якою розуміють такі роздуми і перетворення відомого матеріалу, у результаті якого з’являється новий особистісний зміст знання, відкривається щось нове у внутрішньому світі учня;

· уявлення про зміст матеріалу як основу самоорганізації, що виступає необхідною умовою саморозвитку дитини. Як відомо, на ступінь самоорганізації особистості суттєво впливають її внутрішні ресурси і зовнішні впливи, до числа яких входить і зміст матеріалу, який здатен опосередковано впливати на потреби, рефлективність та відношення до нових знань [212, 213].

Наявність сформованого когнітивного компоненту в методичній підготовці вчителів фізики та гностичних умінь, завдяки яким відбуватиметься його оновлення, дозволить їм усвідомлено підходити до аналізу змісту навчального матеріалу з фізики і організації діяльності учнів із його пізнання.

Наш досвід із впровадження герменевтичного підходу до методичної підготовки вчителів фізики відображений у 5 публікаціях [456, 458, 459, 461, 468].

2.12. Компетентнісний підхід як умова переходу методичної підготовки вчителів на нові показники якості освіти

Необхідність аналізу змісту методичної підготовки вчителя фізики з позицій компетентнісного підходу обумовлена  декількома причинами. По-перше, входження України до Європейського освітнього простору зумовило необхідність прийняття тієї системи оцінювання результатів навчання, якою користуються його освітяни. У переважній більшості країн світу – це ключові компетенції. З огляду на це, важливим для дослідження було питання  про співвідношення ключових компетенцій з готовністю до здійснення методичної діяльності учителів фізики. По-друге, у післядипломній освіті результатом навчання вчителів є підвищення їх професійної кваліфікації. З цієї причини певний інтерес мало питання про існування  зв’язку між компетенціями і кваліфікацією. По-третє, перехід школи на нові показники якості шкільної фізичної освіти, якими виступають ключові компетенції, пов’язаний з необхідністю врахування цього факту у практиці навчання учнів фізики і відповідно в підготовці вчителів до здійснення цього процесу.

Аналіз літератури з даної проблеми [147, 187, 284, 331, 394 та ін.] дозволив встановити, що питанню професійної компетентності в ній приділяється значна увага. Так, Б. Гершунський зазначає [92], що категорія „професійна компетентність” визначається головним чином рівнем власної професійної освіти, досвідом і індивідуальними здібностями фахівця, його мотивованим прагненням до неперервної самоосвіти і самовдосконалення, творчим та відповідальним ставленням до справи. За висловом ученого, „ембріони” усіх цих якостей повинні бути присутніми не тільки у змісті й структурі загальної освіти, але й у структурі професійної грамотності. Це, по-перше, функціональна грамотність, завдяки якій можлива професійна діяльність; а по-друге, це ті її компоненти, які швидше всього можуть бути віднесені не до предметного змісту фахової підготовки, а до якостей особистості: відповідальність, допитливість, творчість, наполегливість, прагнення до набуття знань, естетичне сприйняття дійсності, висока моральна культура [92].

У психології професійної освіти (Е.Зеєр) зауважується, що поняття „ключові компетенції” було введено Міжнародною організацією праці до переліку кваліфікаційних вимог до спеціалістів у системі післядипломної освіти, підвищення кваліфікації і перепідготовки кадрів на початку 90-х років. За висловом С.Шишова, компетенцію можна розглядати як здатність спеціаліста мобілізувати свої знання, уміння та узагальнені способи виконання дій у професійній діяльності [479]. У контексті підходів європейської співдружності країн до визначення показників якості професійної освіти актуальними є п’ять ключових компетенцій:

·  соціальна компетенція – здатність брати на себе відповідальність, спільно з іншими приймати певні рішення і реалізовувати їх, узгоджувати власні інтереси з потребами підприємства і суспільства;

·  комунікативна компетенція, під якою розуміють володіння технологіями усного і писемного спілкування на різних мовах в тому числі і комп’ютерного програмування, уміння спілкуватися через Internet;

·  соціально-інформаційна компетенція, котра характеризується володінням інформаційними технологіями і критичним відношенням до соціальної інформації, яка поширюється засобами масової інформації;
·  когнітивна компетенція, що характеризує готовність до постійного підвищення власного освітнього рівня, потребу в актуалізації і реалізації свого власного потенціалу, здатність самостійно набувати нові знання й уміння, здатність до саморозвитку;

·  спеціальна компетенція – підготовленість до самостійного виконання професійних дій, оцінки результатів своєї праці.

У питанні про співвідношення ключових компетенцій і ключових кваліфікацій Е.Зеєр [138] дотримується наступної думки: кваліфікація – це ступінь і вид професійної підготовленості працівника, наявність у нього знань, умінь і навичок, необхідних для виконання ним певної роботи. Ключові кваліфікації – це загально професійні знання, уміння і навички, а також здібності і якості особистості, необхідні для виконання роботи з певної групи професій. Ключові компетенції – це міжкультурні і міжгалузеві знання, уміння і здібності, необхідні для адаптації і продуктивної діяльності у різних професійних  осередках. Наочно співвідношення між цими трьома показниками соціально-професійної підготовленості Е.Зеєр представляє у такому вигляді [138]
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Рис. 2.7. Області перетину професійної кваліфікації,

ключових кваліфікацій та ключових компетенцій.

О.Пупишева [331], досліджуючи ці ж питання в освітній галузі, дійшла висновку, що професійно-педагогічне формування майбутнього вчителя можна розглядати через поняття „професійна, або професійно-педагогічна, компетентність”. О.Журавльов, Н.Тализіна, Р.Шакуров, О.Щербаков, поділяючи цю точку зору, включають до поняття „компетентність” знання, уміння, навички, а також способи здійснення діяльності. У теорії педагогічної освіти поняття „професійна компетентність” означає сукупність професійно обумовлених вимог до вчителя й уживається з такими термінами, як „кваліфікаційна характеристика”, „професіограма особистості”, „професійна готовність”, „професіоналізм” (Е.Рогов, Н.Кузьміна, О.Шиян й ін.). Характеризуючи названі педагогічні категорії, автор зауважує, що всі вони мають особливі смислові відтінки й вживаються у різних контекстах. Найбільш близькими за значенням виявились поняття „готовність” і „компетентність”, але не тотожними. Якщо готовність є характеристика потенційного стану, що дозволяє вчителеві увійти до професійного співтовариства і розвиватися в „професійному” відношенні, то компетентність може виявитися тільки в реальній діяльності, втілившись із внутрішнього у зовнішнє.

Близьким за значенням до понять „педагогічна готовність і компетентність” є поняття „педагогічна майстерність”, яке Н. Кухарєв розглядає як „сукупність певних якостей особистості вчителя, що обумовлюються високим рівнем його психолого-педагогічної підготовленості, здатністю оптимально вирішувати педагогічні завдання навчання, виховання й розвитку школярів» [217].
На думку Є.Огарьова, компетентність – це категорія оцінна, вона характеризує людину як суб'єкта спеціалізованої діяльності в системі суспільної праці (стійка здатність до діяльності зі знанням справи) і включає:
1)  глибоке розуміння професіоналом виконуваних завдань і проблем;
2)  знання досвіду, наявного в даній області, активне оволодіння його кращими досягненнями;
3)  уміння вибирати засоби й способи дії, адекватні конкретним обставинам місця й часу;
4)  почуття відповідальності за досягнуті результати;
5)  здатність учитися на помилках і вносити корективи до процесу досягнення цілей [284].
Досить цікавою виглядає й формула компетентності, розроблена М. Чошановим. Вона визначає компетентність так: це мобільність знання + гнучкість методу + критичність мислення [437].
Таким чином, під компетенцією в загальному значенні розуміють особисті можливості посадової особи, її кваліфікацію (знання, досвід), що дозволяють їй брати участь у розробці певного кола питань або вирішувати самій ці питання.
А.Маркова розглядає компетентність як співвідношення об'єктивно необхідних знань, умінь, навичок, психологічних якостей, якими володіє вчитель, та їхній вплив на процес і результат педагогічної діяльності. Отже, професійно компетентним є „такий вчитель, який на досить високому рівні здійснює педагогічну діяльність і педагогічне спілкування, який досягає високих результатів у навчанні й вихованні школярів. При цьому компетентність учителя визначається також співвідношенням у його реальній праці того, якими професійні знаннями і уміннями він володіє, з одного боку, і професійною позицією та психологічними якостями, які має, з іншого боку” [246]. При цьому А.Маркова будує багатомірну модель професійної компетентності вчителя. Ця модель може бути названа психологічною, тому що головна увага в ній приділяється оцінці психологічних характеристик учителя при здійсненні ним навчально-виховного процесу і якісних змін у психічному розвитку школярів, які виникають як результат праці вчителя. Професійно компетентним вона вважає вчителя, що:
· успішно вирішує завдання навчання й виховання, готовить для суспільства  випускників з бажаними психологічними якостями (об'єктивні критерії);
· особистісно зорієнтований на професію, мотивований до праці в ній, задоволений від своєї роботи (суб'єктивні критерії);
· досягає бажаних суспільством результатів у розвитку особистості учнів (результативні критерії);

·  використовує прийнятні в суспільстві способи, технології (процесуальні критерії);
- опановує норми, еталони професії, досягає майстерності в ній (нормативні критерії);
·  досягає вже сьогодні необхідного рівня професійних особистісних якостей, знань і умінь (критерій наявного рівня);
·  має й усвідомлює перспективу, зону свого найближчого професійного розвитку, роблячи все для її реалізації (прогностичні критерії);
·  збагачує професійний досвід за рахунок особистого творчого внеску (критерії творчості);

·  соціально активний у суспільстві, відстоює свою професію під час  суспільних обговорень. Разом з тим шукає резерви для вирішення проблем усередині професії, не боїться потрапляти в умови конкуренції освітніх послуг (критерії соціальної активності);
·  відданий педагогічної професії, прагне підтримати її навіть у складних умовах (критерії професійної прихильності);
·  схильний до якісної й кількісної еволюції оцінки своєї професійної діяльності, уміє сам це робити, готовий до диференційованої оцінки своєї праці в балах, категоріях, спокійно ставиться до участі в професійних випробуваннях (тестах, змаганнях, турнірах) (якісні й кількісні критерії).
У такому ж аспекті розглядає професійну компетентність Л.Мітіна, яка під педагогічною компетентністю вчителя розуміє гармонійне поєднання знань предмета, методики його викладання, а також умінь і навичок (культури) педагогічного спілкування [260]. Дане визначення дає можливість представити в структурі педагогічної компетентності вчителя три підструктури: когнітивну (знання фахової дисципліни, основ психології, філософії, педагогіки); діяльнісну (знання, уміння, навички й способи здійснення педагогічної діяльності) і комунікативну (знання, уміння, навички й способи педагогічного спілкування). 

Н.Лобанова характеризує професійно-педагогічну компетентність як системну властивість особистості й виділяє в ній три компоненти: професійно-освітній, професійно-діяльнісний і професійно-особистісний, або точніше, теоретичний, практичний, особистісний [231]. Головною умовою прояву професійної компетентності, на думку вченої, є пізнавальна активність особистості і педагогічна  спрямованість її діяльності. 
В.Сластьонін уважає, що під педагогічною компетентністю вчителя можна розуміти „єдність його теоретичної й практичної готовності до здійснення педагогічної діяльності” [373]. Структуру професійної компетентності  вчений пов’язує з педагогічними вміннями учителя.
І.Колесникова і Е.Пупишева [331] визначають педагогічно-професійну компетентність як інтегральну професійно-особистісну характеристику, що визначає готовність і здатність учителя виконувати педагогічні функції відповідно до прийнятих у соціумі  норм, стандартів, вимог.
В.Адольф [7] у структурі компетентності вчителя виділяє мотиваційний, целепокладальний і змістовно-операційний компоненти. Мотиваційний компонент  детермінується системою його спонукальних сил, певних споживачів, домагань, заохочень. Цілепокладальний компонент професійної компетенції вчителя ґрунтується на педагогічному менталітеті, світогляді вчителя, системі його особистісних смислів, зміст яких зорієнтований на цінності педагогічної діяльності. Змістовно-операційний компонент професійної компетентності характеризує вчителя як творця, дослідника, конструктора.

Крім зазначених компонентів педагогічної компетентності вчителя, на наш погляд, в ній повинні обов’язково бути представлені комунікативний компонент (що пов’язане з відношенням професії „учитель” до системи „людина-людина”), гуманістична орієнтація, системне сприйняття педагогічної діяльності.
Всі названі складові педагогічної компетентності тісно переплітаються, утворюючи складну структуру, що формує «ідеальну модель» учителя, визначаючи його індивідуально-діяльнісну характеристику, оскільки компетентність може бути оцінена тільки в процесі діяльності й тільки у рамках конкретної професії.
Узагальнюючи вищенаведені точки зору вчених щодо розуміння професійної компетентності як показника якості професійної підготовки, ми будемо вважати, що професійно-педагогічна компетентність - це узагальнене особистісне утворення фахівця, що включає високий рівень його теоретико-методологічної, психолого-педагогічної, методичної й практичної підготовки і є критерієм становлення педагога-професіонала. 
Таке визначення компетентності дає можливість дати відповідь на питання „Чи можна в педвузі підготувати професійно-компетентного вчителя?”. Враховуючи те, що до складу професійно-педагогічної компетентності  входять три компоненти: теоретичний, практичний і особистісний, висновок про якість підготовки вчителя, можна зробити на основі виявлення трьох її показників. Попередній аналіз співвідношення між теоретичною і практичною складовими навчального процесу у вузі дає підстави для передбачення, що більш „відстаючим” компонентом на базовому етапі підготовки вчителя буде практичний. Тому для усунення диспропорції у підготовці вчителя фізики треба підсилити увагу у вищих навчальних закладах практичній складовій навчального процесу (бо можна теоретично знати як навчати учнів, а практично не вміти цього робити).

Крім того, становлення учителя і подальше його просування в професійному саморозвитку суттєво залежить від професійно значимих особистісних якостей. Тому формування і розвиток цих якостей теж повинно бути одним з провідних завдань викладачів вищих навчальних закладів. На нашу думку, від цієї складової  професійної компетентності  суттєво залежить бажання фахівця покращувати стан і теоретичної, і практичної її складових. 
Вивчення структури професійної компетентності необхідне для проектування змісту професійної підготовки і пошуку умов покращення її результатів. Аналіз змісту педагогічних компетенцій учителя дав підстави для формулювання висновку про те, що в їх переліку крім теоретико-методологічної, психолого-педагогічної та інших складових можна виділити ще й методичну компетенцію, яку з позицій її змісту, інтегративного характеру  і значення для здійснення професійної діяльності можна вважати центральною складовою професійної компетентності вчителя фізики. З погляду багатьох методистів, методична підготовка вчителя є основою його професійного становлення, тому методичну майстерність можна вважати виявом методичної компетенції вчителя. На цій підставі І. Цепова [425] зміст методичної майстерності та умови її формування вважає ідеальною моделлю методичної компетенції учителя, структура і зміст якої включають:
· готовність і прагнення займатися педагогічною діяльністю (мотивація); 

· знання про закономірності навчання конкретної дисципліни: загальні психолого-педагогічні знання; дидактичні знання; спеціальні знання, методичні знання; 

· практичні вміння: проектувальні; конструктивні; організаційні; адаптаційні; гностичні;  мотиваційні; дослідницькі; професійно-комунікативні; 

· педагогічну творчість: співтворчість; майстерність; новаторство.

Методична компетенція, на думку автора, є комплексним поняттям, що складається з фундаментальних і специфічних знань, різноманітних умінь та особистісних якостей людини. Вона тісно пов'язана з іншими компетенціями:  професійно-комунікативною, соціально-психологічною, інформаційною.

Важливим питанням у контексті методичної підготовки вчителів фізики є визначення кола питань, які необхідно ввести до курсу методики навчання фізики з метою орієнтації студентів на подальше впровадження в практиці навчання учнів фізики компетентнісного підходу, оскільки сучасна школа як соціально-педагогічна система покликана забезпечувати досягнення таких освітніх результатів, які б відповідали цілям розвитку особистості й сучасним вимогам суспільства. Компетентнісний підхід до навчання учнів фізики покликаний подолати прірву між фізичною освітою і життям. 

Проблема визначення змісту ключових компетенцій як показника якості фізичної освіти є актуальною і в українській школі, в основних законах і документах якої проголошується, що зміст освіти повинен бути пов’язаний з життям і ґрунтуватися на загальнолюдських цінностях та принципах науковості, полікультурності, системності, інтегрованості, єдності навчання і виховання, на засадах гуманізму, демократії, громадянської свідомості, взаємоповаги між націями і народами в інтересах людини, родини, суспільства, держави.  Зазначені положення  узгоджуються з підходами різних вчених щодо визначення  ключових компетенцій, прийнятих в європейському освітньому просторі.

Результати моніторингу стану впровадження компетентнісного підходу в практику шкільного навчання учнів фізики (за програмою ТІMSS), у якому в 2005 році прийняло участь понад 4000 учнів 8-х класів шкіл України, засвідчив, що сьогодні цей стан  можна назвати незадовільним. Більшість завдань тестового характеру, орієнтованих на визначення ступеня володіння знаннями у практичних ситуаціях, була виконана школярами на низькому рівні. Це підтверджує актуальність компетентнісного підходу до навчання учнів фізики і підготовки вчителів до його застосування. 

Вивчення літератури з даного питання [480] дозволило встановити, що перелік ключових компетенцій у трактуванні провідних вчених та міжнародних освітніх організації коливається від 2 до 37. Досить аргументованими, на наш погляд, є  склад ключових компетенцій, прийнятий в європейських країнах. Він включає три блоки: соціальні, мотиваційні та функціональні компетенції. Сукупність ключових компетенцій, запропонована С Шишовим [480], включає вміння вивчати, шукати, думати, співробітничати, прийматись за справу, адаптуватися. До складу розробленої А.Хуторським системи ключових компетенцій [280], входять ціннісно-смислова, загальнокультурна, навчально-пізнавальна, інформаційна, комунікативна, соціально-трудова  та особистісна компетенція. Заслуговує на увагу і підхід вчених, які до визначення складу ключових компетенцій підходять з позицій сфер діяльності, в яких людина повинна адаптуватися і приймати певні рішення. До складу таких життєво важливих видів діяльності вони відносять сферу самостійної пізнавальної діяльності, сферу суспільно-громадянської діяльності, сферу соціально-трудової діяльності, побутову сферу та сферу культурно-дозвіллєвої діяльності. У своїх підходах до визначення  ключових компетенцій ми дотримувались точки зору І.Зимньої [141], яка виділяє три основні групи компетентностей:

·   компетентності, що відносяться до самої людини як особистості і суб’єкта життєдіяльності;

·   компетентності, що мають відношення до взаємодії людини з іншими людьми;

·   компетентності, пов’язані з діяльністю людини, яка може здійснюватись у будь-яких сферах і формах.

 Визначення змісту та методики навчання учнів фізики з позицій зазначених компетентностей вимагає від учителя підсилення психолого-педагогічної і методичної підготовки. З позицій елементно-структурного аналізу психолого-педагогічної компетентності, якою повинен володіти вчитель, в якості її основних компонентів можна виділити три блока: грамотність (знання про дитину, діяльність в тому числі і пізнавальну, спілкування); вміння як здатність використовувати знання в педагогічній діяльності; професійно значущі особистісні якості.

У контексті компетентнісного підходу до вивчення фізики змінюються завдання вчителя з планування пізнавальної діяльності учнів з предмету, які  раніше зводилися до накопичення знань, формування вмінь і навичок. Стає актуальним створення умов для пізнання кожним учнем себе як суб’єкта життєдіяльності, збагачення досвіду зі спілкування людей в рамках різних соціальних груп, навчання кваліфіковано здійснювати різні види діяльності в тому числі й пізнавальну. Приймаючи до уваги, що компетенції – це деякі внутрішні потенційні приховані психологічні утворення: знання, уявлення, програми (алгоритми) дій, системи цінностей і відносин, які за певних умов проявляються в готовності виконувати необхідну діяльність, треба створювати умови для практичних дій суб’єктів навчання (середовище), під час яких основні їх ключові компетенції мали б можливість формуватися і проявлятися.
      Наш досвід впровадження компетентнісного підходу до навчання студентів і вчителів дисциплінам методичного циклу висвітлений у 11 публікаціях [241, 279, 345 та ін.]. Матеріали досліджень студентів і вчителів обговорювалися на Всеукраїнській студентській науково-практичній конференції „Компетентнісний підхід до викладання природничо-математичних дисциплі” (м. Херсон, квітень, 2004 р.), та обласній науково-практичній конференції вчителів фізики „Компетентнісний підхід до викладання природничо-математичних дисциплін” (м. Херсон, жовтень 2004 р), проведених за ініціативою автора.

2. 13. Адаптаційний підхід до методичної підготовки вчителів фізики

2.13.1. Адаптація  як механізм  розвитку суб’єктів навчання

Значущість адаптаційного підходу до аналізу освітнього процесу в  нашому дослідженні визначалась його можливостями у:

· поясненні поведінки людини в навколишньому середовищі (в тому числі й освітньому);

· з’ясуванні внутрішнього механізму  розвитку особистості та виявленні необхідних умов для  перебігу цього процесу;

· визначенні змісту методичної діяльності учителя в умовах забезпечення адаптації учнів до навчальних середовищ;

· обґрунтуванні можливих шляхів підвищення ефективності навчального процесу у школі й вищих навчальних закладах за рахунок внесення запланованих змін до умов навчання (середовища).

Появу терміна „адаптація” пов’язують з другою половиною ХVIII ст., коли німецький фізіолог Н.Ауберт увів його для характеристики явищ пристосування органів зору і слуху людини до дії подразників. Інтерес до проблеми адаптації людини свідчить про багатогранність класу адаптивних явищ. Тому важливо підійти до характеристики цього поняття з позицій міждисциплінарного підходу, який дозволяє виділити в адаптації людини біологічний, психічний і соціальний різновиди. Такий підхід відображає пануючий в сучасній науковій літературі погляд на діяльність людини та її поведінку як взаємозв’язок біологічних, психічних і соціальних закономірностей при провідній ролі останніх [115]. З огляду на те, що в нашому дослідженні адаптаційний підхід до визначення змісту методичної діяльності вчителя є провідним, розглянемо детальніше всі складові даного поняття, сконцентрувавши увагу на тих їх проявах, які пов’язані з навчанням  учнів і дорослих.

Суттєве значення для розуміння механізму адаптаційних процесів мають висновки І.Сєченова про єдність організму і середовища, взаємодія яких є необхідною умовою виникнення й розвитку адаптації. З цього приводу він писав, що завжди й усюди життя складається з кооперації двох факторів: певної, але мінливої, організації організму та впливу на нього зовні [365]. І.Сеченову належить наукове обґрунтування теорії відображення і зв’язку відображення з адаптацією. І.Павлов вважав, що живий організм як система існує завдяки його реакціям на зовнішні подразники. Не зосереджуючи уваги на всіх положеннях вчення І.Павлова про механізми перебігу адаптаційних процесів, зауважимо, що сучасні вчені власне адаптацією організму вважають ту активну частину його пристосувальної діяльності, яка у відповідь на зміни навколишнього середовища викликає відповідну пристосувальну активність організму і спрямовує останній як на перетворення самого організму так і на перетворення середовища. Діалектична єдність організму і середовища в процесі біологічної адаптації проявляється через нероздільну єдність двох домінант поведінки людини під час взаємодії з навколишнім середовищем: збереження організму як системи і дослідження середовища [234].
Розглядаючи психологічну адаптацію як особливу психічну діяльність людини у відповідь на зміни зовнішнього середовища, вчені з’ясували  чому активізується психіка людини, на що вона спрямована, які принципи визначають саме адаптивну активність. Відповідь на ці запитання пов’язана з дослідженням мотивації поведінки людини у відповідь на дію подразників середовища, вивченням тих потреб, які цю адаптацію викликають.

Враховуючи, що людина реагує на дію зовнішнього середовища через необхідність задоволення потреб, які при цьому виникають, вчені поділяють останні на потреби гомеостатичного характеру і негомеостатичного походження. Серед потреб негомеостатичних з психологічною адаптацією пов’язані орієнтувальні потреби [234]. Адаптація, мотивована цими потребами має активний характер і спрямована на усунення недостатньої орієнтованості людини в середовищі, викликаної появою нового елемента в навколишньому середовищі. Результати досліджень свідчать, що орієнтовні потреби мають свою структуру, яка включає пізнавальну потребу, потребу у емоційному контакті, потребу у смислі життя [104]. Кожна з них обумовлює відповідний вид поведінки людини. Так, під впливом пізнавальної потреби мотивується прагнення  до пізнання незрозумілих для індивіда явищ. Потреби в емоційному контакті відповідно регулюють поведінку людини в залежності від емоційних відношень інших людей. Потреба у смислі життя формує прагнення людини співвідносити цінність власної особистості з різними видами загальнолюдських і колективних цінностей. Як бачимо, всі три види орієнтувальних потреб пов’язані з освітою, за допомогою якої здійснюється  наукове пізнання явищ, відбувається адекватна оцінка емоційних станів оточуючих, а також співвіднесення власних цінностей із загальноприйнятими в суспільстві. Таким чином, реалізація орієнтувальних потреб мотивує поведінку людини, спрямовану на дослідження і аналіз нових ситуацій в середовищі, які виникають як з появою нових об’єктів, так і на основі емоційної оцінки їх зв’язків з іншими людьми, а також співвіднесення з загальними цінностями [234].  Таким чином, психологічна адаптація є процесом мотивації адаптивної поведінки людини, формування цілі і програми  її реалізації, що виникають у відповідь на значущу новизну змін у навколишньому середовищі.

Дослідження соціальної адаптації свідчать про те, що в літературі склалися різні точки зору відносно змісту цього поняття. Одні вбачають у ній процес освоєння і засвоєння індивідом суспільних відносин, норм поведінки і системи цінностей, що склалися в суспільстві. Інші характеризують її як процес привласнення особистістю соціального досвіду суспільства в цілому і того середовища, в якому мешкає людина. Треті розглядають адаптацію як процес поступового переводу суспільних норм і ідеалів в особистісні установки і цінності. У ході аналізу механізмів цього процесу вчені дійшли висновку, що соціальна адаптація обумовлюється змінами соціальної реальності. Структура адаптивної діяльності при цьому включає: оцінку характеру і значущості змін; здійснення на цій основі необхідної корекції поведінки особистості і перетворення середовища. Соціальна адаптація включає всю сукупність видів діяльності, в яких бере участь людина. З одного боку це обумовлені орієнтувальними потребами пізнання зміни в предметній діяльності, встановлення для цього необхідних емоційних контактів і відношень, а також оцінка на цій основі особистісної і суспільної значущості цих змін. З іншого – корекція поведінки людини та її діяльність із перетворення навколишнього середовища. Відповідно до більш широкого підходу до трактування соціальної адаптації, її розглядають як вид взаємодії особистості з соціальним середовищем, в процесі якого узгоджуються вимоги і очікування учасників і яке включає в себе інші рівні взаємодії (біологічний і психологічний) [412]. Таке розуміння зв’язку соціалізації і адаптації покладене в основу розробки адаптивно-розвивальної концепції соціалізації, сутність якої полягає в розгляді соціалізації як триваючого все життя процесу взаємодії людини з навколишнім середовищем шляхом зміни адаптації до кожної з його сфер. 

Адаптаційно-розвивальна концепція соціалізації спирається на взаємодію біологічного, психологічного і соціального механізмів адаптації. Це дозволяє визначити додаткові можливості для корекції змісту і форм освіти як одного з механізмів соціалізації. По-перше, з’являється можливість поєднання у навчанні сукупності біологічних, психологічних і соціальних знань, виходячи з розуміння людини як цілісної системи з урахуванням її конкретних станів і відхилень. По-друге, оскільки ця модель охоплює всі сфери життєдіяльності індивіда, це дає можливість групувати змісти і обсяги знань, необхідні для успішної адаптації в різних сферах суспільного життя, визначати форми і зміст навчання на різних рівнях освіти. По-третє, можливість співвіднесення форм і методів навчання і виховання з різними періодами соціалізації індивіда дозволяє повніше забезпечити диференційований підхід до організації цих процесів. По-четверте, соціалізація на основі адаптивного опанування нових життєвих ситуацій орієнтує на формування творчої, мобільної особистості, що важливо для періоду радикальних змін у суспільстві. По-п’яте, концепція розглядає соціалізацію як процес, що триває все життя людини, а це створює передумови для організації неперервної освіти [234].

Педагогічні аспекти адаптації розглядалися багатьма вченими, але, з нашої точки зору, найбільш ґрунтовно викладені М. Ржецьким [339, 340] і Т.Шамовою [439], які обґрунтовують універсальний характер адаптаційного підходу до навчання й розвивають його в контексті практичних вимог до освітнього процесу. В основу цього підходу вчені покладають результати досліджень психологів, соціологів, філософів, педагогів про сутність особистості та процесу її становлення в житті. Провідною лінією цього аналізу виступає філософське розуміння дійсності і місця в ній людини. Основні висновки з цього аналізу зводяться до таких положень:

· розвиток особистості, як і будь-якої живої істоти, відбувається у процесі життєдіяльності, яка обумовлює комплексне  становлення її якостей;

· всі властивості і якості людини як суб’єкта діяльності  можна віднести до двох категорій: людини як організму і людини як особистості. Як особистість її можна охарактеризувати з двох сторін: психологічної та соціальної. У зв’язку з цим виділити декілька підструктур особистості (ієрархічних рівнів): темперамент (нижча біологічна) підструктура; психічні процеси як властивості особистості (пам’ять, емоції, відчуття, мислення, сприйняття, почуття, воля); соціальний досвід (знання, вміння, навички, звички); і найвищий рівень – спрямованість особистості (бажання. інтереси, нахили, ідеали, переконання, індивідуальна „картина світу”);

· людина народжується з певною генетично зумовленою ієрархією потреб, сенсомоторними можливостями, інтелектуальними задатками, емоційними уподобаннями. Процес становлення людини як особистості починається  не з „нуля”, а з  певної індивідуально різної „величини”;

· потрапляючи до певного середовища, людина вимушена взаємодіяти з ним, відповідним чином функціонувати. В результаті вона повинна змінюватися, адаптуватися до обставин, які виникають у цьому середовищі. Наслідком взаємодії людини з середовищем може бути або прийняття умов середовища і існування в ньому, або зміна середовища відповідно до вимог, які висуває суб’єкт діяльності до нього;

· адаптація є основна форма життєдіяльності переважної більшості людей у середовищі і рушійна сила зміни їх якостей (властивостей), тобто розвитку. Розвиток запланованих якостей людини як суб’єкта діяльності є необхідним супутником його адаптації до змін середовища життєдіяльності, а тому вимагає створення певним чином організованого середовища, яке називають педагогічним;

· поняття „середовище” комплексне і включає набір певних обставин матеріального, інформаційного та соціального характеру, які вимагають від суб’єкта відповідних форм поведінки. Прийняти форму поведінки означає адаптуватися до обставин, тобто сформувати  певні структурні і функціональні якості особистості, яких раніше могло й не бути. Необхідність у адаптації виникає тільки тоді, коли суб’єкт потрапляє до нового, незнайомого середовища або знайомого, але зміненого. Це означає, що цілеспрямований процес набуття якостей суб’єкта передбачає зміну середовища його існування.

Результатом узагальнення змісту наведених положень та екстраполяції його на процес навчання учнів і студентів є такий логічний ланцюжок: 

1. Центральним питанням життєдіяльності суб’єкта є його адаптація до умов існування (у навчальному закладі, кабінеті, на уроці); змістом адаптації виступає пізнавальний процес, а результатом адаптації – формування якостей особистості. 

2. Цілеспрямоване формування якостей особистості учня відбувається в процесі його адаптації до педагогічного середовища життєдіяльності.

3. Основний засіб формування і розвитку особистості учнів полягає у зануренні їх до спеціально створених педагогічних середовищ.

П.Каптерєв, характеризуючи співвідношення саморозвитку дитини і педагогічного процесу через поняття організму й середовища, зазначав, що, якщо дитина потрапляє до середовища, відразу починається процес її саморозвитку, особливості якого визначаються властивостями організму і середовища. „Процес відбуватиметься з необхідністю...” [169].

Ми погоджуємося з думками П.Каптерєва і М.Ржецького про те, що адаптація – це універсальний феномен існування живих організмів, у процесі якого мають місце всі механізми їх пристосування  до середовища, і вважаємо, що виділення будь-яких конкретних аспектів цього процесу (психологічного, біологічного, соціологічного, культурологічного, кібернетичного та ін.) можливе, але його можна розглядати як штучну процедуру, яку застосовують у науці для поглибленого вивчення певних сторін об’єктів дослідження (моделей). З огляду на це, адаптаційну концепцію навчання, розвитку й виховання особистості у педагогіці можна вважати універсальною (провідною), а всі інші підходи (особистісно-орієнтований, діяльнісний, культурологічний, аксіологічний та ін. ) підпорядкованими їй.   

Таким чином, адаптацію в педагогічному аспекті можна охарактеризувати як процес зміни структури якостей тих, хто навчається, їх інтелектуальної, емоційної, комунікаційної і практичної сфери активності у відповідності до  того педагогічного середовища, до якого вони потрапляють. Сутність адаптації особистості до середовища полягає у створенні (виробленні) своєї власної моделі поведінки у середовищі, набутті заданих якостей (знань, умінь, навичок, звичок, ідеалів та ін.), необхідних для функціонування у середовищі. Під час цього процесу відбувається розвиток і формування інших супутніх якостей. При цьому  специфіка адаптації для кожної особистості  буде сугубо індивідуальною.  

У психології розглядають декілька видів адаптації [383], розуміючи під психічною адаптацією „процес взаємодії особистості з середовищем, при якому особистість повинна враховувати особливості середовища й активно впливати на нього, щоб забезпечити задоволення своїх основних потреб і реалізацію значимих ланцюгів”[6]. Для нас розуміння сутності адаптації як психічного явища та її видів має значення в декількох аспектах. По-перше, як розвивальний процес підготовки майбутнього вчителя, котрий може бути представлений як послідовний ланцюжок його адаптацій до тих умов і тих середовищ, які створюють викладачі в процесі вивчення своїх дисциплін. По-друге, набуття досвіду перебування у навчальному середовищі із певними змінними параметрами, дасть можливість усвідомити майбутнім викладачам фізики основні вимоги до проектування розвивального процесу школярів. Врахування цих вимог дозволить їм зрозуміти, що завдання вчителя будь-якого предмету, в тому числі й фізики, полягає в організації взаємодії та активізації процесів адаптації учнів до конкретних навчально-виховних середовищ як на уроці так і в позаурочний час.

Враховуючи те, що взаємодія суб’єкта  і середовища є системою зв’язків, компонентів, відносин і процесів функціонування, діяльність суб’єкта, що потрапляє до середовища, можна розглядати як процес і результат набуття ним здатності функціонувати в ньому, тобто орієнтуватися в його вимогах і оперувати його законами. Орієнтація передбачає підготовку до наступних дій, а оперування – виконання плану їх здійснення та отримання ідеального або матеріального результату.

2.13.2. Педагогічне середовище як необхідний елемент адаптаційного процесу
Останнім часом науковці значну увагу приділяють дослідженню проблеми проектування педагогічних середовищ, призначення яких полягає у створенні умов, необхідних для самонавчання, саморозвитку і самовиховання суб’єктів навчально-виховного процесу. 

Аналіз літератури [25, 45, 315, 339, 340, 341, 405, 440] виявив, що, незважаючи на важливу роль, яку відіграє освітнє середовище в системі навчально-виховної діяльності, це поняття ще не отримало належного розкриття і єдиного тлумачення. В деяких роботах воно згадується  як один із проявів соціального середовища, або просто акцентується увага на таких його складових як емоційне забарвлення навчальної діяльності, особистість викладача, зовнішня сторона навчального процесу. Враховуючи значення цього поняття для характеристики навчального процесу та виявлення чинників впливу на його результати, зупинимось детальніше на висвітленні основних підходів до визначення його змісту і структури.

  За визначенням В. Бикова [45], навчальне середовище (НС) – це штучно побудована система, структура і складові якої сприяють досягненню цілей навчально-виховного процесу. Структура НС визначає його внутрішню організацію, взаємозв'язок і взаємозалежність між складовими елементами. Елементи НС виступають, з одного боку, як його атрибути, чи аспекти розгляду, що визначають змістовну і матеріальну наповненість середовища, а, з іншого боку, як ресурси середовища, що включаються у діяльність учасників навчально-виховного процесу, набуваючи при цьому ознак засобів навчання. До складу НС входять: цільова складова, яка включає часткові (щодо загальної мети навчання і виховання) цілі побудови і використання НС та його окремих складових – однієї з підцілей загальної мети навчання; змістовно-інформаційна складова (навчально-наукова, навчально-методична, навчально-організаційна), яка визначається, відбиває і організується змістом навчання; виховна складова, яка пов’язана з формуванням і змінами соціально-значущих цінностей і  відносин особистості; система засобів навчання, до складу якої входить сукупність матеріальних об'єктів, які можуть використовуватися учасниками навчально-виховного процесу протягом навчання; технологічна складова, яку утворюють моделі технологій навчання, що відбивають обрані у кожному конкретному випадку методи навчання і виховання, дидактичні стратегії, базові технології організації взаємодії суттєвих складових педагогічної системи, зокрема інформаційно-комунікаційні технології; навчальні приміщення [45].

М.Ржецький під педагогічним середовищем розуміє обставини життєдіяльності дитини  в школі, класі, на уроці, під час виконання певного виду запропонованих робіт. У контексті навчання конкретного навчального предмету педагогічне середовище виступає системою цілей, вимог до учнів; запропонованих форм здійснення запланованих видів діяльності; системою завдань для здобуття, закріплення і застосування набутих знань, а також для здійснення контрольно-оцінного етапу навчально-пізнавальної діяльності. Залежно від цілей, структури і завдань, виконання яких вимагає від суб’єкта середовище,  розрізняють макро-  і мікросередовища.

М. Полані у праці „Особистісне знання” [315] довів, що будь-яке знання завжди має особистісний характер. Тому освітнє середовище кожної особистості є індивідуальним простором пізнання і розвитку. Якість пізнавальної діяльності людини залежить від специфіки індивідуальних властивостей її інтелекту. А мотивація на процес пізнання переважно залежить від специфіки навчального середовища і внутрішньої інтенції особистості на самореалізацію. Педагогічне середовище повинно забезпечити максимально ефективний розвиток всіх властивостей інтелекту:

- рівневих, що характеризують досягнутий рівень розвитку окремих пізнавальних функцій і лежать в основі презентації дійсності;

- комбінаторних, що характеризують здатність до виявлення і формування різного роду зв’язків і відношень, тобто здатність розбирати закодовану інформацію на складові елементи. Вибирати з них необхідні для розв’язку і комбінувати ці елементи в певну цілісність (просторово-часову, причинно-наслідкову, категоріально-змістовну);

- процесуальних, що характеризуються набором методів, способів і прийомів пізнання і представлення інформації;

-  регуляторних, що характеризують ефект координації, управління і контролю інтелектуальної активності, здатність обирати, комбінувати вже відомі методи, способи і прийоми пізнавальної діяльності, коригувати їх з урахуванням поставленого завдання, а також аналізувати всі виконані інтелектуальні дії.

Враховуючи індивідуальний характер освітніх середовищ тих, хто навчається, можна зазначити, що освітнє середовище соціуму визначається якістю освітніх середовищ його суб’єктів. Освітнє середовище є складним  поняттям, яке орієнтоване на індивідуально-особистісний аспект навчання.

О.Романовський вважає, що освітнє середовище – це сукупність матеріальних, духовних і емоційно-психологічних умов, у яких відбувається навчально-виховний процес, а також чинників, що можуть як сприяти, так і перешкоджати досягненню запланованих результатів. Наочно уявити цю сукупність умов і структуру їхніх зв’язків можна за допомогою схеми, зображеної на рисунку 2.8. Представлена схема ілюструє взаємодію змісту освіти, особистості викладача, освітніх технологій, зовнішніх та внутрішніх чинників, які формують освітнє середовище, із формуванням самоосвітньої діяльності особистості.

І.Римарєва, аналізуючи особливості ООН, зазначає, що в особистісно-орієнтованому навчанні взаємовідносини середовища і розвитку особистості виступають як багатоаспектний, суперечливий і просторово-об’ємний  зв’язок індивіда з тим, що його оточує. Способи кодування інформації і моделювання образів дійсності у різних людей індивідуальні, тому якість засвоєння навчального матеріалу залежить від використання всього різноманіття форм його пред’явлення: вербальних, візуальних, аудіальних, а також сукупності всіх відомих підходів до аналізу вивчаємого предмету: системного, комплексного, динамічного.                                                                                    
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Рис. 2.8. Структура взаємозв’язку середовища з зовнішніми і внутрішніми чинниками та його вплив на формування професійної компетентності вчителя
У зв’язку з цим актуальним для освіти стає створення такого середовища, яке буде сприяти максимальному розвитку здібностей до самостійного створення знань, неперервного моделювання знань про соціальну дійсність і механізми, що визначають поведінку людини у соціумі. Такі середовища називають адаптивними, інформаційно-динамічними. Не всі середовища „сприяють ефективному розвитку в суб’єкта запланованих якостей. Часто виникає ефект „блокади” в системі „середовище - суб’єкт”, який обумовлений невідповідністю готовності того, хто навчається, до вимог середовища [341].

Потреби сучасної освіти полягають у створенні освітнього середовища, для якого характерними виступають такі особливості:

· застосування міждисциплінарного підходу і синтезу наук у процесі навчання;

· зниження залежності від соціокультурних чинників і перехід до ООН;

· специфіка сприйняття навчального матеріалу у формі набору знаків і символів;

· застосування методу моделювання досліджуваних процесів, що приводить до появи специфічного предмету у формі знаково-символьної системи;

· постійне звертання до власної пам’яті з метою використання раніше набутих знань і трансформації моделі предмета з урахуванням  нових набутих знань;

· діалогічний характер пізнання;

· потреба в оцінці результатів пізнання з урахуванням критеріїв сформованих навичок застосування набутих знань.

Досліджуючи проблему освітніх середовищ, І.Римарєва [341] до змісту поняття освіта в структурі соціальної дійсності  включає декілька смислових категорій, до складу яких входять: освітня система, освітній простір, освітнє середовище, безперервність освіти. При цьому освітнє середовище автор характеризує як складне поняття, орієнтоване на індивідуально-особистісний аспект навчання при обов’язковій інтенції (від лат. Intentio - прагнення), тобто бажанні, меті, спрямованості свідомості, волі, почуттів на освіту. Вчена зауважує, освітнє середовище не однорідне для всіх індивідів. Одне й те ж середовище може бути освітнім для одних і нейтральним для інших. Тому, моделюючи індивідуальне предметне поле, необхідно дотримуватись вимог адекватності бачення предметного поля групою індивідів. Це створює передумови формування індивідуального освітнього середовища не суперечливого загальному освітньому середовищу.
Т.І.Шамова [440] визначає освітнє середовище як простір можливостей і вибору особистості. Таке середовище дозволяє учням відповісти для себе на питання „В ім’я чого навчатися?”, „Чому навчатися?”, „Як навчатися?”, „З ким навчатися?”, „Де навчатися?”. Важливою характеристикою освітнього середовища в адаптивній школі з точки зору взаємодії дорослих і учнів є перехід від маніпулювання учнем як об’єктом педагогічного впливу до створення умов для розвитку дитини як самоцінної особистості, суб’єкта освітньої діяльності. Освітнє середовище забезпечує саморозвиток кожного учня.  Воно покликане сприяти тому, щоб учень зміг реалізувати себе як суб’єкт власного життя, діяльності, спілкування і самосвідомості з урахуванням своїх психофізіологічних особливостей і навчальних можливостей. Характеризуючи адаптивну школу як таку, що здатна забезпечити розвиток кожного учня, Т.Шамова зазначає, що в ній повинні бути створені інформаційне, пізнавальне (технологічне) і соціальне середовища, характерними особливостями яких має бути відкритий характер і здатність забезпечувати повноцінний емоційно-моральний, інтелектуальний і фізичний розвиток кожного учня.  

І.Улановська [405] на основі аналізу засобів впливу на учнів і результатів, які ними досягаються, пропонує класифікувати освітні середовища шкіл на такі, що орієнтовані на дітей, і такі, які не орієнтовані на дітей. В рамках першого типу середовищ автор виділяє такі їх підтипи:

· „навчальне середовище”, провідною метою якого є забезпечення  отримання знань, умінь і навичок. Цілями, цінностями і засобами досягнення цієї мети виступають: а) конкретні знання; б) вчитель – транслятор знань, а учні – поглиначі знань; в) вимоги до результатів навчання, а не до способів їх отримання; г) жорстка регламентація дій учнів контролем, який проводиться вчителем; д) відносини між учнями  в класі мають характер змагання; є) відзначаються тільки учні старанні, успішні у навчанні. В залежності від основних видів діяльності в ньому можуть бути створені підсередовища: набуття нових знань; набуття практичних умінь; набуття експериментальних умінь тощо;

· „розвивальне середовище”, в якому створюються умови для досягнення розвивального ефекту навчання. У ньому: а) використовують традиційні методи навчання; б) підтримуються дискусії, цінується власна думка дитини; в)навчання будується як пошуково-дослідницька діяльність самих учнів; г) менше уваги приділяється  перевірці результатів, рівням сформованості певних конкретних навичок; д) вчителі  вміють спілкуватися з дітьми, використовують нетрадиційні, творчі підходи до навчання дітей;

· „виховувальне середовище” орієнтоване на соціальну адаптацію учнів. У ньому значна увага приділяється дисциплінарним вимогам до школярів, проведенню заходів ідеологічного характеру; 
· середовище гуманістичної орієнтації, яке провідною ціллю ставить створення психологічного клімату, в якому б дитина почувала себе комфортно.

Засобами створення такого середовища виступають:

а) неформальне спілкування з дітьми; 

б) переважання позитивних оцінок, а іноді й відмова від негативних оцінок;

в) значна увага позаурочним формам роботи з учнями (гуртки, секції, походи та ін);

г) витримка і любов вчителів до дітей;

д) характер стосунків між учнями в класі, які не залежать від їх успішності; 

є) малий обсяг домашніх завдань та нерегулярна їх перевірка.

Аналізуючи можливий вплив на результати діяльності суб’єкта  середовища, Я.Корчак дав характеристики чотирьох їх типів: догматичного, безтурботного, кар’єрного і творчого. Відмінними ознаками останнього є: висока внутрішня вмотивованість діяльності суб’єктів, яка супроводжується емоціональним піднесенням, позитивним оптимістичним настроєм. У ньому не працюють, а творять, не чекаючи вказівок. 
Дослідженню особливостей освітнього середовища як наукового феномена певну увагу приділяють останнім часом і науковці, що ведуть дослідження в галузі методики навчання фізики. Так, П.Атаманчук дає таке визначення даному феномену: „Освітнє (навчальне) середовище – це сфера навчально-пізнавальної діяльності школяра (студента), що постійно розширюючись, вбирає в себе все більше багатство його, опосередкованих культурою, зв'язків з оточуючим світом. Умовно його можна інтерпретувати двома частинами: матеріальною та ідейно-технологічною. Матеріальна (ресурсна) частина освітнього середовища – це навчально-матеріальна база (кабінети і лабораторії з відповідним обладнанням, різні технічні засоби навчання, включаючи комп'ютер та відеотехніку, засоби натурної наочності тощо), навчально-методичний комплекс (навчально-методична література, дискетні носії з навчальними програмами комп'ютерної підтримки, атласи, плакати, діапозитиви і діафільми, кінофрагменти і кінофільми, відеозаписи, друкований роздатковий матеріал тощо) та педагогічні кадри. Ідейно-технологічна частина освітнього середовища визначається складно опосередкованими зв'язками з реальним світом, які формуються в процесі життєдіяльності людини (як на стихійному, так і на організованому рівнях пізнання), вона характеризує загальний "клімат" цієї діяльності. Зрозуміло, що на організованому рівні, тобто в процесі бінарної діяльності, спрямованої на об'єкт пізнання, коли вчитель допомагає учневі в подоланні труднощів (пояснює, показує, пригадує, натякає, доводить, об’єктивізує, радить, радиться, вислуховує, запобігає, співпереживає, стимулює, вселяє впевненість, зацікавлює, задає мотиви, надихає, захоплює, виявляє повагу, заохочувальну вимогливість тощо) пізнання, на обидві частини освітнього середовища спричинює визначальний вплив вибір і реалізація технології (чи технологій) навчання та державна політика в галузі освіти” [25].
Аналіз механізму утворення в свідомості людини нового знання дозволив автору дійти висновку, що в функціонуванні навчальних середовищ можна виділити „цикли життєдіяльності”, які пов’язані з циклами індивідуального пізнання учнями, що мають місце в процесі набуття ними знань [339]. Ми погоджуємось з цією думкою і вважаємо, що вона не суперечить загально дидактичній вимозі, відповідно з якою навчальне середовище на рівні вивчення предмета є послідовністю певних педагогічних ситуацій, розв’язуючи які учень опановує ті елементи досвіду, які заплановані вчителем і відповідають тим цілям, які він сповідує. 

А.Кух зазначає, що навчальне середовище включає дві взаємозалежні складові: змістовну та матеріальну і розв’язує дві основні задачі: вводить учня у сферу предметної галузі (інформація) та надає можливість учню й учителю оперувати предметами, які відповідають цілям навчання. Як бачимо, уявлення автора про зміст і призначення (сутність) цього феномену досить неповне. У ньому відсутня соціальна складова, чітко не визначена матеріальна і незрозумілі ролі учнів і вчителя, які вони повинні виконувати під час „оперування предметами”, що відповідають цілям навчання. Відсутність чіткого розуміння автором сутності „освітнього середовища” та його функцій у розвитку тих, хто з ним взаємодіє, не дає можливості йому визначити умови функціонування навчального середовища, до складу яких він відносить: „психолого-педагогічні, медико-біологічні, предметно-методичні, екологічні та ін„ [215]. 

У своїх підходах до визначення сутності поняття „педагогічне середовище”  ми виходили з:

· положення про те, що середовище як система повинна характеризуватися складом компонентів і функціонуванням та зв’язками, тому до основних знань про середовище повинні бути включені знання про складові частини даної системи та їх функціонування, а також знання про  способи оперування ними (практичні дії учасників процесу );

· аналізу змісту навчального процесу, результатом здійснення якого передбачається оволодіння учнями знаннями, вміннями і навичками; досвідом здійснення основних видів діяльності, досвідом творчої діяльності і ціннісно-емоційним ставленням до навколишнього світу. 

З огляду на це, в ієрархії понять ми вважаємо доцільним таку: освітнє середовище →  педагогічне середовище →  навчальне, виховне, розвивальне середовища. У структурі кожного з середовищ, на нашу думку, повинні знайти відображення такі компоненти: матеріальний, інформаційний, діяльнісний (операційний), комунікативний, ціннісний (світоглядний), мотиваційний, емоційний, а також просторові характеристики. Враховуючи це, педагогічне середовище можна охарактеризувати як системну структуру, склад і властивості якої здатні забезпечити умови для досягнення учнями соціально значущих цілей під час взаємодії з ним. Таким чином, до характеристик педагогічного середовища можна віднести: полікомпонентний склад; орієнтацію на досягнення соціально  значущих цілей; відповідність принципам навчання, розвитку і виховання учнів; відповідність запитам, потребам і рівням розвитку кожного учня в класі і всього класу (індивідуально-груповий характер); спрямованість на зону найближчого розвитку учнів; здатність забезпечити умови для вибору учнями індивідуальних траєкторій навчання; інформаційну насиченість навчальним матеріалом, відповідним до різних рівнів його можливого засвоєння; наявність умов для забезпечення  процесів формування  стилів прояву всіх адаптаційних компонентів: стилю інтелектуальної діяльності – порад із забезпечення ефективного перебігу когнітивних процесів; стилю трудової діяльності – характерних її особливостей, таких як відповідальність, воля, акуратність, наукова організація праці, наполегливість, прагнення довести виконувану справу до кінця, творчий підхід; стилю моральної поведінки – умов для прояву справедливості, доброзичливості, вдячності, прагнення допомогти іншому; наявність умов для проведення тренувальних вправ особистості із адаптації до імітованих (ігрових, контекстних) ситуацій шляхом залучення до виконання завдань на орієнтацію у середовищі (аналіз характеристик середовища з метою виявлення вимог, мотиваторів, засобів, методів, еталонних вправ, і вправ коригуючого характеру, шкал для оцінювання навчальних досягнень) а також оперування набутими знаннями і вміннями для набуття нових знань або виконання інших типів завдань; наявність засобів для забезпечення умов перебігу процесу адаптації: інструментарію для встановлення відповідності наявного життєвого досвіду, необхідного для виконання визначених середовищем вимог; набору рекомендацій із застосування емпіричних і теоретичних методів пізнання та репродуктивного, пошукового, проблемного, дослідницького методів навчання; мотиваторів поведінки;  завдань для здійснення позитивного і негативного зворотного зв’язку, на основі результатів якого можна коригувати пізнавальний  процес, стимулювати пізнавальну активність учнів; механізми рефлексивного самоуправління пізнавальною діяльністю.

На підставі зазначеного, предметна складова навчального середовища може бути представлена у вигляді тримірного простору, осями координат у якому виступають: стандарт предметної освіти; види діяльності та суб’єктний досвід тих, хто навчається. Іншими словами, матриця змісту освітнього процесу на рівні фізики може бути представлена у вигляді таблиці 2.4: 

Таблиця 2.4.

Матриця змісту навчального процесу

	Види діяльності
	Суб’єктний досвід школяра

	
	Знання
	Уміння
	Творчість
	Оцінне ставлення

	Комунікативна
	Ф
	
	
	

	Інтелектуально-пізнавальна
	
	І
	
	

	Ціннісно-орієнтаційна
	
	
	ЗИ
	

	Естетично-художня
	
	
	
	К

	Техніко-технологічна
	
	
	
	          А


Механізмом становлення особистості в навчально-виховному процесі виступає її адаптація до педагогічного середовища, під час якої в усіх випадках виконуються дві пізнавальні задачі:

· актуалізація наявних знань про об’єкти середовища і способи необхідних дій з ними;

· розширення життєвого досвіду та його застосування до розв’язання нових поставлених завдань.

 Враховуючи те, що педагогічне середовище може бути реальним (предметним), інформаційним і соціальним, то й адаптація до кожного з цих видів середовищ має свою специфіку. Якщо воно є сукупністю реальних об’єктів (предметне), то адаптація означає одержання знань про них і набуття вмінь користуватися цими об’єктами у різноманітних життєвих ситуаціях. Якщо середовище інформаційне, то адаптація означає набуття здатності орієнтуватися в ньому, здобувати необхідні знання з різних джерел інформації та оперувати  ними під час здобуття нових знань. У соціальному середовищі адаптація людини полягає у вмінні увійти у контакт з іншими людьми, налагодити з ними певні стосунки. З наведеного випливає, що, якщо на уроці не поставлене пізнавальне, практичне або комунікаційне завдання, для розв’язання якого не вистачає життєвого досвіду людини, то немає  необхідності й у адаптації – пристосуванні до нових умов середовища (інформаційного, реального, соціального).  

М.Ржецький зазначає, що адаптація до середовища може бути ціле- спрямованою і нецілеспрямованою, усвідомленою і неусвідомленою, активною і пасивною. Але, незважаючи на різні види, в механізмі її перебігу можна виділити дві фази: орієнтацію у середовищі й функціонування в ньому. Таким чином, детермінований вплив освітнього середовища на суб’єктів навчання – це гарантоване досягнення проектованого результату навчально-пізнавальної діяльності (особистісні здобутки), сприяння досягненню успіху в ній.

Науковці рекомендують створити конкретний стандарт освітнього середовища, який відповідав би сучасній моделі освіти і через який вчитель міг би впливати на результативну навчально-пізнавальну діяльність учня (й на самоосвітню в тому числі). Зміст навчання у ньому окреслювався б навчальною цільовою програмою, в якій намічено конкретні рівні (еталони) засвоєння кожного пізнавального завдання. Ці еталони повинні бути об’єктивними і мати однакове тлумачення як для учня, так і для вчителя. Навчання учня в такому середовищі коригується і регулюється на основі результатів контролю, які є своєрідним наслідком зіставлення реальних результатів його навчання з вимогами конкретного еталона. Якщо відповідно до наслідків контролю прийматимуться адекватні управлінські рішення, то це сприятиме поступовому розвитку самоосвітніх умінь та навичок суб’єктів навчання.

2.13.3. Особливості діяльності вчителя в контексті адаптаційного підходу

до навчання

У контексті адаптаційного підходу до навчання, який розкриває механізм набуття суб’єктами життєвого досвіду, зміст методичної діяльності вчителя фізики полягає у проектуванні й створенні освітнього середовища, орієнтованого на досягнення поставлених цілей, зануренні учнів до нього (мотивація і цілепокладання) та управлінні процесом адаптації (самостійної діяльності) школярів до цього середовища.

При визначенні функцій учителя у організації цього процесу ми  враховували результати досліджень М.Ржецького, який визначив процедуру залучення суб’єктів навчання до освітнього процесу у вигляді чотирьох аксіом [339]:
1. Педагогічною метою навчально-виховного процесу є розвиток здібності суб’єкта виконувати запланований вид діяльності у заданих сферах людської культури,  практиці та духовному житті.

2. Формування здатності суб’єкта виконувати певну діяльність в єдності її емоційних та інтелектуальних сторін здійснюється у процесі самостійного виконання цієї діяльності і є наслідком адаптації індивіда до середовища функціонування.

3. Для залучення суб’єкта до необхідної діяльності є три шляхи: стимулювання, переконання, примушення.

4. Модель необхідної діяльності може бути запропонована учням або у вигляді готового взірця для повторення (репродуктивне навчання), або у формі вимог для їх самостійного пошуку в проблемній ситуації (продуктивне навчання) [340].
Модель педагогічного процесу, побудована з урахуванням зазначених аксіом, спирається на адаптаційну активність суб’єкта, яка лежить в основі його самоорганізації. Таку модель можна розглядати як  варіант інтерпретації принципу синергетики, згідно з яким вся система (учень-учитель-навчальне середовище) і кожен з її компонентів є відкритими і здатними до самоорганізації.

Опис педагогічних явищ в рамках цієї моделі потребує  введення понятійного апарату, до складу якого повинні увійти такі поняття: педагогічне середовище, педагогічна ситуація (відносини, що складаються під час взаємодії суб’єкта і середовища, до якого він потрапляє), педагогічна дія, залучення до діяльності, орієнтація, оперування та ін.. У межах цієї моделі М.Ржецький описує послідовність розгортання процесу адаптації таким чином. Спочатку суб’єкт занурюється в нове педагогічне середовище, орієнтоване на засвоєння певного виду діяльності, вироблення цінностей і емоційного ставлення до нього й приймає його вимоги (орієнтується у ньому). Потім відбувається ознайомлення з моделлю нових дій або пошук алгоритмів виконання необхідних дій, який закінчується самостійним виконанням індивідом запропонованих дій. Адаптація завершується, коли суб’єкт досягає здатності орієнтуватися та оперувати новими якостями, виконувати дії, розв’язувати ситуації. При цьому він набуває нових якостей, закріплених у формі інтелектуального, емоційного й поведінкового досвіду та розвитку особистості.

Взаємодія між учнем і вчителем в процесі адаптації до педагогічної ситуації може бути описана послідовністю питань „Де адаптуватися? – Що адаптувати (яку якість)? – Чому необхідно адаптуватися? – Як адаптуватися?”. Дії кожного з учасників навчального процесу при цьому будуть різними. Учитель:

· проектує і створює середовище,  передає необхідну інформацію; 

· висуває вимоги до функціонування суб’єкта в даному середовищі;

· формує мотивацію учнів (стимулює, переконує, примушує);

·  пропонує ситуації, під час розв’язання яких відбуватиметься процес адаптації учнів до умов створеного середовища;

· передає інформацію про спосіб здійснення необхідного виду діяльності або зазначає напрям його пошуку;

· визначає характер утруднень, яких зазнають учні під час самостійного розв’язання педагогічних ситуацій;

· визначає дозу індивідуальної допомоги для кожного учня і здійснює її;

· діагностує ступінь наближення учнів до запланованого результату, аналізує результати моніторингу, коригує  цей процес;

· створює позитивний психологічний мікроклімат у класі;

· створює педагогічні ситуації для можливого прояву учнями: ціннісного ставлення до запланованих видів діяльності, норм поведінки у соціумі,  культури різних видів діяльності. 

Учень: отримує інформацію про середовище, орієнтується у ньому (актуалізує наявний життєвий досвід, визначає чого йому не вистачає для виконання завдання); отримує інформацію про вимоги і співставляє їх з ситуацією, яку створив учитель; отримує інформацію, необхідну для створення мотивації діяльності і постановки цілі, реагує на неї; отримує інформацію про способи дій або самостійно шукає їх; активізує себе на виконання необхідних дій; виконує необхідні види діяльності для досягнення запланованого результату; здійснює рефлексивний підхід до виконуваних дій.

Перелік дій учителя визначає зміст його методичної діяльності, в процесі якої він повинен визначити цільове призначення того середовища, яке необхідно створити; сконструювати педагогічні ситуації, які  поєднують обставини і вимоги, в ході виконання яких будуть проявлятися ті якості особистості, які заплановано розвивати. Компонентами ситуацій виступають суб’єкти педагогічного процесу, його зміст, вимоги, організаційні форми, методи роботи [340]. Окрім проектування педагогічного середовища й педагогічних ситуацій до завдань учителя входить педагогічна взаємодія з суб’єктами навчання та об’єктом, який пізнається. Характер цих взаємодій може бути різним:

· ілюстративним, евристичним, проблемним (у випадку взаємодії вчителя з об’єктом) ;

· індивідуалізованим – груповим, діалогічним – полілогічним, фасилітаційним, управлінським (у випадку взаємодії учителя з учнем).

Але обов’язковою залишається вимога – взаємодія між елементами педагогічного процесу, характер якої можна представити у вигляді:

   

                   1,2,3

Рис. 2.9. Взаємодія елементів навчального процесу

Зупинимось детальніше на характеристиці зв’язків між означеними у схемі об’єктами взаємодії. Це дозволить з’ясувати роль і функції вчителя в навчальному процесі, побудованому  за адаптаційною моделлю.

 За визначенням, взаємодія передбачає одночасну дію об’єктів, що беруть участь у взаємодії, один на одного. У системі трьох пар зображених взаємозв’язків моделі адаптивного навчання провідними виступають зв’язки між учнем і середовищем, у процесі яких відбувається адаптація індивіда до середовища. При цьому верхня стрілка ілюструє вимоги, які середовище висуває до індивіда, та умови, до яких він потрапляє. Нижня – відображає реакцію особистості на середовище, результатом якої може бути прийняття умов і вимог середовища, внаслідок чого відбуваються зміни в суб’єкті взаємодії (адаптація до нього), або неприйняття умов та вимог середовища і бажання пристосувати (змінити) останнє. Зв’язки між учителем і учнями виступають як допоміжні. Їх призначення підвищити результативність зв’язків між учнем і середовищем.  Двосторонній характер взаємодії між учителем і учнями не викликає сумніву, бо лише за такої умови  інформація, що надходить від учнів, може оброблятися, аналізуватися й слугувати основою для вироблення вчителем стратегії індивідуальної допомоги кожному учневі і реалізуватися у вигляді конкретних порад та рекомендацій із прискорення процесу його адаптації до педагогічного середовища. На їх зміст і якість суттєво впливають індивідуальні особливості учнів (вікові, особистісні), ступінь підготовки тих, хто навчається, до навчального процесу (рівень сформованості когнітивних процесів), зміст досвіду, який засвоюється під час взаємодії з педагогічним середовищем (знання, вміння, навички; досвід здійснення основних видів діяльності; досвід творчої діяльності; ціннісно-емоційне ставлення до світу), форми організації роботи (індивідуальна, групова, колективна), заплановані прийоми та способи спілкування, особистісні якості педагога та ін. 

Визначення характеру зв’язків між учителем і середовищем викликало у нас найбільшу кількість сумнівів і думок, що стосувалися переважно визначення й пояснення зв’язку між середовищем і учителем. Зворотній зв’язок „учитель – середовище”(стрілка 1) сумнівів не викликав, бо демонстрував процес проектування і створення педагогічного середовища для кожного уроку та окремих його етапів. Яким же чином здійснювався зв’язок середовища з учителем? У своїх підходах до розуміння цього питання ми виходили з аналізу процесу взаємодії учнів із середовищем і припускали, що за умов невдало сконструйованих педагогічних ситуацій або невдалого підбору інформаційних матеріалів та засобів навчання, які з’ясовувалися вже в процесі навчання, виникала потреба у коригуванні середовища на уроці. Це виглядало як результат дії інформації, що поступала від учнів і середовища до вчителя, і викликала його реакцію на неї (стрілки 2,3).

З метою виявлення механізму управління процесом адаптації учнів до педагогічних середовищ ми звернулися до аналізу адаптації як виду діяльності, котра характеризується мотивом, ціллю, засобами, плануванням, реалізацією плану, контролем, корекцією та оцінкою. З точки зору діяльності адаптація виступає як внутрішня (психічна) і зовнішня (фізична) активність суб’єкта, що регулюється усвідомленою ціллю та розумінням причинно-наслідкового зв’язку цілі, дії та результату. При цьому мета і результат характеризують змістовний бік діяльності, а дії – процесуальний. З огляду на це, виникнення і розгортання діяльності  доцільно проаналізувати у двох планах – змістовному і функціонально-процесуальному. Змістовну цільову модель отримаємо, коли уявимо діяльність у вигляді ієрархії конкретних цілей, які описують послідовність одержання проміжних результатів, тобто визначимо що за чим треба робити. Якщо ж розглянемо процедуру управління поступальним рухом від цілі до результату, то отримаємо функціональну модель у вигляді опису тих компонентів діяльності, які необхідні для регулювання цього процесу.

Як відомо з психології, (О.Леонтьєв, С.Рубінштейн, Л. Виготський та ін.), будь-яка навчальна діяльність починається з поставленої вчителем і прийнятої учнем мети. Тому прийняття нами в якості основного чинника адаптації учнів до педагогічних середовищ поняття цілі можна вважати таким, що збігається з загальноприйнятим у педагогіці і методиці навчання фізики. Для визначення моментів, під час яких можна найбільш ефективно й доцільно впливати на процес адаптації, проаналізуємо її з позицій послідовності станів у системі взаємовідносин між учнем і середовищем. Їх можна характеризувати як стійкі (в яких учню відомо, що і як треба робити) й нестійкі (коли учень повинен сам приймати рішення, проявляти самостійність). Останні М.Ржецький називає перехідними [340]. Вони виникають за умов зміни змісту діяльності або напряму і вимагають можливого втручання з боку педагогів. Для їх виявлення слід розглянути процес трансформації цілі діяльності у її результат, який не можливий без виконання певних дій. А це означає, що мета відображає  причинно-наслідковий зв’язок між діями і результатом. У випадку адаптаційного підходу до пізнавальної діяльності вимоги середовища виступають як об’єктивна характеристика впливу на учня, а мета – як суб’єктивна характеристика його відповіді на вимогу, котра повинна пройти ряд перетворень, щоб стати об’єктивним результатом. Виникаючи як реакція на вимогу, мета не відразу набуває спрямованості на результат. У цьому процесі можна виділити перехідні моменти (стани):

· прийняття вимог та актуалізація потреб, мотивів, цілей;

· усвідомлення потреби адаптуватися до середовища відповідно до його вимог (мета – бажання); 

· вироблення цілі-наміру виконувати певні дії; 

· виділення цілі-досягнення, тобто результату виконання дій. 

Описана схема адаптації в категоріях цілей, може бути представлена  у вигляді : „Вимога( Мета-бажання( Мета-намір( Результат”. У категоріях дій ця схема набуває вигляду: „Вибір орієнтування у вимогах (Що треба?) ( Вибір свого варіанту відповіді на вимогу (Чого бажав би?) (  Вибір реального варіанту образу дій (Як досягти цього?) ( Досягнення результату (Що отримав?)”. З точки зору впливу на процес адаптації найбільш вагомим є етап утворення „цілі-наміру”, для становлення якої необхідно:

· усвідомлення реальності її існування, що залежить від наявності необхідних засобів, які дозволять суб’єкту зорієнтуватися у середовищі;

· формування образу конкретних дій тобто моделі майбутнього оперування за допомогою наявних засобів.

На цих елементах діяльності слід акцентувати увагу учнів, обговорювати їх, виконувати вправи на залучення учнів до здійснення правильного вибору. Це необхідно для набуття досвіду виконання  дій, необхідних для реалізації адаптаційного механізму  навчання, розвитку та виховання особистості.

Враховуючи те, що будь-яка діяльність характеризується трьома основними процесами: інтелектуальним, емоційним і вольовим, які є актуальними і для адаптації, розглянемо особливості їх прояву в даному процесі. У якості базових положень при цьому застосуємо результати досліджень П.Симонова, який розробив інформаційну теорію емоцій. Відповідно до основних висновків цієї теорії, поява і ступінь вираження емоцій залежать від потреб і можливостей їх задоволення, які, в свою чергу, залежать від наявного досвіду людини, представлених засобів діяльності, необхідного часу та інших ресурсів, необхідних для здійснення діяльності.

Визначення причин появи та характеристики емоційних станів учнів під час адаптації неможливе без актуалізації знань про види почуттів і емоцій, які супроводжують людину протягом її життя. До складу таких психологи [283, 304, 347] відносять: естетичні, моральні, романтичні та інтелектуальні. Моральні й романтичні тісно пов’язані з розвитком ціннісних орієнтацій поведінки людини, естетичні характеризують ступінь розвитку її емоційної сфери, інтелектуальні супроводжують процес набуття і збагачення життєвого досвіду. Під час адаптації учнів у навчальному процесі до педагогічних середовищ має місце прояв усіх видів почуттів, але найбільшою мірою інтелектуальних. До них відносять сумніви, переконаність, впевненість, подив, задоволення, радість, та ін.. Вони супроводжують діяльність людини як у цілому, так і на окремих її етапах. Враховуючи те, що емоції і почуття для людини можуть мати як позитивний так і негативний знак, спробуємо охарактеризувати перехідні моменти адаптації з емоційного боку.

1. Усвідомлення вимог середовища або своєї потреби щось зробити як мотиву діяльності може супроводжуватися емоційними оцінками як з позитивного, так і з негативного характеру.

2. Появу мети-бажання пов’язують з позитивними емоціями, бо вона ні до чого не зобов’язує особистість.

3. Становлення мети-наміру у більшості випадків має позитивну оцінку, оскільки завершується задоволенням потреби здійснити вибір.

4. Досягнення результату може супроводжуватися і позитивними, і негативними емоціями. Їх знак пов’язаний із ступенем відповідності досягнутого результату запланованій цілі. 

Сила емоційних переживань залежить від знаку емоцій, змісту цілі діяльності,  досягнутого результату, стосунків із учасниками комунікативних дій та ін. і значною мірою впливає на вольові зусилля, які мають місце під час всього процесу адаптації. Розуміючи під волею свідоме збудження й підтримку активності особистості під час її руху до поставленої цілі, стає очевидним факт зв’язку емоційних станів людини з її можливостями до самоактивізації.

Наведені результати аналізу змісту навчального процесу в контексті адаптаційного підходу до його організації дають підстави обґрунтовано підійти до визначення функцій, які повинен виконувати вчитель (викладач) при цьому.

Урахування результатів досліджень провідних учених з проблеми професійної діяльності вчителя, а також структури  педагогічного процесу, яка в контексті адаптаційного підходу включає вчителя, учнів і педагогічне середовище, дозволило нам виділити такі дії учителя з організації навчального процесу в адаптивній школі:

· визначення загальних цілей навчання та конкретизація їх для кожного уроку відповідно з програмою (функція цілепокладання);

· вибір технологій, найбільш відповідних для досягнення поставлених цілей (отримання результату), і в межах обраної технології проектування системи уроків (їх типів) та підбір методів для досягнення поставленої мети (проектувальна функція);

· конструювання педагогічного середовища для кожного уроку, в рамках якого кожен учень здатен самостійно досягти поставленої перед ним і прийнятої цілі, передбачивши зміст кожного компонента педагогічного середовища: матеріального (перелік необхідних засобів здійснення пізнавальної діяльності); інформаційного (наявність різних носіїв інформації, різних рівнів складності матеріалу); операційного (пакети необхідних порад, рекомендацій для самостійного здійснення запланованих видів діяльності, завдань для самоконтролю та корекції набутих знань, шкалу для оцінювання власних досягнень); мотиваційного (прийоми спонукання до активної самостійної пізнавальної діяльності та стимулювання учнів ); ціннісного (передбачити зв’язок змісту навчального матеріалу і видів робіт із загальнолюдськими цінностями та цінностями, актуальними для кожної людини); емоційного (прийоми створення позитивного мікроклімату в класі, прийоми залучення до діалогового навчання, ігрові форми діяльності та ін. ) – конструктивна функція;

· занурення учнів у створене педагогічне середовище шляхом пропозицій розв’язати певні педагогічні задачі та створенням адекватних їм педагогічних ситуацій. Допомога кожному суб’єкту у виборі власної траєкторії навчання (організаційна і комунікативна функції);

· допомога учням у прискоренні процесу їх адаптації до педагогічного середовища на основі зворотного зв’язку (функція управління,  комунікативна і організаційна функції).

Як видно з наведеного переліку функціональних обов’язків учителя у адаптивному середовищі навчального закладу, їх кількість суттєво не змінилася, але суттєво змінився зміст кожної з зазначених функцій.

Усвідомлення механізму адаптації людини до навколишнього середовища дало можливість:

· визначити основні вимоги до організації навчального процесу, орієнтованого на розвиток особистості;

· конкретизувати їх до навчання школярів і студентів;

· визначити зміст методичної діяльності вчителів шкіл і викладачів вузів;

· розглянути причини труднощів адаптаційного періоду випускників вищих педагогічних закладів під час їх переходу до практичної діяльності;

· з’ясувати напрями підвищення ефективності підготовки педагогічних кадрів в умовах післядипломної освіти.

Результати досліджень даної проблеми знайшли відображення у 23 публікаціях атвора [444, 450, 452, 454, 463, 469, 473, 474 та ін.], з них 15 підготовлені разом зі студентами. Проблема створення педагогічних середовищ як необхідної умови для навчання учнів, студентів і вчителів обговорювалась на Всеукраїнській студентській науково-практичній конференції (2006 р., м.Херсон), Всеукраїнській науково-практичній конференції викладачів вищої школи (2006 р., м. Херсон), обласній науково-практичній конференції вчителів природничо-математичних дисциплін (2006 р., м. Херсон). За матеріалами конференцій видані збірки тез і наукових праць. 

2.15. Андрагогічний підхід до методичної підготовки вчителів в умовах неперервної освіти

Навчання дорослих сьогодні відносять до найбільш актуальних проблем сучасної педагогічної науки та практики. Від її розв’язання залежить якість підготовки фахівців і, відповідно, рівень економічного й соціального розвитку держави. Між тим, аналіз змісту досліджень в педагогічній галузі свідчить про те, що пріоритетним у ній був напрямок, пов’язаний із розвитком шляхів підвищення ефективності навчання молоді дитячого та юнацького віку. Навчання ж дорослих як проблема почало досліджуватися з ХІХ століття. Ми підтримуємо думку вчених про те, що підвищення компетентності дорослих людей, тих, на чиїх плечах лежить відповідальність за сьогоднішнє життя, не менш важливе завдання, ніж те, що стоїть перед шкільною освітою.

Вивченням особливостей навчання дорослих займається андрагогіка, в якій доросла людина визначається як особа, що має фізіологічну, соціальну, моральну зрілість, економічну незалежність, життєвий досвід та певний рівень самосвідомості, достатній для відповідального самоуправління поведінкою. До педагогічних умов підвищення ефективності навчання дорослих фахівці відносять:

· урахування специфічних особливостей дорослих як суб’єктів навчання;

· вибір науково обґрунтованих методів, прийомів і технік навчання. 

Реалізація першої умови пов’язана з вивченням закономірностей розвитку і навчання дорослих людей. Реалізація другої умови вимагає від осіб, що займаються справою підвищення кваліфікації фахівців, у тому числі й учителів, знань особливостей організації навчання дорослих, форм, методів і прийомів роботи з даною категорією учнів.

Аналіз практики проведення занять з учителями фізики на курсах підвищення кваліфікації в Херсоні, Миколаєві, Автономній республіці Крим дав підстави для твердження, що в більшості випадків їх навчання відбувається за методиками, характерними для навчання студентів. Специфіка дорослої аудиторії не враховується, спеціальні форми й методи навчання не застосовуються. Таке становище спонукало нас до пошуку відповідей на запитання: У чому полягають відмінності дорослих як суб’єктів навчання? Яким чином вони повинні враховуватися під час організації роботи з дорослою аудиторією? Якої стратегії повинен дотримуватись викладач, що працює з дорослими? Які принципи організації освіти дорослих виділені сьогодні в теорії навчання? Які якості повинен мати викладач системи освіти дорослих?

Під час пошуку відповідей на поставлені запитання ми враховували, що організація будь-якого навчання завжди пов’язана із визначенням цілей, змісту, засобів та технологій навчання. З огляду на це, в сучасній науці розрізняють два принципових підходи до організації навчання: 

· педагогічний, який відомий широкому загалу освітян, і використовується переважно в закладах середньої ланки освіти;

· андрагогічний, який більше знайомий працівникам і слухачам системи підвищення кваліфікації фахівців.

Останній базується на врахуванні уміння дорослих навчатися самостійно. Аналіз змісту цього вміння дозволив дійти висновку, що процес самостійного набуття знань вимагає від кожного учасника навчального процесу уявлень про :  процес навчання та ролі учасників цього процесу; власні потреби і можливості у навчанні; моделі й програми навчання; види і форми навчання; методи навчання і самонавчання;  засоби навчання тощо. 
Знання про зазначені вище елементи педагогічної системи, на думку вчених (С.Вершловський, С.Змєєв, Г.Матушинський, Н.Протасова та ін.), дозволяє дорослій людині свідомо обирати та вибудовувати власну траєкторію навчання, розраховуючи на себе як на активного учасника цього процесу. 

Узагальнюючи відмінності педагогічного та андрагогічного підходів до організації навчання, їх можна представити у вигляді  порівняльної таблиці 2.5.

Таблиця 2.5

Характеристики педагогічної і андрагогічної моделей навчання
(за К Ноуліджем) 
	Параметри

Параметри
	Педагогічна модель
	Андрагогічна модель

	Самосвідомість того, хто навчається
	Відчуття залежності
	Усвідомлення зростаючого самоуправління

	Досвід суб’єкта  
	Незначна цінність
	Багате джерело самонавчання

	Готовність учня до навчання
	Визначається фізіологічними показниками розвитку й соціальним примушуванням
	Визначається задачами з розвитку особистості й оволодіння соціальними ролями

	Застосування набутих знань
	В перспективі
	Негайне

	Орієнтація в навчанні
	На навчальний предмет
	На вирішення проблеми

	Психологічний клімат навчання
	Формальний, орієнтований на авторитет викладача, конкурентний
	Неформальний, заснований на взаємній повазі і спільній діяльності

	Планування  процесу
	Викладачем
	Разом з суб’єктами  навчання

	Визначення потреб у навчанні 
	Викладачем
	Разом з суб’єктами навчання

	Постановка цілей навчання
	Викладачем
	Разом з суб’єктами навчання

	Побудова навчального процесу
	Логіка навчального предмету, змістовні одиниці
	Логіка проблем, проблемні одиниці

	Навчальна діяльність
	Технологія передачі знань
	Технологія пошуку нових знань 

	Оцінка
	Викладачем
	Разом з тими, хто навчається


Як видно з цієї таблиці, процес навчання дорослих відрізняється від навчання дітей за всіма порівнюваними ознаками. При цьому головна відмінність полягає в свідомому ставленні дорослих до навчального процесу, самостійному його проектуванні і прагненні досягти найкращих результатів у навчанні. Аналіз поведінки вчителів під час навчання в закладах післядипломної освіти дозволяє окрім зазначених відмінностей до особливостей дорослих учнів віднести: усвідомлення себе як самостійної особистості, що здатна сама керувати своєю поведінкою; наявність освітніх запитів і потреб; прагнення за допомогою освіти розв’язати свої життєво важливі проблеми і досягти конкретних цілей; прагнення до невідкладної реалізації отриманих знань і вмінь; надання переваг у навчальному процесі самонавчанню, самовихованню, саморозвитку; більш виражений характер цілеспрямованості навчальних дій; наявність значного минулого досвіду, який підвищує їх здатність до навчання; критичне ставлення до того, чому і як їх вчать; прагнення пов’язувати те, чому їх вчать, з життям, своєю роботою; свідома й більш активна участь у навчальному процесі; здатність визначити й критично оцінити компетентність викладача; більш високий рівень незалежності і мотивації діяльності; зацікавленість в отриманні необхідної інформації; більш висока інтелектуальна допитливість і концентрація на навчанні; готовність взяти на себе відповідальність за результати навчання; прагнення працювати якнайкраще під час навчання; наявність початкового рівня знань і вмінь з тієї проблеми, що вивчається; бажання якнайшвидше застосувати набуті знання й уміння. 

Організація процесу навчання вчителів незалежно від їх ставлення до нього і здатності опановувати новий матеріал передбачає дотримання принципів, які у випадку дорослої аудиторії мають певну специфіку. Як відомо,

принципи – це основні вихідні положення будь-якої теорії, провідні ідеї, основні правила поведінки та дій. У літературі, присвяченій андрагогічним проблемам, можна знайти декілька підходів учених до визначення провідних ідей цієї освітньої галузі. Одні вважають, що до принципів андрагогіки можна віднести: провідну роль самостійності в освіті; опору на досвід того, хто навчається;  індивідуалізацію навчання; застосування на практиці отриманих знань відразу ж після їх набуття. Інші (С.Змєєв) крім зазначених положень до принципів андрагогіки відносять:

· організацію роботи комплексного характеру, пов’язану з плануванням, реалізацією і оцінюванням процесу навчання;
·  системність навчання, що передбачає дотримання відповідності цілей, змісту, форм, методів, засобів навчання й оцінювання результатів;
·  контекстність навчання;
·  актуалізацію результатів навчання, що передбачає невідкладне застосування на практиці набутих знань, вмінь, навичок, якостей;
· елективність навчання, яка означає надання певної свободи під час вибору цілей, змісту, форм, методів, джерел, засобів, термінів, часу, місця навчання та форм оцінювання результатів;
·  розвиток освітніх потреб [143]. 

Н. Протасова [328] зазначає, що принципи андрагогічного навчання не заперечують класичні дидактичні принципи, а розширюють, доповнюють їх враховуючи специфіку того, хто навчається, його особистісних потреб та конкретної практичної діяльності. Автор виділяє такі принципи андрагогічного навчання:

· принцип самореалізації особистості;

· принцип проблемно-ситуативної організації навчання;

· принцип самостійності навчання; 

· принцип спільної діяльності у процесі навчання; 

· принцип індивідуалізації; 

· принцип розвитку творчого потенціалу особистості;

·  принцип розвитку морально-вольової сфери особистості;

· принцип актуалізації результатів навчання.

З восьми наведених принципів три дублюють теоретичні положення перших двох систем; п’ять же розширюють сферу андрагогічного підходу до навчання.

Ближче до практики навчання дорослих сформульовано принципи організації цього процесу у матеріалах збірника „Навчання дорослих”, який видано за результатами досвіду проведення тренінгів у рамках діяльності програм „Крок за кроком” та „Зміни в освіті дорослих”. У ньому до числа принципів навчання дорослих включено:

· залежність ефективності навчання від мотивації;
·  залежність результатів навчання від здібностей тих, хто навчається;
·  залежність ефективності навчання від минулого і теперішнього досвіду; 
· залежність результатів навчання від активного залучення учасників до цього процесу;
·  залежність від створеної атмосфери комфорту та взаємоповаги; 
· самоуправління навчанням; практичне спрямування на розв’язання проблем;
· відповідність навчання індивідуальним стилям та індивідуальним особливостям учасників.
Вивчення літератури з даної проблеми [12, 82, 143, 144, 251, 275, 280, 281, 328] дало можливість встановити, що сучасна теорія і практика навчання дорослих визначає такі умови ефективного здійснення цього процесу:

· наявність мотивації до навчання; 

· застосування методів і форм, що відповідають різним стилям і способам навчання;

· використання наявних знань і вмінь під час засвоєння нового матеріалу (актуалізація суб’єктного досвіду);

· створення умов для самоконтролю і здійснення контролю за навчанням дорослих; 

· створення ситуацій успіху у навчанні; 

· розкриття можливостей використання набутих нових знань на практиці та створення ситуацій для апробації набутих знань і вмінь на занятті; 

· залучення всіх учасників навчального процесу до активної діяльності; 

· надання достатньо часу для здійснення запланованих операцій та засвоєння нових знань; 

· надання можливості побачити результати впровадження нових знань у практику навчання; 

· створення комфортного середовища під час навчання.

Наведені умови повинні задовольнити бажання дорослих, які прагнуть, щоб навчання: відповідало їхнім потребам на даний момент; було придатним для практичного використання та безпосередньо стосувалося їхньої роботи; давало їм справжні можливості для професійного зростання; враховувало їхній попередній досвід; приносило насолоду, давало змогу відчути себе переможцем; орієнтувало на чітко визначені цілі.

У андрагогіці технологія навчання дорослих – це система визначених функцій, операцій та технічних дій викладача і тих, хто навчається, за основними етапами навчання, до складу яких входять: психолого-андрагогічна діагностика; планування; створення умов; реалізація обраної моделі навчання; оцінювання; корекція [251, 275, 280]. 

Основу будь-якої технології визначає певна стратегічна ідея. Сьогодні відомі різні стратегії навчання: дедуктивна, до якої відносять лекцію, опитування, показ, демонстрацію; самостійна, яка включає письмові і курсові роботи, реферати, повідомлення, розробка проектів та ін.; індуктивна, до якої відносять ділові та рольові ігри, ігрові ситуації, імітації тощо; інтерактивна, що передбачає навчання під час взаємодії і спілкування об’єктів навчання. 

Досвід роботи в системі післядипломної освіти вчителів фізики переконує в тому, що у „чистому” вигляді жодна з зазначених стратегій не здатна забезпечити такий підхід до організації навчального процесу, який би відповідав викладеним вище принципам андрагогіки. Тільки поєднанням усіх стратегій можна забезпечити умови для ефективного навчання дорослих. 

Як відомо, кожна з зазначених стратегій базується на застосуванні певних прийомів і методів навчання. До складу таких, що дають найбільший ефект у навчанні дорослих, можуть бути включені: ігри та імітації, рольові ігри; фокус-групи, групи дзижчання, гуртки знань; різні види лекцій; обговорення з групою фахівців; проблемний семінар; тренінгові форми: мікронавчання, психотренінг тощо. Більш детально вони описані нами у [443].

Специфіка андрагогічного підходу до навчання полягає ще й у тому, що андрагогіка визначає специфічні вимоги не тільки до форм і методів організації навчального процесу дорослих, але й до викладача-андрагога, виділяючи такі його основні функції як експерта; організатора; співавтора; наставника; консультанта; людини, що надихає на навчання; джерела знань та ін. Для реалізації цих функцій андрагог повинен мати такі якості як терпимість; контактність; вміння відгукуватися на проблеми інших людей; доброзичливість; організаторські здібності; коректність; самокритичність; високий рівень професіоналізму; порядність та ін.

В умовах андрагогічного підходу до навчання викладач – це керівник, організатор, консультант дослідницької та інноваційної діяльності дорослих, що постійно навчаються. С.Вершловський [82] вважає, що андрагогічно компетентний викладач – це організатор навчання дорослих, який уміє поєднувати в своїй професійній діяльності різні функції:

· „лікаря”, що передбачає наявність достатньої психотерапевтичної підготовки, достатньої для надання допомоги у відновленні мотивації до освітньої діяльності і зниження рівня „тривожності” суб’єктів навчання;

· „експерта”, що володіє змістом як андрагогічної, так і професійної діяльності тих, хто навчається;

· „консультанта”, що передбачає володіння методологією андрагогічного супроводу процесу самоосвіти дорослих. 

У педагогічній літературі західних країн найбільш часто називаються такі функції учителя дорослих:

· вчитель як митець. (Навчання дорослих є мистецтвом творчого застосування принципів і правил дидактики до кожної групи дорослих. Залежно від складу групи слухачів викладач повинен будувати стратегію і тактику їх навчання.);

· вчитель як поширювач знань (Головним завданням вчителя є виховання самостійної освітньої активності у слухачів, надання їм ресурсів і джерел інформації, навчання користуватися ними);

· вчитель як критичний аналітик (До обов’язків учителя дорослих входить аналіз економічних, культурних, індивідуальних особливостей і можливостей учнів у навчанні, планування навчальної стратегії для кожного слухача).

У андрагогічній моделі навчання змінюється характер взаємодії учасників навчального процесу. Він набуває форм, зазначених у таблиці 2.6.

Таблиця 2.6   

Взаємодія учнів і викладачів під час навчання за андрагогічною моделлю

	Дорослі суб’єкти навчання
	Викладач

	- відчувають потребу у навчанні
	· націлює учнів на нові можливості самореалізації;

· допомагає кожному уяснити його стремління до самовдосконалення;

· сприяє тому, щоб кожний учень усвідомив розрив між устремліннями і реальним рівнем своєї підготовки;

· допомагає учням визначити ускладнення в житті, пов’язані з сучасним станом їх підготовки до професії.

	- повинні перебувати в умовах, що характеризуються фізичним комфортом, взаємною довірою та повагою, взаємодопомогою і свободою самовираження
	-  забезпечує комфортні умови середовища навчання (зручні меблі, інтер’єр, освітлення, температура повітря та ін.);

- сприймає кожного учня як особистість, що має власні цінності, поважає його почуття і думки;

-   прагне встановити між учнями відносини взаємної довіри і взаємодопомоги, стимулює взаємодію суб’єктів навчання, запобігаючи появі атмосфери конкуренції і критики;

- привносить до навчального процесу почуття спільного пошуку істини.

	- усвідомлюють цілі навчання і приймають їх як власні
	-     залучає суб’єктів до усвідомлення цілей навчання. в яких враховуються потреби учнів, суспільства, навчального закладу. викладача, навчального предмету

	- беруть на себе частину відповідальності за планування й здійснення навчального процесу і відчувають власну причетність до нього
	- ділиться з учнями своїми думками відносно можливих напрямів навчання, відбору навчального матеріалу і методів навчання, разом з учнями приймає рішення щодо подальшого викладання певних питань.

	-   беруть активну участь у навчанні
	- допомагає учням організуватись у групи, сприяє усвідомленню ними відповідальності за результати навчання

	- використовують власний досвід у навчанні
	- допомагає  використовувати  власний досвід як джерело знань, застосовуючи такі метоли як дискусія, рольові ігри, аналіз конкретних ситуацій;

-  надає інформацію на рівні потреб конкретних учнів;

-  допомагає застосовувати нові знання на практиці з метою включення їх до суб’єктного досвіду дорослих 

	- відчувають просування до поставленої мети
	-  залучає учнів до методів оцінки просування до цілі;

-  допомагає розвивати й застосовувати прийоми самооцінки


Один із засновників андрагогіки М.Ноулз писав, що вчитель дорослих – це той, хто відповідальний за допомогу дорослим у навчанні. До його завдань входять: допомога дорослому у визначенні його потреб (визначальна функція); планування разом зі слухачем процесу навчання (функція планування); створення умов, сприятливих для навчання (мотиваційна функція); вибір найбільш продуктивних методів і технік навчання (методологічна функція); надання ресурсів і засобів, необхідних для ефективного навчання (функція  залучення); допомога в оцінці результатів навчання (оціночна функція).

Наведені результати теоретичного пошуку ми розглядаємо як основу для організації методичної підготовки вчителів фізики в системі післядипломної освіти. Підготовка працівників інститутів післядипломної освіти до впровадження андрагогічного підходу у практику навчання вчителів фізики здійснювалась згідно плану Міністерства освіти і науки України, відповідно з яким у 2003 році був підготовлений і проведений Всеукраїнський семінар методистів з фізики (м.Херсон) і видані матеріали на допомогу викладачам системи післядипломної освіти [149, 193, 195, 274, 300, 342, 443, 467, 449, 454]. 

2.14. Акмеологічний підхід до методичної підготовки вчителя фізики як умова його розвитку як професіонала  

Потреба у застосуванні акмеологічного підходу до професійної підготовки вчителя виникла у зв’язку з необхідністю удосконалення змісту й технологій навчання вчителів, які поліпшують свою методичну діяльність в системі післядипломної освіти. 

Акмеологія (від греч. аcme – вершина, розквіт) – відносно молода наука, що виникла на стику природничих, суспільних та гуманітарних дисциплін та вивчає закономірності й феномени розвитку людини на щаблі її зрілості. На сучасному етапі розвитку акмеологія дала найбільший імпульс дослідженням розвитку людини як суб'єкта праці, виявленню загальних та окремих закономірностей та феноменів розвитку професіоналізму особистості і діяльності. Тому «на даному етапі акмеологія виступає, насамперед, як наука про професіоналізм», під яким у ній розуміють якісну характеристику суб'єкта праці, що відбиває високий рівень професійно важливих або індивідуально-ділових якостей, креативності, адекватний рівень домагань, мотиваційну сферу й ціннісні орієнтації, спрямовані на прогресивний розвиток фахівця [114]. Педагогічна акмеологія, як уважають дослідники, є одним із найбільш розроблених напрямків прикладної акмеології. 

Ставши самостійною наукою, акмеологія, основну увагу зосереджує на вищих досягненнях у діяльності, зокрема, діяльності професійній, оперуючи при цьому поняттями, акмеологічні інваріанти, акмеологічні фактори, акмеологічні умови, акмеологічні задачі тощо. 

Акмеологічні інваріанти професіоналізму становлять основні якості й уміння професіонала, що забезпечують високу стабільну ефективність діяльності, незалежно від її змісту та специфіки. Загальними акмеологічними інваріантами професіоналізму виступають:
· розвинена антиципація, що виявляється в умінні точно, «далеко» і надійно прогнозувати, передбачати розвиток ситуацій, що виникають у процесі виконання діяльності;

· високий рівень саморегуляції, що виявляється в умінні управляти своїм станом; висока працездатність; постійна готовність до дій; здатність мобілізувати свої ресурси в необхідний момент;

· уміння приймати рішення, у тому числі сміливість у прийнятті рішень, надійність рішень, їхня своєчасність і точність, нестандартність та ефективність;

· креативність, що виявляється не тільки у високому творчому потенціалі, але й у спеціальних уміннях творчо вирішувати професійні завдання;

· висока й адекватна мотивація досягнень.

Акмеологічні умови – значущі обставини, від яких залежить досягнення високого професіоналізму особистості й діяльності.

Акмеологічні фактори – основні причини, що носять характер рушійних сил, головні детермінанти професіоналізму.

Як бачимо, акмеологічні умови й чинники близькі за своїм змістом, але не тотожні. Акмеологічні умови мають швидше об'єктивний характер стосовно майбутнього професіонала, у той час як значна кількість акмеологічних факторів суб'єктивна. Таким чином, вони мають різну силу або ступінь значущості на різних етапах становлення професіоналізму.
Серед значущих умов формування професіоналізму в дослідженнях називаються задатки, загальні й спеціальні здатності суб'єктів праці, стан суспільства в період їх становлення, умови сімейного виховання й навчання, доступ до культурних цінностей тощо. Найважливішими акмеологічними чинниками виступають також прагнення до самореалізації, високі особистісні й професійні стандарти, високий рівень професійного сприйняття та мислення, престиж професіоналізму й т.п.

Незважаючи на те, що „акме” є вершиною розвитку людини в певному аспекті життєдіяльності, сама по собі «вершинна модель» припускає можливість спаду, регресії після досягнень. У зв’язку з цим, А.Деркач відзначає, що сучасні акмеологічні теорії професійного розвитку базуються на моделі «багатовершинного» феномена: «Акме означає не остаточний шлях життєвого руху й розвитку, а ту вершину, з якої відкриваються нові обрії подальшого просування в професії»[113]. Значущість цих моделей визначається можливостями виділення різних акмеологічних періодів на тих або інших стадіях життєдіяльності фахівця. У названих моделях процесуальні критерії виявляються домінуючими на відміну від результативних критеріїв, а професійна зрілість розглядається з двох точок зору: як частина всієї життєдіяльності індивіда, що відображає його найвищі досягнення, пов'язані з професійною самореалізацією й самоактуалізацією, і як частина певного етапу професійної життєдіяльності, що відображає максимальні можливості суб'єкта, реалізація яких здійснюється в хронологічних межах даного етапу. 
У акмеологічному розумінні педагогічний професіоналізм розглядається як стійкі властивості суб'єкта, що забезпечують високу продуктивність педагогічної діяльності, її гуманістичну спрямованість. Виявляючи рівні й етапи професіоналізму діяльності та зрілості вчителя, педагогічна акмеологія виділяє: рівень оволодіння професією; рівень педагогічної майстерності; рівень самореалізації педагога в професії; рівень педагогічної творчості.

Педагогічна акмеологія визначає також: а) траєкторію професійного зростання вчителя як індивідуально обраного шляху досягнення професіоналізму; б) шляхи подолання професійних деформацій особистості педагога (емоційного «вигоряння» та «професійного насичення й виснаження»). 

Як зазначалося вище, професіоналізм є основною категорією акмеології. На ранніх етапах розвитку цієї науки найпоширенішим було визначення професіоналізму, дане Н. Кузьміною [211], у якому чітко простежувалася орієнтація на діяльнісний аспект цього феномену. Воно й зараз залишається важливим методологічним орієнтиром у оцінці майстерності вчителя. У той же час поступово стає очевидним, що дана категорія повинна відображати ще й особистісний аспект, оскільки професійні досягнення вчителя зумовлюються не тільки досконалою системою знань, умінь і навичок, але й розвитком особистісно-професійних якостей. Такий погляд на проблему професіоналізму дозволив розглядати його як систему, що складається з двох взаємозалежних підсистем: професіоналізму особистості й професіоналізму діяльності.
За визначенням А. Деркача [113], професіоналізм діяльності – якісна характеристика суб'єкта праці, що відображає високу професійну кваліфікацію й компетентність, розмаїття ефективних професійних умінь і навичок, у тому числі й заснованих на творчих рішеннях; володіння сучасними алгоритмами й способами вирішення професійних завдань, що дозволяє здійснювати діяльність із високою й стабільною продуктивністю.
Професіоналізм особистості – якісна характеристика суб'єкта праці, що відображає високий рівень розвитку професійно важливих та індивідуально-ділових акмеологічних інваріантів професіоналізму, високий рівень креативності, адекватний рівень домагань, мотиваційну сферу й ціннісні орієнтації, спрямовані на прогресивний розвиток фахівця.
На різних етапах розвитку професіоналізму якась його складова може домінувати. Швидше за все, це професіоналізм діяльності. Проте, інтенсивний розвиток умінь буде гальмуватися, якщо від його рівня відстають відповідні професійно важливі якості. Їх розвиток сприяє освоєнню нових умінь або підвищенню ефективності вже існуючих. Так буде тривати доти, поки не наступить їх рівнева відповідність [327].
Усі дослідники проблеми професіоналізму одностайні у своїх думках про те, що професіоналізм характеризується високою продуктивністю або ефективністю діяльності. Високопродуктивною, за К.Платоновим, вважається діяльність, що відрізняється високими результатами за основними показниками: продуктивністю, оптимальною інтенсивністю й напруженістю, високою точністю й надійністю, організованістю, стабільністю й опосередкованістю, що переслідують позитивні соціально значущі цілі та зберігають здоров'я фахівця й розвивають його як особистість [310].
Майстерністю в психології праці називають властивість особистості, набуту з досвідом; вищий рівень професійних умінь у певній області, досягнутий на основі гнучких навичок і творчого підходу. Як видно з даного визначення, майстерність у змістовному відношенні близька до категорії професіоналізму діяльності і є складовою частиною останньої.
Досягнення професіоналізму пов'язане не тільки з набуттям професійної майстерності, але й з розвитком індивідуально-професійних якостей. Тому становлення професіонала супроводжується особистісно-професійним зростанням фахівця.
Н.Кухарєв і В.Решетько [216] до моделі професіонала пропонують увести такі компоненти:
· властивості людини, її ставлення до світу, спрямованість, особливості вияву креативності, інтелектуальні й операційні риси індивідуальності, емоційність, професійні очікування, уявлення про своє місце в професійній спільноті;
· праксис професіонала (специфічні риси, моторика, уміння, навички, дії);

· гнозис професіонала (специфічні риси, прийом інформації, її переробка й прийняття рішень, гностичні вміння, навички й дії);

· інформованість, знання, досвід, культура професіонала (специфічні риси, орієнтування в галузі науки й теоретичного знання, професійні знання про предметну галузь);

· психодинаміка (інтенсивність переживань, швидкість їхньої зміни, навантаження й труднощі в даній професійній сфері);

· осмислення питань своєї віково-статтевої приналежності у зв'язку з вимогами професії [217].
На думку А. Маркової, до структури особистості професіонала входять: мотивація (спрямованість особистості та її види); властивості особистості (здатності, характер і його риси, психічні процеси й стани); інтегральні характеристики особистості (самосвідомість, індивідуальний стиль, креативність як творчий потенціал). При цьому до професійної самосвідомості як інтегративної характеристики особистості вона включає:

·  усвідомлення особистістю норм, правил, моделі своєї професії як еталонів для усвідомлення власних якостей;

·  усвідомлення наявності цих якостей в інших людей, порівняння себе з іншим професіоналом середньої кваліфікації;

·  критичний аналіз власних очікувань й оцінка себе як професіонала з боку інших людей;

·  самооцінювання особистістю своїх окремих сторін за когнітивними, емоційними й поведінковими критеріями;

·  позитивне оцінювання особистістю самої себе в цілому, визначення своїх позитивних якостей, перспектив створення позитивної Я-концепції [246].

В.Сластьонін виділяє такі стадії генезису професійно-педагогічної діяльності: передгенезис (створення передумов діяльності); власне генезис (становлення діяльності); удосконалення сформованої діяльності; деструкція діяльності (ця стадія наступає відразу за другою) [372].
Якісні перетворення, що відбуваються з учителем на тому або іншому етапі неперервної педагогічної освіти, не завжди адекватно відображають позначені вище стадії розвитку професійно-педагогічної діяльності. Більше того, цей процес нерідко пов'язаний з циклічними поверненнями до попередніх стадій у силу різних причин та обставин, що складаються в той або інший момент діяльності. Це свідчить про нелінійний характер розвитку професійно-педагогічної діяльності й професіоналізму педагога.
Особливу роль у цьому процесі відіграє виникнення кризових моментів, що є точками «розгалуження» вибору цілей, смислів для педагога, зумовлених його віком, різного виду бар'єрами в діяльності, впливом випадкових і непередбачених обставин. Криза, перериваючи стабільний етап розвитку професійної діяльності вчителя, як правило, зумовлює різновекторний характер цього розвитку (стохастичний підхід). У випадку збереження колишніх «схем» професійної діяльності вчителя для виконання нових завдань відбувається його деградація аж до повного руйнування. Якщо ж криза розв’язується педагогом новими способами, то відбуваються прогресивні якісні перетворення професійної діяльності, зростання професіоналізму вчителя.

Важливу роль у цьому процесі повинні відгравати методичні служби шкіл, районні методичні об’єднання, методисти інститутів післядипломної освіти педагогічних працівників, які повинні надавати необхідну консультаційну, інформаційну та інші види допомоги вчителю. Значні потенційні можливості для здійснення допомоги вчителям під час їхнього пошуку виходів із кризового стану має нова форма навчання вчителів „Всеукраїнська відкрита педагогічна школа”, що створена при Академії педагогічних наук України в 2003 році як форма навчання, альтернатива курсам підвищення кваліфікації вчителів, на які вони можуть потрапити лише один раз у п’ять років за планом районної або міської методичних служб. До відкритої ж педагогічної школи вчителі приходять за власним бажанням, у міру необхідності, з метою розв’язання власних професійних проблем. Як засвідчує досвід, таких проблем у вчителів України дуже багато.
Зростаючі вимоги до особистості педагога вимагають подальшого, більш поглибленого дослідження проблем, пов’язаних із професіоналізмом учителя. До числа основних у цьому списку входить проблема професійної діяльності вчителя і перш за все методичної, особливості її розвитку на всіх етапах неперервної педагогічної освіти.

Перший аспект методичної діяльності вчителя пов’язаний зі змістом предметної освіти школярів. У цьому контексті її особливість полягає в тому, що вчитель виступає не як передавальний механізм змісту матеріалу, викладеного в підручниках, а як співавтор цього змісту, який доносить його до свідомості учнів. Завдання вчителя при цьому полягає у персоніфікації нейтрального змісту матеріалу; створенні умов для прийняття його школярами як „свого”; створенні такої атмосфери, у якій би кожен учень „проживав” педагогічний процес, набуваючи життєвого досвіду, а не „відбував” його (О.Леонтьєв). Здійснення цієї методичної процедури вимагає від учителя активного включення власних педагогічних цінностей та орієнтацій, застосування творчого стилю мислення. З наближенням до вершин професіоналізму збагачується система ціннісних орієнтацій учителя, і відповідно зростають можливості вчителів у розв’язанні цього методичного завдання. 

У структурі операційного компонента методичної діяльності вчителя особливої значущості сьогодні набуває комплекс умінь, пов’язаних із презентацією учителем власного ставлення до учнів, науки, освіти, до цінностей культури. У зв’язку з цим, актуальними стають уміння створювати ситуації на уроках, у яких би учні відчували реальний зв’язок із навколишнім світом, причетність науки, відповідної предметній галузі, до розв’язання актуальних економічних і соціальних проблем, до формування наукової картини світу школярів.

Нові реалії зумовлюють необхідність у зміні характеру рефлексивного ставлення до методичної діяльності. У поле зору педагогічної рефлексії вчителя потрапляють не поверхневі ефекти, пов’язані із зовнішньою стороною навчального процесу з конкретного предмету, а глибинні чинники, пов’язані з характером змін у внутрішньому світі дітей. Це вимагає підсилення психологічної складової в методичній підготовці вчителя. 
Будь-який педагог, включаючись до професійної діяльності, має певний  досвід, який виступає як система методологічних норм і приписів, що визначають підхід суб'єкта до діяльності та її результатів, як спосіб відображення й осмислення дійсності та закономірностей її розвитку.
Розкриваючи особистісні чинники розвитку професійної діяльності вчителя,  відзначимо, що провідну роль у ньому відіграють глибоко внутрішні психічні процеси, що відбуваються в самій особистості: знаходження смислу діяльності, формування смислового ядра особистості, її переживання, створення «внутрішнього локусу оцінювання», здатність і потреба особистості у власному саморозвитку тощо. Мотив і ціль стають справжніми регуляторами діяльності, лише будучи заломленими через систему співвідношення смислів і значень особистості, через структуру її свідомості.
Одним із головних внутрішніх регуляторів професійної діяльності вчителя виступає його самооцінка. Для творчої людини цінність її здобутків залежить не від похвали або критики інших, а встановлюється нею самою. Це не означає, що вона зневажає думками інших або не бажає їх зрозуміти. Вона починає усвідомлювати, що основа оцінювання знаходиться в ній самій, у реакції власного організму на результати діяльності, у власній оцінці своїх здобутків. (К. Роджерс). Власне самооцінка педагога виступає детермінантою розвитку його методичної діяльності, а залучення вчителя до самооцінки своєї діяльності сприяє розвитку його рефлексивного мислення та здійсненню рефлексивного управління змістом власної професійної підготовки за схемою, відповідно з якою початковий стан зовнішніх регуляторів як вихідний у свідомому розвитку вчителем своєї професійної діяльності створює джерела для виникнення внутрішніх регуляторів, утворюючи цілісну систему внутрішньої саморегуляції. Потім нові внутрішні регулятори спонукають його до перегляду цінностей (аксіологічного аналізу) наявних зовнішніх регуляторів, їхнього коректування, тобто переконструювання їх системи як цілісності. Ця нова система спонукає вчителя до інтенсивного багатопланового самовдосконалення.

Усі розглянуті детермінанти зумовлюють закономірний характер розвитку професійної діяльності вчителя й повинні враховуватися в управлінні даним процесом на всіх етапах неперервної педагогічної освіти.
Педагогічна діяльність, у якій би формі вона не протікала, завжди є складним актом, в основі якого лежить не прямий вплив на учнів, а взаємодія педагога й учня. Діяльність учителя ніби «надбудовується» над діяльністю учня; цілі, які ставить перед собою педагог, виступають як певний продукт діяльності учня: процес досягнення цих цілей також реалізується через організацію діяльності учня; оцінка успішності дій педагога теж здійснюється на основі визначення того, які якісні зрушення наступили у свідомості й поводженні учня. Таким чином, об'єктом діяльності вчителя виступає педагогічний процес. Як динамічна цілісність і відкрита система, педагогічний процес містить у собі всю сукупність умов цілеспрямованого розвитку й формування особистості. У рамках цієї цілісності функціонують окремі педагогічні процеси:

· навчання й виховання як процеси, що забезпечують формування різних підструктур особистості;

·  виховання, самовиховання, навчання, взаємонавчання й самоосвіта як процеси, зумовлені особливостями взаємодії учасників;

·  класна й позакласна робота як процеси, що розгортаються в різних сферах життєдіяльності вихованців;

·  моральне, розумове, цивільне, трудове, економічне, правове, екологічне, естетичне й фізичне виховання як процеси, пов'язані із залученням особистості, що розвивається, до різних аспектів культури, сторін суспільних відносин тощо.

У зв'язку з розширенням функцій педагогічного процесу вчитель усе більше буде виступати не як «транслятор» інформації, а як організатор і координатор різноманітних соціально-педагогічних умов, що забезпечують формування в учня суб'єкт-суб'єктних відносин, цілеспрямоване становлення й розвиток його особистості. Це об'єктивно вимагає не тільки синхронізації, але й злиття в єдиний потік усіх окремих педагогічних процесів, насамперед - навчання й виховання. Готовність до творчого вирішення завдань педагогічної діяльності є основною ознакою професіоналізму вчителя.
Аналізуючи педагогічну діяльність як процес вирішення творчих завдань, В. Кан-Калик виділив такі її професійні особливості [169]:
1.  Творчі елементи присутні в усіх сферах педагогічної діяльності, хоча в педагогічній праці й функціонує певна сукупність прийомів і навичок, яким оволодіває вчитель. Але застосовуються ці прийоми й навички в нестандартних ситуаціях, що постійно змінюються. У цій своєрідній взаємодії вже сформованих прийомів і навичок діяльності зі структурою освітнього процесу, який весь час розвивається, постійно змінюється й вимагає застосування скоректованих і модифікованих прийомів і навичок, полягає специфіка педагогічної творчості.

2.  Узгодженість творчого процесу педагога з творчим процесом кожного учня й усього педагогічного колективу. Без співтворчості з вихованцями й без координації творчих зусиль учителя з колективною творчістю колег педагогічна творчість неможлива.

3.  Значна частина творчої діяльності педагога здійснюється на людях, в умовах публічної діяльності, що також накладає відбиток на специфіці протікання самого творчого процесу й висуває певні вимоги до особистості вчителя. Такий характер педагогічної творчості вимагає від учителя вміння максимально управляти своїми психічними станами, оперативно викликати почуття творчого натхнення в самого себе і в учнів.

Узагальнюючи результати досліджень учених про умови досягнення вершин професіоналізму, В.Сластьонін дав визначення професіоналізму учителя як якісної характеристики його як суб’єкта педагогічної діяльності, що відбиває високий рівень професійної компетентності й особистісної готовності до продуктивного розв’язання педагогічних задач [372]. Характеризуючи професіоналізм учителя як інтегральне особистісне утворення, вчений виділив у його структурі мотиваційно-ціннісний, когнітивний та операційно-діяльнісний компоненти. Ці висновки мають визначальне значення, бо дають можливість виявити напрями подальшої роботи з учителями у системі післядипломної освіти. 

Мотиваційно-ціннісний компонент визначає вибіркову спрямованість особистості на професійно-педагогічну діяльність, відображаючи морально-психологічний зміст професіоналізму вчителя. Цей компонент містить у собі потребу вчителя у творчості, бажання самостійно ставити й досягати цілі професійно-творчої діяльності, прагнення до вольових зусиль при досягненні цих цілей, комплекс уявлень про себе як професіонала (професійна Я-концепція). Без мотиваційної спрямованості суб'єкта на оволодіння обраною професією ефективність процесу підвищення кваліфікації буде мінімальною навіть у тому випадку, якщо педагог має достатньо розвинутий інтелект і схильність до творчої діяльності.

Когнітивний компонент в основному формується в процесі професійного навчання й самоосвіти та містить розвинені до певного рівня знання.
Операційнно-діялънісний компонент містить сукупність ефективних професійних умінь і навичок, володіння досконалими алгоритмами й способами досягнення високих результатів педагогічної діяльності. Окрім розвинутих антиципації, саморегуляції й уміння приймати рішення, педагогічна творчість містить комунікативну компетентність й адекватну професійну самооцінку. Останнє безпосередньо пов'язане з інтелектуальною, особистісною й міжособистісною рефлексією. Інтелектуальна рефлексія спрямована на осмислення суб'єктом руху в змісті проблемних ситуацій, на організацію дій, що перетворюють елементи цього змісту; особистісна – на самоорганізацію через осмислення людиною себе й своєї розумової діяльності в цілому як способу реалізації свого «Я». Міжособистісна рефлексія спрямована на самоорганізацію своєї діяльності через осмислення особистості й діяльності партнера по спільній діяльності.
Таким чином, професіоналізм учителя являє собою феномен педагогічної культури, одну з сутнісних її характеристик. Беручи участь спочатку в навчально-професійній, а потім і у професійній діяльності, учитель не тільки здобуває адекватні уявлення про свою професію та про власні можливості, але й активно розвиває їх. Формуючись як суб'єкт професійної діяльності й формуючи відношення до себе як до діяча, він розвивається як особистість.
Майстер-педагог у своїй діяльності вирішує акмеологічні задачі, які за своєю структурою більш складні, ніж педагогічні і навчально-методичні задачі, про які йшла мова у другому розділі. У них обов'язковим компонентом виступає комплексна психолого-педагогічна діагностика проблем дитини, результати якої враховуються на усіх етапах розв’язання акмеологічної задачі. У педагогічному завданні вчитель, як правило, визначає початковий стан дитини лише за допомогою спостереження, без глибокого аналізу його психофізіологічних особливостей. В акмеологічній задачі він повинен виробити стратегію цього дослідження. Результатом вирішення педагогічного завдання є психічні зміни в особистості дитини. У процесі розв’язання акмеологічного завдання, крім цих змін, відбуваються ще й новоутворення в особистості педагога, який усвідомлено вирішує це завдання.

Комплекс умінь, що входять до складу „уміння вирішувати „акмеологічні завдання”, включає: 1) уміння проводити комплексну психолого-педагогічну діагностику, аналізувати її результати; 2) уміння створювати акмеологічну ситуацію; 3) уміння прогнозувати комплексний результат змін в особистості учнів і своїй особі, труднощі, що можуть виникнути під час вирішення акмеологічної задачі; 4) уміння визначати стратегію досягнення результату; 5) уміння виділяти кілька способів досягнення комплексного прогнозованого результату й обирати найбільш раціональний з них; 6) уміння реалізувати рішення акмеологічної задачі в практичній діяльності; 7) уміння аналізувати отриманий результат, проводити самоаналіз і самооцінку власної діяльності; 8) уміння бачити наступну акмеологічну задачу. 

За рівнем складності „уміння вирішувати акмеологічні задачі”  складніше й більш узагальнене ніж „уміння вирішувати педагогічні задачі”. Досліджуючи проблему залучення вчителів до розв’язування акмеологічних задач, В.Позднякова встановила, що чинниками, які сприяють розвитку в них комплексних умінь, є: 1) висока професійна компетентність; 2) наявність педагогічних здібностей; 3) упевнене володіння діяльністю на локально-моделюючому рівні. З урахуванням цих чинників, розвиток комплексних педагогічних умінь може відбуватися поетапно: 1) мотивація: усвідомлення педагогом необхідності опанувати комплексним умінням для здійснення високопродуктивної діяльності; 2) знайомство із сутністю комплексного вміння; 3) спостереження за виявленим комплексного вміння в діяльності інших педагогів; 4) первинне виконання педагогічної діяльності на основі даного комплексного вміння, що відбувається при постійному контролі викладача; 5) систематичне, самостійне й творче застосування цього вміння в процесі педагогічної практики [313].

Акмеологічний підхід у роботі з учителями за цією програмою може бути реалізований за умов забезпечення: інтеграції психолого-педагогічних і предметно-методичних знань слухачів; організації активних форм взаємодії викладача й слухачів; організації практичних занять із урахуванням індивідуально-типологічних особливостей особистості й діяльності слухачів; неперервності навчання слухачів продуктивним технологіям роботи в класі; проведення занять з конструювання і розв’язання акмеологічних задач у системі підвищення кваліфікації вчителів.

Таким чином, акмеологічний підхід, що базується на викладених принципах, виступає методологічним регулятором розвитку професіоналізму вчителя, який виявляється в його педагогічній діяльності та удосконалюється у післядипломній освіті. 

Результати наших досліджень з цієї проблеми викладені у 5 публікаціях [441, 472 та ін. ].

Висновки 

Пошук шляхів розвитку методичної підготовки вчителів фізики потребує всебічного дослідження факторів, що впливають на освітній простір в цілому та на окремі елементи навчально-виховного процесу з фізики.

До підходів, які сьогодні визначають стратегію навчання школярів та підготовку вчителів до здійснення цього процесу, відносять: гуманістичний, культурологічний, аксіологічний, системний, синергетичний, адаптаційний, діяльнісний, рефлексивний, технологічний, праксеологічний, інтегративний, компетентнісний, акмеологічний і андрагогічний. Кожен з них передбачає здійснення аналізу процесу методичної підготовки вчителя фізики з різних позицій, що дає можливість більш глибоко і повно дослідити цей феномен.

Перехід учителя від рецептурної до концептуальної методики навчання вимагає від нього усвідомлення основних пріоритетів у своїй діяльності, основу яких становлять ідеї гуманізму. Підготовка вчителя до впровадження ідей гуманізму і пов’язаних з ними аксіологічного та особистісно зорієнтованого підходів до навчання передбачає: прийняття цих ідей, розуміння їх цінності і готовності до впровадження; набуття досвіду осмислення власної діяльності  і діяльності учнів у категоріях особистісно зорієнтованого навчання, принципу гуманізму; набуття досвіду реалізації принципів гуманізації і гуманітаризації та вимог особистісно зорієнтованого навчання в педагогічних ситуаціях, які можуть створюватися на заняттях з методичних дисциплін у вищих навчальних закладах та на курсах підвищення  кваліфікації у закладах післядипломної освіти.

Компонентами особистісно зорієнтованої фізичної освіти в контексті культурологічного підходу виступають: ставлення до дитини як суб’єкту життя, здатної до культурного саморозвитку; ставлення до педагога як посередника між дитиною і культурою, здатного увести її до світу культури, надати допомогу кожній особистості у її індивідуальному самовизначенні в світі культурних цінностей; ставлення до освіти як культурного процесу, рушійними силами якого є пошук особистих смислів, діалог і співробітництво його учасників у досягненні цілей культурного саморозвитку. Їх реалізація обумовлює специфіку цінностей педагогічної культури вчителя, яка визначається: не знаннями, а особистісними смислами навчання і життя дитини; не окремими предметними уміннями і навичками, а індивідуальними особливостями, самостійною навчальною діяльністю і життєвим досвідом особистості; не педагогічними вимогами, а педагогічною підтримкою і турботою, співробітництвом і діалогом учителя і учнів; не обсягом знань, не кількістю засвоєної інформації, а цілісним розвитком, саморозвитком і особистісним зростанням учня.

Статус методичного знання і методичної діяльності як провідних в системі професійної підготовки вчителів обґрунтовує інтегративний підхід. Його практична реалізація у методичній підготовці вчителя фізики зумовлює доцільність уведення принципів методичної спрямованості та інтегративної узгодженості навчального процесу.

Застосування системного підходу до методичної підготовки вчителя фізики як процесу дозволило описати її як системний об’єкт з характерною структурою (мета, учасники процесу, зміст, педагогічне середовище, технологія навчання), функціональними зв’язками і відкритим характером. Останнє дало можливість охарактеризувати педагогічний процес і методичну діяльність учителя з позицій синергетичного підходу, на підставі якого встановити, що стан сучасної української освіти взагалі і фізичної зокрема можна розглядати як такий, в якому є критичні точки руйнування старих структур і виникнення віяла можливостей для переходу системи у стан з новими якостями. Стосовно педагогічного процесу навчання студентів і вчителів фізики синергетичні ідеї можуть бути конкретизовані з позицій: організації навчального процесу; підходу до аналізу можливостей для введення інновацій в освітню галузь; змін, що відбуваються з учасниками навчального процесу за умов відкритості і самокерованості педагогічної системи.

З позицій діяльнісного підходу до числа умов підвищення ефективності пізнавальної діяльності – провідного виду діяльності в школі і вищих навчальних закладах входять: а) необхідність самостійного здійснення суб’єктом діяльності; б) дотримання послідовності етапів діяльності: потреба→мета→мотив→планування діяльності→виконання дій→контроль →корекція→рефлексія. Будучи одним із глибинних механізмів саморозвитку особистості, рефлексія дозволяє вчителю (викладачу) шляхом резонансного впливу і рефлексивного управління суб’єктів навчання досягати кращих результатів у пізнавальній діяльності. Праксеологічний підхід до аналізу будь-якої діяльності, в тому числі й методичної підготовки вчителя фізики, дозволяє визначити основні напрями підвищення ефективності цього процесу.

Суттєвою особливiстю педагогiчних технологій, які активно впроваджуються в навчальний процес, є те, що довiльним дiям субєктів діяльності вони протиставляють систему логiчно вмотивованих дiй, послiдовний перехiд вiд одного  елемента до іншого, що у своїй сукупності гарантують результат і здатні забезпечити досягнення поставленої мети. Усвідомлений вибір елементів педагогічної техніки, розуміння необхідності виконання певних педагогічних дій є предметом вивчення педагогічної герменевтики. Підготовка вчителя – мислителя, вчителя - фасилітатора не можлива без урахування результатів дослідження цієї науки: типів, рівнів і станів розуміння, а також етапів діяльності вчителя з організації процесу роботи з інформацією.

Компетентність як оцінна категорія характеризує людину як суб'єкта спеціалізованої діяльності і включає: глибоке розуміння професіоналом виконуваних завдань і проблем; знання досвіду, наявного в даній області, активне оволодіння його кращими досягненнями; уміння добирати засоби й способи дії, адекватні конкретним обставинам місця й часу; почуття відповідальності за досягнуті результати; здатність учитися на помилках і вносити корективи до процесів самонавчання й саморозвитку. Застосування компетентнісного підходу до методичної підготовки вчителів дозволяє орієнтувати її на професійне зростання фахівця.

Акмеологія як наука про професіоналізм досліджує шляхи просування  фахівців до вершин професійної майстерності. Визначаючи професіоналізм учителя як інтегральне особистісне утворення, вчені виділяють у його структурі мотиваційно-ціннісний, когнітивний та операційно-діяльнісний компоненти. Ці висновки мають визначальне значення для розвитку змісту методичної підготовки вчителя фізики, бо дають можливість виявити напрями роботи з учителями у системі їх базової та післядипломної освіти.
Рушійною силою розвитку суб’єктів у навчанні виступає адаптація, яка буває трьох типів (біологічна, психологічна й соціальна) і здійснюється у два етапи: орієнтація в середовищі і функціонування в ньому. Цілеспрямоване формування якостей особистості суб’єктів навчання відбувається в процесі їх адаптації до педагогічних середовищ – спеціально створених умов матеріального, інформаційного і соціального характеру, які вимагають від суб’єктів навчання відповідних форм поведінки. Умовою розвитку й формування професійних якостей вчителів є занурення їх до спроектованих педагогічних середовищ, орієнтованих на досягнення запланованих цілей. Будучи першою фазою в становленні особистості професіонала (адаптація – інтеграція – індивідуалізація), адаптація є обов’язковим і провідним етапом цього процесу. Адаптивний підхід є продуктивним і у навчанні вчителів за умов створення середовищ з характеристиками, що враховують сучасні вимоги суспільства і досягнення психологічної науки.

Андрагогіка як наука про навчання дорослих, характеризує дорослу людину як особу, що має фізіологічну, соціальну, моральну зрілість, економічну незалежність, життєвий досвід і певний рівень самосвідомості, достатній для відповідального самоуправління поведінкою. Відмінності дорослих як субєктів навчання зумовлюють необхідність організації процесу їх навчання за андрагогічною моделлю, яка передбачає свідоме ставлення дорослих до навчального процесу, самостійне його проектування і прагнення досягти найкращих результатів у навчанні.
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