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ВСТУП 

Актуальність дослідження. На сучасному етапі розвитку суспільства, що маркований 

процесами глобалізації, функціяваннѐм інформаційних технологій, світова педагогічна думка 

перебуваю у пошуку нових пріоритетів в освіті. Якість освіти стаю головним оріюнтиром, що 

визначаю авторитет і конкурентоспроможність навчальних закладів на регіональному, державному 

рівнѐх і міжнародній арені. У Конституції України, Законах «Про освіту», «Про вищу освіту», 

Національній стратегії розвитку освіти в Україні на період до 2021 року та в інших державних 

документах завданнѐ й вектори реформуваннѐ освіти  пов’ѐзано зі  створеннѐм системи 

оціняваннѐ її ѐкості, систематичного моніторингу й аналізу стану актуальних освітніх проблем та їх 

вирішеннѐ. Задлѐ забезпеченнѐ ѐкості освіти спрѐмовано матеріальні, фінансові, кадрові й наукові 

ресурси суспільства, вона стаю основоя оціняваннѐ державоя та громадськістя освітніх послуг, 

запорукоя доступу громадѐн до здобуттѐ ґрунтовної і суспільно затребуваної освіти. За цих умов 

ѐкість вищої педагогічної освіти перетвориласѐ на принцип й основний критерій ефективності 

сучасної системи підготовки педагогічних кадрів.  

 Сучасні вітчизнѐні й зарубіжні вчені студіяять ѐкість освіти у філософському та 

педагогічному (В. Андрущенко, В. Астахова, К. Астахова, С. Гончаренко, М. Згуровський, 

В. Кремень, М. Култаюва, В.Луговий, М. Лукашевич, В. Лутай, М. Михальченко, І. Надольний, 

С. Ніколаюнко, В. Огнев’як, І. Предборська, О. Савченко, В. Ткаченко та ін.), соціальному й 

управлінському аспектах (О. Величко, В. Вікторов, А. Гофрон, Т. Ґусен, Д. Дзвінчук, Б. Жебровський, 

А. Тайджеман). Цей феномен схарактеризовано з позиції дидактики, загальної педагогіки, 

психології, методології (В. Бондар, Л. Бурлачук, Ю. Гільбух, Л. Качалова, Т. Лукініна, І. Підласий) 

тощо.  

Проблемі управліннѐ ѐкістя освіти на різних рівнѐх організації цього процесу  присвѐчено 

праці М. Альберта, М. Вебера, М. Вудкока, М. Мескона, С. Паркінсона, Т. Пітерса, Ф. Тейлора, 

П. Уотермана, А. Файолѐ, М. Хедоурі, Л. Якоккі та інших авторів. Умови, що оптимізуять ѐкість 

професійної підготовки майбутніх учителів, висвітляять А. Богуш, Е. Карпова, Л. Кондрашова, 

А. Кузьмінський, С. Лісова, В. Луговий, О. Лѐшенко, Н. Ничкало, О. Шапран. На ролі особистості й 

професіоналізму майбутнього вчителѐ, його творчого потенціалу в забезпеченні ѐкості освіти 

акцентуять увагу Л. Одерій, С. Сисоюва, О. Пюхота й інші.  

Українські дослідники (В. Бондар, І. Булах, С. Гончаренко, О. Козаков, Ю. Мальований, 

Л. Момот, І. Распопов, М. Ржецький, Н. Розенберг, О. Савченко та ін.) започаткували підхід до 

аналізу педагогічних ѐвищ і процесів, що забезпечуять ѐкість освіти, на засадах урахуваннѐ  

закономірностей та умов їх функціяваннѐ. Дослідники наголошуять, що підвищеннѐ ѐкості освіти 

в цілому і вищої педагогічної освіти зокрема, неможливе без педагогічної діагностики ѐк 

інструменту управліннѐ цим процесом. При цьому педагогічну діагностику науковці  пов’ѐзуть: з 

аналізом результатів розвитку особистості (М. Обозов); вивченнѐм рівнѐ педагогічних ѐвищ 

(В. Звюров); розпізнаннѐм творчого потенціалу особистості (Л. Денѐкіна); аналізом навчального 

процесу й дослідженнѐм результатів навчаннѐ (К. Інгенкамп); сукупністя пізнавальних зусиль, 

необхідних длѐ ухваленнѐ актуальних педагогічних рішень (К. Дж. Клаусер); процесом, що з’ѐсовую 

умови й обставини навчаннѐ (Н. Мойсеяк); реалізаціюя ефективного навчаннѐ шлѐхом зменшеннѐ 

витрат і раціонального поюднаннѐ організаційно-дидактичних засобів та методів навчаннѐ 

(І. Підласий); отриманнѐм інформації про стан і розвиток контрольованого об’юкта (Г. Цехмістрова) 

тощо.  
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Запропоновано нові категорії, що маркуять ѐкість освіти на рівні особистості: функційна 

грамотність, освіченість, компетентність та ін. (Ю. Бабанський, І. Барахович, Г. Вайлер, 

К. Інгенкамп, М. Карпетова, Е. Нікітін, M. Обозов, А. Хуторськой, В. Чинапах, О. Шаталов). 

Обґрунтовано різні аспекти ѐкості загальної середньої освіти, ѐких маю досѐгти вчитель у процесі 

професійної діѐльності: рівень знань учнів, їхньої компетентності; особливості розвитку здібностей 

учнів (Б. Бітінас, Ю. Воренко, В. Кузнецов, П. Підкасистий, І. Філончук та ін.).  

Доведено, що педагогічна діагностика ѐк система спеціально зоріюнтованих методів і 

засобів у роботі вчителѐ слугую підґрунтѐм длѐ підвищеннѐ ѐкості освіти учнів через вивченнѐ їхніх 

труднощів, допомагаю з’ѐсувати сильні і слабкі моменти професійної педагогічної діѐльності, 

окреслити оптимальні шлѐхи їх подоланнѐ. Натомість питаннѐ загальної теоретичної і прикладної 

підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти 

учнів не  висвітлено у наукових дослідженнѐх.   

Аналіз наукової літератури з підготовки майбутніх учителів до професійної педагогічної 

діѐльності і змісту навчальних програм засвідчую, що порушена проблема не набула належного 

висвітленнѐ у контексті їхньої фахової підготовки до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти 

учнів, що викликало низку суперечностей між: 

– завданнѐм модернізації вищої освіти, спрѐмованістя на підвищеннѐ її ѐкості та 

наѐвноя системоя підготовки майбутніх учителів у вищих педагогічних закладах; 

– соціальноя необхідністя в оновленні всіх структурних елементів системи освіти на 

засадах педагогічної діагностики й відсутністя таких напрацявань у змісті теоретичної та 

практичної підготовки майбутніх учителів у вищих навчальних закладах; 

– потребоя подоланнѐ фрагментарності й певної суперечливості наукових даних у 

вітчизнѐній педагогіці щодо сутності, структури та функціяваннѐ педагогічної діагностики ѐкості 

освіти та негативним  ставленнѐм учителів використовувати її у практичній діѐльності з учнѐми; 

– необхідністя розробки нових концептуальних підходів і методики впровадженнѐ 

педагогічної діагностики в освітня практику та недостатнім рівнем системних наукових 

досліджень із ціюї проблеми. 

Отже, подоланнѐ окреслених суперечностей і вирішеннѐ завдань модернізації сучасної 

професійно-педагогічної освіти в аспекті підготовки майбутніх учителів до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти вмотивували доцільність обраної теми дослідженнѐ: «Теоретико-методичні засади 

підготовки майбутніх учителів до педагогічної діагностики якості освіти». 

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами.  Дисертаціѐ виконуваласѐ 

відповідно до плану науково-дослідної роботи Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ 

«Криворізький національний університет» із наукових тем «Теоріѐ і практика підготовки майбутніх 

педагогів до гармонізації інтелектуального та емоційного факторів навчаннѐ учнів загальноосвітніх 

шкіл» (реюстраційний номер 0109U002918), «Дидактичні засоби самостійної роботи студентів» 

(№ 0112U000360). Тему дисертаційної роботи затверджено вченоя радоя Криворізького 

державного педагогічного університету (протокол № 11 від 14 червнѐ 2007 р.) й погоджено в 

Міжвідомчій раді з координації наукових досліджень у галузі педагогічних та психологічних наук 

при НАПН України (протокол № 6 від 17 червнѐ 2008 р.).  
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Мета дослідження – обґрунтуваннѐ теоретико-методологічних концептів, моделі та 

експериментальної методики підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти. 

Досѐгненнѐ ціюї мети передбачаю розв’ѐзаннѐ низки завдань: 

1. Науково обґрунтувати теоретико-методологічні концепти підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти. 

2. Визначити понѐттѐ і здійснити структурний аналіз феномена «підготовленість майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти».  

 3. Уточнити понѐттѐ «педагогічна діагностика», «ѐкість освіти», «діагностична 

компетентність» в контексті започаткованого дослідженнѐ. 

4. Визначити критерії, показники та схарактеризувати рівні підготовленості майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

5. Виѐвити і обґрунтувати педагогічні умови підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ 

до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості  освіти. 

6. Розробити і обґрунтувати модель підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

7. Розробити експериментальну методику реалізації моделі підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів й апробувати її ефективність. 

Об’єкт дослідження – професійно-педагогічна підготовка майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ у вищому навчальному закладі. 

Предметом дослідження ю науково-методичне забезпеченнѐ формуваннѐ підготовленості 

майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти.  

Загальна гіпотеза дослідженнѐ. Підготовка майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

діагностуваннѐ ѐкості освіти учнів ю необхідноя складовоя формуваннѐ їхньої професійної 

компетентності, проѐвом здатності здійснявати педагогічну діѐльність відповідно до вимог 

сучасних ювропейських стандартів. Формуваннѐ підготовленості  майбутніх учителів  до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти  забезпечуютьсѐ моделля, що обіймаю мотиваційний, 

операційно-діѐльнісний, творчий і діагностичний компоненти, складаютьсѐ з п’ѐти етапів 

(підготовчо-пізнавальний, практико-конструктивний, аналітичний, 

технологічний, рефлексивно-оцінявальний) і базуютьсѐ на методиці, в ѐкій реалізовано 

педагогічні умови підготовки до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти.  

Загальна гіпотеза конкретизована частковими, а саме:  

підготовленість майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти 

учнів виступаю показником ѐкості їхньої підготовки до професійно-педагогічної діѐльності у виші; 

формуваннѐ підготовленості студентів до використаннѐ педагогічної діагностики у роботі з учнѐми 

здійсняютьсѐ на засадах їхньої активної і продуктивної навчально-пізнавальної діѐльності і 

практичного досвіду; 
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ефективність підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти детермінуютьсѐ сукупністя педагогічних умов, що передбачаять наѐвність 

уніфікованої системи критеріїв і показників педагогічної діагностики ѐкості освіти; інтеракція 

інноваційних, продуктивних, інформаційно-комунікативних, інтерактивних технологій у 

навчальному процесі; набуттѐ студентами досвіду самостійної професійно-педагогічної діѐльності 

з розробки педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів. 

Провідна ідея дослідженнѐ полѐгаю в тому, що розуміннѐ та усвідомленнѐ майбутніми учителѐми 

технологій і кресленнѐ ефективності впливу педагогічної діагностики на підвищеннѐ ѐкості освіти 

базуютьсѐ на виѐвлені закономірностей досѐгненнѐ учнѐми стабільних позитивних результатів у 

вивченні технологій й кресленнѐ. Професійна підготовка майбутнього учителѐ до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти в освітньому просторі ВНЗ ю результатом їхньої особистісного, 

індивідуального, професійного самовизначеннѐ відносно цінностей навчальної діѐльності учнів та 

її результатів.  

Концепція дослідження. В основу концепції покладено тезу про зумовленість ѐкості професійно-

педагогічної діѐльності майбутніх учителів оволодіннѐм способами педагогічної діагностики. 

Підготовленість майбутніх учителів до застосуваннѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів 

відбуваютьсѐ на ґрунті усвідомленнѐ її ефективності на професійно-педагогічному, фахово-

предметному й методичному рівнѐх, завдѐки урахування індивідуальних можливостей студентів 

ѐк суб’юктів навчальної діѐльності, що у сукупності утворяять цілісну педагогічну систему 

організації навчального процесу, спрѐмованого на ефективну підготовку майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до професійної педагогічної діѐльності. Реалізаціѐ концептуальної ідеї 

базована на трьох взаюмопов’ѐзаних концептах. 

Методологічний концепт дослідженнѐ становить комплекс філософських ідей про вкляченість 

феномена «ѐкість освіти» в історико-культурний рух; зумовленість ѐкості педагогічних ѐвищ 

соціальним середовищем, що характеризую соціальний контекст і особливості функціонуваннѐ 

освітньої системи, її зоріюнтованості на задоволеннѐ потреб особистості й держави і внутрішніми 

чинниками, що виѐвлѐять простір длѐ виѐвленнѐ майбутніми вчителѐми власної позиції щодо 

розуміннѐ ѐкості освіти і проѐву активності щодо її досѐгненнѐ. 

Сукупність внутрішніх і зовнішніх чинників ѐкості освіти та їх вплив на процес формуваннѐ 

підготовленості майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики 

умотивовуять доцільність аналізу предмета дослідженнѐ з описаних нижче підходів: 

– аксіологічний підхід визначаю оріюнтація майбутнього вчителѐ технологій і 

кресленнѐ на діагностуваннѐ ѐкості освіти, ѐк загальнолядської цінності, що здобуваютьсѐ у 

процесі професійно-педагогічної діѐльності; формуваннѐ у студентів уѐвленнѐ про педагогічну 

діагностику ѐкості освіти ѐк світоглѐдної позиції щодо цінності її кінцевого результату; 

віддзеркаляю необхідність становленнѐ змістового ѐдра педагогічної діагностики – ѐкості освіти ѐк 

результату концептуальної соціалізації студента в системі професійної підготовки і педагогічної 

діѐльності (А. Авер’ѐнов, Б. Ананьюв, В. Анненков, Є. Барбіна, І. Бех, А. Богуш, А. Здравомислов, В. 

Огнев’як, Є. Соколов, Л. Хомич та ін.); 

– компетентнісний підхід оріюнтую на соцільно визначені вимоги до професійної 

підготовки майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐ, його загальної та педагогічної ерудиції, 
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педагогічної майстерності щодо підвищеннѐ ѐкості освіти учнів (А.Богуш, Ю. Варданѐн, Є. Зеюр, 

І. Зимнѐ, А. Маркова, Н. Матѐш, Л. Мітіна, Є. Павлятенков, О. Пометун, А. Хуторськой, М. Чошанов 

та ін.); 

– особистісно-діѐльнісний підхід, що характеризую кожного студента ѐк джерело 

власної індивідуальної активності, ѐка виѐвлѐютьсѐ в ѐкості результатів навчаннѐ; зумовляю аналіз 

особистості майбутнього вчителѐ ѐк суб’юкта педагогічної діѐльності, з індивідуальними 

пізнавальними та професійними мотиви й потребами, когнітивними стратегіѐми (аналітичні, 

просторово-синтетичні, вербальні), особливостѐми педагогічної діѐльності. Досвід 

цілеспрѐмованої професійно-педагогічної діѐльності з педагогічної діагностики, ѐку здійсняю 

учитель технологій і кресленнѐ в загальноосвітній школі, сприѐтиме залучення учнів до 

різноманітних видів особистісно значущої діѐльності, її усвідомленнѐ, що відбиваютьсѐ на ѐкості 

результатів їхнього навчаннѐ (Б. Ананьюв, Г. Балл, І. Іллѐсов, А. Кузьмінський, О. Леонтьюв, 

В. Молѐко, В. Рибалка, І. Підласий та ін.);  

– системний підхід у дослідженні забезпечую формуваннѐ цілісного знаннѐ про 

професійно-педагогічну підготовку майбутніх учителів технологій і кресленнѐ ѐк відкриту 

динамічну педагогічну систему з відповідними підсистемами (змістом, формами, методами, 

засобами), спрѐмованими на досѐгненнѐ заздалегідь запланованого результату. Підготовка 

майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти в досліджені 

виступаю ѐк системне багатовимірне ѐвище, що вимагаю інтегрованого підходу до його 

усвідомленнѐ ѐк особистісно-професійної ѐкості, що детерміную педагогічну активність, 

суб’юктність, саморозвиток, ѐкі в подальшому стимуляять результативність педагогічної 

діагностики ѐкості освіти у професійно-педагогічній діѐльності (А. Авер’ѐнов, С. Архангельський, 

Л. Берталанфі, І. Блауберг, В. Луговий, В. Огнев’як, В. Садовський, М. Сагатовський, Е. Юдін та ін.). 

Теоретичний концепт розкриваю систему вихідних параметрів, дефініцій, що відображаять 

сутність професійної підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти учнів, її специфічних функцій і характеристик. Визначальним длѐ 

концептуальних засад ю положеннѐ, згідно з ѐким підготовка майбутніх учителів відбуваютьсѐ ѐк 

поступове усвідомленнѐ себе і своїх можливостей у контексті професійної діѐльності. Така 

підготовка базована на принципах юдності особистості й діѐльності, що реалізуятьсѐ за умов 

домінуваннѐ свободи вибору суб’юкта у створенні майбутнім учителем власної професійної Я-

концепції. 

Теоретичні засади дослідженнѐ становлѐть наукові праці, в ѐких розкрито: 

– шлѐхи й засоби забезпеченнѐ ѐкості  освіти в Україні (В. Андрущенко, І. Бех, 

В. Безпалько, Л. Горбунова, І. Зѐзян, С. Клепко, Н. Кочубей, В. Кремень, М. Култаюва, В. Кушерець, 

В. Лозова, М. Михальченко, Н. Ничкало, Л. Одерій, В. Огнев’як, В. Онищук, І. Предборська, 

І. Родіонова, М. Романенко, Л. Романишина, О. Савченко, Н. Тализіна, С. Черапанова, Н. Шубелка 

та ін.);  
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– зміст та принципи організації системи професійної підготовки майбутніх учителів до 

педагогічної діѐльності, її удосконаленнѐ (А. Алексяк, О. Біда, А. Бойко, О. Дубасеняк, І. Зѐзян, Е. 

Карпова, В. Козаков, Н. Кічук, О. Комар, Л. Кондрашова, Н. Кузьміна, З. Курлѐнд, М. Лещенко, 

В. Луговий, М. Марусинець, В. Маслов, О. Мороз, Н. Ничкало, О. Пюхота, В. Семиченко, С. Сисоюва, 

В. Сластьонін, Р. Хмеляк, Г. Яворська та ін.);   

– цілісність педагогічного процесу (Ю. Васильюв, В. Ільїн, В. Краювський, В. Семиченко, 

Н. Хмель та ін.);  

– сутність педагогічної діагностики, історія її виникненнѐ та розвитку щодо контроля 

ѐкості професійно-педагогічної підготовки вчителѐ (О. Андріюнко, О. Бюлкін, А. Біне, Б. Бітінас, 

О. Демченко, Л. Денѐкіна, Л. Катаюв, А. Кочетов, Б. Кулагін, А. Огарков, І. Підласий, Н. Розенберг, 

Д. Чернилевський, С. Шандрук, А. Шаталов);  

– принципи розробки методів діагностики, показників і критеріїв оцінки ѐкості освіти 

(А. Алексяк, Ю. Алферов, А. Блѐшевська, В. Бондар, В. Бочарнікова, А. Верхола, Є. Дорошенко, І. Зѐзян, 

К. Інгенкамп, Н. Кузьміна, Л. Одерій, В. Пікельна, Л. Романишина, Н. Тализіна Г. Цехмістрова);   

– особливості діагностуваннѐ навчальних досѐгнень учнів (Г. Бутенко, І. Іваняк, 

О. Локшина, Т. Лукіна, О. Лѐшенко, І. Шимків, А. Шмельов та ін.); 

– теоретичні засади та критеріальний апарат оціняваннѐ професійних знань та вмінь 

майбутніх учителів (О. Абдулліна, Ж.-М. Барб’ю, В. Безпалько, Б. Блум, А. Верхола, С. Вітвицька, 

Ж. Вогле, В. Гузююв, В. Кальней, М. Корольова, Н. Кузьміна, Ж. Ландшере, Ж. Левассер, Ж. Мейер, 

Ф. Перрену, А. Полле, Н. Романкова, М. Скрівен, С. Шишов, В. Якунін та ін.). 

Технологічний концепт репрезентую особистісно зоріюнтовану методику підготовки у вищих 

навчальних закладах майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ 

ѐкості  освіти, що передбачаю розробку методичного супроводу, змісту, форм і методів 

професійної підготовки майбутніх учителів за допомогоя спеціально дібраних інформаційних, 

діагностичних, тренувальних програм, індивідуалізації й персоналізації завдань длѐ підвищеннѐ 

ѐкості базової професійної підготовки.  

Технологічними засадами дослідженнѐ слугуять наукові концепції, що відображаять:  

– цілі й завданнѐ моніторингу підвищеннѐ ѐкості вищої освіти та ефективності 

навчальної роботи (Н. Байдацька, О. Бюлкін, Л. Генденштейн, А. Дахін, Г. Єльникова, О. Коберник, 

О. Локшина, Т. Лукіна, О. Мармаза, П. Матвіюнко, Н. Мельникова, О. Островерх, О. Пюхота, 

С. Подмазін, Д. Полюв, І. Прокопенко, З. Рѐбова та ін.);  

– сутність і особливості освітнього моніторингу, його компонентів, засобів реалізації 

(З. Абасова, М. Аузіна, В. Беспалько, Б. Бітінас, О. Вороніна, Г. Голуб, М. Голубенко, Ю. Дмитріюва, 

М. Загірнѐк, В. Зубко, К. Кайданова, В. Копелева, О. Островерх, Г. Пальм, І. Підласий, Л. Рибалко, 

А. Тайджеман, Н. Форменко, Г. Цехмістрова, В. Циба та ін.); 

– теорія педагогічного прогнозуваннѐ (І. Бестужев-Лада, А. Гендін, Б. Гершунський, 
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Є. Костѐшкін та ін.);  

– сутність педагогічної кваліметрії (Н. Васильюва, В. Жаворонков, Л. Ішков, 

А. Прокопенко, З. Рѐбова, О. Субетто, Ю. Татур та ін.);  

– сутність і принципи реалізації модульно-рейтингової технології (В. Аванесов, 

В. Беспалько, А. Блѐшевська, В. Казаков, Г. Костяк, І. Мороз, П. Олійник, Н. Ржецький, 

В. Семиченко, А. Черноштан, Л. Штефан та ін.); 

– методику використаннѐ й упровадженнѐ інформаційних комп’ятерних технологій у 

навчальному процесі вищої педагогічної школи (А. Биков, Ю. Господарик, М. Дмитрева, 

М. Жалдак, Є. Полат, О. Співаковський та ін.). 

У ході виконаннѐ сформульованих завдань використано комплекс методів дослідження. 

Теоретичні – аналіз (ретроспективний, порівнѐльний) психолого-педагогічної літератури та 

узагальненнѐ й класифікації наукових даних у філософських, психолого-педагогічних, навчально-

методичних та інструктивно-методичних джерелах длѐ з’ѐсуваннѐ стану й теоретичного 

обґрунтуваннѐ клячових понѐть і категорій дослідженнѐ, педагогічних умов підготовки майбутніх 

учителів технології і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти;  

емпіричні методи – длѐ вивченнѐ стану підготовленості майбутніх учителів до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти застосовано діагностувальні (анкетуваннѐ, опитуваннѐ, тестуваннѐ), 

обсерваційні (цілеспрѐмоване спостереженнѐ за професійно-педагогічноя діѐльністя вчителів) 

методи, аналіз навчальних планів і програм; длѐ з’ѐсуваннѐ ефективності педагогічних умов і 

методики підготовки майбутніх учителів до педагогічної діагностики ѐкості освіти – педагогічний 

експеримент (розвідувально-пошуковий, констатувальний, формувальний етапи), аналіз продуктів 

діѐльності студентів; кількісний та ѐкісний аналіз емпіричних даних;  

статистичні – длѐ узагальненнѐ емпіричних даних, перевірки робочих гіпотез і достовірності 

результатів експерименту, окресленнѐ тенденцій та закономірностей їх зміни використано методи 

математичної статистики (корелѐційний і факторний аналіз за t – критеріюм Стьядента, χ2-

критеріюм Пірсона, φ -критеріюм Фішера). 

Експериментальна база дослідження. Основний етап експериментального дослідженнѐ 

проведено на базі технолого-педагогічного факультету Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ 

«Криворізький національний університет», де до експериментальної групи ввійшли 530 студентів. 

Контрольну групу створено зі студентів технологічного факультету ДВНЗ «Донбаський державний 

педагогічний університет», фізико-матиматичного факультету Кіровоградського державного 

педагогічного університету імені Володимира Винниченка чисельністя 298 осіб. У цілому 

вибіркову сукупність склали понад 1313 студентів. 

Наукова новизна дослідженнѐ полѐгаю у тому, що:  

– уперше науково обґрунтовано концепція підготовки майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти у вищих навчальних закладах, що охопляю 

методологічний, технологічний і теоретичний концепти; визначено сутність і структуру феномена 

«підготовленість майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти; виокремлено структурні компоненти підготовленості майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти (мотиваційний, операційно-діѐльнісний, 

творчий та діагностичний); розроблено систему критеріїв (ціннісно-оріюнтаційний, імперативно-
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настановний, конструктивний) і показників длѐ визначеннѐ рівнів підготовленості майбутніх 

учителів до педагогічної діагностики ѐкості освіти;  

– розроблено модель формуваннѐ підготовленості майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів, що складаютьсѐ з п’ѐти етапів (підготовчо-

пізнавальний, практико-конструктивний, аналітичний, технологічний, рефлексивно-

оцінявальний); визначенно педагогічні умови підготовленості майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти (наѐвність уніфікованої системи критеріїв і 

показників педагогічної діагностики ѐкості освіти; інтеракціѐ інноваційних, продуктивних, 

інформаційно-комунікативних, інтерактивних технологій у процесі підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти; набуттѐ студентами досвіду 

самостійної професійно-педагогічної діѐльності з розробки педагогічної діагностики ѐкості освіти 

учнів); 

– уточнено й конкретизовано дефініції «ѐкість освіти»; «педагогічна діагностика»; 

«діагностична компетентність»; 

– удосконалено систему підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти, що складаютьсѐ з компонентів, педагогічних умов, 

функцій педагогічної діагностики (зворотного зв’ѐзку; розподілу обов’ѐзків і доручень, фіксації під 

час складаннѐ статистичних звітів; перспективних ліній у розвитку колективу й особистості; 

педагогічної корекції; контроля; мотивації та стимуляваннѐ), форм і методів реалізації 

педагогічної діагностики, принципів педагогічної діагностики (цілеспрѐмованість, адресність, 

надійність, вірогідність, системність, неперервність); експериментально перевірена її ефективність 

та особливості функціяваннѐ в умовах ВНЗ. Подальшого розвитку набула теоріѐ і методика 

підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти 

учнів. 

Практичне значення одержаних результатів полѐгаю в розробці експериментальної 

методики підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти учнів. Визначено варіанти змістового блоку завдань длѐ індивідуальної роботи та укладено 

програму підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ в 

процесі вивченнѐ нормативної дисципліни «Школознавство» та педагогічної практики; 

розроблено програми і методичне забезпеченнѐ спецкурсів «Актуальні проблеми керівництва та 

управліннѐ ѐкістя освіти», «Педагогічна діагностика ѐкості освіти». 

Одержані відомості розширяять і збагачуять традиційні підходи щодо організації процесу 

підготовки майбутніх учителів, презентуять нові інформаційно-комунікативні технологій, ѐкі 

містѐть педагогічну діагностику ѐк інструмент підвищеннѐ ѐкості професійної діѐльності вчителѐ. 

Розроблена експериментальна модель методично інтерпретована у виглѐді конкретних форм, 

методів і функцій навчаннѐ студентів за спеціальністя «вчитель технологій і кресленнѐ»; створено 

методику оволодіннѐ майбутніми вчителѐми технологій і кресленнѐ системоя педагогічної 

діагностики ѐкості освіти учнів ѐк складного, діалектичного й динамічного процесу, що 

відбуваютьсѐ в площині суб’юкт-суб’юктної взаюмодії під час аудиторних занѐть у виші і в період 

педагогічної практики; доведено, що оволодіннѐ педагогічноя діагностикоя та процедурами її 

застосуваннѐ в професійній діѐльності вчителів сприѐю підвищення ѐкості освіти учнів, збагачую 

особистість майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐ професійно значущими ѐкостѐми й 

властивостѐми, що формуятьсѐ під час його підготовки у виші. 
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Матеріали дослідженнѐ можуть бути використані в процесі розробки нових навчальних програм 

длѐ спеціальностей напрѐму «Технологічна освіта» освітньо-кваліфікаційного рівнѐ «бакалавр» із 

дисциплін педагогічного циклу, фахових методик, навчально-методичних посібників та 

рекомендацій; длѐ оновленнѐ змісту лекційних курсів і завдань педагогічної практики, 

обґрунтуваннѐ нових методик їх викладаннѐ у виші й у системі підвищеннѐ кваліфікації вчителів. 

Особистий внесок автора. У колективній монографії «Проектна діѐльність у технологічній освіті» 

*2+ здобувачеві належить розділ «Застосуваннѐ проектної діѐльності в практиці вищої педагогічної 

школи», обґрунтуваннѐ концептуальних положень, структура виконаннѐ проектів і критерії 

оціняваннѐ проектної діѐльності студентів; у монографії «Теоріѐ і практика організації самостійної 

роботи студентів у вищих навчальних закладів» *3+ написано розділ «Використаннѐ проектної 

діѐльності у процесі вивченнѐ педагогічних дисциплін»; у навчально-методичному посібнику «Ігри 

та ігрові технології на уроках трудового навчаннѐ» *72+ розкрито основи ігрових технологій на 

уроках обслуговуячої праці, розроблено ігрові ситуації та запропоновано розробки сяжетно-

рольових ігор. 

Упровадження результатів дослідження. Концептуальні положеннѐ роботи втілено в практику 

діѐльності Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький національний університет» 

(акт про впровадженнѐ № 02/13-324/3 від 18.05.2014 р.), Харківського національного 

педагогічного університету імені Г. Сковороди (довідка № 01-667 від 10.06.2013 р.), Соціально-

педагогічного інституту «Педагогічна академіѐ» (довідка № 155/01 від 03.09.2012 р.), Державного 

вищого навчального закладу «Донбаський державний педагогічний університет» (довідка № 68-

12-308 від 06.09.2012 р.), Миколаївського національного університету імені В. Сухомлинського 

(довідка № 081/1443 від 13.09.2012 р.), Луганського національного університету імені Тараса 

Шевченка (довідка № 1/3759 від 31.08.2012 р.), Кіровоградського державного педагогічного 

університету імені Володимира Винниченка (довідка № 101-нк від 24.11.2011 р.), Рівненського 

державного гуманітарного університету (довідка № 258 від 02.12.2011 р.), Слов’ѐнського 

державного педагогічного університету (довідка № 68-12-142 від 05.12.2011 р.). 

Апробація результатів дослідження. Засадничі положеннѐ дисертації апробовано під час 

проведеннѐ педагогічного експерименту, а також шлѐхом оприлядненнѐ теоретичних і 

практичних висновків й узагальнень на міжнародних симпозіумах, конгресах (симпозіум, 

присвѐчений 190-й річниці Південноукраїнського національного педагогічного університету імені 

К. Д. Ушинського «Револяціѐ в університетській освіті: глобалізаціѐ та індивідуалізаціѐ – поглѐд у 

майбутню» (Одеса, 2007 р.); ІІ міжнародний конгрес «Місіѐ учителѐ в сучасному світі» (Одеса, 

2012 р.), І міжнародний педагогічний конгрес «Дошкільна, передшкільна та початкова ланки 

освіти: реалії та перспективи» (Одеса, 2011 р.)); міжнародних конференціѐх («Формирование 

профессионализма учителѐ: проблемы, поиски решений на рубеже столетий» (Барановичі, 

2000 р.), «Вища освіта України у контексті інтеграції до ювропейського освітнього простору» (Київ, 

2009 р.), «Пути повышениѐ качества профессиональной подготовки студентов» (Мінськ, 2010 р.), 

«Вища освіта України у контексті інтеграції до ювропейського освітнього простору» (Київ, 2010 р.), 

«Інновації ѐк чинник суспільного розвитку: теоріѐ та практика» (Суми, 2011 р.), «Управліннѐ 

організаціюя навчально-виховного процесу в середній і вищій школі» (Полтава, 2012 р.), «Сучасні 

інформаційні технології та навчаннѐ в підготовці фахівців: методологіѐ, теоріѐ, досвід, проблеми» 
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(Вінницѐ, 2012 р.), «Сталий розвиток промисловості та суспільства» (Кривий Ріг, 2012 р.), «Вища 

освіта України у контексті інтеграції до ювропейського освітнього простору» (Київ, 2012 р.), 

«Х міжнародні педагогічно-мистецькі читаннѐ пам’ѐті професора О. П. Рудницької» (Київ, 2012 р.), 

11-та міжнародна конференціѐ «Образование через вся жизнь: непрерывное образование в 

интересах устойчивого развитиѐ» (Санкт-Петербург, 2013 р.), «Педагогічна майстерність ѐк система 

професійних і мистецьких компетенцій» (Київ, 2013 р.), «Наука и образование – новое измерение: 

общество культурного и научного прогресса Центральной и Восточной Европы» (Будапешт, 

2013 р.), міжнародна науково-технічна конференціѐ «Сталий розвиток промисловості та 

суспільства» (Кривий Ріг,  2013 р.), «Современное образование: новые методы и технологии в 

организации образовательного процесса» (Томськ, 2013 р.), «Науково-методичні засади 

управліннѐ ѐкістя освіти у вищих навчальних закладах» (Київ, 2013 р.)); інтернет-конференції 

«Информационно-технологическое обеспечение образовательного процесса государств-

участников СНГ» (Мінськ, 2012 р.); всеукраїнських науково-практичних конференціѐх («Проблеми 

структуруваннѐ педагогічних знань ѐк умова підготовки майбутніх фахівців» (Кривий Ріг, 2006 р.), 

«Науково-дослідна робота в системі підготовки фахівців-педагогів у природничій та технологічній 

галузѐх» (Бердѐнськ, 2011 р.), «Формуваннѐ професійної компетентності майбутніх вчителів праці» 

(Кривий Ріг, 2008 р.), «Проектна та конструкторсько-технологічна підготовка майбутніх фахівців 

інженерного та педагогічного напрѐмів» (Херсон, 2009 р.), «Проблеми компетентнісного підходу у 

підготовці майбутніх вчителів: тенденції та перспективи» (Кривий Ріг, 2012 р.), «Проблеми трудової і 

професійної підготовки XXI сторіччѐ» (Слов’ѐнськ, 2012 р.), «Формуваннѐ особистості дошкільника 

засобами освітніх технологій» (Кривий Ріг, 2012 р.), «Придніпровські соціально-гуманітарні читаннѐ» 

(Кривий Ріг, 2012 р.), «Науково-дослідна робота в системі підготовки фахівців-педагогів в природничій 

та технологічній галузѐх» (Бердѐнськ, 2013 р.), «Підвищеннѐ ѐкості освіти в професійній підготовці 

майбутніх учителів» (Кривий Ріг, 2014 р.)); науково-практичному семінарі «Підготовка фахівців 

інженерно-педагогічних спеціальностей: досвід, проблеми, перспективи» (Тернопіль, 2013 р.).  

Публікації. Основні результати дослідженнѐ опубліковано у 75 працѐх автора, що охопляять 3 

монографії (2-у співавторстві), 38 статей у фахових виданнѐх України, 5 статей – у фахових і 

періодичних виданнѐх інших країн (Росіѐ, Угорщина, Білорусь), 21 – апробаційного характеру, 3 – 

додатково відображаять наукові результати дисертації, 5 – навчально-методичних посібників (1 

публікаціѐ у співавторстві). 

Кандидатську дисертацію з теми «Формуваннѐ готовності студентів до організаторської 

діѐльності в навчальному процесі педагогічного вузу» захищено в Харківському національному 

педагогічному університеті імені Г. С. Сковороди 1994 року. Матеріали кандидатської дисертації в 

тексті докторської дисертації не використано. 

Структура та обсяг роботи. Дисертаціѐ складаютьсѐ зі вступу, чотирьох розділів, висновків, 

списку використаних джерел (нараховую 860 найменувань, зокрема, 61 – іноземноя мовоя) і 10 

додатків, поданих на 57 сторінках. Повний обсѐг дисертації становить 538 сторінок, основний зміст 
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викладено на 408 сторінках самостійного тексту, подано 46 таблиць, 28 рисунків, ѐкі обіймаять 8 

самостійних сторінок.  
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РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ДО ПЕДАГОГІЧНОГО 

ДІАГНОСТУВАННЯ ЯКОСТІ ОСВІТИ 

 

1.1. Педагогічна діагностика як категорія педагогіки вищої школи 

Проблема використаннѐ педагогічної діагностикиу навчально виховному процесі вищої 

школи посідаю важливе місце в працѐх учених: В. Загвѐзінського *209+, Т. Макарової *357+, 

І. Підласого *473+, Н. Фоменко *753+, Г. Цехмістрової *752+ та ін. Автори наголошуять на 

актуальності ціюї важливої проблеми, окресляячи основні напрѐми її розв’ѐзаннѐ.  

Осмисленнѐ теоретичних джерел із проблеми педагогічної діагностики (Б. Бітінас *55+, 

Л. Бурлачук *92+, А. Григор’юв *151+, Л. Денѐкіна *172+, Т. Макарова *357+, С. Мартиненко *364+, 

В. Монахов *400+, І. Шадриков *764+) дало змогу констатувати, що в науці розроблено різні підходи 

до з’ѐсуваннѐ сутності педагогічної діагностики: із позицій змісту діагностичної діѐльності, 

послідовності виконаних при цьому операцій, відповідно до мети педагогічної діагностики і 

завдань, ѐкі постаять перед нея. 

У дослідженнѐх, присвѐчених діѐльності студентів та її діагностиці (Ю. Бабанський *33+, 

В. Беспалько *53+, С. Гончаренко *145+, В. Євдокимов *200+, Т. Ільїна *235+, І. Лернер *332+, 

П. Підкасистий *471+), схарактеризовано способи управліннѐ й оптимізації навчального процесу, 

структуру ѐкості знань, умінь і рівнів пізнавальної діѐльності, підходи до адекватного виміряваннѐ 

та оціняваннѐ навчальних досѐгнень. Праці П. Атаманчука *29+, В. Сергіюнка *631+ й інших авторів 

збагатили теорія і практику педагогічної діагностики в навчанні, обґрунтуванні комплексного 

підходу до процесу діагностуваннѐ. Монографічні дослідженнѐ (Б. Бітінас *55+, М. Голубюв *474+, 

К. Інгенкамп *237+, І. Підласий *473+) висвітляять проблему сутності й загальних функцій 

педагогічної діагностики, комплексного підходу до діагностики знань, навченості, розвитку 

пізнавальних здібностей і вмінь *72+. 

Спрѐмуваннѐ навчально-виховного процесу в сучасній вищій школі на діагностичну діѐльність – 

одна з умов його ефективності. Водночас практика засвідчую, що педагогічна діагностика ще не 

стала обов’ѐзковим складником педагогічного процесу. Це призводить до певного нівеляваннѐ 

всіх педагогічних засобів впливу, що негативно впливаю на формуваннѐ знань, умінь і навичок, у 

студентів, і не відповідаю вимогам вищої школи, ѐка спрѐмовую своя діѐльність на особистісно 

зоріюнтовані педагогічні технології.  

Діагностуваннѐ (від «діа» – «прозорий» і «гнозис» – «знаннѐ») означаю проѐсненнѐ, 

розпізнаннѐ *664+, отриманнѐ інформації про стан та розвиток контрольованого об’юкта, його 

відхиленнѐ від норми. Діагностуваннѐ перебуваю в нерозривному зв’ѐзку з прогнозуваннѐм і 

проектуваннѐм, що логічно завершуять ланцяжок дослідницької процедури.  

Діагностику інтерпретуять ѐк загальний підхід і ѐк процес (складник) практичної педагогічної 

діѐльності. Діагностика – це з’ѐсуваннѐ всіх обставин перебігу дидактичного процесу, точне 
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визначеннѐ його результатів. Без діагностики неможливе ефективне управліннѐ дидактичним 

процесом, досѐгненнѐ оптимальних длѐ наѐвних умов результатів. 

Розрізнѐять діагностику освіченості, тобто досѐгнутих результатів та здатності до навчаннѐ. 

Освіченість характеризуять так само, ѐк досѐгнутий на момент діагностуваннѐ рівень (ступінь) 

реалізації сформульованої мети. Мета діагностики полѐгаю у своючасному вивченні, оціняванні та 

аналізі перебігу освітнього процесу в поюднанні з його продуктивністя [663]. 

Сьогодні сформуваласѐ своюрідна парадоксальна ситуаціѐ: теоретичний пошук і практичну 

роботу в галузі педагогічної діагностики проводѐть без чіткого усталеного понѐтійного апарату. 

Слід зазначити, що така невизначеність характерна не лише длѐ педагогічної діагностики, ѐка не 

так довго існую на науковій арені, а й длѐ «більш зрілої» психологічної діагностики, процес 

формуваннѐ термінологічного апарату ѐкої не завершений дотепер. У вітчизнѐних і зарубіжних 

працѐх представлено різні тлумаченнѐ навіть таких базових понѐть, ѐк «психологічний діагноз», 

«тест» та ін. *698]. 

У загальній науковій теорії діагностика функціяю ѐк методологічне понѐттѐ, характеризуять ѐк 

специфічний вид пізнаннѐ, спрѐмований на з’ѐсуваннѐ сутності ѐвищ, за ѐкими описуять 

внутрішній стан досліджуваного об’юкта, керуячись спеціальними методами й засобами. Процес 

діагностуваннѐ розпочинаютьсѐ з вивченнѐ ознак, властивих об’юктуві, із подальшоя 

ідентифікаціюя його базових характеристик, завершуютьсѐ – прикінцевим діагнозом, ѐкий даю 

змогу використати отримані знаннѐ на практиці длѐ перевтіленнѐ або длѐ гармонійного розвитку 

об’юкта та можливого прогнозуваннѐ його майбутньої еволяції. 

Педагогічна діагностика – специфічний різновид діагностики, ѐкій притамані, відмінні від 

психологічної й соціологічної діагностик, а також від наукового дослідженнѐ, специфічний об’юкт 

діагностуваннѐ та своюрідний підхід до його дослідженнѐ. Длѐ педагогічної діагностики характерна 

наѐвність власних, притаманних тільки їй функцій і принципів; та особлива структура й низка її 

специфічних етапів. Існую три напрѐми формуваннѐ та розвитку педагогічної діагностики: 

самодіагностика (поюднаннѐ діагностики ѐк зовнішнього процесу і внутрішнього); розвиток 

діагностичних функцій оціняваннѐ (перехід оціняваннѐ в діагностичний засіб); комплексна 

діагностика (за допомогоя одніюї методики досѐгаять кількох цілей). Проблема педагогічної 

діагностики виникла одночасно із зародженнѐм педагогічної діѐльності, оскільки суспільству 

потрібно було оцінявати результати навчаннѐ.  

У науковій літературі запропоновано різні дефініції терміна «наукова діагностика». Так, 

учені розмежовуять діагностику досѐгнутих результатів і діагностику загальнонавчальних умінь і 

навичок учнів. Перевірка лише констатую результати, не поѐсняячи причин їхньої поѐви, натомість 

діагностика описую результати у зв’ѐзку зі шлѐхами, способами їх досѐгненнѐ, окресляю тенденції, 

динаміку формуваннѐ продуктів навчаннѐ. Діагностика вклячаю контроль, перевірку, оціняваннѐ, 

накопиченнѐ статистичних даних, аналіз динаміки, тенденцій, прогнозуваннѐ подальшого 

розвитку подій.  
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Німецький спеціаліст Карл Хайнц Інгенкамп *237, с. 55–58+ під педагогічноя діагностикоя 

розумію процес, у ході ѐкого вчитель, дотримуячись необхідних наукових критеріїв ѐкості (із 

використаннѐм діагностичного інструменту або без нього), стежить за учнѐми і проводить 

анкетуваннѐ, оброблѐю дані спостережень й опитуваннѐ, повідомлѐю одержані результати длѐ 

опису поведінки, поѐсненнѐ її мотивів чи передбаченнѐ поведінки в майбутньому. К. Інгенкамп 

переконаний, що педагогічна діагностика покликана, по-перше, оптимізувати процес 

індивідуального навчаннѐ, по-друге, в інтересах суспільства забезпечувати правильне визначеннѐ 

результатів навчаннѐ. Дослідник вважаю, що за допомогоя педагогічної діагностики можна 

проаналізувати навчальний процес і схарактеризувати результати навчаннѐ *237, с. 60+. Його 

співвітчизник К. Дж. Клаусер витлумачую педагогічну діагностику ѐк сукупність пізнавальних 

зусиль, необхідних длѐ ухваленнѐ актуальних педагогічних рішень *237]. 

Згідно з міркуваннѐми Н. Мойсеяк, діагностика ѐвлѐю собоя процес, що з’ѐсовую умови й 

обставини перебігу навчаннѐ. Діагностика – це отриманнѐ чіткого уѐвленнѐ про ті причини, ѐкі 

сприѐять чи заважаять досѐгнення прогнозованих результатів, демонструячи відмінність 

діагностики від процесу перевірки результатів навчаннѐ. Останню ю констатаціюя наслідків 

навчально-пізнавальної діѐльності учнів без поѐсненнѐ їхнього походженнѐ *398, с. 148–156].  

Особливе місце у вивченні порушеного питаннѐ посідаю творча спадщина видатного 

українського педагога В. Сухомлинського, чиѐ багаторічна працѐ в одній і тій самій школі, із тим 

самим колективом створявала сприѐтливі умови длѐ тривалого експерименту, спостереженнѐ за 

процесом становленнѐ, розвитку, формуваннѐ, принаймні, двох поколінь учнів. Зважаячи на свій 

досвід, В. Сухомлинський надавав особливої уваги поюднання педагогічної діѐльності з 

дослідницькоя. Учений закликав учителів долучатисѐ до дослідницької роботи, аналізуячи факти 

та передбачаячи можливі результати діѐльності. На його думку, педагогічна діагностика 

допомагаю оцінити розвиток учнѐ, його здібності, процес формуваннѐ всебічно розвиненої 

особистості й, отже, оцінити власну роботу, проаналізувати доцільність використаннѐ тих чи тих 

методів та спрогнозувати своя подальшу діѐльність *390].  

Вагомий внесок у наукове обґрунтуваннѐ понѐттѐ педагогічної діагностики й 

прогнозуваннѐ зробив вітчизнѐний учений І. Підласий, запропонувавши, зокрема, авторське 

тлумаченнѐ терміна. «Діагностика – це система технологій, засобів, процедур, методик та методів 

висвітленнѐ обставин, умов та чинників функціонуваннѐ педагогічних об’юктів, перебігу 

педагогічних процесів, встановленнѐ їх ефективності та результатів» [473]. 

Об’єктом педагогічної діагностики постають навчальні заняття; самостійна робота; методи 

навчання; навчальні плани та програми; форми навчання; технологія навчального й 

виховного процесів; розклад занять; професійна компетентність педагогів; вивчення 

передового педагогічного досвіду; методична робота; практичне навчання тощо. 

У працѐх І. Підласого схарактеризовано також предмет педагогічної діагностики. За 

словами вченого, це плануваннѐ оптимальних педагогічних процесів, тобто реалізаціѐ 

ефективного навчаннѐ завдѐки менших витрат і раціональному поюднання організаційно-
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дидактичних засобів та методів навчаннѐ. Науковець зазначаю, що педагогічна діагностика 

слугує з’ясуванню проблем у педагогічному процесі, реалізації ефективного 

навчаннѐ шлѐхом упровадження діагностичних методів. Розв’язання проблем може 

перебувати в галузі змін функцій, структури, параметрів роботи тощо *473]. 

Наразі застосовуять педагогічну та психологічну діагностики, що маять низку 

відмінностей:  

– у педагогічній діагностиці особистість вивчають тільки в 

педагогічному процесі, а в психологічній діагностиці – «саму по собі»;  

– педагогічна діагностика зважає на ті зміни якостей особистості, що 

відбуваються під дією цілеспрямованого освітнього процесу, психологічна 

діагностика вивчає переважно досягнутий рівень особистості;  

– педагогічна діагностика досліджує об’єкт не тільки для вивчення, 

але й для його перетворення [473].  

Педагогічна діагностика – це сукупність прийомів контролю та 

оцінювання, спрямованих на розв’язання завдань оптимізації навчального 

процесу, диференціації тих, хто навчається, а також удосконалення 

навчальних програм і методів педагогічної дії. Педагогічна діагностика витлумачена 

Г. Цехмістровою і Н. Фоменко як отримання інформації про стан та розвиток контрольованого 

об’єкта, у нашому випадку – процесу навчання. Педагогічна діагностика не замінює 

дидактичних засобів навчання, а допомагає виявити умови, досягнення й недоліки цього 

процесу, окреслити шляхи підвищення його ефективності та вдосконалення підготовки 

фахівців відповідно до сформульованої мети [753]. 

M. Обозов *473+ трактую педагогічну діагностику ѐк «процес аналізу результатів дослідженнѐ 

особистості педагога й наданнѐ рекомендацій його діѐльності та міжособистісних відносин». 

В. Звюрев *217+ зазначаю, що педагогічна діагностика – це процес розпізнаваннѐ різних 

педагогічних ѐвищ, вивченнѐ стану в конкретний момент на основі використаннѐ необхідних длѐ 

цього параметрів. Л. Денѐкіна *172+, аналізуячи проблему педагогічного діагностуваннѐ, 

підсумувала, що педагогічна діагностика – це розпізнаваннѐ професійно-особистісних ѐкостей 

педагога, рівнѐ його творчого потенціалу на момент обстежень, результати ѐкого допоможуть 

удосконалити розвиток педагога й педагогічного колективу навчального закладу. 

Осмисленнѐ праць Р. Вітулака *473+, Л. Грідмана *300+, Р. Гуревича *162], І. Підласого *473], 

О. Шмельова *779+ та інших спонукало до висновку, що педагогічна діагностика – це система 

способів, процедур, методик, методів з’ѐсуваннѐ обставин, умов і чинників функціяваннѐ 

педагогічних процесів, вивченнѐ ефективності й результатів щодо заходів, ѐкі передбачені або 

відбуваятьсѐ. Педагогічна діагностика прогнозую розпізнаваннѐ стану певного об’юкта або системи 
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шлѐхом швидкої реюстрації його суттювих параметрів і подальшого ставленнѐ до певної 

діагностичної категорії длѐ плануваннѐ поведінки в бажаному напрѐму. 

В. Андрююв уважаю, що педагогічна діагностика – це система ѐкісних і кількісних 

характеристик ефективності функціяваннѐ й тенденцій саморозвитку освітньої системи, зокрема її 

цілі, зміст, форми та методи, дидактичні й технічні засоби, умови та результати навчаннѐ, 

вихованнѐ й саморозвитку особистості та колективу. Отже, проблемне поле педагогічної 

діагностики значно ширше, ніж традиційне оціняваннѐ знань, умінь і навіть особистісних ѐкостей 

того, хто навчаютьсѐ *15]. 

Відсутність чіткої дефініції сутності педагогічної діагностики призводить до того, що 

педагогічну діагностику нерідко заміняять вивченнѐм компонентів педагогічного процесу, 

результативності навчаннѐ й вихованнѐ тощо, однак наврѐд чи можна вести мову про 

ототожненнѐ двох гносеологічних ѐвищ. Будь-ѐкому педагогічному втручання повинна 

передувати діагностика, тому педагог зобов’ѐзаний володіти ціюя педагогічноя категоріюя. 

Педагогічна діагностика охопляю всі діагностичні завданнѐ, що постаять перед педагогами 

в процесі освіти, повинна бути зоріюнтована на мету: 

– внутрішня й зовнішня корекція в разі неправильного оцінювання 

результатів навчання; 

– визначення результатів навчання; 

– планування подальших етапів навчального процесу; 

– мотивація шляхом заохочення за успіхи й окреслення майбутніх 

кроків у навчанні; 

– оптимізація процесу навчання [72, с. 96]. 

Відповідно до мети окресляять завданнѐ діагностики: 

– вивчення відносного рівня розвитку студента; 

– аналіз причин зміни рівня розвитку під впливом певних подій; 

– з’ясування можливостей для розвитку [650]. 

Результатом діагностичного дослідженнѐ маю бути діагноз, що даю змогу фахівцѐм 

позначати аналогічні ѐвища й факти педагогічної діѐльності однаковими символами. Понѐттѐ 

діагностики не можна ототожнявати з вивченнѐм. Результати «простого вивченнѐ» здебільшого 

породжуять розбіжності у виборі методологічних підходів, описі ѐвищ і фактів педагогічної 

діѐльності. Вивченнѐ ознак, що характеризуять педагогічну систему, ю основним у педагогічній 

діагностиці, тому діагностика перебуваю на більш високому рівні, порівнѐно з вивченнѐм. 

У діагностичних дослідженнѐх оперуять заздалегідь підготовленоя системоя понѐть, за 

допомогоя ѐких доходѐть висновку не про власне діагноз, а про певне ѐвище, що підводѐть під 

загальне понѐттѐ. 
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Неоднозначно схарактеризоване й понѐттѐ педагогічного діагнозу (у більшості 

проаналізованих праць визначеннѐ взагалі відсутню). Так, Л. Спірін *675+ під педагогічним 

діагнозом розумію виѐви та ѐкості особистості, колективу, на ѐкі повинна бути спрѐмована діѐ, що 

можуть бути використані з виховноя метоя, а також чинники, ѐкі впливаять на вихованців. При 

цьому, на думку автора, діагноз повинен містити: по-перше, опис дій, стан, ставленнѐ об’юкта 

вихованнѐ в педагогічних і психологічних понѐттѐх; по-друге, їх поѐсненнѐ на основі психолого-

педагогічних знань; по-третю, прогноз розвитку ситуації на сучасному етапі та на майбутню; по-

четверте, аргументовану оцінку й прогнозуячий чинник; по-п’ѐте, висновки про необхідність 

подальших дій. За висловом учених, останні характеристики варто зараховувати не до діагнозу, а 

до процесу його з’ѐсуванѐ. 

У словнику-довіднику з психологічної діагностики *500+ диференційовано три ѐкісні рівні 

діагнозу: 

– симптоматичний (емпіричний), що передбачає констатацію певних 

особливостей або симптомів, на основі яких побудовані практичні висновки; 

цей діагноз не є власне науковим, оскільки визначення симптомів ніколи 

автоматично не приводить до діагнозу; 

– етіологічний, що прогнозує обчислення не тільки певних 

особливостей (симптомів), а й причин їх виникнення; 

– типологічний – вивчення місця і значення одержаних результатів у 

цілісній, динамічній картині особистості. 

Як засвідчую аналіз літературних джерел, існую принципова розбіжність у розумінні 

педагогічної діагностики. Так, К. Дж. Клауер розмежовую педагогічну діагностику й наукове 

дослідженнѐ, вважаячи, що пізнавальні зусиллѐ першої – спрѐмовані не на відкриттѐ всезагальних 

взаюмозв’ѐзків, а на більш докладну категоризація чи класифікація окремого випадку *237+. 

Відсутність сформованого понѐтійного апарату породжую суперечності стосовно опису 

структури педагогічної діагностики. У філософії усталеноя ю така структура діагностики: 

а) вибір діагностичних засобів,  здобуттѐ емпіричних даних про стан системи;  

б) формуляваннѐ гіпотези про причини, сутність порушеннѐ діагностованої системи, перевірка 

гіпотези; 

в) прогнозуваннѐ наступного стану системи;  

г) практична реалізаціѐ діагнозу. 

Фахівці в галузі педагогіки по-різному конкретизуять ця схему. Приміром, К. Інгенкамп 

*152, с. 65–68+ виокремляю в діагностичній діѐльності такі аспекти: а) порівнѐннѐ; б) аналіз; 

в) прогнозуваннѐ; г) інтерпретація; д) доведеннѐ до відома учнів результатів діагностичної 

діѐльності; е) контроль за впливом на учнів різних діагностичних методів. 
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Дослідницької уваги заслуговую думка німецького спеціаліста щодо можливості 

зарахуваннѐ прогнозів до інтерпретації отриманих результатів, що не збігаютьсѐ з думкоя інших 

спеціалістів. Крім того, ці аспекти зазнаять актуалізації у разі отриманнѐ діагностичної інформації 

шлѐхом спостережень. З оглѐду на існуваннѐ більш складних методів діагностики, необхідно 

звернути увагу на важливість безпосередньої підготовки діагностичних заходів (спостереженнѐ, 

ѐкщо воно претендую на вагомий метод педагогічної діагностики, маю також відбуватисѐ лише 

післѐ різнобічної підготовки). 

Момент підготовки до діагностичного заходу ґрунтовно описано у роботі Г. Вітцлака *105], 

де наголошено, що, застосовуячи педагогічну діагностику, потрібно зважати на п’ѐть її аспектів: 

– визначення об’єкта вимірювання; 

– вибір методу вимірювання; 

– аналіз методу; 

– аналіз умов розвитку індивідуума; 

– застосування результатів у педагогічному процесі [105]. 

Такі міркуваннѐ не можна вважати довершеними, оскільки вони залишаять поза увагоя 

аспекти безпосереднього отриманнѐ інформації й постановки діагнозу – ті, що становлѐть сутність 

педагогічної діагностики. 

Учені (Б. Бітінас і Л. Катаюва) стверджуять, що педагогічна діагностика не тільки впливаю на 

розвиток теорії (сприѐю науковій класифікації педагогічних об’юктів, уточняю їх суттюві ознаки, 

виѐвлѐю взаюмозв’ѐзок між характеристиками тощо), але й виконую певноя міроя методичну 

функція (вибудовую зручні длѐ практичного призначеннѐ діагностичні засоби, розроблѐю алгоритм 

і процедури ухваленнѐ рішень, готую методичні рекомендації длѐ потенційного використаннѐ, а в 

багатьох випадках і навчаю їх) *55, с. 11]. 

Не менш дискусійне питаннѐ про методи педагогічної діагностики. Найбільш повно в 

літературі схарактеризовано методи одержаннѐ первинної інформації та її обробленнѐ, але юдиної 

системи інструмента педагогічної діагностики на сьогодні не було запропоновано. Крім того, 

практично ніхто з авторів не досліджував організаційні та, головне, інтерпретаційні методи 

педагогічної діагностики, їх звужуять до вимірів певних ознак. Винѐтком можна вважати праця 

В. Буркіна *90+, де зосереджено увагу на існуванні порѐд із методами діагностики методів 

контроля, моделяваннѐ, прогнозуваннѐ. Проте таке зауваженнѐ не отримало достатнього 

обґрунтуваннѐ, тому прогнозуваннѐ маю бути обов’ѐзковим, незалежно від рівнѐ проведеннѐ 

досліджень *103]. 

Педагогічна діагностика покликана з’ѐсувати ѐкість результатів виміряваннѐ *31, с. 10+. Длѐ 

цього розроблено критерії, що допомагаять оцінити ѐкість виміряваннѐ. До найважливіших із них 

належить об’юктивність, надійність, валідність. Серед найбільш значущих принципів діагностики 

виокремляять об’юктивність, систематичність, наочність (гласність) *53, с. 87]. 
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Об’юктивність полѐгаю в науково обґрунтованому змісті діагностичних тестів (завдань, 

запитань), діагностичних процедур, доброзичливому ставленні педагога до всіх студентів, 

точному, адекватному результаті, ѐкий відповідаю чинним критеріѐм оціняваннѐ знань, умінь, 

навичок. Об’юктивність діагностики означаю, що отримані результати збігаятьсѐ незалежно від 

того, ѐкі методи й засоби контроля застосовано, від особистостей педагогів, ѐкі проводѐть 

діагностику. 

Систематичність полѐгаю в необхідності діагностичного контроля на всіх етапах 

дидактичного процесу – від початкового сприйнѐттѐ до їх практичного застосуваннѐ. Регулѐрну 

діагностику проводѐть з усіма студентами від першого й до останнього днѐ перебуваннѐ в 

навчальному закладі. Принцип систематичності вимагаю комплексного підходу до проведеннѐ 

діагностики, за ѐкого різні форми, методи й засоби контроля, перевірки, оціняваннѐ, що 

підпорѐдковані одній меті, використовуять у тісному взаюмозв’ѐзку та юдності. Такий підхід 

унеможливляю універсальність окремих методів і засобів діагностики *56, с. 93–98+. Важливими 

також ю наочність, демонстраціѐ, відкритість результатів оціняваннѐ знань студентів та подальше 

коментуваннѐ з використаннѐм системи заохоченнѐ студентів до навчаннѐ.  

Доцільно схарактеризувати результати освіти, що можна діагностувати з певним ступенем 

точності: 

1) знання, уміння, навички (до цієї  самої групи результатів освіти 

варто зараховувати сформованість загальних і спеціальних професійних 

умінь, способів когнітивної діяльності); 

2) показники особистісного розвитку (йдетьсѐ про рівень розвиненості інтелектуальної, 

емоційної, вольової, мотиваційної  боків особистості, рівень розвиненості пізнавальних та інших 

інтересів і потреб), до ѐких належить сформованість стійкої мотивації пізнаннѐ, рівень 

креативності, вміннѐ самовизначатисѐ в усьому, бути суб’юктом власної освіти й розвитку, а також 

ступінь моральної, естетичної, фізичної, екологічної розвиненості; 

3) індивідуальні особливості студента, його темперамент, характер сприйнѐттѐ 

навчального матеріалу, тип пам’ѐті тощо; важливо не допустити надмірного, виснажливого, 

емоційного нервового навантаженнѐ в ході засвоюннѐ навчального матеріалу, обрати такий підхід 

до освітнього процесу, ѐкий гарантував би підтримку сприѐтливого морально-психологічного 

клімату в колективі; 

4) професійна компетентність суб’юкта педагогічної діѐльності; 

5) суспільний авторитет ВНЗ у своюму місті, регіоні ѐк безпосередній наслідок досѐгнутих 

ним результатів освітнього процесу. 

Діагностувати знаннѐ та вміннѐ студентів потрібно в тій логічній послідовності, за ѐкоя 

проходить їх опануваннѐ. Перша ланка в системі перевірки – попередній аналіз рівнѐ знань 

студентів, що, здебільшого, відбуваютьсѐ на початку навчального року длѐ з’ѐсуваннѐ рівнѐ знань 

учнів із найважливіших (клячових) елементів курсу попереднього навчального року. Другоя 

ланкоя ю так зване компенсаційне навчаннѐ, спрѐмоване на усуненнѐ прогалин у знаннѐх і 

вміннѐх. Цѐ перевірка можлива й доречна не тільки на початку навчального року, але й у середині, 
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до початку оволодіннѐ новим розділом. Третѐ ланка перевірки знань, умінь пов’ѐзана з повторноя 

перевіркоя, що, ѐк і поточна, повинна бути тематичноя. Паралельно з вивченнѐм нового студенти 

повторяять раніше засвоюний матеріал. Повторна перевірка сприѐю зміцнення знань, але не даю 

змоги схарактеризувати динаміку навчальної роботи, діагностувати рівень засвоюннѐ знань. 

Належний результат від такої перевірки можна отримати лише за умови поюднаннѐ її з іншими 

видами й методами діагностики. Четверта ланка системи передбачаю підсумкову перевірку й облік 

знань, умінь студентами, що набуті ними на всіх етапах дидактичного процесу. Це насамперед 

діагностика ѐкості навчаннѐ і його відповідність меті, сформульованій на цьому етапі.  

Одніюя з центральних проблем оціняваннѐ ѐкості освіти ю визначеннѐ її індикаторів. У науці 

розроблено різні системи і програми оціняваннѐ суспільного розвитку, до ѐких входѐть, зокрема, 

й освітні показники. Наприклад, це стосуютьсѐ так званого індексу лядського розвитку, що фігурую 

у звітах ООН, або індикаторів світового розвитку, затверджених Світовим банком.  

Одна з найпоширеніших систем – освітні індикатори ЮНЕСКО та індикатори ОЕСР, що 

координуятьсѐ ними спільно за юдиноя світовоя програмоя. Останні згруповано в шість розділів, 

ѐкі характеризуять демографічні показники середовища, де функціяю система освіти, її фінансові 

й лядські ресурси, доступність та успішність просуваннѐ в освіті, організаційні засади освіти в 

навчальних закладах, соціальні результати освіти, рівень навчальних досѐгнень учнів із різних 

галузей знань (математика, природничі науки, грамотність). 

Нерідко роботодавець не сприймаю студента-відмінника, ѐкого всі вважали високоосвіченим, 

розумним і кмітливим, ѐк особу, що володію ѐкісними чи глибокими знаннѐми. Відмова від юдиної 

державної системи навчаннѐ, від багатьох усталених традицій та запровадженнѐ інновацій 

(тестуваннѐ під час зарахуваннѐ до ВНЗ, перехід до кредитно-модульної системи, скороченнѐ часу 

аудиторного навчаннѐ у вищій школі й актуалізаціѐ самостійної роботи, інтенсивний розвиток 

системи недержавної освіти тощо) актуалізуять проблему ѐкості знань випускників вищих 

навчальних закладів на рівні пріоритетних державних і суспільних проблем. 

Оціняваннѐ результатів освіти, згідно з широким сучасним тлумаченнѐм цього понѐттѐ 

(оціняваннѐ особистісного розвитку, різних аспектів вихованості, готовності діѐти в повсѐкденній 

або в екстремальній ситуації, креативності тощо), відбуваютьсѐ здебільшого кваліметричним 

шлѐхом. Рівні ѐк засіб кваліметричного оціняваннѐ результатів освітньої діѐльності розроблено 

кілька десѐтиліть тому в лабораторії загальних проблем дидактики Російської академії наук 

В. Краювським, І. Лернером і М. Скаткіним: І рівень – запам’ѐтовуваннѐ й відтвореннѐ; ІІ рівень – 

розуміннѐ (поѐсненнѐ, виклад, інтерпретаціѐ); ІІІ рівень – застосуваннѐ за зразком, у подібній 

ситуації, у зміненій ситуації; ІV рівень – узагальненнѐ та систематизаціѐ (рівень творчості); V рівень 

– емоційно-ціннісне ставленнѐ. При цьому більш високий рівень містить вимоги попереднього 

рівнѐ *332]. 

Принциповим ю питаннѐ про вкляченнѐ практичних дій із використаннѐм діагностичної 

інформації безпосередньо у процес педагогічної діагностики. Дослідники (Е. Воробйова, 

М. Шилова, Т. Полѐкова, Г. Вітцлак *105+, К. Інгенкамп *237+ та ін.) відповідаять на нього 
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стверджувально. К. Тарасов висловляю думку про те, що практика слугую критеріюм ѐкості 

діагностики, а останнѐ маю сенс лише в практичному використанні інформації *697, с. 71–74]. 

У сучасній педагогіці діагностику сприймаять ѐк процес, у ході ѐкого виміряять рівень засвоюннѐ 

знаннѐ, навченості тих, кого навчаять, а також окремих аспектів розвитку особистості та 

вихованості, опрацьовуять й аналізуять отримані знаннѐ, узагальняять і роблѐть висновки про 

коригуваннѐ процесу навчаннѐ, про рух учнів до наступних рівнів навчаннѐ, про ефективність 

роботи вчителів та всього освітнього закладу *179, с. 62–74]. Отже, діагностику тлумачать у більш 

широкому та глибокому сенсі, ніж традиційну перевірку знань, навичок, умінь. З оглѐду на це, 

необхідно виводити діагностику на новий рівень, активно розширяячи її межі. 

Наѐвність, з одного боку, потреби в суттювому вдосконаленні підготовки майбутніх учителів 

та його діагностичному забезпеченні у зв’ѐзку з модернізаціюя національної освіти, а з іншого – 

недосконалість науково-методичної бази з цих питань засвідчуять актуальність проблеми 

педагогічної діагностики в навчанні майбутніх учителів.  

Унаслідок аналізу науково-методичної літератури, вивченнѐ досвіду вищої школи 

констатовано низку питань, пов’ѐзаних із незавершеністя дидактичної концепції діагностики, 

особливо професійної діѐльності студентів, її технологічних компонентів безпосередньо в 

навчальному процесі, реалізації діагностуваннѐ з використаннѐм інформаційно-комунікаційних 

технологій. Донині не розв’ѐзано проблеми створеннѐ й випробуваннѐ цілісного комплексу 

діагностичних засобів, ѐкі б допомогли окреслити індивідуальні особливості студентів у процесі 

навчаннѐ. Це стосуютьсѐ, зокрема, діагностики професійно-творчих здібностей, умінь, способів 

самостійної діѐльності майбутнього фахівцѐ. Проблема організації індивідуального підходу в 

навчанні та його діагностики ускладнена з оглѐду на недосконалість чинної системи діагностики, її 

інструментарія длѐ об’юктивного аналізу індивідуально-психологічних особливостей студентів.  

Педагогічна діагностика покликана, по-перше, оптимізувати процес індивідуального 

навчаннѐ, по-друге, забезпечити правильне визначеннѐ результатів навчаннѐ, по-третю, керуячись 

виробленими критеріѐми, мінімізувати помилки в ході переведеннѐ студентів з одніюї навчальної 

групи до іншої *55].  

Наразі педагогічна діагностика представлена низкоя напрѐмів: 

– дидактична діагностика, зорієнтована на вивчення результатів 

навчання – знань, умінь, навичок, на визначення рівня навченості тих, хто 

навчається;  

– психолого-педагогічна діагностика, сфокусована на вивчення 

суб’єктів освітнього процесу, у межах цього напряму досліджують освітні 

потреби й індивідуально-особистісні особливості тих, хто навчається, їхню 

поведінку в процесі навчання;  
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– соціально-педагогічна діагностика, спрямована на вивчення 

виховного потенціалу мікро- й макросередовища (сім’ї, учнівського 

колективу, найближчого середовища поза ВНЗ);  

– управлінська діагностика, зорієнтована на вивчення елементів і 

ланок освітнього процесу як цілісної керованої системи (цілепокладання, 

організації навчально-виховного процесу; діяльності структурних підрозділів 

ВНЗ на всіх рівнях; методичного й технічного оснащення; підвищення 

кваліфікації педагогічного колективу тощо) [473, с. 158–168]. 

Окреслені й систематизовані чинники впливу на ефективність діагностики ѐкості освітнього 

процесу у ВНЗ даять змогу найбільш точно кількісно та ѐкісно змінявати навчально-пізнавальну 

діѐльність, отримувати цілісну картину діагностованого ѐвища. Серед таких чинників 

запропоновано системність і впорѐдкованість в організації діѐльності з оціняваннѐ ѐкості 

освітнього процесу; наѐвність змістової технології з організації виконуваних дій та інформації 

стосовно їх результативності; активність і продуктивність; оперативність та чіткість діагностуваннѐ 

й оціняваннѐ ѐкості; професійно-педагогічна, організаційно-управлінська компетентність; 

організаційно-управлінська продуктивність суб’юктів освітньої діѐльності; психологічна та 

організаційна вкляченість у роботу з професійного становленнѐ майбутнього спеціаліста *473+. 

У педагогічній діагностиці важливо не тільки проаналізувати власне результат, але й вибудувати 

динаміку його зміни. Педагогічна діагностика й оціняваннѐ ефективності діѐльності педагога 

передбачаять такі завданнѐ: усебічне вивченнѐ особистості; самоаналіз; аналіз ефективності 

навчально-виховної діѐльності педагогів. У психолого-діагностичній літературі запропоновано 

численну кількість різних підходів до з’ѐсуваннѐ природи діагностуваннѐ: оціняваннѐ педагогом 

себе за певними критеріѐми й параметрами (самодіагностика); колегами з педагогічного 

колективу; батьками; групоя експертів; адміністраціюя навчального закладу; спеціалістами й 

методистами органів освіти. 

Педагогічна діагностика – це аналітичний зріз й оцінювання 

статистичного стану педагогічного явища відповідно до певних параметрів, 

тому діагностика професійної діяльності педагога передбачає знання й 

уміння використовувати параметричні дані, що характеризують її стан на 

різних рівнях реалізації. 

Надійність і вірогідність діагностичних процедур вмотивовані тіюя науковоя основоя, що 

закладена в методи й засоби. У разі застосуваннѐ методик, що не відповідаять сучасній практиці 

педагогічної роботи, наврѐд чи слід очікувати поѐви вірогідних даних, спроможних змінити 

педагогічну діѐльність у кращий бік. За допомогою методів педагогічної діагностики аналізують 

навчальний процес і визначають його ефективність (результативність). Системність та 

безперервність вивченнѐ діѐльності педагога даять підстави говорити про необхідність 
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багатоаспектного діагностуваннѐ, аналіз різних  аспектів педагогічної діѐльності, професійно й 

соціально значущих ѐкостей особистості. 

Проводити педагогічну діагностику, контроль, перевірѐти та оцінявати знаннѐ, уміннѐ й навички 

студентів необхідно в тій логічній послідовності, у ѐкій відбуваютьсѐ їхню навчаннѐ. У цьому процесі 

необхідно передбачити низку кроків: попередню вивченнѐ рівнѐ знань студентів, поточний 

контроль, повторний контроль, періодична перевірка знань зі значної частини курсу, підсумковий 

контроль. Особливим видом ю комплексний контроль, за допомогоя ѐкого діагностуять здатність 

студентів застосовувати отримані знаннѐ з різних навчальних предметів, уміннѐ розв’ѐзувати 

практичні завданнѐ (проблеми). 

Контроль, оціняваннѐ знань, умінь студентів – органічні складники діагностики, найдавніші 

компоненти педагогічної технології *45+. На суперечливому характері шкільного оціняваннѐ 

наголошував ще Я. Коменський, звертаячись із закликом до педагогів розумно та зважено 

користуватисѐ своїм правом на оціняваннѐ *271+. Вимога об’юктивності контроля в поюднанні з 

гуманним ставленнѐм педагогів до студентів пронизую всі дидактичні системи. 

Суворо критикував форми контроля К. Ушинський. Характеризуячи його недоліки, учений 

акцентував на тому, що наѐвні підходи і способи пригнічуять розумову діѐльність учнів. Викладач 

опитую одного або кількох студенів, а інші в цей час вважаять себе вільним від ѐкої-небудь 

діѐльності. Вони марно витрачаять час та сили, хвиляячись в очікуванні. Цілком зрозуміло, що в 

такій ситуації студент не спроможний виѐвлѐти допитливість та ініціативу *722]. 

Демократизаціѐ життѐ вимагаю відмови не від контроля й оціняваннѐ знань, умінь, а від рутинних 

форм заохоченнѐ до навчаннѐ за допомогоя оцінок. Пошук нових способів стимуляваннѐ 

навчальної праці студентів, принцип особистої вигоди, що набуваю сили в навчанні й вихованні, 

умотивовуять доцільність інших підходів. У системі діагностики оцінка ѐк засіб стимуляваннѐ 

набуваю нових ѐкостей. Результати діагностики, де можуть бути використані оцінні судженнѐ 

(бали), сприѐять самовизначення особистості, що в умовах конкурентного суспільства ю важливим 

стимулом. Доповняячись принципом добровільності навчаннѐ (а отже, і контроля), оцінка з 

колись непривабливого длѐ багатьох студентів засобу примусового навчаннѐ та жорсткого 

контроля з боку адміністрації й викладачів перетворяютьсѐ на спосіб раціонального визначеннѐ 

особистого рейтингу – показника значущості (ваги) лядини в цивілізованому суспільстві, 

стимулѐції до навчаннѐ. 

Застосуваннѐ різних діагностичних методик на занѐттѐх у вищій школі маю бути невід’юмним 

складником процесу навчаннѐ. При цьому діагностуваннѐ потрібно проводити об’юктивно, 

систематично, наочно, у тій логічній відповідності, у ѐкій відбуваютьсѐ навчаннѐ в освітньому 

закладі. Діагностуваннѐ містить ѐк елементи звичайного традиційного контроля знань, умінь та 

навичок студентів, так і зобов’ѐзаннѐ фіксувати тенденції, динаміку формуваннѐ продуктів 

навчаннѐ, виконувати функції статистичного накопиченнѐ інформації, аналізу та прогнозуваннѐ 

перебігу навчального процесу. Слід також зазначити, що формальний підхід до використаннѐ 
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будь-ѐкої діагностичної методики необхідно розуміти ѐк даремне витрачаннѐ навчального часу, 

що неприпустимо у контексті сучасної концепції освіти *473, с. 52].  

Процес діагностуваннѐ маю відповідати таким вимогам:  

– не порушувати реального процесу навчання й помітно впливати на 

характер взаємодії суб’єктів навчання; 

– відбуватися цілеспрямовано, систематично та послідовно;  

– передбачати доцільне використання різних методів (опитування, 

бесіда, спостереження тощо), що дають змогу вивчати різні аспекти процесу 

навчання, у якому беруть участь суб’єкти (викладачі, студенти та ін.) [473, 

с. 52–70]. 

Педагогічна діагностика у вітчизнѐні  освіті почала запроваджуватисѐ на початку 70-х років ХХ ст., 

хоч елементи інтуїтивної діагностики були наѐвні завжди. Представники шкільництва 

застосовували філігранну техніку, ретельно діагностували умови прогнозуваннѐ і досѐгли 

позитивних результатів освітньо-виховних процесів. Вміннѐ діагностувати вважали природженим 

педагогічним хистом, оскільки педагоги не використовували спеціальних методів вивченнѐ, 

заглибленнѐ в ситуації. 

Згодом педагогічна теоріѐ була розвинена до розуміннѐ зв’ѐзків, що існуять між ѐвищами і 

процесами вихованнѐ, розроблений діагностико-прогностичний підхід, ґрунтований на методах 

прогнозуваннѐ ситуацій, моделѐх причинно-наслідкових зв’ѐзків. Тривалий час педагогічна 

діагностика розвиваласѐ в руслі загального підходу до оптимізації навчально-виховного процесу. 

На початку 70-х років ХХ ст. з’ѐвилосѐ кілька праць (переважно статей) з окремих питань 

діагностуваннѐ та прогнозуваннѐ навчаннѐ. На сучасному етапі педагогічної діагностики 

досліджуять такі вчені, ѐк В. Бондар *75+, І. Булах *88+, С. Гончаренко *145+, І. Підласий *473], 

Г. Цехмістрова [752+ та інші українські дослідники, ѐкі започаткували новий підхід до аналізу 

педагогічних ѐвищ і процесів, що базований на знаннѐх закономірностей та умов їх функціяваннѐ 

[151]. 

Проблема вивченнѐ та розвитку педагогічної діагностики представлено у досліджені О. Бондар 

[65], що виділѐю чотири етапи в рішенні проблем педагогічної діагностики. 

Перший етап – традиційно-прикладної розробки окремих аспектів проблеми, що тривав аж до 

епохи Відродженнѐ. 

Другий етап – до експериментального дослідженнѐ проблем педагогічної діагностики 

представниками педагогічних систем епохи Відродженнѐ до кінцѐ 70-х рр. XX в. 

Третій етап – дослідно-експериментальний, що доводивсѐ на кінець XX – початок XX ст., тобто на 

період інтенсивного розвитку експериментальних наукових галузей у психології, психіатрії, 

соціології, кримінології, педагогіці й ін. 
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Четвертий етап – системно-експериментальний, його початок доводитьсѐ на кінець 30-х рр. 

нинішнього сторіччѐ й триваю в сучасний період. 

Цѐ періодизаціѐ носить деѐку умовність, тому що відомі в минулому суспільно-економічні системи 

мали безліч розходжень, обумовлених нерівномірним соціально-економічним і культурним 

розвитком регіонів. 

Сутність педагогічної діагностики (О. Возняк [115], О. Дубасеняк [187]) вбачаять у вивченні 

результативності навчально-виховного процесу на основі змін у рівні вихованості учнів і зростанні 

педагогічної майстерності вчителів. Науковці зазначаять, що всі об’юкти педагогічної діагностики 

взаюмопов’ѐзані між собоя, знаходѐтьсѐ у неперервному русі і розвитку. Діагностика маю прѐмий 

зв’ѐзок з етапами керівництва розвитком колективу і особистості. Відповідно до цього в роботі 

вчителѐ виѐвлено три типи діагностики: початкова, коректуяча (поточна), узагальняяча 

(підсумкова). 

Так, В. Стельмашенко [679]. вважае, що педагогічна діагностика якості 

освіти слугується методом експертизи та математично-статистичного 

опрацювання даних. При узагальненні експертних оцінок дослідником 

застосовувався метод Дельфі. Експертну оцінку, науковець одержував 

шляхом обчислення середньої ймовірності середньостатистичного значення з 

урахуванням наукового ступеня і вченого звання експертів. 

Теоретичноя основоя педагогічної діагностики ю закономірності педагогічного процесу, зокрема, 

особливості гуманістичної парадигми сучасної освіти, принципи та правила педагогіки, а також 

умови й фактори навчально-виховної роботи (М. Глуханяк [142], І. Підласий[473]). На основі 

психолого-педагогічних досліджень, присвѐчених проблемам діагностуваннѐ навчального процесу 

(В. Андреюв[14], Ю. Бабанський [33], К. Інгенкамп [237] та інші) прийшли до висновку що в основі 

педагогічної діагностики лежить критеріальний підхід. Критерії, ѐк зазначаю О. Демченко [169], 

відображаять дві сторони навчального процесу: з одного боку ѐк інструмент практичної 

діагностики, виміряять ѐкість конкретної навчальної роботи, допомагаячи віднести її до певного 

рівнѐ навчальних досѐгнень, а, з іншого, встановляять рівень пізнавального (пізнавально-

творчого) розвитку студента або учнѐ. Ці дві групи критеріальних характеристик невідворотно 

знаходѐтьсѐ в діалектичній суперечливій юдності, доповняячи й заперечуячи одна одну. 

О. Демченко [170], розглѐдаю педагогічну діагностику ѐк підсистему управління навчальним 

процесом ѐк цілісну систему, що забезпечую активну й продуктивну діѐльність суб’юктів 

навчального процесу.  

Так, Б. Жебровський *205+, визначив критерії відбору та організаційно-методичні умови 

формуваннѐ професійної готовності освітѐн до управлінської діѐльності, спрѐмованої на 

забезпеченнѐ ѐкості освіти. Основоя оціняваннѐ готовності до управліннѐ ѐкості освіти входѐть: 

вхідна діагностика длѐ визначеннѐ стану потенційної здатності освітѐн до управлінської діѐльності 

під час відбору; поточна діагностика длѐ відстеженнѐ рівнів готовності на різних етапах навчаннѐ 
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та здійсненнѐ корекції; підсумкова діагностика длѐ виѐвленнѐ динаміки розвитку професійної 

готовності майбутніх керівників до управліннѐ  

Аналіз суджень дослідників щодо педагогічної діагностики (О. Демченко [169], М. Лазарюв [318], 

І. Підласий [473], Д. Чернилевський [405], А. Хуторський [750], та інші), ми можемо зробити 

висновок про те, що педагогічна діагностика – найбільш узагальняяче понѐттѐ серед освітніх 

термінів, що стосуятьсѐ встановленнѐ ѐкості освіти. 

Не дивлѐчись на посиленнѐ наукового інтересу до впровадженнѐ наукової діагностики, ми маюмо 

підстави констатувати той факт, що й у вітчизнѐній, і світовій педагогіці відсутні системні 

дослідженнѐ щодо оптимальної діагностики різних видів діѐльності студентів. Наѐвні наукові 

роботи (А. Андрущяк [18], І. Єськова [198], А. Огаркова [431], І. Підласий [473], Г. Цехмістрова 

[752], та інші) звертаять основну увагу в діагностичних операціѐх на застосуваннѐ різних тестових 

методик длѐ визначеннѐ рівнѐ навчальних досѐгнень, що не завжди приводить до коректних і 

об’юктивних результатів, особливо стосовно евристичних і креативних робіт студентів. 

Загалом дослідженнѐ розвивалисѐ в традиційному діагностико-прогностичному напрѐмі: вивчали 

проблеми тестуваннѐ, плануваннѐ, проектуваннѐ, організації та контроля навчально-виховного 

процесу, підвищеннѐ кваліфікації педагогів і з’ѐсуваннѐ рівнѐ їхньої професійної підготовки тощо. 

Зважаячи на вся складність сучасної освіти у вищій школі (відмова від традиційної вітчизнѐної 

форми навчаннѐ та утвердженнѐ ювропейських стандартів освіти), необхідно зазначити, що 

використаннѐ лише «традиційних» методів діагностики знань ю недостатнім. Згідно з сучасними 

тенденціѐми в сучасній українській освіті та особливостѐми ювропейського навчаннѐ, студенти 

повинні опановувати основну частину навчального матеріалу самостійно за межами вищого 

навчального закладу. Функціѐ викладачів полѐгаю в проведенні консультативної роботи зі 

студентами та контролі їхньої успішності. З оглѐду на це система українського навчаннѐ, зокрема й 

діагностика ѐкості знань, повинна зазнати докорінних змін. У контексті сучасних суспільних 

перетворень усе більшої значущості набуваять діагностичні методики, що даять змогу проводити 

моніторинг, контроль і діагностику знань студенів, керуячись принципами дистанційного 

навчаннѐ. Посутня роль у розв’ѐзанні аналізованої проблеми маять відігравати новітні 

інформаційні технології. 

Діагностика – система технологій, засобів, процедур, методик і методів з’ѐсуваннѐ обставин, умов 

та чинників функціяваннѐ педагогічних об’юктів, перебігу педагогічних процесів, вивченнѐ їхньої 

ефективності й наслідків у зв’ѐзку із заходами, що передбачені або відбуваятьсѐ. Протѐгом 

останніх десѐтиліть у педагогіці застосовуять науково-контрольовані методи. Поступово 

сформувавсѐ арсенал методів і завершених методик, що, зрештоя, призвело до виокремленнѐ 

педагогічної діагностики в спеціалізовану галузь лядського знаннѐ. 

Педагогічний діагноз – це наочне відображеннѐ комплексного впливу педагогічних чинників, що 

надаю вчителеві оперативну та надійну інформація про те, ѐк переплелись у взаюмодії різноманітні 

причини, ѐкі з них небезпечні, де помітне зниженнѐ характеристик ефективності. Діагностування 

підлѐгаять усі компоненти навчально-виховної системи, без нього неможливо оптимально 
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володіти жодноя педагогічноя ситуаціюя. Понѐттѐ «педагогічна діагностика» застосовуять за 

аналогіюя до медичної та психологічної діагностики (скорочено – психодіагностика). 

Психодіагностика обмежена розробленнѐм і впровадженнѐм методів виѐвленнѐ та виміряваннѐ 

індивідуально-психологічних особливостей учнів шлѐхом психологічного діагностуваннѐ рівнѐ 

інтелектуального й особистісного розвитку *500].  

Провідним у психодіагностиці ю тестовий метод – різновид експериментального методу, що, 

постаячи ѐк система стандартизованих текстових завдань, даю змогу трансформувати ѐкісну 

сутність психічних ѐвищ у кількісну та на цій основі виконувати ґрунтовний ѐкісний аналіз (за 

А. Фурманом [444]). Ідеї психопедагогіки останнім часом утверджуять і на українському ґрунті, 

цьому сприѐю виданнѐ спеціалізованого часопису «Психопедагогіка», із ѐким активно 

співпрацяять такі відомі вчені, ѐк Г. Балл *39+, М. Боришевський, Л. Бурлачук *92+, Ю. Гільбух *138]. 

Длѐ проведеннѐ належної психодіагностичної роботи в школах запроваджена психологічна 

служба. Звичайно, чітку межу між психологічноя й педагогічноя діагностикоя провести складно, 

ѐк і відокремити організація педагогічного процесу від його учасників, урок від учнів або розклад 

від педагогів. Психодіагностика оптимізую розв’ѐзаннѐ не лише суто психологічних, а й важливих 

дидактичних і загальнопедагогічних завдань. Ідетьсѐ, зокрема, про інтелектуальне й особистісне 

тестуваннѐ, де психодіагностика: 

− вивчаю фізичний, розумовий, емоційний, моральний і духовний розвиток учнів і 

вчителів; 

− виѐвлѐю учнів із загальноя й особливоя інтелектуальноя, емоційноя та духовноя 

обдарованістя; 

− стимуляю розумову активність учнів, активізую в них процеси самопізнаннѐ й 

самовдосконаленнѐ; 

− залучаю вчителів до психодіагностичного процесу ѐк активних суб’юктів його твореннѐ; 

− привертаю увагу батьків до результатів діагностичних обстежень і стимуляю їх звертати 

більше уваги на розвиток власних дітей; 

− визначаю інтелектуальний і соціальний потенціал учнівських та вчительських 

колективів; 

− уможливляю побудову практичних моделей позакласної, внутрішньокласної 

диференціації та індивідуалізації навчаннѐ; 

− надаю інформація про розвивальний ефект навчально-виховного процесу за класами 

й шкільними паралелѐми; 

− характеризую динаміку вікового розвитку учнів, їхнього розумового, емоційного, 

духовного зростаннѐ від першого до одинадцѐтого класу *444].  

Діагностика, що складаютьсѐ з вивченнѐ, порівнѐннѐ, аналізу, інтерпретації та наочного (по 

можливості) зображеннѐ досліджуваного проекту – це лише перший етап процедури 

передбаченнѐ. Із ним органічно пов’ѐзаний наступний – прогнозуваннѐ розвитку подій і майбутніх 

наслідків у тих чи в тих умовах.  

У сучасній вищій школі оперуять численноя кількістя різноманітних методів діагностуваннѐ ѐкості 

знань студентів, що можна поділити на три групи: емпіричні, теоретичні й математично-
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статистичні *446, c. 39+. До емпіричних методів належить безпосередню та посередню 

спостереженнѐ (цілеспрѐмоване, систематичне сприйнѐттѐ дослідником педагогічного процесу, 

його окремих сторін у природних умовах), вивченнѐ продуктів діѐльності студентів (перевірка 

конспектів, творів тощо), бесіди, інтерв’я, анкетуваннѐ, педагогічний консиліум (різновид методу 

рейтингу (за Ю. Бабанським), що передбачаю колективне обговореннѐ результатів навчаннѐ, їх 

оціняваннѐ), педагогічне тестуваннѐ (тести успішності, тести досѐгнень інтелекту, діагностики 

рівнѐ компетентності, тести креативності тощо), експеримент.  

Теоретичні методи діагностуваннѐ ѐкості знань – це методи теоретичного аналізу фактичного рівнѐ 

знань студенів, його відповідності усталеним стандартам. До названої групи методів належить 

моделяваннѐ, пов’ѐзане з побудовоя ідеалізованих об’юктів, зразків, ѐвищ, систем. У моделѐх 

реалізований вагомий елемент умовності, відображені творчі уѐвленнѐ студента. Моделяваннѐ 

оріюнтую не на несуттюві, другорѐдні складники ѐвища, процесу, що моделяять, а на з’ѐсуваннѐ 

головного, відображеннѐ основних зв’ѐзків і фактів. Математично-статистичні методи прогнозуять 

аналіз кількісних залежностей між ѐвищами, ѐкі вивчаять. Обробленнѐ одержаних даних 

математичними методами за спеціальними формулами допомагаю наочно представити 

зафіксовані залежності у виглѐді графіків, діаграм, таблиць. 

Педагогічна діагностика предбачаю контроль, перевірка, оціняваннѐ і прогноз.  

Контроль та оціняваннѐ – неодмінні супутники школи, ѐкі супроводжуять її розвиток. Попри це 

донині триваять гострі суперечки стосовно значущості оціняваннѐ, його технологій. Як і сотні 

років тому, сучасні педагоги дискутуять із приводу того, що повинно продемонструвати 

оціняваннѐ: чи маю воно слугувати індикатором ѐкості – категоричним показником успішності 

студента або учнѐ, чи, навпаки, функціявати ѐк доказ переваг і недоліків певної системи 

(методики) навчаннѐ. 

Контроль ѐк своюрідний метод навчаннѐ повинен мати ѐскраво виражену повчальну, розвивальну 

спрѐмованість, поюднуватисѐ з самоконтролем, бути необхідним і корисним насамперед 

студентові. Спроби змінити підхід до контроля, зроблені в минулому, не вважали успішними, 

оскільки майже всі пропозиції й нововведеннѐ були згруповані довкола одного запитаннѐ – 

використовувати оцінки чи ні. У травні 1918 р. ухвалоя Народного комісаріату «Про скасуваннѐ 

оцінок» разом з оцінками ліквідували й іспити, запровадивши більш прості форми обліку та 

контроля успішності учнів. Длѐ цього практикували особливі зошити обліку, записували прізвища 

найкращих і найгірших учнів на так званих «червоних» та «чорних дошках», запроваджували 

«соціалістичне змаганнѐ». Однак навчаннѐ без оцінок (і фактично без контроля) не мало й не 

могло мати позитивних результатів. Стало зрозумілим, що «радісна перспектива отриманнѐ 

знань», а також «закладене власне природоя прагненнѐ до знань» (П. Блонський) не ю діювими 

стимулами в навчальній діѐльності школѐрів [461]. 

Питаннѐм перевірки й оціняваннѐ знань присвѐчено численну кількість  наукових праць 

(B. Аванесов *5+, Т. Батуріна, Н. Галѐміна, О. Гофман, В. Жернов, Г. Ковальова *262+, М. Кудаюв, 

В. Кальней *246], И. Лернер *332+, А. Майоров *355+, Е. Перовський *466+, В. Полонський *480], 
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П. Сікорський *648+, М. Скаткін *652+, Е. Шишов *777+ та ін.). Контроль й оціняваннѐ знань стали 

об’юктами досліджень психологів Б. Ананьюва [12+, Д. Ельконіна *788+, О. Леонтьюва *329], 

Н. Тализіної *695+ та ін. У сучасній педагогічній науці сформувалисѐ три основні підходи до 

розуміннѐ сутності порушеної проблеми, що схарактеризовані нижче. 

Інформаційно-констатувальний підхід (В. Аванесов *5+, І. Перовський *466+ та ін.) передбачаю 

розуміннѐ контроля ѐк отриманнѐ інформації про результати навчаннѐ. У межах діагностико-

навчального підходу контроль тлумачать не лише ѐк отриманнѐ інформації, але і ѐк аналіз на її 

основі навчального процесу, унесеннѐ корективів та наданнѐ методичної допомоги викладачам і 

студентам. С. Архангельський зазначав, що система навчального процесу вимагаю наѐвності в ній 

різних засобів зворотного зв’ѐзку *26+. П. Підкасистий убачав у контролі обов’ѐзковий компонент 

процесу навчаннѐ – перевірку результатів освіти, наголошуячи на його ѐскраво вираженій 

діагностичній спрѐмованості й навіть ототожняячи понѐттѐ «контроль» і «педагогічна 

діагностика». Отже, контроль розуміять ѐк процес виміряваннѐ рівнѐ засвоюннѐ знань, окремих 

аспектів розвитку і професійного становленнѐ особистості, а також ѐк обробленнѐ й аналіз 

отриманих даних, узагальненнѐ та висновки щодо корекції процесу навчаннѐ, просуваннѐ 

студентів до наступних етапів навчаннѐ, висновки про ефективність роботи викладачів, усього ВНЗ 

загалом [471, с. 329]. 

На діагностико-навчальному характері контроля зосереджую увагу і В. Сластьонін, стверджуячи, 

що контрольні процедури покликані забезпечити зворотний зв’ѐзок, а також надати інформація, 

на основі ѐкої викладач може внести необхідні зміни до навчального процесу *657, с. 21]. 

Демократизаціѐ життѐ вимагаю відмови не від контроля й оціняваннѐ знань, умінь, а від рутинних 

форм заохоченнѐ до навчаннѐ засобами оцінок. Пошук нових способів стимуляваннѐ навчальної  

діѐльності студентів, принцип особистої вигоди, що зазнаю актуалізації в навчанні й вихованні, 

умотивовуять доцільність інших підходів. У системі діагностики оцінка ѐк засіб стимуляваннѐ 

набуваю нових ѐкостей. Насамперед результати діагностики, де можуть бути використані оцінні 

судженнѐ (бали), сприѐять самовизначення особистості, що в умовах конкурентного суспільства 

слугую важливим стимулѐтором. Доповняячись принципом добровільності навчаннѐ (а отже, і 

контроля), оцінка з колись непривабливого длѐ багатьох студентів засобу примусового навчаннѐ 

перетворяютьсѐ на спосіб раціонального визначеннѐ особистого рейтингу – показника значущості 

(ваги) лядини в цивілізованому суспільстві. 

У наукових дослідженнях і педагогічних виданнях докладно описаний 

моніторинговий контроль як технологія освітнього оцінювання. Так, 

Г. Єльникова розглядає моніторинг як комплекс процедур зі спостереження 

поточного оцінювання перетворень керованого об’єкта і спрямування цих 

перетворень на досягнення параметрів розвитку об’єкта. Дослідниця 

пропонує розрізняти освітній, шкільний, педагогічний та адміністративний 

моніторинг. Освітній моніторинг – це супровідне оцінювання й поточна 
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регуляція будь-якого процесу в освіті; категорія педагогічна й водночас 

управлінська. Моніторинг якості освіти витлумачують як своєрідне 

педагогічне оцінювання наявних у практиці освітніх систем явищ і 

процесів [202]. 

Моніторинговий контроль – це комплекс кількаразових повторюваних 

тривалих контрольних процедур, спрямованих на оцінювання процесу 

розвитку педагогічного об’єкта в заданих часових точках, з’ясування рівня 

позитивних тенденцій і відхилень для внесення корективів та ухвалення 

управлінських рішень. 

Особливості моніторингового контролю, такі: 

– багаторазовість вимірювання; 

– періодичність проведення; 

– синхронність та однотипність контрольних процедур; 

– застосування однакових підходів до організації; 

– використання стандартизованого валідного інструментарію; 

– науковий супровід; 

– оцінювання змін розвитку об’єкта за показниками; 

– фіксація тенденцій; 

– експертне оцінювання статистичних даних; 

– формування нових знань про етап об’єкта з подальшим 

прогнозуванням та ухваленням управлінського рішення; 

– «вихід» моніторингових процедур як бази показників нового, 

більш високого рівня керованого об’єкта; 

– органічне поєднання моніторингу з ухваленням управлінського 

рішення. 

Вимірювання в моніторинговому контролі проводять не менше від 

3 разів, щоб одержати вхідні, проміжні й кінцеві результати. Моніторинговий 

контроль виконують за такими етапами: 

- вибір моделі контролю; 

- окреслення часових меж; 

- узгодження форм і змісту моніторингового контролю з 

адміністрацією школи; 

- формування мети й завдань; 

- вибір алгоритму моніторингового контролю; 
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- підготовка документаційного супроводу (положення, наказ, план 

тощо); 

- розроблення інструментарію, механізму оперативного збирання 

даних; 

- організація вимірювання; 

- формалізація даних; 

- оцінювання якості одержаних даних; 

- аналіз застосованих форм і процесу та проведення дослідження в 

конкретні терміни; 

- підготовка рішень і статистичних звітів про результат дослідження. 

Алгоритм традиційного моніторингу відрізняється від моніторингового 

контролю суто дослідницькими елементами моніторингу як технології. Крім 

того, моніторинг може передбачати такі кроки: 

– розроблення схем вибірки для моніторингового контролю; 

– включення системи кодування та інструкції про його використання; 

– побудова схеми адміністративних процедур; 

– створення банку даних; 

– прогнозування. 

За допомогою моніторингу окреслюють напрями та труднощі 

поточного стану справ, з’ясовують причини відхилень між бажаними й 

наявними результатами, підсумовують, що можна зробити для того, аби 

досягти сформульованих цілей. Моніторинговий контроль має конкретні 

завдання й зберігає алгоритм контрольних процедур. 

Діагностування із залученням експертів називають експертизою, для 

якої характерне поглиблене вивчення об’єкта діагностування фахівцями. 

Прагнення до об’єктивного та якісного оцінювання вмотивувало доцільність 

проведення експертизи контролю (В. Маслов [369]). Експертний контроль 

спричинений демократизацією процедур, а також посиленою вимогою до 

об’єктивності контролю. Науковець Ю. Швалб зазначає, що необхідність в 

експертизі виникає тоді, коли існує розуміння, що проблема може бути 

розв’язана різними способами, кожен із яких потенційно правильний, а їх 

порівняльна ефективність випливає з можливості врахування й оцінювання 

максимальної кількості побічних результатів [731]. 
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Найбільш загальновідомим і лаконічним вважають тлумачення, згідно з 

яким експертиза – аналіз, дослідження якої-небудь справи, певного питання з 

метою дійти правильний висновок, об’єктивно оцінити явище. 

Інтерпретуючи сутність терміна «експертиза», його пов’язують зі словом 

«дослідження». Крім того, експертизу сьогодні називають експертизуванням, 

експертуванням, експертним спогляданням, експертно-діагностичним 

обстеженням, усе ж надаючи перевагу лексемам «дослідження», «розгляд». 

Більшість науковців схильні вважати, що специфіка експертизи полягає в 

орієнтації на компетенцію й досвід експерта, «особистість якого є головним 

інструментом дослідження» [297]. 

Отже, експертиза має механізми для більш глибокого й докладного 

аналізу об’єкта дослідження. Моніторинг проводять здебільшого для 

відстеження певних тенденцій щодо педагогічних об’єктів. Освітній 

моніторинг і діагностична експертиза – взаємопов’язані управлінські 

технології оцінювання й контролю. Результати моніторингу можуть стати 

основою для експертних (діагностичних) висновків, а дані експертизи 

(діагностики) – приводом для початку моніторингу. Основою експертного 

(діагностичного) контролю слугує залучення професійних експертів до 

оцінювання освітніх процесів.  

У табл. 1.1 подано структуру експертного контролю: складники, 

критерії їх оцінювання та алгоритм формування компонентів. 

Ефективність експертного (діагностичного) контролю оцінюють за 

такими критеріями: 

– доцільність проведення; 

– правомірність організаційних, операційних, інструментальних, 

оцінювальних процедур; 

– достатній рівень професійних компетенцій експертів; 

– валідність інструментарію; 

– надійність, об’єктивність, взаємоузгодженість експертних оцінок; 

– відповідність результатів меті експертного контролю; 

– забезпечення високого рівня консультативних послуг експертами. 

Таблиця 1.1. 
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Структура експертного контролю 

Складові 

компоненти 

Критерії 

оцінювання 

складових 

компонентів 

Алгоритм формування  

складових компонентів експертного 

контролю 

1. Підготовчий блок 

Мотиваційний. Наявність чітких 

усвідомлених 

мотивів щодо 

необхідності 

проведення 

експертного 

контролю в 

суб’єктів 

виокремленого 

поля освітньої 

діяльності. 

1. Ознайомлення з нормативно-

правовими документами. 

2. Окреслення завдань контролю. 

3. Прогнозування очікуваних 

результатів. 

4. Опис етичних принципів контролю. 

5. Вивчення чинників впливу на 

позитивну мотивацію. 

6. Вхідне, поточне, вихідне 

діагностування сформованих мотивів. 

Концептуальни

й 

Обґрунтованість 

концепції 

контролю. 

1. З’ясування сутності концептуальних 

положень. 

2. Опис структури концепції. 

3. Вибір принципів, методів, моделі 

експертного оцінювання в системі 

контролю. 

Нормативно-

програмний. 

Відповідність 

нормативно-

правовим 

засадам. 

Наявність 

програми 

контролю. 

1. Вивчення нормативно-правових 

засад контролю. 

2. Ознайомлення зі специфікою 

експертного оцінювання. 

3. Розроблення робочої програми 

експертного контролю. 

4. Розроблення положень про 

експертний контроль. 

5. Аналіз та оцінювання робочої 

програми замовниками експертного 

контролю й експертами. 

Цілепокладаль

ний. 

Структурованість 

та адекватність 

цілей. 

1. Вивчення наслідків попереднього 

контролю. 

2. Окреслення певного поля завдань. 

3. Обґрунтування основних стратегій 

досягнення мети. 

4. Вивчення місії й концепції розвитку 

закладу. 

5. Побудова дерева завдань. 
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6. Оцінювання завдань замовниками та 

експертами. 

Об’єктивний. Відповідність 

об’єкта меті 

експертного 

контролю. 

1. Виокремлення й вибір можливого 

об’єкта. 

2. Обґрунтування доцільності 

контролю. 

3. Ідентифікація об’єкта. 

4. Віртуальне застосування 

інструментарію до об’єкта. 

Суб’єктивний. Професійний 

відбір суб’єктів і 

розподіл статусу. 

1. Окреслення кола осіб, залучених до 

контролю. 

2. Формування переліку осіб. 

3. Розподіл статусу: замовники, 

експерти, техніки, особи, яких 

контролюють, громадські експерти. 

4. Опис прав та обов’язків. 

5. Характеристика взаємоузгодженості 

дій, етики взаємин і форм гласності. 

Професійно-

статусний. 

Гуманістичний і 

демократичний 

характер відбору 

експертів та їх 

навчання. 

1. Розроблення моделі експерта для 

експертного контролю. 

2. Вибір домінантних критеріїв 

відбору експертів. 

3. Оцінювання компетенцій експерта 

та професійний відбір. 

4. Навчання експертів. 

5. Інструктаж. 

2. Організаційний блок. 

Процедурний. Оперативність, 

алгоритмічність

, 

цілеспрямованіс

ть процедур. 

1. Опис алгоритмів процедур. 

2. Обґрунтування принципів їх 

застосування. 

3. Характеристика коректності 

процедур. 

4. Алгоритмізація процедурних кроків. 

5. З’ясування часових обмежень для 

кожного кроку. 

6. Віртуальна апробація процедур. 

Змістовий. Структурованіс

ть і логічна 

послідовність 

усіх змістових 

аспектів. 

1. Вивчення теоретичних джерел з 

освітньої експертизи. 

2. З’ясування особливостей 

експертного контролю. 

3. Підготовка наукового супроводу. 

4. Опис принципів, методів, моделей. 

Діагностичний. Наявність 

структурованої 

1. Окреслення меж діагностування. 

2. Формулювання діагностичної мети. 
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моделі 

діагностування. 

Доцільність 

методів 

оцінювання. 

3. Пошук і відбір інструментарію. 

4. Експертиза інструментарію. 

5. Підготовка інструкцій та 

інструктування. 

6. Апробація інструментарію. 

7. Формування рекомендацій щодо 

застосування. 

Критерійно-

інструменталь-

ний. 

Наявність 

валідних 

параметрів і 

критеріїв 

оцінювання. 

1. Збір пропозицій щодо вибору 

параметрів оцінювання. 

2. Відбір параметрів відповідно до 

мети контролю. 

3. Опис параметрів за допомогою 

показників. 

4. Формування критеріїв за 

допомогою числової шкали. 

5. Апробація критеріїв оцінювання. 

Рефлексивний. Наявність 

суб’єктів 

контролю. 

1. Відбір самооцінок. 

2. Оцінювання рефлексивних 

компетенцій експертів. 

3. З’ясування рівня рефлексивного 

управління. 

4. Окреслення поля застосування 

рефлексії в навчально-виховному 

процесі. 

Організаційно-

процесуальний. 

Чіткість, 

послідовність, 

плановість 

організації 

процесу 

експертного 

контролю. 

1. Організація процесу контролю 

згідно з планом. 

2. Контрольно-експертні процедури. 

3. Самооцінювання експертних 

процедур. 

4. Збір експертних оцінок у ході 

контролю. 

Креативний. Креактивність 

мислення 

експертів і 

стимулювання 

креактивності в 

розвитку 

об’єкта 

експертного 

контролю. 

1. Пошук інноваційних ідей щодо 

залучення механізмів експертного 

контролю. 

2. Опис творчих елементів у 

педагогічному процесі. 

3. Застосування творчого потенціалу 

експертів для отримання спектру 

оцінок щодо розвитку об’єктів 

експертного контролю. 

3. Підсумково-коригувальний блок. 

Техніко-

обчислювальний. 

Використання 

сучасних 

методів 

1.  Комплектування технічної групи. 

2.  Розподіл обов’язків. 

3.  Вибір статистичних підходів до 
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оброблення 

статистичних 

показників і 

використання 

інформаційних 

технологій. 

оброблення кількісної інформації. 

4.  Отримання допоміжної інформації 

від експертів. 

5.  Формування кількісних та якісних 

оцінок. 

6. Оформлення підсумкових оцінок. 

Дескрептивний. Якісне 

оцінювання 

об’єкта 

експертного 

контролю через 

описові 

характеристики. 

1.  Вибір показників для якісних 

оцінок. 

2.  З’ясування параметрів опису. 

3.  Характеристика меж для опису. 

4. Оформлення якісних експертних 

оцінок. 

Узагальнювально-

оцінний. 

Виокремлення 

основної 

інформації, 

отриманої в 

ході 

експертного 

контролю, її 

синтез. 

1. Збір інформації від технічної групи. 

2. Формування експертних оцінок 

методом комісії. 

3. Оформлення експертних висновків. 

4. Ознайомлення з експертними 

висновками суб’єктів, залучених до 

експертизи. 

5. Ознайомлення з експертними 

висновками. 

Результативно-

корекційний. 

Аргументовани

й характер 

експертних 

висновків. 

1. Формування рекомендацій і 

пропозицій. 

2. Аналіз отриманих від експертів 

пропозицій. 

3. Вибір та групування рекомендацій і 

пропозицій. 

4. Ухвалення управлінських рішень. 

Консультативний. Професійний 

характер 

наданих 

консультацій. 

1. Розмежування різних рівнів 

консультування. 

2. Вивчення запитів на 

консультування. 

3. Опис відповідальності за 

професійний рівень консультативних 

послуг. 

Прогностичний. Наявність 

позитивних 

прогностичних 

тенденцій 

розвитку 

об’єкта. 

1. Прогнозування позитивних і 

можливих негативних тенденцій 

розвитку об’єкта. 

2. Характеристика результатів 

прогнозу з керівниками навчального 

закладу. 

3. Зіставлення прогнозу зі стратегіями 

розвитку навчального закладу та 
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внесення корективів. 
 

Як бачимо з таблиці, структура експертного контроля, ѐкий ю складовоя педагогічної діагностики 

вклячаю в себе: підготовчий, організаційний, підсумково-коригувальний блоки. Так, підготовчий 

блок вклячаю в себе такі складові компоненти: мотиваційний, суб’юктивний, професійно статусний; 

організаційний блок (процедурний, змістовний, діагностичний. критеріально-інстументальний, 

рефлексивний, організаційно-процесуальний, креативний); підсумково-коригувальний блок 

(техніко-обчилсявальний, дескрептивний, узагальнявально-оцінний, результативно-корекційний, 

консультативний, прогностичний). Це в своя чергу ґрунтуютьсѐ на критеріѐх та алгоритмі 

формуваннѐ складових компонентів експертного контроля. Так, наприклад організаційний блок, 

діагностична складова вклячаю в себе, доцільність вибору методів оцінки, алгоритм складових 

експертного контроля, зазначаю: окресленнѐ меж діагностуваннѐ, постановка діагностичної мети, 

пошук та відбір інструментарія, апробаціѐ інструментарія, рекомендації, оформленнѐ 

підсумкових оцінок.  

Відповідно до етапів навчаннѐ диференціяять попередній, поточний, проміжний і підсумковий 

контроль *65+. Дослідники, крім того, розрізнѐять рубіжний і тематичний контроль, утім, на наш 

поглѐд, це окремі різновиди проміжного контроля, що проводѐть післѐ серії занѐть, присвѐчених 

одній темі чи модуля. За результатами аналізу педагогічної літератури та на підставі власного 

досвіду сформульовано основні вимоги до засобів діагностики: невелика тривалість контроля, 

тобто швидкість його проведеннѐ; оптимально достатнѐ кількість перевірок за умови їх 

систематичності; швидкість отриманнѐ результатів, постійний зворотний зв’ѐзок; максимальна 

об’юктивність оціняваннѐ, підхід до ѐкого повинен бути індивідуальним і диференційованим. 

Украй важливо наголосити на тому, що контроль не слід ототожнювати 

лише з перевіркою знань студентів. У процесі контролю набуває значущості 

комплексна перевірка всієї навчальної діяльності студента, зокрема динаміки 

його загального розвитку, формування загальнонавчальних і спеціальних 

умінь та навичок, активності, пізнавальних інтересів, творчих здібностей. 

Основними видами контролю за навчальною діяльністю студентів є 

поточний, періодичний і підсумковий контроль. 

Поточний контроль викладач проводить у ході повсякденної 

навчальної роботи, переважно на заняттях, цьому виду контролю передує 

засвоєння раніше пройденого матеріалу. Такий контроль організовують за 

допомогою систематичного спостереження викладача за роботою групи в 

цілому й кожного студента окремо, перевірки знань, умінь і навичок. 
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Періодичний контроль здійснюється зазвичай після опанування логічно 

завершеної частини, розділу програми або в кінці навчального періоду 

(півріччя), з огляду на дані поточного контролю. Мета контролю – 

перевірити навчальну діяльність студентів з освоєння порівняно більшого 

обсягу матеріалу. Підсумковий контроль проводять у наприкінці кожного 

навчального року, а також після завершення курсу навчання. Відмінності 

технологій контролю схарактеризовано в табл. 1.2. 

Таблиця 1.2 

Відмінність технологій контролю 

Компо-

ненти 

технології 

Контроль 

Діагностичний Моніторинговий Експертний 

Мета Отримання рівня 

розвитку об’єкта 

(рівень 

навчальних 

досягнень, 

вихованості  

студентів, рівень 

занять в тощо). 

Отримання даних 

про процес розвитку 

об’єкта (динаміка 

рівня навчальних 

досягнень, тенденції 

розвитку 

вихованості 

студентів, напрями 

творчих пошуків на 

лекціях). 

Отримання 

високопрофесійних 

оцінок щодо стану 

розвитку об’єкта або 

спектру оцінок. 

Органі-

зація 

Технологія – 
одноразові 

вимірювання. 

Основний чинник – 

інструмент 

(бесіда, 

спостереження, 

тести тощо). 

Технологія – 

багаторазові 

вимірювання. 

Основний чинник – масив 

статистичної 

інформації. 

Технологія – експертиза 

стану або розвитку 

об’єкта (експертне 

оцінювання 

комфортності  

студентів  у 

навчально-виховному 

процесі,  професійної 

компетенції). 

Основний чинник – 

експерти, інструменти 

експертизи: критерії, 

методи формування 

експертних висновків. 

Результат Визначення 

кількісного або 

якісного рівня 

розвитку об’єкта. 

Окреслені позитивні 

й негативні 

тенденції щодо 

розвитку об’єкта. 

Експертні висновки. 

Корекція Розроблення Втручання та зміна Пропозиції, 
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заходів зі зміни 

напряму 

розвитку об’єкта. 

проміжних етапів 

розвитку об’єкта. 

рекомендації, прогноз. 

 

Як видно з таблиці, де розглянуті компоненти технології контролю: 

моніторинговий, діагностичний, експертний, вони відрізняються за метою, 

організацією, результатами, корекцією. Так, наприклад, діагностичний 

контроль його мета отримання рівня розвитку об’єкта (рівень навчальних 

досягнень студентів, проведених занять), а мета моніторингового контролю, 

це отримання динаміки рівня, тенденцій розвитку учнівської молоді. Мета 

експертного контролю отримання високо професійних оцінок щодо стану 

розвитку об’єкта. В організації проведення діагностичного контролю є 

розбіжність з моніторинговим контролем, так діагностичний – це одноразові 

вимірювання, моніторинговий – це багаторазові вимінювання. Результат 

діагностичного контролю показує, кількісні і якісні рівні розвитку об’єкта, 

моніторинговий контроль виявляє результати позитивного чи негативного 

розвитку об’єкта, експертний контроль надає висновки. Корекція в технології 

діагностичного контролю (розробка заходів зі змінами напряму розвиту 

об’єкта, так експертний контроль теж надає пропозиції, рекомендації, 

прогноз. Корекція моніторингового контроль це лише втручання в 

проведення проміжних етапів розвитку об’єкта. 

Застосування запропонованих компонентів технології ефективності 

контролю дає змогу проводити самооцінювання, а також стимулюватиме 

довіру до контролю суб’єктів освітнього середовища [626, с. 75+. Чинна система 

контроля й оціняваннѐ ѐкості освіти чітко не структурована, що ускладняю загальний підхід до 

виконаннѐ контрольних функцій, практично внеможливляю проведеннѐ моніторингових робіт у 

суміжних галузѐх, на різних рівнѐх системи освіти, систематизація матеріалів (через відсутність 

валідних і взаюмовідповідних баз даних).  

Отже, завданнѐ контроля – оцінити результат діѐльності викладача і студента в ході розв’ѐзаннѐ 

конкретної навчальної ситуації за певний проміжок часу. Завданнѐ контроля вмотивовані 

загальноя метоя навчаннѐ, а також особливостѐми виду контроля. У дослідженні виокремлено 

діагностичну функція контроля, що передбачаю систематичний аналіз результатів навчаннѐ, 

метоя ѐкого ю отриманнѐ об’юктивної й достовірної інформації про причини неуспішності в 

навчанні. Це допомагаю корегувати не тільки власне педагогічний процес, але й систему контроля, 

оціняваннѐ та управліннѐ ѐкістя знань. 

Унаслідок систематизації підходів до проблеми контроля диференційовано його види: за етапами 

навчаннѐ (попередній, проміжний, поточний, підсумковий); за спрѐмованістя (зовнішній – 

експертний, взаюмоконтроль, самоконтроль); за реалізованими завданнѐми й функціѐми 

(коректувальний, констатувальний). 



44 

Коректувальний і констатувальний контроль – основні види педагогічного контроля ѐк 

компонента навчального процесу. Під час коректувального контроля максимально реалізуять 

навчальну й виховну функції, а констатувального – контролявальна. 

На доцільності посиленнѐ навчальної та виховної функцій контроля наголошувало багато 

дослідників. Так, Є. Перовський стверджував, що перевірка знань повинна сприѐти розвиткові 

пам’ѐті й мисленнѐ, волі та наполегливості, допомагаячи студентові ѐкомога краще пізнати самого 

себе й оцінити власні сили та можливості *466, с. 84]. 

Т. Ільїна також акцентувала на потребі в повноцінній реалізації навчальної й виховної функцій 

контроля *235+. Контроль позитивно впливаю на систематизація та узагальненнѐ матеріалу, що 

вивчаять, мобілізую воля на досѐгненнѐ запланованої мети, забезпечую постійну роботу над 

кожноя навчальноя темоя, посиляю концентрація уваги на основному й найбільш істотному в 

предметі вивченнѐ, підвищую почуттѐ відповідальності та дисциплінованості. 

Прогноз – унікальний засіб, що даю змогу довідатисѐ про майбутній перебіг подій, знарѐддѐ длѐ 

контроля швидкоплинних ситуацій і спрѐмуваннѐ руху в бажане русло. У слові старогрецького 

походженнѐ частина «гнозис» означаю «знаннѐ», а префікс «про» вказую на «випередженнѐ». 

Набуттѐ «випереджальних знань» – основна сутність і призначеннѐ прогнозуваннѐ. Інформація 

про те, чого ще нема, але маю настати, здавна прирівнявали до найдорожчого скарбу, бо тому, хто 

нея володію, не страшні ніѐкі несподіванки: належна підготовка до прийдешнього гарантую успіх 

за будь-ѐких умов. Отримати педагогічний прогноз ѐкості підготовки студентів у вищий 

педагогічній школі можливо за допомогоя моніторингу. Метоя педагогічної діагностики ю прогноз 

і підвищеннѐ успішності ѐкості знань студентів. 

Для досягнення цієї мети необхідна реалізація низки завдань: 

– розробити технологію збирання інформації; 

– організувати збирання інформації; 

– створити основу для узагальнення класифікації й первинного аналізу 

інформації в електронному вигляді; 

– організувати оброблення та введення інформації до бази даних;   

– створити інформаційний банк даних фактичного стану педагогічного 

процесу у вищій педагогічній школі. 

Розвиткові педагогічної діагностики сприѐло впровадженнѐ в навчально-виховний процес 

комп’ятерів. Якщо раніше педагоги змушені були комплексно аналізувати ситуації, докладаячи 

величезних зусиль і витрачаячи багато часу, та ще й не завжди результативно, то із застосуваннѐм 

спеціалізованих експертних систем на основі швидких ЕОМ – діагностуваннѐ й експертиза 

найскладніших ситуацій, об’юктів, намірів перетворилисѐ на буденну процедуру професійного 

аналізу. Ідеѐ використаннѐ комп’ятера в навчальному процесі виникла в межах Концепції 

програмованого навчаннѐ, причому спочатку комп’ятер вважали більш досконалим засобом, ніж 

найпростіші навчальні машини. 

Отже, основна мета використаннѐ складників педагогічної діагностики – отримати чітке уѐвленнѐ 

про ті причини, що допомагатимуть або перешкоджатимуть досѐгнення запланованих 
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результатів. У процесі діагностики збираять уся необхідну інформація про реальні можливості 

педагогів і студентів, рівень їхньої попередньої підготовки, умови перебігу процесу та багато інших 

важливих обставин. Необхідно наголосити, що початкові завданнѐ корегуять за наслідками 

діагнозу, оскільки умови нерідко змушуять переосмислявати їх, узгоджувати з реальними 

можливостѐми тощо. Використаннѐ різних діагностичних методик на занѐттѐх у вищій школі, ѐк і в 

загальноосвітній школі, маю бути невід’юмним процесом навчаннѐ. Педагогічне діагностуваннѐ 

містить ѐк елементи звичайного традиційного контроля знань, умінь та навичок студентів, так і 

зобов’ѐзаннѐ виѐвлѐти тенденції, динаміку формуваннѐ продуктів навчаннѐ, виконувати функції 

статистичного накопиченнѐ інформації, аналізу та прогнозуваннѐ перебігу навчального процесу. 

Формальний підхід до будь-ѐкої діагностичної методики необхідно розуміти ѐк нераціональне 

витрачаннѐ навчального часу, що неприпустиме в контексті сучасної концепції освіти. 

Отже, педагогічна діагностика має більш широкий і глибокий зміст, порівняно з традиційною 

системою контролю та перевірки знань й умінь, оскільки остання переважно лише констатує результат, не 

пояснюючи його походження. Педагогічна діагностика описую результати водночас зі шляхами і 

способами їх отримання, окреслює тенденції й динаміку формування продукту навчання. Контроль та 

оцінювання знань і вмінь, їх аналіз, статистичне оброблення, вивчення динаміки, тенденцій та 

прогнозування – складники діагностування. Педагогічна діагностика – це процес, у ході ѐкого 

відбуваютьсѐ вивченнѐ, оптимізаціѐ процесу навчаннѐ, правильне визначеннѐ результатів 

навчаннѐ, контроль, перевірка, оціняваннѐ, накопиченнѐ статистичних даних, їх аналіз, опис 

динаміки, тенденцій, прогнозуваннѐ подальшого розвитку подій.   

Таким чином, педагогічна діагностика у своюму проѐві завжди була складовоя частиноя 

педагогічної діѐльності. У ході наукового осмисленнѐ педагогічної діагностики принципово 

мінѐютьсѐ не зміст і обсѐг оцінної практики, а лише її теоретичне й методичне обґрунтуваннѐ. 

Педагогічна діагностика відрізнѐютьсѐ від науково-педагогічного дослідженнѐ тим, що вона 

припускаю застосувати актуальні педагогічні дії до окремого студента або групи студентів. У ході 

педагогічної діагностики вивчаятьсѐ передумови, умови й результати навчального процесу з 

метоя його оптимізації або обґрунтуваннѐ значеннѐ його результатів длѐ суспільства. 

Педагогічна діагностика в широкому змісті – охопленнѐ всіх діагностичних завдань у рамках 

консультуваннѐ з питань освіти, оціняю правильність вибору навчальної мети на базі визначеннѐ 

умов (матеріально-технічне забезпеченнѐ, достатній рівень компетенції та кваліфікації 

працівників, виконаннѐ затверджених стандартів освіти, тощо) у ѐких протікаю навчальний процес, 

а також визначаю рівень розвитку й вихованості особистості; аналізуютьсѐ навчальний процес, і 

визначаятьсѐ результати навчаннѐ і вихованнѐ. Педагогічна діагностика виконую тільки службову 

функція усередині системи вихованнѐ й навчаннѐ. 

У нашому досліджені ми розділѐюмо педагогічну діагностику у широкому та вузькому сенсі. 

Педагогічна діагностика у вузькому змісті – вклячаю контроль та оцінювання знань і вмінь, їх аналіз, 

статистичне оброблення, вивчення динаміки, тенденцій та прогнозування навчального процесу й процесу 

пізнаннѐ, забезпечую правильне визначеннѐ результатів навчаннѐ, виѐвлѐю індивідуальні дані 

студента длѐ того, щоб зрозуміти його самого й пристосувати діагностичні методи до його 

професійних ѐкостей. 

Запровадженнѐ різнорівневого визначеннѐ педагогічної діагностики ю ефективним iнструментом 

вдосконаленнѐ системи вищої освiти, а саме пiдготовки майбутніх учителів технології і кресленнѐ, 

внаслiдок забезпеченнѐ гнучкостi змiсту освiти, вiдповiдностi сучасним умовам ринку працi. 
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1.2. Загальна характеристика феномена «якість освіти» 

 

В умовах глобалізації освіти, поѐви транснаціональної освіти та потужних корпорацій, ѐкі її 

забезпечуять, ѐкість стаю чинником, що характеризую власне можливість існуваннѐ того чи того 

навчального закладу, незалежно від форми власності. Серед першочергових завдань, ѐкі маю 

розв’ѐзувати держава у сфері загальної середньої освіти, виокремляять запровадженнѐ нових 

управлінських механізмів розвитку освіти й моніторингу ѐкості освіти, заснованого на науковому 

підході до аналізу проблем та оперуванні достовірноя статистичноя інформаціюя. 

У Законі України «Про вищу освіту», зі змінами від 19 січнѐ 2010 р., сформульовано визначеннѐ 

ѐкості вищої освіти («сукупність ѐкостей особи з вищоя освітоя, що відображаю її професійну 

компетентність, ціннісну оріюнтація, соціальну спрѐмованість й зумовляю здатність задовольнѐти 

ѐк особисті духовні і матеріальні потреби, так і потреби суспільства»), а також ѐкості освітньої 

діѐльності («сукупність характеристик системи вищої освіти та її складових, ѐка визначаю її 

здатність задовольнѐти встановлені і передбачені потреби окремої особи або (та) суспільства») 

[212].  

Міжнародні експерти визнаять ѐкісну освіту одніюя з необхідних умов успішного розвитку будь-

ѐкої країни *793+, що слугую інструментом соціальної й культурної злагоди та економічного 

зростаннѐ на шлѐху до розбудови більш конкурентоспроможної та динамічної спільноти 

Європейського Соязу *810+.  

На проблемі ѐкості освіти наголошуять й американські дослідники. Так, у Законі США «No Child 

Left Behind» (2002 р.) закцентовано увагу на необхідності підвищеннѐ ѐкості освіти шлѐхом 

розбудови національної системи відповідальності за результати навчаннѐ. 

Якість освіти та її складників порівняять із базовими уѐвленнѐми, нормами, стандартами 

(«заплановані цілі навчаннѐ й вихованнѐ», «потреби громадѐн, підприюмств, суспільства та 

держави»). Концептуально це збігаютьсѐ із загальним визначеннѐм ѐкості, що запропоноване 

міжнародним стандартом «ISO 9000:2000. Quality management systems – Fundamentals and 

vocabulary»: ѐкість – сукупність властивостей і характеристик продукції або послуг, що даять їм 

змогу задовольнѐти потреби, ѐкі ю або ѐкі з’ѐвлѐтьсѐ. Якісна освіта – один з індикаторів високої 

ѐкості життѐ, інструмент соціальної та культурної злагоди, економічного зростаннѐ, що 

задеклароване ѐк на міжнародному, так і на вітчизнѐному рівнѐх *840]. 

Будь-ѐка держава, зокрема й Україна, що дбаю про свій рейтинг цивілізованості у світі та про 

власне майбутню, повинна розроблѐти стратегія і тактику управліннѐ ѐкістя освіти. Основоя 

ювропейських домовленостей у межах Болонського процесу, до ѐкого приюдналасѐ Україна, ю саме 

ѐкість освіти. Відповідно до його принципів, за ѐкість освіти відповідаю насамперед кожен 
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окремий навчальний заклад, надаячи в такий спосіб змогу длѐ перевірки ѐкості системи навчаннѐ 

на національному й міжнародному рівнѐх. 

Зауважемо, що Україна сьогодні посідаю одне з провідних місць у світі за кількістя громадѐн, ѐкі 

маять вищу освіту, натамість за ѐкістя навчаннѐ країна перебуваю лише на 56 рейтинговій позиції 

у світі. З оглѐду на це модернізаціѐ системи освіти в Україні, її удосконаленнѐ й підвищеннѐ ѐкості 

освітніх послуг належить до найважливіших соціокультурних проблем. Це суттювоя міроя 

зумовлене процесами глобалізації й потребами у формуванні сприѐтливих умов длѐ 

індивідуального розвитку лядини, соціалізації та саморегулѐції в ювропейському просторі. 

Отже, необхідність створеннѐ в Україні системи оціняваннѐ, систематичного відстеженнѐ та 

аналізу нагальних в освітній галузі проблем регламентована державними документами й 

урѐдовими актами. Перші кроки на шлѐху формуваннѐ системи моніторингу ѐкості загальної 

середньої освіти в загальнодержавному вимірі пов’ѐзані з усвідомленнѐм того факту, що вона 

повинна стати певноя інформаційноя базоя в структурі системи управліннѐ ѐкістя загальної 

середньої й вищої освіти. 

Освіта – пріоритетна сфера в соціально-економічному, духовному й культурному розвитку 

української держави. Клячову роль у системі освіти відіграю вчитель, оскільки через його 

діѐльність може бути реалізована державна політика, спрѐмована на зміцненнѐ інтелектуального 

та духовного потенціалу нації, розвиток вітчизнѐної науки й техніки, збереженнѐ і примноженнѐ 

культурної спадщини.  

Нині в Україні ще не вжито необхідних заходів длѐ створеннѐ регулѐрної системи оціняваннѐ 

ѐкості роботи навчальних закладів, діагностуваннѐ системи освіти в цілому та рівнѐ знань 

студентів, зокрема. Необхідно наголосити на  суперечність, зафіксованій в цій галузі: з одного 

боку, суттюво збільшуютьсѐ автономіѐ навчальних закладів і викладацького корпусу в руслі вибору 

програм навчаннѐ, а з іншого – така автономіѐ може контрастувати із систематичним процесом 

оціняваннѐм результатів ѐкості знань студентів різних установ, що проводить держава. Саме 

освіта ѐк найбільш мобільна частина культури, працяячи на майбутню, закладаю основи 

прийдешніх змін у суспільстві, окресляячи вектори його розвитку в прогресивному або, навпаки, 

регресивному напрѐмах *414, с. 13]. 

В останні роки актуалізована дослідницька увага до проблем ѐкості освіти – середньої й вищої, 

обґрунтовано та запропоновано різні моделі й технології оціняваннѐ ѐкості підготовки фахівців, 

однак у наукових дослідженнѐх бракую юдності думок щодо кваліфікації основних термінів, а також 

цілої низки концептуальних положень. Одні автори ототожняять ѐкість освіти з ѐкістя навчаннѐ 

(В. Краювський *296+, В. Кремень *298+, І. Лернер *332+), інші – під ѐкістя освіти розуміять ступінь 

розвиненості особистості (Т. Лукіна *346], О. Лѐшенко *351+). Попри це вчені залишаять поза 

увагоя те, ѐк вимірѐти таку розвиненість, описати і схарактеризувати її через певний набір 
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параметрів. З оглѐду на такий стан, длѐ обґрунтуваннѐ терміна «ѐкість освіти» доцільно апелявати 

до сутності понѐттѐ «освіта».  

Згідно з дефініціюя, затвердженоя ХХ сесіюя Генеральної конференції ЮНЕСКО, освіта ѐвлѐю 

собоя процес і результат удосконаленнѐ здібностей та поведінки особистості, за ѐких вона досѐгаю 

соціальної зрілості й індивідуального зростаннѐ; процес і результат засвоюннѐ та систематизації 

знань, оволодіннѐ життювими і професійними навичками й уміннѐми, механізми соціалізації в 

суспільстві; важливу соціальну функція суспільства та держави з підготовки лядини до життѐ і 

праці *841].  

За словником, освіта – сукупність систематизованих знань, умінь і навичок, здобутих індивідом 

самостійно або в процесі навчаннѐ в спеціальних освітніх закладах; один із показників соціального 

статусу індивіда й один із  чинників зміни та відтвореннѐ соціальної структури суспільства; 

соціальний інститут, що виконую функції підготовки і вкляченнѐ індивіда в різні сфери 

життюдіѐльності суспільства, залученнѐ його до культури суспільства *660].  

У найбільш широкому розумінні, освіта – це духовне обличчѐ лядини, що містить моральні й 

духовні цінності, ѐкі становлѐть процес вихованнѐ, самовихованнѐ, впливу, тобто процес 

формуваннѐ лядини. При цьому головним ю не обсѐг знань, а поюднаннѐ останніх з особистісними 

ѐкостѐми, вміннѐми самостійно керуватисѐ своїми знаннѐми.  

Понѐттѐ «ѐкість» – філософська категоріѐ, що виражаю невід’юмну від буттѐ об’юкта його істотну 

визначеність, завдѐки ѐкій він ю саме цим, а не іншим об’юктом. Уперше це понѐттѐ в такому статусі 

проаналізоване Аристотелем. Якість відображаю стійкі зв’ѐзки складених елементів об’юкта, 

характеризую його специфіку, що даю змогу відрізнѐти один об’юкт від інших. Саме завдѐки ѐкості 

кожен об’юкт існую та мислитьсѐ ѐк щось відмежоване від інших об’юктів. Водночас ѐкість виражаю 

й те загальне, що характеризую весь клас однорідних об’юктів. 

Якість, за Аристотелем, відповідаю на запитаннѐ «ѐкий?», їй притаманні чотири можливі 

особливості: наѐвність або відсутність вроджених, вихідних здібностей та характеристик; наѐвність 

ѐк скороминущих, так і стабільних властивостей; властивості й стани, речі та ѐвища в процесі їх 

використаннѐ; зовнішній виглѐд речі або ѐвища [233]. 

Г. В. Ф. Гегель трактував ѐкість ѐк визначеність, тотожну з буттѐм, а кількість – ѐк зовнішня, 

байдужу длѐ буттѐ визначеність, розуміячи їх ѐк певні етапи визначеннѐ й самовизначеннѐ буттѐ. 

Вивчаячи зміст категорії «ѐкість», філософ уводить у науковий обіг понѐттѐ «визначеності» ѐк 

емпіричної презентації ѐкості, «властивості» ѐк виѐву ѐкості в конкретній системі взаюмодій або 

стосунків та «кордони» ѐк феномена диференційованості ѐкості від інших ѐкостей. Синтезом ѐкості 

й кількості ставала міра *134]. 

Якість об’юкта виѐвлѐютьсѐ в сукупності його властивостей, при цьому він не складаютьсѐ з 

властивостей, а володію ними. Оскільки кожен об’юкт перебуваю в практично нескінченній кількості 
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зв’ѐзків з іншими речами, то він маю настільки ж велику чисельність властивостей. Категоріѐ ѐкості 

об’юкта не ототожнена з окремими його властивостѐми, оскільки виражаю цілісну характеристику 

функційної юдності істотних властивостей об’юкта, його внутрішньої й зовнішньої визначеності, 

відносної стійкості, відмінності від інших об’юктів або подібності з ними. Якість пов’ѐзана з 

предметом ѐк із цілим, охопляю його повністя і невід’юмна від нього. Предмет не може, 

залишаячись самим собоя, втратити власну ѐкість. 

Міжнародна організаціѐ зі стандартизації ІСО затвердила таке визначеннѐ ѐкості: «Якість – 

сукупність характеристик об’юкта, що стосуятьсѐ його здатності задовольнѐти наѐвні й 

передбачувані потреби» *841+. Досѐгненнѐ характеристик ѐкості залежить від управліннѐ, що 

забезпечую їх величини, комплекс і сполученнѐ. Якість – не тільки результат діѐльності, а й 

можливості його досѐгненнѐ у виглѐді внутрішнього потенціалу та зовнішніх умов, а також процес 

формуваннѐ характеристик. Освіта, ѐк і будь-ѐкий процес  чи результат діѐльності лядини, маю 

певну ѐкість. Найбільш точним у концептуальному розумінні вважаюмо таке визначеннѐ ѐкості 

освіти: «Якість освіти – це комплекс характеристик освітнього процесу, що визначаять послідовне 

й практично ефективне формуваннѐ компетентності та професійної свідомості. Тут можна 

виокремити три групи характеристик: ѐкість потенціалу досѐгненнѐ мети освіти, ѐкість процесу 

формуваннѐ професіоналізму та ѐкість результату освіти» [840].  

У контексті освіти це означаю, що ѐкість – органічна риса цього ѐвища, його сутність. Іншими 

словами, ѐкщо ю освіта, то наѐвна і ѐкість, немаю ѐкості – не існую й власне освіти. З оглѐду на це, 

щоб поліпшити ѐкість освіти, потрібно поліпшити властивості, ѐкі виѐвлѐять сутність освіти. 

Длѐ характеристики ѐкості доцільно оперувати концепціюя ѐкості продукції, що затверджена 

Міжнародноя організаціюя зі стандартизації (стандарт ISO-8402): ѐкість – це сукупність 

властивостей і характеристик продукції або послуг, що роблѐть їх спроможними задовольнѐти 

потреби, ѐкі ю або з’ѐвлѐтьсѐ. Згідно зі стандартами, запроваджено такі понѐттѐ, ѐк забезпеченнѐ 

ѐкості, управліннѐ ѐкістя, започатковано сертифікація системи ѐкості, під ѐкоя розуміять 

сукупність організаційних структур, відповідальності, процедур, процесів і ресурсів, що 

вможливляять загальне управліннѐ ѐкістя. 

Особливість освіти полѐгаю в тому, що вона більш складна, ніж процес споживаннѐ результатів 

освітньої діѐльності. Споживачами освітніх послуг та продукту освітньої діѐльності постаять учні, 

студенти, їхні батьки, керівники підприюмств, де працяватимуть майбутні фахівці, суспільство й 

держава в цілому, ѐкі використовуять (ефективно чи неефективно) інтелектуальний потенціал. У 

зв’ѐзку з цим ѐкість освіти можна витлумачити ѐк сукупність властивостей і характеристик 

освітнього процесу, що надаять змогу формувати такий рівень професійної й громадської 

компетентності, ѐкий задовольнѐю потреби громадѐн, підприюмств та організацій, суспільства й 

держави, ѐкі ю або згодом виникнуть *228]. 
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Якість може функціявати ѐк відносне понѐттѐ, у цьому випадку вона не ю атрибутом продукції чи 

послуги. Якість ѐк така – не кінцевий результат, це лише засіб, за допомогоя ѐкого з’ѐсовуять 

відповідність кінцевого продукту певному стандартові. Про ѐкість можна говорити, коли продукціѐ 

або послуга відповідаять вимогам чинних стандартів чи специфікації. Ці самі стандарти повинні 

бути узгоджені з тим, длѐ чого вони призначені, та задовольнѐти вимоги споживача. Іншими 

словами, стандарти маять відповідати певній меті того, хто послуговуватиметьсѐ результатами 

освіти, її ѐкісними властивостѐми. 

Якість ѐк понѐттѐ маю два аспекти: перший – це відповідність стандартам або специфікації; другий 

– узгодженнѐ із запитами споживача. Перша – «відповідність» часто означаю «відповідність меті 

або застосування», іноді її називаять ѐкістя з поглѐду виробника. Під ѐкістя продукції або 

послуги виробник розумію постійну її відповідність вимогам стандартів чи специфікації. Виробник 

демонструю ѐкість у виглѐді системи, що відома ѐк система гарантії ѐкості, ѐка даю змогу постійно 

постачати продукція, послуги, відповідно до певного стандарту  чи специфікації *366].  

У педагогічній теорії досліджено різні аспекти ѐкості загальної середньої освіти: ѐкість знань учнів, 

ѐкість навчаннѐ, результати освітньої діѐльності загальноосвітнього навчального закладу (О. Бугрій 

[ 87], І. Булах [88+, Е. Карпова *250], Г. Маслай *366]). Це понѐттѐ інтерпретували в руслі дидактики, 

педагогіки, психології, методології (В. Бондар *75+, Л. Бурлачук *92+, Ю. Гільбух *138+, А. Кусаінов 

[311+, Т. Лукіна *346+). До аналізу вводили нові категорії, що описували ѐкість, – функційна 

грамотність, освіченість, компетентність тощо (Ю. Бабанський *33+, І. Барахович, Г. Вайлер , 

В. Кальней *246+, Е. Нікітін, А. Хуторськой *749+, В. Чинапах). Длѐ загального, всебічного оціняваннѐ 

ѐкості системи загальної середньої освіти на вищих рівнѐх – регіональному й державному, 

доцільно використовувати багатопараметричне визначеннѐ ѐкості. Варто наголосити, що різні 

аспекти ѐкості освіти й виховної діѐльності, ѐк і ѐкість на різних рівнѐх функціяваннѐ цих систем, 

вивчено на сьогодні недостатньо. 

У словнику понѐть і термінів «ѐкість освіти випускників» пов’ѐзана з метоя навчаннѐ й 

потрактована ѐк певний рівень знань і вмінь, розумового, фізичного та морального розвитку, ѐкого 

досѐгли випускники навчального закладу, згідно із запланованоя метоя навчаннѐ й вихованнѐ.  

У монографії В. Вікторова запропоновано інше баченнѐ стосовно дефініції терміна «ѐкість»: «Під 

ѐкістя освіти на рівні того, хто навчаютьсѐ, будемо розуміти певний рівень засвоюннѐ змісту освіти 

(знань, способів діѐльності, досвіду творчої діѐльності, емоційно-ціннісних стосунків), фізичного, 

психічного, морального й громадѐнського розвитку, ѐкого він досѐгаю на різних етапах 

навчального процесу згідно з індивідуальними можливостѐми, прагненнѐми й метоя вихованнѐ і 

навчаннѐ» *111, с. 16]. 

Базовим понѐттѐм ѐкості освіти, безперечно, ю ѐкість знань (закони, теорії, прикладні, 

методологічні, оцінявальні знаннѐ) з елементами змісту освіти і, отже, із рівнѐми засвоюннѐ. Якість 

знань маю такі характеристики: повнота – кількість програмних знань про об’юкт вивченнѐ; глибина 
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– сукупність опанованих учнѐми зв’ѐзків і відношень між знаннѐми; систематичність – осмисленнѐ 

складу певної сукупності знань у їх іюрархічних і послідовних зв’ѐзках; системність – усвідомленнѐ 

учнем місцѐ знаннѐ в структурі наукової теорії; оперативність – уміннѐ послуговуватисѐ знаннѐми в 

однотипних ситуаціѐх; гнучкість – уміннѐ самостійно знаходити варіативні способи застосуваннѐ 

знань у змінених умовах; конкретність – уміннѐ розкласти знаннѐ на елементи; узагальненість – 

уміннѐ подати конкретне знаннѐ в узагальненій формі. 

Отже, понѐттѐ ѐкості освіти – достатньо широке, оскільки охопляю ѐкість навчаннѐ, вихованнѐ й 

розвитку особистості ѐк результат освітньої діѐльності. 

На сьогодні відсутнѐ всебічна педагогічна інтерпретаціѐ ѐкості освіти, не розроблені механізми 

відстеженнѐ реалізації цього державного замовленнѐ. Понѐттѐ «ѐкість освіти» не маю чіткої 

дефініції; представники багатьох наук виокремляять у змісті цього понѐттѐ ознаки, специфічні длѐ 

своюї галузі знань, що ускладняю формуваннѐ загальних підходів до опису його сутності, 

адекватних критеріїв оціняваннѐ. 

У книзі С. Шишова та В. Кальней «Моніторинг ѐкості освіти» ѐкість потрактована ѐк соціальна 

категоріѐ, що визначаю стан і результативність процесу освіти в суспільстві, його відповідність 

потребам та очікуваннѐм суспільства (різних соціальних груп) у розвитку й формуванні 

громадѐнських, побутових і професійних компетенцій особистості *246]. 

Якість освіти – складна комплексна категоріѐ, що залежить від великої кількості параметрів і 

чинників, тісно пов’ѐзаних між собоя, а також від того, хто її аналізую, оскільки різні науковці 

вкладаять у ці понѐттѐ неоднаковий зміст. Понѐттѐ «ѐкості знань» передбачаю зіставленнѐ видів 

знань (закони, теорії, прикладні, методологічні, оцінявальні знаннѐ) з елементами змісту освіти, а 

отже, із рівнѐми засвоюннѐ. До характерних ѐкостей повноцінних знань особистості варто 

зараховувати повноту й глибину, оперативність і гнучкість, конкретність та узагальненість, 

згорнутість і розгорненнѐ, систематичність та системність, усвідомленість і міцність. Змістовий бік 

ѐкості освіти всебічно проаналізований В. Краювським *297+, І. Лернером *332+, В. Паламарчук 

[453+, М. Скаткіним *652].  

Г. Петровський зазначаю, що в статистичному плані ѐкість освіти – це ступінь відповідності 

конкретного освітнього результату ідеальній моделі результату діѐльності освітньої системи, 

побудованої з оглѐду на суспільні та державні вимоги *503, с. 256+. Група дослідників 

(Ю. Кравченко *295+, С. Ніколаюнко *421+) поділѐять думку про те, що ѐкість освіти можна 

тлумачити ѐк ступінь задоволеннѐ учасників освітнього процесу освітніми послугами, наданими 

навчальним закладом, або ступінь досѐгненнѐ окреслених освітніх мети й завдань. До змісту 

понѐттѐ ѐкость освіти вклячаю ѐкість підготовки кадрів, ѐкість фінансових умов, ѐкість технологій та 

ѐкість концептуального курсу управліннѐ, тобто все те, що впливаю на ѐкість «продукції» школи. 

«Продукціюя» школи ю випускник, ѐкий маю освіту високої чи низької ѐкості. 
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На підставі розуміннѐ ѐкості освіти ѐк її результатів, у ѐких відображено досѐгнутий рівень 

запланованої мети, стан навчального середовища, умови функціяваннѐ й розвитку освітньої 

установи, динаміку особистісного становленнѐ вчителѐ та учнѐ (зміни професійної компетентності 

вчителѐ і його ставленнѐ до роботи; соціальне, духовне, психічне здоров’ѐ дитини, рівень її 

особистих зусиль), упровадженнѐ сучасних педагогічних технологій, варто виокремити чинники, 

що впливаять на ѐкість освіти. Длѐ всіх освітніх установ спільними показниками ѐкості освіти ю: 

- рівень соціального, психічного, біологічного розвитку особистості; 

- рівень навченості; 

- рівень сформованості загальнонавчальних умінь і навичок; 

- рівень вихованості учнів; 

- рівень життювої захищеності, соціальної адаптації *127, с. 5]. 

Згідно з аналізом сучасної літератури, нині найбільш поширена думка про те, що ѐкість освіти – це 

відповідність певній нормі, стандартові. Іншими словами, від ѐкості залежить корисність, цінність 

об’юктів, їхнѐ здатність задовольнити певні потреби або реалізувати мету, норми, тобто 

адекватність вимогам, потребам, нормам. Водночас понѐттѐ норми не абсолятне, незмінне, 

фіксоване, оскільки зазнаю постійних змін, набуваю нових меж, ѐкостей тощо. Отже, категорія 

«ѐкість освіти» періодично переосмисляять, відповідно до умов, вимог суспільства та часу. 

Якість освіти загалом – надто складне й багатогранне понѐттѐ. Компоненти структури ѐкості освіти 

виступаять: 

- ѐкість навчального процесу ѐк результату педагогічної діѐльності; 

- ѐкість навчально-методичного забезпеченнѐ (освітніх програм і навчальної 

літератури, підручників та посібників); 

- ѐкість професійної підготовки і кваліфікації педагогічних та науково-педагогічних 

кадрів; 

- ѐкість ресурсного забезпеченнѐ та навчального середовища, у ѐкому відбуваютьсѐ 

освітній процес (правового, фінансового, кадрового, науково-методичного, матеріально-

технічного); 

- ѐкість особистісних рис і здібностей учнів; 

- ѐкість та ефективність державно-громадського управліннѐ системоя загальної 

середньої освіти; 

- ѐкість проведеннѐ моніторингу в системі загальної середньої освіти й інтерпретації 

його результатів *290]. 

У широкому сенсі «ѐкість освіти» розуміять ѐк збалансовану відповідність процесу, результату та 

власне освітньої системи меті, потребам і соціальним нормам (стандартам) освіти. Якщо за основу 

визначеннѐ обрати вимоги міжнародного стандарту ѐкості, що регламентую понѐттѐ ѐкості 

продукції й послуг, то його можна інтерпретувати ѐк сукупність властивостей і характеристик 

освітнього процесу або його результату, ѐкі надаять їм здатність задовольнѐти освітні потреби всіх 
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суб’юктів навчально-виховного процесу – учнів і студентів, їхніх батьків, викладачів, роботодавців, 

управлінців тощо, тобто державу й суспільство загалом. 

Особистісне спрѐмуваннѐ освіти зумовляю необхідність інтегровано оцінявати ѐкість освіти в 

юдності індивідуальних характеристик особистості, педагогічних показників організації освітнього 

середовища й соціальних параметрів функціяваннѐ освітніх систем. Тому доцільно вирізнѐти 

внутрішні та зовнішні чинники ѐкості освіти, ѐкі характеризуять освітній процес, його результат і 

систему освіти загалом. До внутрішніх характеристик ѐкості освіти належать: а) ѐкість освітнього 

середовища («технологічність» управліннѐ освітнім процесом, ефективність науково-методичної 

роботи, ресурсне забезпеченнѐ навчального процесу, кадровий потенціал ВНЗ тощо); б) ѐкість 

реалізації освітнього процесу (науковість і доступність змісту освіти, педагогічна майстерність 

викладача, ефективність засобів навчаннѐ, зокрема ѐкість підручників, задоволеннѐ різноманітних 

освітніх потреб тощо); в) ѐкість результатів освітнього процесу (рівень навчальних досѐгнень 

студентів, розвиток їхнього мисленнѐ, ступінь соціальної адаптації, культури й вихованості 

студентів тощо).  

Зовнішні показники ѐкості освіти характеризуять її ѐк соціальну інституція, що відображаю 

ефективність функціяваннѐ освітньої системи, вплив на лядину й суспільні процеси, задоволеннѐ 

потреб особистості та держави загалом. Це доступність до ѐкісної освіти всіх громадѐн, незалежно 

від їхнього соціального та майнового статусу чи інших обмежень, її відповідність освітнім 

стандартам, задоволеннѐ освітніх запитів, наступність у здобутті вищої освіти, відкриттѐ 

перспектив професійного зростаннѐ й соціального статусу тощо. Зовнішні компоненти ѐкості освіти 

– це відповідність внутрішніх компонентів потребам держави, запитам учнів, їхніх батьків, певних 

соціальних груп. Вони насамперед залежать від того, хто постаю замовником школи і ѐк здобута 

освіта буде використана надалі. 

Серед характеристик зовнішніх компонентів ѐкості освіти виокремляять: відповідність освіти 

запитам майбутніх фахівців; відповідність освіти державним освітнім стандартам; імідж вищої 

школи, ѐкий гарантую стабільну високу ѐкість освіти ВНЗ. 

Отже, длѐ підвищеннѐ ѐкості освіти необхідна цілеспрѐмована робота з удосконаленнѐ ѐк 

внутрішніх, так і зовнішніх компонентів. 

На внутрішніх і зовнішніх аспектах оціняваннѐ ѐкості освіти наголошено в дослідженнѐх К. Болла. 

На думку вченого, ці два виміри необхідні у зв’ѐзку з тим, що оціняваннѐ ѐкості освіти маю не 

лише утилітарний вимір, а й вимір, пов’ѐзаний із розвитком інтелекту, компетентності та творчого 

потенціалу студента *813]. 

Якість не з’ѐвлѐютьсѐ раптово, її необхідно проектувати *298, с. 6+. Плануваннѐ ѐкості знань 

пов’ѐзане з розробленнѐм тривалого вектору діѐльності освітньої установи, продуманої організації 
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навчального процесу тощо. Могутню стратегічне плануваннѐ – один із найголовніших чинників 

успіху будь-ѐкої освітньої установи. 

Пріоритетні завданнѐ стратегічного плануваннѐ вмотивовуять доцільність розробленнѐ загального 

плану розвитку освітньої установи на  певний проміжок часу, а також осмисленнѐ й переглѐд 

основних напрѐмів освітніх послуг, що надаю навчальний заклад, їх відповідності запитам 

споживачів, прогнозуваннѐ розвитку суспільства в найближчому та віддаленому майбутньому. 

У контексті проблеми ѐкості освіти кожен  освітній заклад (зокрема суб’юкти педагогічної 

взаюмодії) покликаний розв’ѐзувати комплекс завдань, а саме: 

1. Моделяваннѐ (на основі аналізу досѐгнень, проблем і прогнозу перспективних вимог) 

бажаного, гідного рівнѐ ѐкості освіти, що фактично означаю побудову моделі; 

2. Оперативне або навіть випереджальне реагуваннѐ на відхиленнѐ реальної ѐкості освіти 

від того, чого вимагаять; 

3. Зміна вимог до істотних властивостей результатів освіти та моделей випускників, 

перехід їх до нової ѐкості; 

4. Діагностуваннѐ наѐвного рівнѐ ѐкості освіти. 

Незважаячи на семантичні відмінності, подані вище поглѐди стосовно тлумаченнѐ понѐттѐ «ѐкість 

освіти» маять спільну ідея, засновнику ознаку, оскільки більшоя чи меншоя міроя 

концептуально охопляять такі сфери, ѐк ѐкість лядини; ѐкість освіти; ѐкість освітніх технологій. 

Останнім часом у педагогічних дослідженнѐх длѐ виміряваннѐ кількісно точної та об’юктивної 

характеристики стану об’юкта використовуять факторно-критеріальні моделі діѐльності, що 

розроблені на засадах кваліметрії. Кваліметріѐ – це наукова дисципліна, ѐка вивчаю методологія 

та проблематику комплексного кількісного оціняваннѐ ѐкості будь-ѐких об’юктів – предметів, ѐвищ 

чи процесів. Основне її завданнѐ – комплексне оціняваннѐ ѐкості через сукупність показників із 

застосуваннѐм математичної моделі. 

На думку О. Субетто, автора концепції синтетичної кваліметрії (науки про виміряваннѐ ѐкості 

об’юкта), ѐкість лядини – не тільки складна, а клячова категоріѐ проблеми ѐкості освіти, побудови 

інструментарія діагностики ѐкості та кваліметричного моніторингу в освітніх системах на базі 

методології синтетичної кваліметрії *685]. 

Ґрунтовний опис принципів кваліметрії, її сутності й використаннѐ в педагогіці викладено в 

багатьох роботах науковців *133; 135; 140; 167+. Зазначена технологіѐ працяю у два етапи: перший 

– оціняваннѐ простих властивостей об’юкта, другий – оціняваннѐ складних властивостей і власне 

об’юкта загалом. Під час виконаннѐ кожного етапу доцільно провести низку операцій, в основі ѐких 

перебуваять принципи кваліметричного підходу до вивченнѐ стану об’юкта:  

- ѐкість ѐк іюрархічна сукупність властивостей предмета й об’юкта задовольнѐти певні 

потреби (мотиваціѐ, контроль і самоконтроль, корекціѐ та самокорекціѐ, оціняваннѐ й 
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самооціняваннѐ); 

- придатність до використаннѐ продукції, що залежить від задоволеннѐ конкретних 

суспільних та особистих потреб; під продукціюя навчальної діѐльності розуміять рівень її 

сформованості; оціняваннѐ продукту буваю ѐк внутрішню (самооціняваннѐ), так і зовнішню 

(оціняваннѐ вчителем); 

- взаюмозв’ѐзок між загальноя сукупністя властивостей та складними і простими 

властивостѐми об’юкта, що можна зобразити у виглѐді іюрархічної структури; цей принцип 

реалізований через факторно-критеріальне моделяваннѐ, де чинником умовно ю складники 

навчальної діѐльності, а критеріюм – напрѐми їх виѐву; 

- окремі властивості (прості та складні) можна вимірѐти в специфічних длѐ кожної 

властивості одиницѐх, результатом такого виміряваннѐ ю визначеннѐ абсолятних показників 

властивостей *167; 272]. 

Названі вище принципи реалізуять через використаннѐ абсолятного показника – бала – за 

п’ѐтибальноя системоя характеристики кожного критерія на основі такої порівнѐльної шкали: «не 

задовольнѐю» – 1; «задовольнѐю, нижче ніж на 50 %» – 2; «задовольнѐю на 50 %» – 3; 

«задовольнѐю, вище ніж на 50 %» – 4; «задовольнѐю на 100%» – 5. 

Крім абсолятного показника, кожна проста або складна властивість може бути описана за 

допомогоя відносного показника, тобто отримані абсолятні показники інтерпретовані у 

кваліметричних оцінках, шлѐхом зіставленнѐм їх із базовими (еталонними) *272]. 

У дослідженні імпоную думка про те, що ѐкість освіти маю бути проаналізована на підставі 

державних стандартів освіти й оціняваннѐ громадськістя освітніх послуг. У цьому зв’ѐзку 

управліннѐ ѐкістя – процес узгодженнѐ системи з певними стандартами, виконаннѐ всіх функцій 

управліннѐ длѐ досѐгненнѐ запланованих показників. З оглѐду на це особливого значеннѐ набуваю 

управліннѐ ѐкістя освіти, ѐкістя діѐльності освітнього закладу. 

Отже, ѐкість освіти варто витлумачувати ѐк досѐгненнѐ характеристик, що відповідаять вимогам 

стандартів (ВНЗ). При цьому ѐкість освіти водночас ѐвлѐю собоя ѐкість результату «на виході», 

ѐкість усіюї організації освітнього процесу, ѐкість умов і засобів досѐгненнѐ бажаних цілей. Якісноя 

можна вважати освіту в тому разі, ѐкщо помітні досѐгненнѐ маять усі учасники педагогічної 

взаюмодії, тобто і викладачі, і ті, хто навчаютьсѐ. Якісноя називаять таку організація освітнього 

процесу, за ѐкої знаннѐ здобуваять у контексті моделей майбутньої діѐльності, керуячись 

реальними життювими ситуаціѐми *426]. 

У дисертації ѐкість освіти інтерпретована у двох смислових площинах: у широкому розумінні це 

результат і процес освітньої системи, що складаютьсѐ з мети, умов, стандартів, спроможних 

задовольнѐти споживачів, їхні вимоги та актуальні потреби суспільства; у вузькому – інтегрована 

сукупність властивостей, ѐка зумовляю пристосованість освіти до реалізації соціальної мети 



56 

формуваннѐ та розвитку особистості в аспектах її навченості, вихованості, психічних і фізичних 

властивостей. 

Оскільки ѐкість знань, умінь і навичок студентів маю відповідати реальним запитам життѐ, то й 

визначеннѐ ціюї ѐкості повинно бути валідним, об’юктивним і доступним. Гарантом такої ѐкості у 

вищому навчальному закладі може бути лише педагогічна діагностика, що означаю постійне й 

поетапне спостереженнѐ за виконаннѐм кожного з навчальних етапів протѐгом усього 

навчального процесу. У межах такої діагностики, длѐ підвищеннѐ майбутнього рівнѐ ѐкості,  

доцільним ю вдаватисѐ до плануваннѐ ѐкості знань, що ѐвлѐю собоя один із найголовніших 

чинників успіху будь-ѐкої освітньої установи. Длѐ обґрунтуваннѐ проблеми впровадженнѐ 

педагогічної діагностики в навчальний процес ВНЗ, потрібно проаналізувати законодавчу базу, що 

регламентую сутність феномена «ѐкість освіти». 

Світове співтовариство визнало, що пріоритетом розвитку суспільства у ХХІ столітті ю ѐкість 

освіти. У високотехнологічному інформаційному соціумі ѐкість освіти стаю основним аргументом 

лядського розвитку, забезпеченнѐ такого рівнѐ життювої та професійної компетентності лядини, 

ѐкий би задовольнѐв її прагненнѐ до самовдосконаленнѐ й саморозвитку, а отже, потреби 

суспільства в освічених і висококультурних громадѐнах. 

Реформуваннѐ системи освіти в Україні, що відбуваютьсѐ протѐгом останніх років під впливом 

соціально-політичних, економічних і геополітичних процесів, суттюво вплинуло на систему вищої 

освіти країни, зокрема й на систему управліннѐ освітоя та її ѐкістя. Донині проблема ѐкості освіти 

в Україні не мала такого важливого соціального, економічного й технічного значеннѐ. Актуалізаціѐ 

питаннѐ ѐкості вмотивована низкоя об’юктивних чинників: 

по-перше, від ѐкості лядських ресурсів залежить рівень розвитку країни та її глобальна економічна 

конкурентоспроможність; 

по-друге, ѐкість освіти набуваю все більшого значеннѐ в забезпеченні конкурентоспроможності 

випускників вищої школи на ринку праці; 

по-третю, ѐкість професійної підготовки фахівців – невід’юмна вимога до вітчизнѐної вищої освіти, 

ѐкщо вона прагне інтегруватисѐ в ювропейський освітній простір. 

Принципові зміни в сучасному соціально-економічному розвитку України вимагаять суттювого 

підвищеннѐ творчого потенціалу й конкурентоспроможності випускників. З упровадженнѐм в 

економіку країни міжнародних стандартів зросли вимоги до підготовки кадрів, що спричинило 

необхідність у сертифікації ѐкості діѐльності освітніх установ, зокрема й вищих навчальних 

закладів. 

Одна з умов ринкової конкурентоспроможності результатів діѐльності вищого навчального 

закладу – наѐвність системи моніторингу ѐкості, що відповідаю загальновизнаним вимогам. 
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Процес створеннѐ таких систем у вищих навчальних закладах України відбуваютьсѐ вкрай повільно 

на тлі швидкого розвитку ринку праці й освітніх послуг. 

У сучасній Європі ѐкість освіти тлумачать ѐк об’юкт суспільного юднаннѐ й консолідації різних 

національних освітніх систем. Так, в угоді ЄС (статтѐ 149) зазначено, що ювропейська спільнота 

сприѐтиме розвиткові ѐкісної освіти шлѐхом заохоченнѐ до співпраці між країнами-членами ЄС, у 

разі необхідності – через підтримку та доповненнѐ їхніх дій, водночас поважаячи відповідальність 

країн-членів за зміст навчаннѐ й організація освітніх систем, їхня культурну та мовну 

різноманітність.  

У документах Болонського процесу наголошено, що, відповідно до принципів автономії 

навчальних закладів, за ѐкість вищої освіти відповідаю кожен окремий навчальний заклад. 

Оціняваннѐ ѐкості маю бути базоване не на тривалості або на змісті навчаннѐ, а на тих знаннѐх, 

уміннѐх і навичках, ѐкі опанували випускники, оскільки важливий не процес, а результат. 

Домінантним засобом досѐгненнѐ мети створеннѐ ювропейського простору вищої освіти міністри 

вважаять сприѐннѐ ювропейському співробітництву в забезпеченні ѐкості освіти длѐ розробленнѐ 

порівнѐльних критеріїв і методологій *67].   

Якість освіти – це показник розвитку суспільства в певному часовому вимірі, тому він маю бути 

проаналізований у динаміці змін стосовно чинників, що характеризуять його природу. Якість 

освіти не може поставати предметом міждержавних змагань (конкуренції) чи політичним 

аргументом в оціняванні розвитку держави на конкретному етапі її становленнѐ, тому що це 

суспільна характеристика. На сучасному етапі набуваю значущості підготовка й мотиваціѐ 

персоналу ВНЗ, навчаннѐ вповноважених із ѐкості менеджерів та аудиторів. Обов’ѐзкова умова – 

залученнѐ студентів ѐк основних споживачів освітніх послуг. 

Досвід використаннѐ загального управліннѐ ѐкістя («Тоtal Quality Маnagement» – «ТQМ») 

переконливо доводить, що: 

- кожен співробітник ВНЗ маю брати участь у досѐгненні високої ѐкості навчаннѐ; 

- кожна кафедра, інститут повинні мати своїх «замовників» і «постачальників», 

забезпечувати замовників широким спектром освітніх послуг; 

- система управліннѐ ѐкістя не може бути ефективноя тільки завдѐки кільком 

співробітникам,  ѐкі преймятьсѐ ціюя ідеюя; усі кафедри та інші підрозділи ВНЗ повинні 

виконувати своя щоденну роботу згідно зі стандартним процесом, докладаячи зусиль до його 

вдосконаленнѐ; 

- колективна організаціѐ роботи дасть змогу найбільш ефективно використовувати 

творчі можливості кожного викладача і співробітника; 

- у традиційній технології навчаннѐ реалізаціѐ ТQМ покладаю на викладача велике 

навантаженнѐ щодо оціняваннѐ ѐкості знань на основі чисельного набору показників; 

- необхідна комп’ятерна підтримка процедури оціняваннѐ показників ѐкості; 



58 

філософіѐ «ТQМ» відображаю основні принципи, що лежать в основі концепцій, розроблених 

«ЕFQМ» длѐ моделі ділової досконалості *857+.  

Вища освіта за своїм змістом ю системоя світоглѐдних і громадѐнських ѐкостей, професійних 

знань, умінь та навичок, що формуятьсѐ в процесі навчаннѐ у вищих освітніх закладах. Вона 

забезпечую рівень освіти, ѐкий особа здобуваю у ВНЗ внаслідок послідовного, системного та 

цілеспрѐмованого процесу засвоюннѐ змісту навчаннѐ, що ґрунтоване на повній загальній середній 

освіті й завершуютьсѐ здобуттѐм кваліфікації за підсумками державної атестації. Забезпеченнѐ 

положень Болонського процесу передбачаю введеннѐ дворівневої підготовки фахівців «бакалавр» 

і «магістр».  

Підготовка за напрѐмами й спеціальностѐми фахівців усіх освітніх і освітньо-кваліфікаційних рівнів 

відбуваютьсѐ за освітньо-професійними програмами двома шлѐхами: 

- ступенево, що передбачаю завершеннѐ особоя навчаннѐ, державну атестація на 

певному освітньо-кваліфікаційному рівні, подальшу професійну діѐльність, а згодом – здобуттѐ за 

освітньо-професійноя програмоя наступного, більш високого освітньо-кваліфікаційного рівнѐ; 

- неперервно, коли підготовка триваю без періоду професійної діѐльності, але може 

допускати завершеннѐ навчаннѐ та проходженнѐ державної атестації на кожному етапі.  

Розв’ѐзаннѐ задекларованих проблем залежатиме від спроможності вищого навчального закладу 

реалізувати широкий комплекс заходів длѐ вдосконаленнѐ системи вищої професійної освіти, 

серед ѐких особливої актуальності набуваю проблема ефективності управліннѐ вищим навчальним 

закладом. Крім того, ВНЗ перебуваять в умовах конкуренції, що посиляютьсѐ з кожним роком, 

тому повинні переосмислявати традиційні підходи до управліннѐ навчальним процесом, з оглѐду 

на сучасні вимоги ринку праці. 

Ринок диктую свої вимоги, керуячись відомостѐми про наѐвний попит, що формуютьсѐ з боку 

споживачів. Сьогодні більшість країн Центральної і Східної Європи, зокрема й Україна, 

розроблѐять (чи вже розробили) основи політики контроля та оціняваннѐ освітньої діѐльності, 

системи діагностуваннѐ рівнѐ ѐкості знань, загалом системи освіти своїх країн у межах глобальної 

реформи. Держави розпочали окреслявати норми (стандарти) проектуваннѐ програм навчаннѐ, 

що ю важливим етапом національної політики в галузі освіти й контроля ѐкості та слугую 

необхідноя основоя длѐ формуляваннѐ мети освіти, створеннѐ юдиного в країні педагогічного 

простору, завдѐки ѐкому буде забезпечений юдиний рівень загальної освіти, ѐкий здобуваять 

молоді спеціалісти в різнотипних освітніх закладах *99].  

Розв’ѐзуячи описані проблеми, вищі навчальні заклади повинні керуватисѐ рекомендаціѐми з 

розробленнѐ стандартів, процедур і директив, що затверджені Європейськоя асоціаціюя 

гарантуваннѐ ѐкості у вищій освіті («ENQA») за участі Асоціації ювропейських університетів («ЕUA»), 

Європейської асоціації організацій вищої освіти («ЕURASHЕ»), Національного об’юднаннѐ студентів 

Європи («ЕSІВ»). «ENQА» – незалежний орган, до складу ѐкого входѐть ювропейські агентства 
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гарантії ѐкості й акредитації; найбільш авторитетна ювропейська організаціѐ, що ѐк основний орган 

координую роботу зі створеннѐ системи гарантуваннѐ ѐкості вищої освіти в межах Болонського 

процесу *807; 808]. 

Гарантуваннѐ ѐкості програм і сертифікатів повинно передбачати: 

- розробленнѐ й публікація очікуваних результатів навчаннѐ; 

- постійну увагу до складаннѐ навчального плану і змісту програм; 

- специфічні вимоги різних видів навчаннѐ (денне відділеннѐ, заочне відділеннѐ, 

дистанційне навчаннѐ, інтернет-навчаннѐ) і типів вищої освіти (академічне, професійне); 

- доступність ресурсів навчаннѐ; 

- офіційні процедури затвердженнѐ програм вищими організаціѐми; 

- спостереженнѐ за прогресом і досѐгненнѐми студентів; 

- регулѐрні перевірки програм (зокрема перевірка фахівцѐми ззовні); 

- постійну взаюмодія з роботодавцѐми, представниками ринку праці та іншими 

організаціѐми; 

- участь студентів у процедурах гарантуваннѐ ѐкості *96]. 

Освітні досѐгненнѐ студентів маять бути оцінені за допомогоя опублікованих критеріїв, положень 

і процедур, застосовуваних узгоджено. Оціняваннѐ студентів – один із найбільш значущих 

елементів у вищій освіті. Результати оціняваннѐ впливаять на майбутня кар’юру студентів. Отже, 

оцінний процес повинен завжди відбуватисѐ професійно, з обліком наѐвних знань у галузі 

тестуваннѐ і проведеннѐ іспитів. Оціняваннѐ також надаю важливу длѐ навчальних закладів 

інформація про ефективність підтримки учіннѐ й навчаннѐ. 

Процедури оціняваннѐ навчальних досѐгнень студентів маять відповідати таким вимогам: 

- узгодженість із передбачуваними результатами навчаннѐ та іншими цілѐми програм; 

- адекватність до власного призначеннѐ (діагностичного, виховного, поточного або 

підсумкового); 

- ґрунтованість на чітких опублікованих критеріѐх; 

- проведеннѐ процедури лядьми, ѐкі розуміять вплив оціняваннѐ на студентів у 

процесі набуттѐ знань і вмінь, що стосуятьсѐ їхньої майбутньої кваліфікації; 

- урахуваннѐ суджень не лише одніюї особи, ѐка перевірѐю; 

- аналіз наслідків екзаменаційних вимог; 

- оперуваннѐ зрозумілими правилами, що стосуятьсѐ відсутності студента, його хвороби 

та інших поважних причин; 

- гарантуваннѐ надійності оцінного процесу відповідно до чинних процедур навчального 

закладу;  

- перевірка в адміністративному порѐдку, що гарантую точність усіюї процедури *177]. 
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Навчальні заклади повинні розробити методи длѐ визначеннѐ достатнього рівнѐ компетенції та 

кваліфікації працівників, ѐкі залучені до навчального процесу. Ці методи маять бути доступними 

длѐ зовнішньої перевірки й відображені у звітах. 

Отже, результати ѐкості освіти чітко зафіксувати неможливо, у цьому полѐгаю всѐ складність 

визначеннѐ, аналізу та управліннѐ ѐкістя освіти. Беручи за основу досвід оціняваннѐ ѐкості освіти 

та побудови систем менеджменту ѐкості, необхідно сформувати національну систему підготовки 

майбутніх учителів до педагогічної діагностики, ѐка сприѐю підвищеня ѐкістя освіти. Повинні бути 

зважені всі критерії, механізми й методи оціняваннѐ ѐкості відповідно до вимог ENQA та з оглѐду 

на міжнародні стандарти ISO 9000. Створеннѐ системи управліннѐ ѐкістя дасть змогу 

контролявати ѐкість освіти та постійно покращувати цей показник. 

 

1.3. Методологічні орієнтири підготовки майбутніх учителів 

технологій і креслення до педагогічної діагностики якості освіти 

 

Підготовку майбутніх учителів до педагогічного діагностування якості 

освіти аналізують відповідно до законів діалектики і принципів свідомості, 

особистості й діяльності. Методологія – це сукупність прийомів, методів 

дослідження, що застосовують у ході вивчення задекларованої проблеми та 

які слугують основою пізнання дійсності й відтворення її в мисленні. У 

теоретичному зрізі дисертації застосовано логіко-гносеологічний підхід, що 

тлумачить специфіку глобалізації суспільства та сучасної стандартизації 

навчання; гуманізацію як напрям сучасної освіти; безперервність, цілісність, 

наступність як саморегульовану систему, яка має кількісний і якісний 

характер. 

Практична проекціѐ методологічної основи педагогічної діагностики ѐкості освіти вклячаю: 

діѐльнісний (цілі, знаннѐ, уміннѐ, навички навчаннѐ), аксіологічний (цінність освіти), системний 

підхід (сукупність освітніх послуг), компетентнісний підходи (професійний рівень розвитку 

особистості майбутнього вчителѐ). 

Навчальний процес вищої школи базований на стандартизації освіти. Основу длѐ оціняваннѐ 

ѐкості вищої освіти та професійної підготовки, а також ѐкості діѐльності ВНЗ становлѐть стандарти 

вищої освіти. До стандартів вищої освіти України належать: державний стандарт, галузеві 

стандарти, стандарти ВНЗ. 
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Стандарти – це обов’ѐзкові вимоги до окремих складників освіти, регламентовані в низці 

нормативних документів: Закон України «Про вищу освіту»; Постанова Кабінету Міністрів України 

«Про перелік напрѐмів, за ѐкими здійсняютьсѐ підготовка фахівців у вищих навчальних закладах за 

освітньо-кваліфікаційним рівнем бакалавра»; Постанова Кабінету Міністрів України «Про перелік 

спеціальностей, за ѐкими здійсняютьсѐ підготовка фахівців у вищих навчальних закладах за 

освітньо-кваліфікаційними рівнѐми спеціаліста і магістра»; Національний класифікатор України 

(«Класифікаціѐ видів економічної діѐльності» ДК 009: 2010); Національний класифікатор України 

(«Класифікатор професій» ДК 003:2010 та ін. *127; 160; 174; 175; 676; 853; 854]. 

Стандартизаціѐ в освіті передбачаю два аспекти: 

1) дидактична мета, ѐку формуляять шлѐхом з’ѐсуваннѐ трьох елементів педагогічної 

системи (студенти, мета навчаннѐ (освіти), структура змісту навчаннѐ (освіти)); 

2) мета навчаннѐ (освіти) – одержати ѐкісного фахівцѐ. 

У стандартах фахівцѐ з технологічної освіти ѐкість вищої освіти схарактеризована ѐк сукупність 

ѐкостей особи з вищоя освітоя, що відображаю її професійну компетентність, ціннісну оріюнтація, 

соціальну спрѐмованість і зумовляю здатність задовольнѐти особисті духовні, матеріальні потреби, 

а також потреби суспільства.  

Розробленнѐ стандартів, що не збігаятьсѐ з дидактичними засобами, та їх реалізаціѐ (зокрема 

підручників і типових дидактичних процесів) призведуть до дискредитації ідеї стандарту освіти та 

до стагнації. 

Сучасна концепціѐ підготовки спеціалістів передбачаю залученнѐ навчального закладу будь-ѐкого 

рівнѐ ѐк елемента системи безперервної освіти. Кожна ланка ціюї системи «працяю» на блок 

культурно-освітѐнської піраміди та на майбутню нашого суспільства, тому освітѐнська діѐльність на 

будь-ѐкому ступені повинна мати випереджальний характер, а длѐ теорії та практики 

безперервної освіти важливого значеннѐ набуваю категоріѐ «прогностичності» *488]. 

Методологічноя основоя педагогічної діагностики слугуять закономірності педагогічного 

процесу, зокрема особливості гуманістичної парадигми сучасної освіти, принципи та правила 

педагогіки, а також умови й чинники навчально-виховної роботи (І. Підласий [473], А. Присѐжнаѐ 

[488]). Методологічні засади педагогічної діагностики становлѐть положеннѐ про процес пізнаннѐ 

об’юктивної реальності, системний і комплексний підходи до складних, динамічних систем та їх 

діагностичного виміряваннѐ (теоріѐ синергетики й концепціѐ зворотної аферентації П. Анохіна 

стосовно поведінки та діѐльності суб’юктів навчального процесу); юдність теорії й практики в ході 

застосуваннѐ критеріїв діагностики та прогнозуваннѐ розвитку педагогічних ѐвищ. 

Гуманізаціѐ ѐк пріоритетний напрѐм сучасної освіти – основна умова формуваннѐ професійної 

компетентності майбутнього вчителѐ. Нині формуютьсѐ новий образ гуманістичної педагогічної 

науки, що окресляю напрѐм підготовки кадрів і розвиток особистості на всіх ступенѐх освіти. 
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Теоретичні положеннѐ гуманістичної освіти ґрунтовано на системі поглѐдів таких науковців, ѐк 

Ш. Амонашвили [11], В. Андрущенко *17+, Є. Бондаревська *76+, В. Сюриков *632+, Е. Шиѐнов *778+ й 

ін. Учені обстояять солідарну позиція щодо цілей гуманістичної освіти та засобів її досѐгненнѐ. 

Розвиток індивідуальності вмотивовую підходи до організації педагогічного процесу і, 

найголовніше, змісту освіти. На думку Е. Шиѐнова, зміст освіти повинен бути спрѐмований на 

наданнѐ допомоги покоління, ѐке підростаю, в освоюнні способів інтеграції в соціум та успішній 

адаптації до його умов, що зміняятьсѐ. На сучасному етапі саме інтеграціѐ різних освітніх методик 

і галузей даю змогу реалізувати гуманітарний принцип ѐк домінантний. Вимога гуманістичного 

підходу слугую підставоя длѐ тлумаченнѐ педагогічної діагностики не ѐк самоцілі, а ѐк засобу 

глибокого вивченнѐ освітнього процесу длѐ вдосконаленнѐ всіх рівнів педагогічної взаюмодії й 

оптимізації управліннѐ ним. Варто акцентувати на тому, що, використовуячи методи педагогічної 

діагностики, не можна застосовувати технології, ѐкі зашкоджуять інтересам, гідності, правам 

особистості всіх учасників освітнього процесу *778].  

На наш поглѐд, педагогічну діагностику потрібно проводити в межах гуманітарної парадигми 

організації освітнього процесу. Длѐ цього спостереженнѐ за ходом освітнього процесу слід 

виконувати не тільки викладачам, а й кожному студентові, ѐкий повинен мати можливість 

аналізувати власні результати практичної діѐльності та результати роботи групи. Такий підхід до 

організації роботи сприѐю об’юктивному оцінявання діѐльності й корекції на основі поваги до 

кожного студента. Принцип гуманізації реалізуять на кількох рівнѐх, що передбачаять окремі 

напрѐми. Один із них – розробленнѐ персональних програм із подоланнѐ недоліків вишівської 

підготовки, формуваннѐ вмінь і навичок навчальної діѐльності, відсутність ѐких породжувала 

труднощі в процесі адаптації студентів до навчаннѐ. По суті, увагу звертаять на добір форм, 

засобів, методів, прийомів організації навчальної діѐльності студентів, що адекватні до завдань 

гуманізації навчального процесу. Надаячи студентам у певних педагогічних ситуаціѐх право 

вибору форм, методів і засобів навчаннѐ, знижуячи рівень регламентації, викладачі спонукаять їх 

до підвищеннѐ відповідальності за результати своюї роботи. 

Вимога безперервності, цілісності й наступності процесів діагностуваннѐ пов’ѐзана з тлумаченнѐм 

педагогічної діагностики ѐк цілісної, не саморегульованої системи, що динамічно розвиваютьсѐ, у 

ѐкій відбуваятьсѐ сторонні структурно-функційні перебудови не тільки ѐкісного, але й кількісного 

характеру. Педагогічна діагностика повинна окреслявати моменти переходу одніюї ѐкості до іншої, 

корегувати, підтримувати чи послаблѐти тенденції освітнього процесу *172+. Цей принцип 

передбачаю низку етапів проведеннѐ педагогічної діагностики, логічно та змістово пов’ѐзаних один 

з одним і взаюмозумовлених. 

Раніше педагогічна діагностика оріюнтувалась на вивченнѐ глибини отриманих знань майбутніх 

учителів, а тепер на використаннѐ їх у педагогічній діѐльності. Методологічними засадами ѐкісної 

підготовки майбутніх фахівців слугую діѐльнісний підхід, що маю глибоке методологічне коріннѐ, 

найкращим чином задовольнѐю потреби у формуляванні мети навчаннѐ. До основних понѐть 
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підходу належить діѐльність, уміннѐ, завданнѐ. Діѐльність – процес досѐгненнѐ мети; уміннѐ – 

спроможність провадити діѐльність; завданнѐ – ситуаціѐ, у ѐкій необхідно досѐгти окресленої 

мети. Традиційно мету навчаннѐ описуять через знаннѐ й уміннѐ. Під знаннѐм розуміять понѐттѐ 

та системи понѐть, що відображаять реальний світ із його предметами й процесами, їх 

властивостѐми і зв’ѐзками. Уміннѐ тлумачать ѐк спроможність виконувати ту або ту діѐльність із 

виконаннѐ завдань. Повсѐкденним критеріюм наѐвності знань ю відтвореннѐ їх студентами 

напам’ѐть, критеріюм наѐвності вмінь – розв’ѐзаннѐ завдань. Відповідно до цього структуруять 

екзаменаційні питаннѐ. Це традиційне баченнѐ цілей навчаннѐ в короткому, схематичному 

виглѐді. 

Діѐльнісно-особистісний підхід базований на принципово іншому трактуванні мети навчаннѐ. 

Знаннѐ становлѐть науковий зміст навчаннѐ, спочатку формуляять мету – уміннѐ, потім 

відбираять знаннѐ, необхідні длѐ вмінь. Це знаннѐ про ті об’юкти і процеси до навколишнього 

світу, із ѐкими потрібно вміти діѐти. До таких знань додаять знаннѐ про діѐльність – методи та 

прийоми виконаннѐ завдань. Обидва види знань утворяять науковий зміст навчальної 

дисципліни. Знаннѐ слугуять уміннѐм (ѐк засоби – меті) і ю основоя вмінь. У процесі навчаннѐ 

спочатку подаять знаннѐ, а потім на їх основі формуять уміннѐ. Знаннѐ ѐк такі, окремо від умінь, 

вважаять неповноцінним продуктом навчаннѐ, оскільки немаю готовності лядини до розв’ѐзаннѐ 

життювих завдань. Знаннѐ необхідні, але недостатні. Уміннѐ вклячаять знаннѐ, а також певний 

ступінь тренованості в оперуванні знаннѐми. Основний критерій досѐгненнѐ мети навчаннѐ – 

виконаннѐ студентами завдань. Додатковий критерій – актуалізаціѐ знань, насамперед загальної 

структури змісту навчальної дисципліни, а також усвідомленнѐ й обґрунтуваннѐ ходу розв’ѐзаннѐ 

завдань. 

Сформулявати мету навчаннѐ з освітньої дисципліни – означаю окреслити систему вмінь, ѐкоя 

повинні оволодіти студенти. Розроблѐячи конкретну мету засвоюннѐ навчальної дисципліни, 

необхідно керуватисѐ вимогами кваліфікаційної характеристики спеціаліста. На основі мети 

навчаннѐ розроблѐять зміст навчальної дисципліни та технології їх засвоюннѐ. Мета – початок 

проектуваннѐ освітнього процесу. 

Длѐ формуляваннѐ мети навчаннѐ потрібно описувати й оцінявати те, що робить лядина, 

оскільки мета навчаннѐ – це завжди формуваннѐ вмінь щось робити. Таке завданнѐ слід 

виконувати точно, чітко й систематично, керуячись низкоя понѐть про діѐльність.   

Освітньо-кваліфікаційна характеристика відображаю соціальне замовленнѐ на підготовку фахівцѐ, 

зважаячи на аналіз професійної діѐльності та вимог до змісту вищої освіти з боку окремих 

замовників фахівців. Освітньо-кваліфікаційна характеристика регламентую кваліфікаційні вимоги 

до соціально-виробничої діѐльності випускників зі спеціальності й вимоги до властивостей та 

ѐкостей особистості, ѐка здобула освітній рівень певного фахового спрѐмуваннѐ. 
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Педагогічна діагностика пронизую навчальну сферу діѐльності майбутнього вчителѐ. Аналіз студій 

засвідчую, що діагностика професійного розвитку передбачаю обстеженнѐ лядини длѐ виѐвленнѐ 

індивідуальних особливостей: здібностей, особистісних ѐкостей, мотивацій тощо.  

У психолого-педагогічній науці зазначено, що педагогічна діагностика вивчаю діѐльність студента 

ѐк процес цілеспрѐмованої активності, що спрѐмована на з’ѐсуваннѐ рівнѐ розвитку суб’юктів 

педагогічного процесу длѐ прогнозуваннѐ навченості й вихованості студента та студентського 

колективу, розробленнѐ оптимальних педагогічних стратегій, підвищеннѐ професіоналізму 

майбутнього вчителѐ.  

У дослідженні І. Підласого зазначено, що в ході діагностики педагоги «не отримуять нових, не 

відомих науці знань», тому що «педагогічна діагностика спрѐмована на ухваленнѐ конкретних 

керівних або коригувальних рішень» *473, c. 13+. На нашу думку, застосуваннѐ педагогічної 

діагностики сприѐю відкриття нових чинників і закономірностей навчаннѐ, полѐгаю в значущості 

побудови нової моделі професійної праці студентів. З оглѐду на це доцільно застосовувати 

стандартні діагностичні методи й використовувати нові методи. За допомогоя педагогічної 

діагностики студент зміняю свої знаннѐ й наукові переконаннѐ на основі нових відомостей щодо 

перебігу та результатів педагогічних процесів.  

Логіка викладу вмотивовую доречність аналізу педагогічної діагностики у вищій школі з позицій 

генези розвитку її змісту, завдань і функцій. Длѐ викладачів вищої школи важливий не стільки опис 

побудови навчальної діѐльності, скільки проблема її адекватного формуваннѐ в студентів 

(передовсім на молодших курсах). Фактично йдетьсѐ про те, щоб навчити студентів навчатисѐ, це 

важливіше, ніж озброюннѐ їх конкретними знаннѐми. Найбільша складність полѐгаю у відборі 

змістового матеріалу, ѐкий потрібно засвоїти. Таке завданнѐ неможливо виконати без певного 

обсѐгу знань психологічного й логіко-методологічного характеру, зокрема знань про навчальну 

діѐльність, а також про узагальнені характеристики засвояваного предмета: діѐльність студента, 

спрѐмована на оволодіннѐ основами дисципліни; при цьому передбачене слуханнѐ, читаннѐ, 

конспектуваннѐ, осмисленнѐ, реферуваннѐ іншої навчальної інформації в руслі досѐгненнѐ 

навчальної мети; діѐльність студента, зоріюнтована на вивченнѐ методів розв’ѐзаннѐ завдань, що 

демонструять склад і зміст апарату практичного застосуваннѐ основних теоретичних положень 

дисципліни; до складу ціюї фази пізнавальної діѐльності входить читаннѐ, осмисленнѐ, виконаннѐ 

дій за зразком, структуруваннѐ рішень, аналіз різних прикладів раціонального застосуваннѐ 

типових прийомів та алгоритмів, складаннѐ узагальнених розпорѐджень, тренуваннѐ, вправи 

тощо; діѐльність із використаннѐ здобутих знань в аспекті їхньої практичної діювості й достовірності 

за допомогоя різних форм контроля та самоконтроля; цей компонент пізнавальної діѐльності 

спрѐмований на формуваннѐ інструменту мисленнѐ студента в межах дисципліни [476]. 

Одна з першочергових проблем, що маю розв’ѐзувати сучасна вища освіта, відбір змісту, ѐкий 

повинен відображати всі особливості професійної діѐльності випускника вищого навчального 
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закладу. Необхідно регулявати процес відбору й конструяваннѐ професійної освіти, вибору форм 

і методів організації навчальної діѐльності. Учені наголошуять на важливості узгодженнѐ змісту 

освіти з потребами суспільного розвитку, на випереджальному характерові освіти. Слід зазначити, 

що дидактика вищої школи суттюво відрізнѐютьсѐ від дидактики загальної середньої освіти, різноя 

ю мета середньої й вищої освіти. У загальноосвітньому навчальному закладі передбачене 

формуваннѐ загальних знань із можливоя певноя профілізаціюя в старших класах. У вищій освіті 

системотвірним вважаять процес формуваннѐ в студентів знань, умінь і навичок, професійного 

мисленнѐ й конкурентоспроможності *141]. 

Варта уваги ціла низка особливостей у зміні змісту освіти, що пов’ѐзані з виконаннѐм завдань 

адекватності змісту освіти до сучасних і перспективних потреб суспільства, зокрема з посиленнѐм 

фундаментальної частини освіти, що виражене в: 

- розширенні теоретичної підготовки (на молодших курсах – більш широка 

загальнонаукова підготовка, на старших – спеціалізаціѐ, ѐка вклячаю суттюві елементи теорії); 

- розширенні номенклатури профільних дисциплін завдѐки суспільно-політичним, 

математичним, окремим спеціальним й іншим дисциплінам; 

- оволодінні новими длѐ науки й практики методами. 

Ці тенденції ю наслідком диференціації й інтеграції, що відбуваятьсѐ в науці, спеціалізації, 

уніфікації, та комплексної гармонізації виробництва. Добираячи зміст освіти, потрібно зважати на 

ті чи на ті знаннѐ не стільки окремо, скільки в комплексі взаюмопов’ѐзаних предметів навчаннѐ. 

Науково схарактеризувати зміст освіти – означаю дотриматисѐ взаюмозв’ѐзку й наступності між 

окремими циклами дисциплін, знайти їх правильне співвідношеннѐ, що даю змогу впродовж 

мінімального терміну передати студентам необхідну наукову інформація. Такі завданнѐ 

виконуять за допомогоя навчальних планів і програм. 

А. Кузьмінський наголошую, що зміст освіти зміняютьсѐ залежно від рівнѐ розвитку науки, 

соціально-економічного, культурного стану суспільства, з оглѐду на потреби освітньої підготовки 

молоді та перспективи соціального й економічного розвитку країни. Зміст освіти – це чітко 

окреслене коло знань, умінь, навичок і компетенцій, ѐкими лядина оволодіваю шлѐхом навчаннѐ 

в освітньому закладі або самостійно. У змісті представлена система наукових знань про природу, 

суспільство, лядське мисленнѐ, культуру та практичних умінь і навичок, необхідних длѐ 

життюдіѐльності лядини. Зміст освіти в цілому маю сприѐти розв’ѐзання генерального завданнѐ – 

формування гармонійної, усебічно розвиненої особистості. Процес удосконаленнѐ змісту освіти, 

зокрема професійної, потребую чималих зусиль. Тут слід зважати на перспективу, тому що 

випускники ВНЗ працяватимуть у різних галузѐх господарства тривалий час післѐ здобуттѐ 

професійної освіти. Ситуаціѐ ускладнена ще й тим, що обсѐг нових знань (інформації) з усіх наук у 

середньому подвояютьсѐ через 3-6 років. Ось чому так важливо, формуячи зміст освіти длѐ 

підготовки фахівців певної спеціальності, вибрати з великого масиву інформація, що ю 
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результатом найновіших наукових досѐгнень і послугую базоя длѐ становленнѐ фахівцѐ з поглѐду 

перспективи його професійної діѐльності *304+. Зміст освіти закріплений державними 

документами та навчально-методичними комплексами: це навчальні плани, навчальні програми, 

підручники, посібники. 

У ході складаннѐ навчальних планів постаять дві проблеми: відбір дисциплін длѐ 

вивченнѐ;  послідовність їх розподілу за роками навчаннѐ. Окреслені проблеми потрібно 

розв’ѐзувати на підставі кількох принципів. 

Принцип усебічного гармонійного розвитку особистості за допомогоя навчальних предметів, що 

маю відповідати вимогам, окресленим у вищій освіті. Зрозуміло, що всі дисципліни формуять 

особистість, але особливу роль відіграять суспільні дисципліни. Тому навчальні плани всіх 

спеціальностей містѐть низку суспільних дисциплін (історіѐ України, філософіѐ, політологіѐ тощо). 

Загальноосвітні предмети (фізика, математика тощо) закладаять основи длѐ засвоюннѐ 

спеціальних дисциплін і в змістовому аспекті, і в руслі розумового розвитку (глибина розуму, 

абстрактного мисленнѐ, творчих здібностей тощо). Оволодіння професійними знаннѐми й 

уміннѐми сприѐю введеннѐ до навчального плану спеціальних дисциплін. Отже, усебічний 

розвиток особистості стаю можливим завдѐки наѐвності в навчальному плані сформованої системи 

предметів: суспільні – загальноосвітні – спеціальні. 

Принцип оптимального співвідношеннѐ фундаментальних і спеціальних дисциплін. Широка 

ерудиціѐ, вільне оріюнтуваннѐ в основних теоріѐх допомагаять легко оволодівати різними 

вузькими спеціалізаціѐми. Заглибленнѐ у вузьку галузь науки відкриваю з нових позицій загальні 

фундаментальні положеннѐ.  

Принцип урахуваннѐ міжпредметних зв’ѐзків. Узгодженнѐ дисциплін у часовій послідовності, 

запланованого часу длѐ кожного предмета маю бути базоване на змісті предметів, виокремленні в 

них спільного, схожого, взаюмопов’ѐзаного. На основі змістового аналізу дисциплін, ѐкі вивчаять, 

складаять структуру навчального плану, від ѐкої залежить гармонійний розвиток особистості. 

Водночас перелік дисциплін відображаю всебічність розвитку. 

Принцип складаннѐ навчального плану вможливляю варіяваннѐ в підготовці фахівцѐ, відповідно 

до особливостей навчального закладу й інтересів студентів. Це наѐвність у навчальних планах 

обов’ѐзкових – альтернативних – факультативних дисциплін *304]. 

Обов’ѐзкові дисципліни створяять міцну науково-теоретичну й практичну базу длѐ підготовки 

фахівців. Альтернативні дисципліни – це переважно спеціальні дисципліни, що вивчаять за 

вибором студентів згідно з науковими вподобаннѐми. Студент може вибрати або не вибрати той 

чи той курс із запропонованого йому переліку навчальних дисциплін. Основне призначеннѐ 

альтернативних дисциплін – урахуваннѐ й розвиток інтересів студентів, поглибленнѐ їхньої 

спеціальної підготовки. Факультативні курси – це дисципліни, ѐкі вибираять длѐ навчаннѐ за 
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бажаннѐм. Найчастіше за все факультативи підготовлені з розділів науки, техніки, із ѐких наѐвні 

висококваліфіковані фахівці. 

Принцип, ѐкий зважаю на реальні можливості тих, хто навчаютьсѐ, тобто принцип узгодженнѐ 

обсѐгу навчальної інформації з бяджетом часу студентів. Необхідно визначити реальний бяджет 

часу студентів, розрахувати їхні можливості длѐ самостійної роботи. На основі цього визначаять 

мінімальний час, необхідний длѐ опануваннѐ кожного предмета. 

Вища освіта маю на меті підготувати лядину до професійної діѐльності й активної участі в 

громадському житті. Представник професії повинен відповідати низці вимог: а) до ѐкостей 

особистості, ѐка живе в конкретно-історичний період; б) до рівнѐ загального розвитку; в) до рівнѐ 

спеціально-професійних знань і вмінь (вимоги індивідуальні длѐ різних професій).  

Навчальний план – основний нормативний документ (стандарт) вищого навчального закладу, що 

складаять на підставі освітньо-професійної програми і структурно-логічної схеми підготовки 

фахівців. Згідно з планом організовуять навчальну діѐльність, описуячи графік процесу навчаннѐ; 

перелік та обсѐг навчальних дисциплін; послідовність їх опануваннѐ; конкретні форми проведеннѐ 

занѐть (лекції, семінари, лабораторні тощо) та їхній обсѐг; форми проведеннѐ підсумкового 

контроля (екзамен, залік, диференційований залік); порѐдок проведеннѐ практики, її види; обсѐг 

часу, передбаченого длѐ самостійної роботи студентів; кількість курсових робіт, ѐкі виконую 

студент за період навчаннѐ; зміст і форми державної атестації [304].  

Вища професійна освіта – найважливіший соціально-державний інститут, що виконую функція 

підготовки молодого поколіннѐ до розв’ѐзаннѐ в майбутньому професійних завдань у певній сфері 

діѐльності й передбачаю високий рівень сформованості у випускників різних умінь і навичок, а 

також здатності постійно їх удосконалявати. 

У наслідок аналізу навчальних планів підсумовано, що зміст, обсѐг навчальної інформації у вищих 

педагогічних навчальних закладах різний. Навчальні плани в Україні поділѐять на типові й 

індивідуальні. Типові навчальні плани однакові длѐ всіх однотипних освітніх закладів. Окремі 

провідні навчальні закладі, що маять солідний досвід організації навчаннѐ студентів, великі 

наукові школи розроблѐять власні навчальні плани, де відображено сталі традиції освітньої 

установи, особливості наукової роботи. 

Конкретне наповненнѐ змісту кожного навчального предмета в освітньому закладі – справа 

фахівців із цих предметів. Завданнѐ дидактики – сформулявати принципи, ѐкими потрібно 

керуватисѐ в процесі відбору змісту. Основна соціальна функціѐ освіти – переданнѐ досвіду, 

накопиченого попередніми поколіннѐми лядей у формі матеріальної й духовної культури. До 

змісту освіти потрібно вклячати, усі елементи культури: 

1) система знань про природу, суспільство, мисленнѐ, способи діѐльності (функції цього 

елемента – формуваннѐ картини світу, формуваннѐ методологічних підходів до пізнавальної й 
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практичної діѐльності); 

2) система інтелектуальних і практичних навичок й умінь, що даю змогу новим 

поколіннѐм відтворявати культуру та зберігати її; 

3) досвід творчої діѐльності (засвоюннѐ цього елемента вможливляю подальший 

розвиток культури); 

4) система норм ставленнѐ до світу, один до одного, що зумовляю моральні стимули, 

естетичну потребу, емоційну забарвленість, мотиви діѐльності й ін., тобто всі виѐви ставленнѐ до 

діѐльності та її продуктів.  

Постаю проблема відбору змісту дисциплін науки длѐ вкляченнѐ його до навчальної дисципліни, 

оскільки обсѐг і глибина наукових знань суттюво перебільшуять обсѐг, ѐкий можуть засвоїти 

студенти. Крім того, зміст навчального предмета відрізнѐютьсѐ від змісту науки через 

безперервний прогрес наукового знаннѐ. 

Зміст освіти – структура, зміст та обсѐг навчальної інформації, засвоюннѐ ѐкої даю особі змогу 

здобути вищу освіту й певну кваліфікація. Зміст навчаннѐ поділений на нормативну частину 

(обов’ѐзкова длѐ засвоюннѐ, сформована відповідно до вимог освітньо-кваліфікаційної 

характеристики, маю змістові модулі із зазначеннѐм їхнього обсѐгу й рівнѐ засвоюннѐ, а також 

форм державної атестації) і вибіркову частину (рекомендована длѐ засвоюннѐ, диференційована 

за змістовими модулѐми з описом їхнього обсѐгу та форм атестації, призначена длѐ задоволеннѐ 

потреб і можливостей особистості, регіональних потреб у фахівцѐх певної спеціальності та 

спеціалізації з оглѐду на досѐгненнѐ наукових шкіл і вищих навчальних закладів).  

Модернізаціѐ освіти передбачаю зміну мети, скороченнѐ обсѐгу обов’ѐзкового змісту, модифікація 

методів і технологій засвоюннѐ змісту на всіх рівнѐх навчаннѐ, індивідуалізація процесу навчаннѐ, 

можливість варіативних систем освіти. Відповідно до цього предметом змін будуть стандарти, 

програми, навчальні плани. Аналіз навчальних планів довів, що зміст освіти різний не тільки в 

різних закладах (університетах і коледжах), але й у межах одного навчального закладу, навіть за 

одніюя спеціальністя.  

Сучасний зміст освіти – багатокомпонентний. Він маю вклячати не лише знаннѐ, а й способи 

практичної діѐльності, творчий досвід, ціннісні оріюнтації особистості. Отже, зміст освіти у вищій 

школі – це система знань, умінь, навичок, ѐкими маять володіти ті, хто навчаютьсѐ в певний період 

длѐ здобуттѐ професії на рівні фахівцѐ вищої кваліфікації. Методологічними засадами  підготовки 

майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти слугую в 

теоретичному зрізі гносеологічний, гуманістичний підхід, безперервність, цілісність, наступність; у 

практичному вимірі – діѐльнісний, аксіологічний, системний, компетентісний підходи. 

 

1.3.1. Аксеологічні детермінанти дослідження підготовки майбутніх учителів до педагогічної 

діагностики якості освіти 
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Упродовж становленнѐ національної держави українське суспільство намагалосѐ 

сформувати нові цінності через переосмисленнѐ традиційних. Нині посилене прагненнѐ 

студентства не тільки отримати диплом про вищу освіту, а й здобути знаннѐ, що сприѐять 

поліпшення матеріального добробуту лядини, пошуку місцѐ в їхньому житті моральних, 

матеріальних та духовних цінностей. У сучасному світі освіта визнана одним із основних 

пріоритетів лядини. Педагогічна аксіологіѐ витлумачую понѐттѐ «освіта» ѐк центральне, що 

впливаю на всі інші базові процеси, ѐкі відбуваятьсѐ в культурі й суспільстві. 

«Освіту» трактуять ѐк формуваннѐ образу буттѐ і в його межах – образу лядини. Філософський 

аналіз понѐттѐ «освіта» даю змогу виокремити кілька аспектів. По-перше, освіта передбачаю 

затвердженнѐ зразка, ѐкого необхідно дотримуватисѐ, а по-друге – формуваннѐ «образу» його 

суб’юкта з оглѐду на наѐвні задатки та максимальний ступінь відповідно до норми. Таке розуміннѐ 

освіти відповідаю сенсу слова «bildung», що в перекладі з німецької означаю «картина, образ». 

Подвійне значеннѐ спонукаю до розрізненнѐ зовнішнього та внутрішнього складників освіти: 

знаннѐ, що входить до неї, і створеннѐ тих зразків, ѐкими лядина керуютьсѐ в процесі 

життюдіѐльності. Серед органічних компонентів освіти називаять етичні знаннѐ, ѐкі Й. Песталоцці 

вважав більш значущими, оскільки вони «більшоя міроя, ніж інші аспекти освіти, наділені 

можливістя сприѐти спільній меті вихованнѐ – «формування достеменної лядѐності» *467]. 

У цьому значенні понѐттѐ «освіта» увів до російської літератури А. Новиков, ѐкий оцінявав освіту 

ѐк етично ушлѐхетнену діѐльність. До другої половини ХVІІІ ст. у вітчизнѐних педагогічних працѐх 

та офіційних документах застосовували термін «вихованнѐ»; порѐд із понѐттѐм «освіта» 

використовували ѐк його еквівалент термін «просвіта» *424]. 

Понѐтійний словник витлумачую зміст понѐттѐ «просвіта» через категорія «освіта» – ѐк «наукову 

освіту за умови чіткого усвідомленнѐ зобов’ѐзань та мети життѐ», додаячи до його семантики 

аксіологічного забарвленнѐ за допомогоя ціннісних категорій «зобов’ѐзаннѐ», «мета життѐ» [482]. 

Словник російської мови С. Ожегова кваліфікую зміст категорії «освіта» так: 1) те, що утворилось із 

чогось; 2) навчаннѐ, просвіта; сукупність знань, отриманих спеціальним навчаннѐм. У цьому 

випадку під освітоя розуміять інформуваннѐ, просвіту лядини, у такому тлумаченні освіта 

відокремлена від вихованнѐ *433]. 

Ближчим до філософського ю педагогічне трактуваннѐ освіти ѐк процесу й результату опануваннѐ 

учнѐми системи наукових знань та пізнавальних умінь і навичок, формуваннѐ на їх основі 

світоглѐду, етичних та інших ѐкостей особистості, розвитку її творчих сил і здібностей. 

Аксіологічна сутність освіти вперше була схарактеризована Платоном у «Державі». Понѐттѐ 

«освіта» набуло категорійного статусу у ХVІІІ ст. Унаслідок відокремленнѐ від понѐть «природна 

освіта» термін почали пов’ѐзувати з понѐттѐм «культура». Освіта стала означати «специфічний 
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лядський спосіб перевтіленнѐ природних задатків і можливостей». В епоху Просвіти освіту 

розуміли по-різному: ѐк «сходженнѐ до духовності» (І. Гердер [326+.); природовідповідний 

розвиток особистості дитини (Й. Песталоцці [467+.); самовдосконаленнѐ (Б. Франклін [326]); 

вихованнѐ в етичному дусі (І. Фельбігер [326+.). Усі вчені наголошували на значущості формуваннѐ 

етичного образу індивіда в процесі освіти *264]. 

Визнаннѐ освіти ѐк загальнолядської цінності – беззаперечна істина, що не становить ні длѐ кого 

сумнівів. Це підтверджене в більшості країн конституційно закріпленим правом лядини на освіту, 

що реалізуять системи освіти, ѐкі відрізнѐятьсѐ в тій чи в тій державі за принципами організації. У 

них відображено світоглѐдну зумовленість вихідних концептуальних позицій. Дотриманнѐ різних 

цінностей призводить до функціяваннѐ різних типів освіти. 

У педагогічній літературі виокремлено такі культурно-гуманістичні функції освіти: 

 розвиток духовних сил, здібностей і вмінь, що допомагаять лядині долати життюві 

перешкоди; 

 формуваннѐ характеру й моральної відповідальності в ситуаціѐх адаптуваннѐ до 

соціальної та природної сфер; 

 наданнѐ можливостей длѐ особистісного та професійного зростаннѐ і длѐ 

самореалізації; 

 оволодіннѐ засобами, необхідними длѐ досѐгненнѐ інтелектуально-моральної 

свободи, особистої автономії й щастѐ; 

 створеннѐ умов длѐ саморозвитку творчої індивідуальності лядини та розкриттѐ її 

духовних потенцій *157].  

Культурно-гуманістичні функції освіти підтверджуять ідея про те, що освіта ю засобом транслѐції 

культури, оволодіваячи ѐкоя лядина не тільки адаптуютьсѐ до умов постійно мінливого 

суспільства, але й стаю активноя, що даю змогу виходити за межі заданого, розвивати власну 

суб’юктність і примножувати потенціал світової цивілізації. Гуманістична мета освіти вимагаю 

переосмисленнѐ змісту, методів, технологій. Зміст сучасної освіти повинен вклячати не тільки 

новітня науково-технічну інформація, а й гуманітарні особистісно-розвивальні знаннѐ і вміннѐ, 

досвід творчої діѐльності, емоційно-ціннісне ставленнѐ до світу та лядини в ньому, а також 

систему морально-етичних почуттів, що впливаять на його поведінку в різноманітних життювих 

ситуаціѐх. 

Освіту – духовне становленнѐ лядини – Л. Толстой трактував ѐк «розвиток лядського духу», 

М. Пирогов ѐк «питаннѐ життѐ», вважаячи основним завданнѐм освіти формуваннѐ морально 

вільного громадѐнина, здатного до самопізнаннѐ, самопожертви, натхненнѐ та співчуттѐ. Про 

моральність ѐк самоціль освіти писав російський педагог В. Водовозов; освіту ѐк загальнолядську 

цінність описував П. Каптюрев, називаячи її сутністя саморозвитку лядського організму. За 

П. Каптюревим, не освіта ю джерелом саморозвитку, а, навпаки, «саморозвиток, той ґрунт, де 
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школа тільки й може існувати». Тому освіта зобов’ѐзана «підлаштовуватисѐ» під учнѐ, процес його 

саморозвитку й допомогати йому робити це більш ефективно, розвиваячи здібності, інтереси 

школѐра. П. Каптюрев зосереджував увагу на значущості духовного саморозвитку в процесі освіти: 

«…освіту визнавали моральноя діѐльністя, підростаячи духовно під впливом освіти, лядина 

повинна ставати не тільки розумноя, але й кращоя, добрішоя» [326]. Знаннѐ при цьому, на думку 

вченого, не втрачаю своюї цінності, оскільки серйозне, ґрунтовне знаннѐ облагороджую лядину, 

«воно привчаю її знаходити свою задоволеннѐ в досѐгненні загальнолядської мети, а не особистих, 

егоїстичних цілей». П. Каптюрев послідовно обстоявав позиція стосовно того, що саме в процесі 

освіти лядина, ознайомляячись із «царством вічної істини і краси, неупередженоя й 

загальнолядської», може стати освіченоя, бо знаннѐ благотворно вплинуть на «чуйність і 

діѐльність» [71]. 

Отже, моральна діѐльність лядини неможлива без освіти, освічена лядина – це духовна лядина, 

ѐка відчуваю і вчинѐю інакше, ніж неосвічена. 

У другій половині 90-х рр. ХХ століттѐ в науковій літературі було запропоновано різні підходи до 

трактуваннѐ понѐттѐ «освіта»: ѐк особистісно зоріюнтовану культурну діѐльність (Н. Крилова *71+); 

історія та шлѐх становленнѐ власне лядського в лядині (В. Слободчиков *74+); спосіб оволодіннѐ 

матеріальноя й духовноя культуроя суспільства, умову її твореннѐ (С. Газман *71+). 

Аналіз тлумачень освіти засвідчую відмову від розуміннѐ її ѐк процесу механічного переданнѐ 

знань, досвіду наступним поколіннѐм, акцентуваннѐ на формуванні духовності лядини в процесі 

отриманнѐ знань. Оріюнтаціѐ на особистість помітна й у ході характеристики змісту та сутності 

освіти вітчизнѐними й зарубіжними педагогами та філософами *693]. 

Ціннісна характеристика освіти передбачаю вивченнѐ трьох взаюмопов’ѐзаних між собоя блоків: 

освіта ѐк цінність державна; освіта ѐк цінність суспільна; освіта ѐк особистісна цінність. Державна 

цінність освіти – моральний, інтелектуальний, науково-технічний, духовно-культурний та 

економічний потенціал будь-ѐкої держави, що залежить від стану й можливостей прогресивного 

розвитку освітньої сфери. Необхідно дослідити механізми реалізації престижу освіти, 

усвідомленнѐ її державного значеннѐ. Без цього практично немислиме розв’ѐзаннѐ проблем 

мотивації та стимуляваннѐ у сфері освіти.  

Важливими ю практичні характеристики суспільного значеннѐ, суспільної цінності освіти. Різницѐ 

полѐгаю в тому, що держава й суспільство – понѐттѐ не ідентичні. Діалектика відношень суспільства 

та держави дуже складна, не завжди розуміннѐ та особливо прагненнѐ держави й суспільства до 

розвитку освіти збігаятьсѐ та діять узгоджено. 

Принципово інший характер маю проблематика, пов’ѐзана з аналізом особистої цінності освіти, 

індивідуально-мотиваційного ставленнѐ лядини до власної освіти, її рівнѐ і ѐкості. Зовнішні 

обставини зумовлені насамперед пріоритетними, зокрема матеріальними, міркуваннѐми: що 
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може дати освіта певного рівнѐ лядині в суспільстві. Внутрішні інтереси випливаять із глибини 

біосоціальних потреб будь-ѐкої нормальної лядини, її природного прагненнѐ до знань. Внутрішні 

мотиви й стимули суттювоя міроя залежать від психолого-педагогічної атмосфери, власне 

освітнього середовища, до ѐкого потраплѐю лядина. У цьому сенсі природне прагненнѐ лядини 

до більш глибокого пізнаннѐ та перевтіленнѐ цього світу повинно взаюмодіѐти зі штучно створеним 

педагогічним середовищем навчальних закладах того або того типу з технологіюя освітньої 

діѐльності.  Іншими словами, вектори, що відображаять внутрішні освітні потреби особистості та 

педагогічно обґрунтовані засоби задоволеннѐ цих потреб, повинні збігатисѐ, взаюмно посиляячи 

й підтримуячи один одного. 

Нам імпоную характеристика цінності категорії «освіта», що запропонована Б. Гершунським 

[136+. Учений стверджував, що політика розвитку освіти повинна бути особистісно зоріюнтованоя, 

це допомагаю найбільш повно задовольнити природне і невід’юмне право кожної лядини – право 

на отриманнѐ освіти, з оглѐду на індивідуальні особливості, інтереси та здібності особистості. 

Варто наголосити, що особистісна оріюнтаціѐ освіти не означаю ігноруваннѐ її суспільно-державної 

значущості. У зв’ѐзку з цим важливо на рівні політики фіксувати й моніторити конкретні зв’ѐзки та 

взаюмовплив соціально-економічної й соціокультурної сфер і сфери освіти, що повинні мати чітко 

виражений прогностичний характер, оскільки саме від освіти залежить майбутній стан усіх боків 

життѐ суспільства. У науковій літературі представлено численну кількість підходів до тлумаченнѐ 

понѐть і класифікації цінностей. Сьогодні потрібно не тільки розмірковувати над цими понѐттѐми, а 

й готувати фахівцѐ, ѐкий маю інше мисленнѐ, поглѐди на суспільство та на місце лядини в ньому, 

отже, і нові ціннісні оріюнтації. 

До генези понѐттѐ «цінність» звертались філософи сучасності (В. Брожик *83+, В. Василенко, 

В. Водзинська, О. Дробницький, А. Москаленко, І. Попова, В. Сержантов, Л. Столович та ін.). У 

вітчизнѐній науці проблема цінностей відображена у філософській (О. Дробницький, С. Попова, 

Л. Столович та ін.), соціологічній (А. Здравомислов *220+, В. Оссовський *71+, А. Ручка, В. Ядов *142+ 

й ін.) та в психолого-педагогічній літературі (Б. Ананьюв *12+, Л. Божович *73+, Л. Виготський *124], 

Д. Кікнадзе *74+, Н. Кон *71+, О. Леонтьюв *330+, С. Рубінштейн *527+, Д. Узнадзе *713+ й ін.). 

Педагогічні аспекти проблеми формуваннѐ, розвитку ціннісних оріюнтацій проаналізовано за 

різними напрѐмами: аксіологічним (О. Булинін, В. Гриньова, М. Нікандров, В. Повзун, А. Сюрий, 

В. Сластьонін *658+, Т. Смирнова *199+ та ін.), діѐльнісним (В. Анненков *21+, Т. Брайченко, 

С. Вершловський, В. Воронцова, Н. Нікітіна, С. Новікова, З. Павлятенкова *450+, Л. Разживіна, 

В. Тамарін, С. Хмара, М. Чорнобаюва, Є. Шиѐнов *657+ й ін.), особистісним (В. Дзяба, 

О. Медведенко та ін.), системним (Є. Андріюнко, І. Лушніков, М. Ситнікова, О. Ярмоленко *658+ й 

ін.). 

Роль і вплив цінностей та ціннісних оріюнтацій на становленнѐ особистості схарактеризовано в 

працѐх Є. Барбіної *40+, І. Беха *54+, А. Богуш *63+, М. Боришевського, В. Бутенка *94+, Т. Бутківської 
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[658+, І. Зѐзяна *228+, Л. Крицької *667+, Л. Ломако, Л. Савченко *596+, Р. Скульського *74], 

В. Струманського *71+, І. Тараненко, Л. Хомич *744+, й ін. 

У вітчизнѐній філософській науці накопичений досвід трактуваннѐ цього понѐттѐ. Так, В. Тугарінов 

стверджував, що цінність маять ті ѐвища (чи сторони, властивості ѐвищ) природи й суспільства, ѐкі 

ю корисними, потрібними лядѐм історично визначеного суспільства або класу ѐк дійсність, мета, 

ідеал *667+. Із таких міркувань випливаю, що цінністя може бути не тільки те, що існую, але й те, 

чого ще необхідно досѐгти, за що потрібно боротисѐ. Серед критеріїв цінності В. Тугарінов 

виокремляю корисність, загалом витлумачуячи цінність у трьох вимірах: 

- цінність ѐк значущість, корисність предметів, ѐвищ та їх ѐкостей і властивостей; 

- цінність ѐк ціль, ідеал; 

- цінність і ѐк значущість, і ѐк ідеал *136]. 

На думку філософа О. Дробницького, «цінності» ю позиціюя. Учений зауважував, що ѐвище цінності 

виникаю за умов суперечностей між уже назрілими потребами; виниклоя необхідністя, з одного 

боку, та дійсністя, ѐка ще не даю змоги відразу й повністя розв’ѐзати ці проблеми, з іншого боку 

[658+. А. Здравомислов наголошую, що тільки духовні прагненнѐ, ідеали, принципи, норми моралі і 

ю сфероя цінностей. Цінності, за концепціюя вченого, постаять ѐк особливі продукти духовної 

діѐльності лядини, у ході ѐких певним чином перетворяятьсѐ  соціальні властивості речей *220]. 

В. Ядов звертаю увагу на виховний аспект цінностей, зазначаячи, що вихованнѐ передбачаю 

усвідомленнѐ вихованцем конкретних ѐвищ ѐк цінностей, так і нецінностей, певне ставленнѐ до 

сукупності цінностей; ціннісні оріюнтації відіграять провідну роль у побудові тривалих виховних 

програм *161]. 

Цінність за психологічноя сутністя ототожняять із категоріѐми «значущість» (Н. Добринін *161]), 

«настанова» (Д. Узнадзе *713+), «ставленнѐ» (В. Мѐсищев *410+), «особистісний сенс» (О. Леонтьюв 

[330+). С. Рубінштейн зараховував лядей, ѐвища матеріальної й духовної дійсності до категорії 

цінностей. За його словами цінності: «походѐть від співвідношеннѐ світу та лядини, виражаять те, 

що ю у світі, зокрема й те, що створяю лядина в процесі історії, усе те, що значущим длѐ лядини» 

[527, с. 36]. 

У зв’ѐзку з неоднозначноя кваліфікаціюя понѐттѐ «цінність», запропоновано різні класифікації 

цінностей. Більшість учених поділѐю всі цінності на матеріальні й духовні (В. Брожик *83]). Так, 

В. Брожик уважаю, що будь-ѐка іюрархіѐ цінностей, будь-ѐка їх типологіѐ відображаю історично 

досѐгнутий стан суспільства. Крім розмежуваннѐ цінностей на матеріальні й духовні, дослідник 

диференціяю їх на: 1) дійсні та концептуальні; 2) первинні, вторинні, третинні, де первинні цінності 

задовольнѐять біологічні потреби, до вторинних належать матеріальні цінності, третинні цінності 

– це засоби комунікації; 3) сучасні, минулі та майбутні; 4) фінальні й інструментальні; 5) утилітарні, 

правові, релігійні, естетичні тощо. В. Брожик достатньо повно схарактеризував типологічні системи 

цінностей *83]. 
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Аналіз проблеми цінностей спонукав К. Роджерса до висловленнѐ чотирьох припущень: 

1) ціннісний процес ѐк частина життѐ лядини маю органічну основу, базований на довірі лядини 

до мудрості цілісного «Я», а не ѐкоїсь його частки; 2) ефективність цього процесу прѐмо 

пропорційна до відкритості лядини своюму внутрішньому досвідові; 3) що більша відкритість 

лядей їхньому внутрішньому досвіду, то більш спільні їхні цінності; 4) загальними длѐ всіх лядей 

цінностѐми ю гуманістичні й конструктивні. К. Роджерс вважав, що універсальні цінності насправді 

існуять, однак вони містѐтьсѐ власне в лядині, тому їх не можна ззовні надати, а можна лише 

створити умови длѐ їх розвитку *72]. 

Отже, цінність ѐк аксіологічна категоріѐ маю багаторівневу структуру. Загальним, об’юднувальним 

слугую той факт, що цінності відображаять світ лядини, її культуру. вони існуять ѐк суб’юктивні 

ѐвища, що віддзеркалені у свідомості лядини. Діалектика ціюї аксіологічної категорії доводить, що 

в історії розвитку суспільства вищоя цінністя стаю лядина ѐк особистість, ѐк самоціль суспільного 

розвитку. 

Діѐльнісний аспект цінностей був розвинений у розробленні понѐттѐ «ціннісні оріюнтації», що 

також не маю юдиної дефініції. Учені намагаятьсѐ описати ціннісні оріюнтації через ідеали, 

спрѐмуваннѐ, цілі (Б. Ананьюв *12+, В. Аннюнков *21+, Е. Соколов *21+). Так, Б. Ананьюв зазначав, що 

«спрѐмованість особистості на ті чи на ті цінності становить її ціннісні оріюнтації» *12, с. 3+. Такої 

самої думки дотримуютьсѐ В. Аннюнков за словами ѐкого: «спрѐмованість особистості ю 

найважливішим її боком, що впливаю на її соціальну й моральну цінність» *21, с. 8+. За 

Е. Соколовим, ціннісні оріюнтації у формуванні спрѐмованості особистості, виконуять п’ѐть 

основних функцій: експресивну, адаптивну, захисну, пізнавальну та функція внутрішньої 

координації. В. Ольшевський *658+, розумію ціннісні оріюнтації ѐк життюво важливі чинники, що 

визначаять мету, прагненнѐ, ідеали, на ѐкі особистість спрѐмовую своя діѐльність. Окремі вчені 

характеризуять ціннісні оріюнтації через систему настанови (Д. Узнадзе *713+). І. Кон стверджую 

ціннісними оріюнтаціѐми  ті, що спрѐмовані на соціальні цінності. 

На думку С. Новікової, ціннісні оріюнтації – це соціальна властивість особистості, що оріюнтую 

індивіда на досѐгненнѐ основних цілей життюдіѐльності, на активну участь у процесі засвоюннѐ й 

відтвореннѐ матеріальних і духовних цінностей, у ѐких задовольнѐятьсѐ вищі потреби лядини 

[74]. На жаль, сучасні студенти не пов’ѐзуять своїх ідеалів із загальнолядськими цінностѐми, 

духовно-моральні цінності перебуваять у них на середньому рівні іюрархії, що потребую подальшої 

роботи.  

Нерідко ціннісні оріюнтації витлумачуять ѐк важливий елемент внутрішньої структури 

особистості, закріплений життювим досвідом індивіда, усіюя сукупністя його переживань, що 

допомагаю розрізнити значуще, суттюве длѐ лядини від незначущого, несуттювого. Актуальність 

вивченнѐ проблеми ѐкісної освіти спонукаю до осмисленнѐ ціннісних оріюнтацій студентської 

молоді.  
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Ціннісні оріюнтації  розуміюмо ѐк оціняваннѐ суб’юктом довколишньої дійсності відповідно 

до суспільних цінностей, що маять особистісну значущість длѐ суб’юкта. Ціннісні оріюнтації 

розкриваять мету, відображаять ідеали, характеризуять інтереси, потреби, переконаннѐ 

особистості. 

У педагогічній науці узагальнено теоретичні підходи до вивченнѐ процесу формуваннѐ 

ціннісних оріюнтацій молоді. Так, В. Сластьонін зараховую до аспектів ціннісних оріюнтацій 

багатоаспектну ціннісну оріюнтація, що відповідаю сучасному етапові суспільно-економічного 

розвитку суспільства; випереджальну ціннісну оріюнтація, спрѐмовану на ідеали; соціальні 

цінності суспільства на основі світоглѐдних принципів; соціально цінні вміннѐ, ѐкі формуятьсѐ в 

діѐльності. Ціннісні оріюнтації – система стійкого ставленнѐ особистості до довкіллѐ й до самого 

себе у формі фіксованих взаюмин і ті чи ті матеріальні й духовні цінності *657]. Отже, ціннісні 

оріюнтації, отже, відображаять змістовий бік спрѐмованості особистості, характер її ставленнѐ до 

діѐльності.  

Молодь – найбільш чутлива категоріѐ населеннѐ до процесів трансформації суспільства. 

Спостереженнѐ та спілкуваннѐ зі студентами даю підстави дійти висновку, що більшість із них 

зоріюнтована на те, щоб отримати ѐкісну освіту, досѐгти матеріального добробуту, кар’юрного 

зростаннѐ у своїй професії. На жаль, майбутні педагоги усвідомляять і наѐвність певних 

суперечностей у здобутті ѐкісної освіти, ѐкі можна подолати застосовуячи постійно педагогічну 

діагностику її ѐкості. 

 

1.3.2. Системний підхід щодо підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти 

 

Організаціѐ дослідженнѐ проблеми підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ 

до педагогічної діагностики ѐкості освіти відбувалосѐ за системним підходом, ѐкий розуміюмо ѐк 

комплекс вивченнѐ найбільш суттювих закономірностей розвитку ѐвищ ѐк юдиного цілого з позиції, 

системного аналізу. 

У сучасних умовах зміна характеру вищої педагогічної освіти спричинена кризоя світової 

освітньої системи, де вітчизнѐна освітнѐ система претендую на функціяваннѐ ѐк підсистема, 

модифікаціѐ парадигми вітчизнѐної професійної освіти, породженнѐм нових функцій освіти, 

адаптованої до умов демократичної держави. Глобальні й стрімкі зрушеннѐ в усіх сферах життѐ 

вплинули на специфіку і вимоги до системи знань, сформувавши соціальне замовленнѐ на їх 

здобуттѐ. На підставі вивченнѐ нормативних документів (законів, постанов Урѐду, указів 

Президента й ін.), наукових, науково-методичних робіт зафіксовано кардинальні зміни в системі 

вищої професійно-педагогічної освіти: заміна парадигми «соціальне замовленнѐ – підготовка 



76 

фахівцѐ» новоя парадигмоя «освітнѐ потреба – освітні послуги»; поѐва й розвиток різноманітних 

освітніх установ замість юдиного зразка вищої школи, що реалізуять різні освітні програми. Длѐ 

того щоб студент, майбутній фахівець міг вільно й упевнено  оріюнтуватисѐ в освітньому просторі 

за рівнѐми, щаблѐми (вертикалля) та етапами, формами (горизонталля), необхідна наступність 

узгодженнѐ всіх освітніх програм – від базової загальної освіти до післѐдипломної. Іншими 

словами, наступність означаю, що «вихід» з одного щаблѐ, етапу освіти повинен гармонізувати зі 

«входом» до наступного щаблѐ, етапу. 

Актуальним ю дослідженнѐ механізму, що забезпечую наступність освітніх послуг у межах 

ВНЗ. Активаціѐ такого механізму можлива лише в умовах інтеграції структурних ланок професійної 

підготовки, їх гнучкої й мобільної перебудови у зв’ѐзку із запитами ринку праці. Варіативна 

підготовка вчителѐ повинна бути адекватно відображена в подальшому змісті його професійної 

діѐльності. Це можливо реалізувати тільки за умови системного підходу. За ѐким структура ѐвища 

(педагогічна освіта) розглѐдаютьсѐ не тільки ѐк сума окремих компонентів, а ѐк система, сукупність 

взаюмопов’ѐзаних між собоя частин, ѐкій властиві нові ѐкісні ознаки. 

У Законах України «Про освіту», «Про вищу освіту» система педагогічної освіти 

потрактована ѐк: 

 сукупність професійних освітніх програм, створених на основі стандартів середньої, 

вищої й післѐвишівської освіти; 

 мережа навчальних закладів та організацій середньої, вищої й післѐдипломної освіти, 

що взаюмодіять між собоя; 

 регіональна система керуваннѐ педагогічноя освітоя.  

У статті 28 Закону України «Про освіту» зазначено, що система освіти складаютьсѐ з 

навчальних закладів, наукових, науково-методичних і методичних установ, науково-виробничих 

підприюмств, державних та місцевих органів управліннѐ освітоя й самоврѐдуваннѐ в галузі освіти. 

Структура освіти, ѐк система вклячаю: дошкільну; загальну середня; позашкільну освіта; 

професійно-технічну; вищу та післѐдипломну освіту; аспірантуру; докторантуру; самоосвіту.  

У контексті дисертаційного пошуку варто тлумачити понѐттѐ система освіти в трьох 

вимірах: 1) сукупність нормативних документів (законодавчих актів щодо організаційно-правових 

форм освітньої діѐльності, типів і видів навчальних закладів, освітніх програм та освітніх 

державних стандартів), що регламентуять напрѐми і зміст освітньої діѐльності; 2) мережу 

навчальних закладів та освітніх установ, що провадѐть освітня діѐльність на основі цих 

нормативних документів, реалізуять науково-дослідницький і науково-методичний пошук 

резервів длѐ вдосконаленнѐ освітнього процесу (наукові, науково-методичні установи, науково-

виробничі підприюмства); 3) державні й місцеві органи управліннѐ освітоя (самоврѐдуваннѐ), що 

забезпечуять функціяваннѐ підвідомчих їм установ та організацій.  

Длѐ системи освіти притаманна низка ознак:  
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 багатовимірність, зумовлена великоя кількістя організацій, що входѐть до її складу й 

до того ж вирізнѐятьсѐ територіальноя роз’юднаністя; 

 поліцільовий характер функціяваннѐ, спричинений наѐвністя низки кінцевих 

продуктів і кількох паралельних процесів діѐльності (підготовка фахівців, підготовка кадрів вищої 

кваліфікації, перепідготовка кадрів, проведеннѐ фундаментальних і прикладних наукових 

досліджень); 

 багатофункційність, умотивована чисельністя навчальних спеціальностей і наукових 

напрѐмів, за ѐкими відбуваютьсѐ підготовка фахівців та проводѐть наукові дослідженнѐ *60+. 

Система освіти маю специфічні особливості, основними з ѐких ю: інформатизаціѐ освіти, питома 

вага лядського чинника в освіті, висока інертність; вагому частку предмета діѐльності в системі 

освіти становить інформаціѐ, що ускладняю математичний опис основних процесів функціяваннѐ 

системи освіти, оскільки інформаційним процесам більшоя міроя, ніж матеріальним, властивий 

складний, найчастіше стохастичний взаюмозв’ѐзок між результатами праці (наукової, педагогічної) 

і споживаними ресурсами (лядськими, фінансовими, матеріально-технічними); освіта вірізнѐютьсѐ 

істотним переважаннѐм лядського чинника, порівнѐно з лядино-машинними й технічними 

системами. 

Длѐ функціяваннѐ системи освіти характерна висока інертність через тривалість циклів 

підготовки фахівців, опануваннѐ нових фундаментальних чи прикладних знань. Цѐ особливість 

посиляю роль і значущість прогнозуваннѐ й тривалого плануваннѐ в системі освіти, особливо в 

розв’ѐзанні проблем змісту та технологій навчаннѐ. 

Вища педагогічна школа України сьогодні ю сформованоя галуззя вищої професійної освіти. Під 

професійноя освітоя розуміять процес становленнѐ й розвитку особистості лядини ѐк 

професіонала. Одним з основних завдань професійної освіти ю створеннѐ умов длѐ оволодіннѐ 

професійноя діѐльністя, одержаннѐ кваліфікації або, за необхідності, перекваліфікації длѐ 

вкляченнѐ лядини в суспільно корисну праця відповідно до її інтересів і здібностей. Нагальноя 

вважаять проблему обґрунтуваннѐ структури й діѐльності освітніх установ, ѐкі б забезпечували 

перехід від принципу «освіта на все життѐ» до принципу «освіта через усе життѐ». 

Навчальний процес витлумачений у педагогіці ѐк система, длѐ ѐкої характерні інтегративні 

зв’ѐзки, що вможливляять її цілісність і відображаять глибинну природу взаюмодії викладача й 

студента. Традиційно систему кваліфікуять ѐк сукупність елементів, що взаюмодіять, утворяячи 

цілісність. Сутність понѐттѐ «системи» відображена у твердженні: це цілісний, розвивальний 

комплекс взаюмозалежних елементів, що перебуваять у певній іюрархічній підпорѐдкованості; 

утворявальна юдність із довкіллѐм.  

Системи ю різноманітними за своюя природоя. У науці запропоновано класифікації, де 

диференційовано такі типи систем: відкриті – закриті; динамічні; природні – штучні; неживі – живі 

й соціальні; самоорганізовані (керовані). Важлива характеристика системи – інтегративність, тобто 



78 

наѐвність властивостей, що не притаманні окремим її елементам, а виникаять унаслідок їх 

взаюмозв’ѐзків один з одним у межах структурної організації. Педагогічні системи ю природними 

(за походженнѐм) і відкритими (за характером взаюмодії із зовнішнім середовищем), динамічними 

(за ознакоя мінливості); самокерованими (за ознакоя керованості), імовірнісні (за способом 

детермінації).  

Сутність і характеристика системного підходув педагогічних науках схарактеризована 

багатьма авторами. Дослідженнѐ Т. Ільїної *235+, Н. Кузьміної *303+, Ю. Куляткіна *307], 

Г. Сухобської *689+ присвѐчено розроблення принципів аналізу педагогічних систем. Ідеї 

комплексного й цілісного вивченнѐ педагогічних ѐвищ реалізовані Н. Кузьміноя *303+. Загальні 

методологічні підходи до студіяваннѐ системного підхлду педагогічних ѐвищ і приклади їх 

застосуваннѐ в розв’ѐзанні конкретних проблем дидактики запропоновано в працѐх 

В. Загвѐзинського [209+, І. Лернера *332+, М. Поташника *397+ й ін. 

Зазначимо, що стрижневим у системному підходу ю метод системного аналізу, ѐкий 

розуміять ѐк сукупність методологічних засобів длѐ обґрунтуваннѐ форм, методів, засобів та 

результатів, щодо складних проблем педагогіки. Системний аналіз відображаю низку 

взаюмозалежних аспектів системи: 

 елементний (зміст компонентів, із яких утворена система); 

 структурний (внутрішня організація системи та способи взаємодії її 

компонентів); 

 функційний (функції, що їх здійснює); 

 історичний (шляхи виникнення системи й перспективи її розвитку). 

У педагогіці сутність системного підходу витлумачена В. Загвѐзинським. Розглѐнемо його основні 

характеристики, що випливаять із властивостей системних об’юктів: цілісність системи стосовно 

зовнішнього середовища, її вивченнѐ в юдності із середовищем. Такі питаннѐ утворяять 

самостійну групу, але їх вивчаять у тісному зв’ѐзку із соціальним розвитком і запитами суспільства. 

Система освіти, за словами венного, це безліч освітніх (ѐк державних, так і недержавних, 

неформальних, альтернативних) закладів, що відрізнѐятьсѐ багатьма характеристиками, 

насамперед за рівнем і професійним напрѐмом. Різноманіттѐ освітніх закладів ѐк таке ще не може 

слугувати підставоя длѐ наданнѐ освіті статусу системи. Система, ѐк відомо, це не просто 

сукупність об’юктів, компонентів, ѐвищ, процесів тощо, а їхній взаюмозв’ѐзок і взаюмодіѐ, за ѐких 

система набуваю нових інтегративних ѐкостей: гнучкості, динамічності, варіативності, адаптивності, 

стабільності, прогностичності, спадкоюмності, демократичності *209]. 

Система освіти повинна глибоко й динамічно адаптуватисѐ до соціально-економічних змін у 

державі, водночас бути ѐкомога стабільнішоя у своїй психолого-педагогічній основі, не підвладній 

кон’янктурі. Система освіти, з одного боку, маю «зростати», будуватись з освітніх парадигм і 
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доктрин, що традиційно зміняять одна одну історично, а з іншого – бути природно-

прогностичноя, «працявати» на майбутню, оскільки випускники навчальних закладів будь-ѐкого 

типу житимуть і працяватимуть у часі й просторі, що суттюво відрізнѐятьсѐ від умов періоду 

їхнього навчаннѐ. 

Система освіти – це не замкнена, суворо централізована й упорѐдкована, а відкрита система, 

спроможна на самопізнаннѐ (рефлексія), кількісне і ѐкісне збагаченнѐ, перевтіленнѐ. Така система 

детермінована зовнішніми обставинами соціально-економічного й соціально-культурного 

походженнѐ, самостійно детерміную ці обставини. Останню положеннѐ особливо важливе, оскільки 

зумовляю пріоритетне значеннѐ освіти в житті держави, суспільства. 

Будь-ѐка система освіти функціяю та розвиваютьсѐ в певному соціальному, науково-технічному, 

економічному, культурному і, нарешті, політичному середовищі, що, з одного боку, умотивовую 

мету освіти, а з іншого – створяю певні передумови длѐ їх реалізації й подальшого розвитку. 

Одним із чиників такої зумовленості можна вважати соціально-економічний. Саме соціально-

економічний устрій суспільства передовсім створяю певні передумови длѐ інтегруваннѐ всіх інших 

факторів і суспільних систем. Науково-технічний прогрес, культурне й політичне середовище або 

стимуляю реалізація соціально-економічних перетворень, або гальмую їхній розвиток. 

Системи освіти покликані сприѐти реалізації основних завдань соціально-економічного й 

культурного розвитку суспільства, щоб залучити лядину до активної діѐльності в різних сферах 

економіки, культури, політичного життѐ держави. Властивості елементів системи залежать від їх 

належності до певної системи, тоді ѐк властивості системи не ототожнені з властивостѐми її 

елементів: мета, зміст, методичні засоби, діѐльність викладача, діѐльність того, кого навчаять. Усі 

елементи системи перебуваять у складних взаюмозв’ѐзках і взаюмодії, серед ѐких потрібно 

виокремити найбільш істотну, провідну длѐ певної системи, тобто системотвірний зв’ѐзок. 

Дослідники стверджуять, що длѐ навчального процесу таким зв’ѐзком ю взаюмодіѐ викладаннѐ й 

навчаннѐ ѐк два взаюмозумовлені види діѐльності. Сукупність елементів і зв’ѐзків формую уѐвленнѐ 

про структуру й організація системних об’юктів зазначимо, що длѐ педагогіки ѐк системи 

стрижневим ю впорѐдкованість таких понѐть: мета – зміст – умови – засоби – результати. Способи 

регуляваннѐ елементів системи тобто керуваннѐ, ведуть до зміни власне елементів, що 

передбачаю формуляваннѐ мети, вибір засобів, контроль і корекція, аналіз результатів [209]. 

Відзначимо, ѐкщо раніше (практично з часів І. Герберта і Й. Песталоцці) та пізніше в період 

промислової револяції пріоритет у системі навчаннѐ надавали викладання, то зараз, у 

постіндустріальний етап розвитку суспільства, у період його інформатизації, доміную діѐльність 

учіннѐ. Традиційна парадигма освіти викладач – підручник – студент повинна бути змінена на 

нову, сучасну: студент – підручник – викладач. Викладач відтепер набуваю нового статусу, не менш 

значущого, ніж раніше, але модернізованого. Завданнѐ сучасного викладача – організувати 

самостійну пізнавальну діѐльність того, хто навчаютьсѐ, навчити їх самостійно здобувати знаннѐ й 
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застосовувати отримані відомості на практиці. Викладач маю відбирати длѐ окресленої мети такі 

методи і технології навчаннѐ, ѐкі б не тільки й не стільки давали змогу засвоявати готові знаннѐ, 

скільки допомагали опановувати знаннѐ самостійно з різних джерел, формувати власну думку, 

уміти аргументувати, використовувати раніше отримані знаннѐ ѐк ресурс длѐ оволодіннѐ новими 

знаннѐми *467]. 

Понѐттѐ «система» і «структура» нерозривно пов’ѐзані. У загальнонауковому розумінні 

структура – це внутрішній спосіб організації цілісної системи, взаюмозв’ѐзок між її елементами. 

Система виникаю тоді, коли довільну безліч аналізуять із поглѐду наѐвних між її елементами 

взаюмозв’ѐзків. З оглѐду на це під понѐттѐм структури дидактичних систем будемо розуміти 

сукупність стійких внутрішніх зв’ѐзків досліджуваного об’юкта, що забезпечуять його цілісність і 

тотожність за різних зовнішніх змін. Унаслідок структуруваннѐ процесу навчаннѐ відбуваятьсѐ 

ѐкісні зміни, що впливаять на його функційні можливості. Тому важливо схарактеризувати такі 

способи структуруваннѐ, ѐкі значно розширяять ці можливості. 

У психолого-педагогічній літературі понѐттѐ «структура» витлумачуять по-різному, вона 

визначаюстьѐ ѐк: будова ѐвища або взаюмозв’ѐзку в ньому; безліч взаюмозв’ѐзків між елементами 

чи безліч елементів; система взаюмозалежних елементів *467]. 

Цілісний аналіз предмета дослідженнѐ неможливий без урахуваннѐ іюрархії його структур, 

що даю змогу застосувати системний підхід, ѐкий відкриваю можливості длѐ комплексного 

структуруваннѐ процесу навчаннѐ, одержаннѐ кількісних оцінок його структури, їх моделяваннѐ 

(ідетьсѐ, зокрема, про концепція структурно-кількісного аналізу. 

Підґрунтѐм удосконаленнѐ навчального процесу у ВНЗ ю системний підхід до оціняваннѐ 

можливих вирішень щодо завдань навчаннѐ. Суб’юктивні оцінки педагога маять бути 

підпорѐдкованими об’юктивності рішеннѐ, що випливаю з аналізу повної та достовірної інформації 

про закономірності функціяваннѐ цілісної системи. Останнім часом у педагогічній літературі 

запропоновано різноманітні підходи до вдосконаленнѐ педагогічних систем і процесів, зокрема й 

у вищій школі [789].  

Модернізаціѐ освіти передбачаю зміну мети та запланованого результату освіти, скороченнѐ 

обсѐгу обов’ѐзкового змісту, зміни методів і технологій засвоюннѐ змісту на всіх рівнѐх навчаннѐ, 

індивідуалізація процесу навчаннѐ, можливість варіативних систем освіти. Відповідно до цього 

предметом змін постануть стандарти, програми, навчальні плани. Як зовнішній бік організації 

навчального процесу, форма навчаннѐ органічно пов’ѐзана з внутрішнім, змістово-процесуальним 

аспектом. Отже, одна й та сама форма навчаннѐ може мати різну зовнішня модифікація та 

структуру, залежно від завдань і методів навчальної роботи.  

Особливість системи знань студентів, які навчаються в педагогічному 

закладі, полягає в тому, що така система включає, крім фахової підготовки, 
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вважаємо за необхідність ввести ще й методичну та діагностичну. До 

системи професійно-педагогічної підготовки потрібно, на нашу думку, 

увести педагогічну діагностику. Наукове осмислення цього напряму дає 

підстави констатувати, що в змістовому плані підготовка майбутнього 

вчителя технологій і креслення передбачає не тільки сукупність фахових та 

методичних знань, умінь і навичок, а й сформованість професійно значущих 

якостей особистості: вміння аналізувати педагогічну ситуацію, прогнозувати 

результати педагогічної діяльності, вплив на особистість рівня знань 

студента; працелюбність; любов до дитини; педагогічна інтуїція; емпатія; 

емоційно-професійна усталеність тощо. Педагогічна діагностика як складник 

підготовки студента відбувається в процесі професійної діяльності та є 

результатом її успішної реалізації. У зв’язку з цим можна вважати, що така 

діяльність умотивовує структуру діагностичної підготовки майбутнього 

вчителя технологій і креслення, що узагальнює мотиваційний, операційно-

діяльнісний, творчий та діагностичний компоненти (див. розділ 4). 

З оглѐду на поѐву в структурі освіти установ різного типу, в сучасних соціально-економічних 

умовах длѐ характеристики компонентів діагностуваннѐ ѐкості знань студентів та їхньої 

конкурентоспроможності не завжди достатньо бази теоретичних знань, передбачених 

програмами курсів «Загальна педагогіка», «Психологіѐ і педагогіка», «Педагогічні системи і 

технології». Тому в започаткованому досліджені всі навчальні теми структуровані за блоками, що 

завершувалисѐ аналізом вивчених питань у практичній педагогічній діѐльності. Організаціѐ 

самостійної й науково-дослідницької роботи студентів із цих блоків сприѐла поглиблення знань 

студентів і формування їхньої професійної мотивації. Наприклад, систематизаціѐ знань модулѐ 

«Школознавство» передбачала самостійну роботу студентів із таких проблем: 

– структура освіти в Україні та за кордоном; 

– зміни змісту освіти відповідно до типу освітньої установи; 

– основні дидактичні концепції та інноваційні педагогічні системи й 

технології; 

– активізація освітньої діяльності учнів у навчально-виховному 

процесі; 

– досвід учителів-новаторів та його використання в педагогічній 

діяльності освітніх установ міста. 
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Порѐд із вивченнѐм курсу, длѐ підвищеннѐ ѐкості знань студентів, розроблено програми 

варіативних курсів спільно з провідними викладачами факультетів. Програми створено відповідно 

до навчальних планів з оглѐду на специфіку факультетів: «Освітні технології», «Філософіѐ та історіѐ 

освіти», «Історіѐ освіти і педагогічної думки», «Педагогічна взаюмодіѐ», «Педагогічна техніка», 

«Методика виховної роботи», «Методика і методологіѐ педагогічної практики», «Актуальні 

питаннѐ ѐкості освіти», «Організаціѐ профоріюнтаційної роботи». У ході проведеннѐ занѐть із 

«Загальної педагогіки», «Методики профоріюнтаційної роботи», «Історії педагогіки» студентам 

було запропоновано різні форми організації навчаннѐ: ділова гра «Зарахуваннѐ на роботу 

майбутнього вчителѐ», прес-конференціѐ «Стратегії творчого саморозвитку в університеті ѐк 

напрѐм формуваннѐ ѐкісної освіти», театральна вітальнѐ «Типи вчителів в історичній, педагогічній 

літературі», дискусіѐ «Відомі суспільні діѐчі про вчителѐ», круглий стіл «Педагогічна діагностика: 

проблеми та перспективи», семінар «Мотиви вибору педагогічної професії», конференціѐ 

«Ідеальний образ сучасного вчителѐ», дебати з проблеми «Система оціняваннѐ результатів 

навчаннѐ в загальноосвітній школі ХХІ століттѐ», дискусіѐ «Загальнолядське й національне в 

системі навчаннѐ України». 

Отже, педагогічна діагностика сприяла опануванню студентом суми 

знань, умінь і навичок, формуванню компетентності, базованої на знаннях, 

досвіді, цінностях, здібностях, набутих завдяки навчанню. Проводячи 

педагогічну діагностику, для більш повноцінної і об’єктивної перевірки було 

розподіляли весь матеріал дисципліни на смислові блоки, які погруповані на 

більш дрібні блоки. У подальшому компонували матеріали з педагогічної 

діагностики на елементи з кожного блоку, що регламентує принцип 

ієрархічної організації [104, с. 15].   

Отже, системний підхід дозволяє проводити педагогічну діагностику 

регулярно, від початку процесу навчання до його завершення. 

 

1.3.3. Компетентнісний концепт в досліджені підготовки майбутніх 

учителів технологій і креслення до педагогічного діагностування якості 

освіти 

 

Упродовж ХХ-ХХ1 століть у світовій педагогіці усталивля 

компетентнісний підхід до навчання в освітніх закладах різного типу від 

дошкільних навчальних дакладів до вищої школи. Стрижнем 

компетентнісного підходу є введення поняття «освітні комунікації», за 
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А. Хуторским, в нормативну і практичну складові системи освіти. 

Комптентнісний підхід дозволяє подолати суперечність між сумою набутих 

знань тими, хто навчається, і вміннями і навичками їх використання в будь-

якій практичній дільності. Компетентісний підхід предбачає засвоєння знань, 

умінь і навичок комплексно, у їх взаємозв’язку. 

Комптентнісний підхід передбачає формування в тих, хто навчається, 

як компетенцій, так і компетентностей залежно від сфери діяльності 

особистості. 

У цьому, зв’язку до сьогодні, на жаль, відсутній однозначний підхід 

щодо розмежування сутності означених понять. Зауважимо, що витоки 

комптентнісного підходу знаходимо у вченні американського дослідника Н. 

Хомського, який у 1965 р. увів у науковий обіг новий феномен «мовна 

компетенція», який до сьогодні усталився у мовознавстві. 

Отже, зясуємо насамперед термін «компетенція» як вихідний у змісті 

компетентнісного підходу. Звернемося до словників, які потрактовують його 

як «коло повноважень, що надає закон, постанова або інший акт конкретному 

органу чи посадовій особі; знання та досвід із різних галузей; коло проблем, 

сфера діяльності, в якій людина володіє знанями та досвідом [750]. Це 

загально-наукове тлумачення компетенції. Зазначимо, що поняття 

«компентція» досить широко використовується в програмно-методичних 

матеріалах навчально-виховного процесу в навчальних закладах різного типу 

як предметні, ключові, загальнопредметні, мовні, математичні та інші 

компетенції. 

З педагогічного погляду, компетенція визначається як відчужена від 

суб’єкта, наперед задана соціальна норма (вимога) до освітньої підготовки 

учня, необхідної для його якісної продуктивної діяльності в певній сфері, 

тобто соціально закріплений результат [504, с. 409]. 

За Н. Бібік [56] і О. Савченко [605], компетенції мають яскраво 

виражений предметний характер (чи загальнопредметний), що дає 

можливість пріоритетній сфері формування (освітні галузі, навчальні 

предмети, змістові лінії тощо). А. Хуторской визначає компетенцію як 

відчуження, наперед задану соціальну вимогу (норму) до освітньої 
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підготовки тих, хто навчається, необхідної для їхньої ефективної 

продуктивної діяльності в певній сфері [749, с.135]. Учений уводить у 

науковий обіг поняття «освітня компетенція», яку розуміє як вимога до 

освітньої підготовки, що виражена сукупністю взаємопов’язаних смислових 

орієнтацій, знань, умінь і навичок та досвіду діяльності тих, хто навчається, 

відносно певного кола об’єктів реальної дійсності, необхідних для здійснення 

особистісно-соціально значущої продуктивної діяльності [749, с. 139]. 

Всі вчені дотримуються одностайної думки, що сукупність набутих 

компетенцій формує у людині таку особистісну якість, як компетентність. 

Отже, розглянемо суттттність феномена «комптентість» та її види. 

У психології усталеним вважаять твердженнѐ, згідно з ѐким понѐттѐ «компетентність» 

вклячаю знаннѐ, уміннѐ, навички, а також засоби виконаннѐ діѐльності. Крім того, компетентність 

інтерпретуять і більш широко. Так, на думку Г. Єльникової, компетентність – це рівень навченості 

соціальних та індивідуальних форм активності, що допомагаю індивідові в межах своїх здібностей і 

статусу успішно функціявати в суспільстві *202+. У запропонованій дефініції помітний акцент на 

досвіді, знаннѐх і вміннѐх лядини. 

За висловом Є. Огарева, компетентність – оцінна категоріѐ, що характеризую лядину ѐк суб’юкта 

спеціалізованої діѐльності, де розвиток здібностей лядини даю змогу виконувати кваліфікаційну 

роботу, ухвалявати відповідальні рішеннѐ в проблемних ситуаціѐх, планувати та вдосконалявати 

дії, що призводѐть до раціонального й успішного досѐгненнѐ поставлених цілей *464+. Учений 

розумію компетентність ѐк стійку здатність до діѐльності зі знаннѐм справи. 

Інший підхід до трактуваннѐ аналізованого понѐттѐ обґрунтував М. Чошанов, запропонувавши таку 

формулу: компетентність = мобільність знань + гнучкість методу. 

Згідно зі «Словником іншомовних слів», компетентний (лат. соmреtеns, 

соmреtеntis належний, здібний) – той, хто знає, розуміється на певній галузі; 

має право за своїми знаннями або повноваженнями робити чи розв’язувати 

що-небудь, судити про що-небудь [761]. 

Поняття компетентності, відповідно до «Стратегії модернізації змісту 

загальної освіти», включає не тільки когнітивний та операціонально-

технологічний, а й мотиваційний, етичний, соціальний та поведінковий 

складники. Термін охоплює результати навчання (знання й уміння), систему 

ціннісних орієнтацій, звички тощо. Компетентність завжди є актуальним 

виявом компетенції. 
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Згідно з визначеннями, поданими в «Глосарії термінів ринку праці, 

розробки стандартів…» (Європейський фонд освіти), компетентність – 

«особистісні якості та досвід, якими володіє людина: знання, освіта, 

підготовка та інші особистісні характеристики, що дають їй змогу ефективно 

виконувати свою діяльність» [200]. 

І. Зимня розмежувала три основні групи компетентностей: 

 компетентності, пов’язані власне з особистістю як із суб’єктом 

життєдіяльності; 

 компетентності, що стосуються взаємодії людини з іншими 

особами; 

 компетентності, що належать до діяльності людини, які 

виявляються в усіх її типах і формах [224]. 

У зарубіжних дослідженнѐх розроблено модель «компетентності працівника», де закцентовано на 

тій частині спектру індивідуально-психологічних ѐкостей, до ѐкої входѐть самостійність, 

дисциплінованість, комунікативність, потреба в саморозвитку. Так, американський психолог 

К. Доуле називаю найважливішим компонентом кваліфікації здатність швидко й безконфліктно 

адаптуватисѐ до конкретних умов праці. Інший американський психолог Е. Шорт характеризую 

кваліфікованого працівника ѐк лядину, ѐка володію знаннѐми основ наук і вміннѐми, пов’ѐзаними 

з ними, а також навичками, необхідними длѐ виконаннѐ психомоторних функцій, професійних 

ролей, когнітивної та афективної діѐльності, міжособистісного спілкуваннѐ. При цьому 

зосереджена увага на розвитку здібностей, знань, умінь, мотивів, відношень, переконань, 

цінностей, потрібних длѐ компетентного виконаннѐ соціальних ролей і взаюмодії зі світом *234]. 

У цілому вчені зараховуять компетентність до загальної характеристики індивіда та не пов’ѐзуять 

її з розрізненими вміннѐми. В основу західноювропейських моделей компетентності покладено 

такі ѐкості, ѐк уміннѐ самостійно знаходити шлѐхи розв’ѐзаннѐ комплексних завдань, оволодіннѐ 

новими знаннѐми, навичками, позитивне уѐвленнѐ про своя особистість, здатність гармонійно 

спілкуватисѐ, уміннѐ поводитисѐ в колективі. 

За А. Хуторським, компетнтість – це насамперед сукупність 

особистісних якостей того, хто навчається (ціннісно-смислових орієнтацій, 

знань, умінь, навичок, здібностей),зумовлених досвідом діяльності в певній 

соціальній особистісно-значущий сфері, це володіння сукупністью 

предметних компетенцій [296, с. 135]. 

Українські вчені (Н. Бібік [56], А. Богуш [63], О. Савченко [606] та 
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ін.)визначають компетентність як набуту характеристику особистості (її 

зання, вміння, навчики, життєвий досвід, ціннісні орієнтації тощо), як 

інтегрований результат, що передбачає зміщення акцентів з накопичення 

інформтично визначених зань, умінь і навичок до формування і розвитку в 

тих, хто навчається, здатності практично діяти, застосовувати досвід 

успішної діяльності в певній сфері. 

Серед розмаїття видів комптентностей логіка започаткованого 

дослідження вимагає схарактеризувати професійну і педагогічну 

компетентності. 

Аналіз професійної компетентності вчителѐ ґрунтований у зарубіжних психологічних 

дослідженнѐх на технологіѐх, що відповідаять біхевіорістичній моделі Скіннера, когнітивній 

моделі Д. Брунера, моделі соціально-когнітивної імітації О. Бандури та ін. На думку дослідників, 

зважаячи на попередню навчаннѐ і власну індивідуальність, викладач робить вибір на користь 

технологій, що маять в основі ту або ту модель, та виконую завданнѐ длѐ будь-ѐкого освітѐнського 

процесу: проведеннѐ ефективних уроків, управліннѐ процесами комунікації, виробленнѐ й 

ухваленнѐ рішень [162]. 

Окремі дослідники (І. Колесникова *265+, Н. Кузьміна *303+, А. Маркова *363+, Н. Матѐш *374+, 

Є. Павлятенков *450+ та ін.) описуять зміст професійної компетентності, характеризуячи 

психологічні, педагогічні, соціальні умови її становленнѐ. Науковці вбачаять у компетентності: 

– сукупність професійних ѐкостей; 

– складну одиничну систему внутрішніх психічних станів і 

властивостей особистості спеціаліста, готовність до професійної діяльності 

та здатність виконувати необхідні для цього дії; 

– здатність реалізувати на певному рівні професійно-посадові вимоги; 

– професійну самоосвіту; 

– стійку здатність до діяльності зі «знанням справи»; 

– здатність до актуального виконання діяльності тощо. 

Відсутнѐ юдність наукових думок і стосовно структурних компонентів професійної компетентності. 

Так, одні автори маять на увазі іюрархія знань та вмінь (А. Казакова, Л. Комаровська, Н. Кузьміна 

[303+), інші (Ю. Варданѐн, А. Маркова *363+, Н. Матѐш *374+, Є. Павлятенков *450])  

– низку специфічних здібностей, що передбачаять професійну майстерність. 

Підсумовуючи, зазначимо, що до сьогодні не існує точного визначення 

«формули компетентності» (М. Чошанов [761]), якостей професійної 
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компетентності (І. Колесникова [265]), критеріїв професіоналізму 

(А. Маркова [363]) та особистісного професіоналізму (Е. Зеєр [222]). Це 

пов’язане з тим, що цей термін ще остаточно не усталений у вітчизняній 

науці, ним оперують переважно інтуїтивно для вираження достатнього рівня 

кваліфікації та професіоналізму фахівця.  

Отже, вітчизнѐні й зарубіжні вчені обстояять різні позиції щодо характеристики професійної 

компетентності. У зарубіжних студіѐх акцент зміщений на практичний її бік (професійне 

самовдосконаленнѐ), у працѐх же вітчизнѐних учених – порѐд із практикоя досліджений і 

теоретичний вимір питаннѐ (методологічні підходи, визначеннѐ понѐттѐ, шлѐхи формуваннѐ). 

У науковій літературі зафіксовано наѐвність різноманітних термінів, ѐкими оперуять длѐ аналізу 

компетентності вчителѐ: «професійна компетентність педагога» ( О. Волкова *117+, Е. Зеюр *222], 

І. Колесникова *265+, Н. Кузьміна *303+, М. Лук’ѐнова *347+, А. Маркова *363+, Є. Рогов *520], 

О. Щербаков *785+ та ін.), «психологічна компетентність» (О. Алферов, Л. Белозерова, І. Демидова, 

Н. Костилева *291+ та ін.), «педагогічна компетентність» (І. Колесникова *265+, Є. Рогов [520+ та ін.), 

«психолого-педагогічна компетентність» (М. Лук’ѐнова *347+ та ін.) 

Так, Н. Кузьміна витлумачую професійну компетентність ѐк обізнаність педагога, ѐк властивість 

його особистості, що даю змогу продуктивно виконувати навчально-виховні завданнѐ, спрѐмовані у 

своя чергу, на формуваннѐ особистості іншої лядини *303]. 

У праці Н. Костильової виокремлено такі компоненти професійної компетентності вчителѐ: 

особистісно-гуманістична оріюнтаціѐ; педагогічне сприйнѐттѐ; педагогічне вміннѐ; педагогічна 

творчість. Вони пов’ѐзані між собоя та утворяять цілісну систему, керуячись ѐкоя дослідницѐ 

кваліфікую професійну компетентність педагога ѐк складну індивідуально-психологічну освіту на 

основі інтеграції досвіду, теоретичних знань, практичних умінь та значущих особистісних ѐкостей, 

що зумовляять готовність вчителѐ до актуального втіленнѐ педагогічної діѐльності *291]. 

О. Волкова аналізую це понѐттѐ через призму розвитку суб’юктивних ѐкостей учителѐ *117]. 

Н. Амінов зіставлѐю педагогічну компетентність із соціальними особливостѐми особистості, 

визнаячи провідну роль спілкуваннѐ, ѐке сприѐю успішній діѐльності вчителѐ в педагогічній 

діѐльності *10]. 

Ф. Гоноболін убачаю в праці вчителѐ творчий процес, де головним ю знаннѐ предмета і вміннѐ ці 

знаннѐ використовувати. Творчість – це оригінальне розв’ѐзаннѐ будь-ѐкого трудового завданнѐ, 

ѐкщо вчитель творчо мислить, то він компетентний у своїй професійній діѐльності. У такий спосіб 

дослідник логічно спонукаю до думки про творчу педагогічну компетентність *144]. 

У руслі концепції професійного розвитку вчителя поняття «педагогічна 

компетентність» включає, на думку Л. Мітіної, знання, уміння, навички, а 
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також засоби та прийоми їх реалізації в діяльності, спілкуванні, розвитку 

(саморозвитку) особистості. Іншими словами, під педагогічною 

компетентністю Л. Мітіна розуміє гармонійне поєднання знання предмета, 

методики й дидактики викладання, умінь і навичок (культури) педагогічного 

спілкування, а також прийомів та засобів саморозвитку, самовдосконалення, 

самореалізації [386]. 

Досліджуячи феномен педагогічної компетентності, І. Колесникова зазначаю, що цѐ інтегральна 

професійно-особистісна характеристика зумовляю готовність і здатність виконувати педагогічні 

функції у співвідношенні з нормами, стандартами, вимогами, усталеними в соціумі в конкретно-

історичний момент. Науковець характеризую це понѐттѐ ѐк оціняваннѐ оточеннѐм учителѐ в його 

професійній діѐльності. У такому руслі педагогічна компетентність виражаю те загальне, що 

притаманне історично конкретному носіюві професії, робить його причетним до педагогічного 

співтовариства і певної педагогічної культури *265]. 

Інші автори (Н. Кузьміна *303+, Є. Рогов *520+, В. Сластьонін *658+ та ін.) аналізуять педагогічну 

компетентність ѐк найбільш усталені ѐкості особистості. Учені вважаять, що розвиток індивіда в 

діѐльності, спілкуванні уможливляю більш ѐкісний підхід до вирішеннѐ професійних завдань. 

В. Сластьонін описую педагогічну компетентність через понѐттѐ педагогічної рефлексії; емоційної 

стійкості; урахуваннѐ індивідуальних особливостей, нахилів, характеру педагога; позитивного 

ставленнѐ до праці *658]. 

На думку Є. Рогова, педагогічна компетентність маркую «професіоналізм педагога». Понѐттѐ 

містить сукупні характеристики, ѐкі відображаять психофізіологічні, психічні й особистісні зміни, 

що відбуваятьсѐ в роботі вчителѐ в процесі оволодіннѐ та тривалого виконаннѐ діѐльності. Це 

сприѐю досѐгнення ѐкісно нового, більш ефективного рівнѐ розв’ѐзаннѐ складних професійних 

завдань в особливих умовах *520]. Як бачимо, учений акцентую на психологічному складі 

компетентності. 

У контексті дисертаційного пошуку педагогічна компетентність і психолого-педагогічна 

компетентність функціяять ѐк синоніми. Слушними вважаюмо міркуваннѐ М. Лук’ѐнової стосовно 

того, що психолого-педагогічна компетентність учителѐ – це узгодженість між його знаннѐми, 

практичними вміннѐми й реальноя поведінкоя в педагогічній роботі *348]. Означені структурні 

компоненти дали дослідниці підстави назвати провідний критерій психолого-педагогічної 

компетентності вчителѐ – спрѐмованість на учнѐ ѐк домінантну цінність педагогічної праці й 

потребу в самопізнанні та самозмінах. 

Нагадаюмо, що педагогічна спрѐмованість, на думку Л. Мітіної, справді зумовляю ефективність 

праці вчителѐ і професійний розвиток викладача. Згідно з нашим уѐвленнѐм, вони ю самостійноя 
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(хоча й тісно пов’ѐзаноя з компетентністя) інтегральноя характеристикоя особистості педагога 

[386]. 

М. Лук’ѐнова також стверджую, що понѐттѐ психолого-педагогічної компетентності – це 

інтегративна характеристика рівнѐ професійної підготовленості вчителѐ, ѐка заснована на 

фундаментальних психолого-педагогічних знаннѐх і сформованих комунікативних уміннѐх, що 

виѐвлѐятьсѐ в юдності з особистісними ѐкостѐми *348+.  

У зарубіжній літературі психолого-педагогічна компетентність схарактеризована переважно ѐк 

зіставленнѐ особистостей викладача і студентів. На думку Р. Лібсона, компетентний викладач 

повинен володіти низкоя знань і вмінь: знати зміст предмета, що викладаю; уміти застосовувати 

психологічні принципи, до ѐких належать: 

– знання з вікової психології та вміння їх застосувати; 

– уміння адекватно реагувати на дії учнів, батьків, колег; 

– уміння адаптуватися до нових ситуацій та інновацій [481]. 

Дж. Равен  виокремляю понѐттѐ «вищі компетентності», що, незалежно від конкретної сфери 

виѐву, передбачаять наѐвність у лядини високого рівнѐ ініціативи, здатності організовувати осіб 

длѐ досѐгненнѐ поставлених цілей, готовності оцінявати й аналізувати соціальні результати своїх 

дій тощо *510+. 

Проведений аналіз слугую підставоя длѐ кількох важливих висновків: загальна феноменологіѐ 

педагогічної (професійно-педагогічної, психолого-педагогічної) компетентності та її особистих 

видів відображена в численній кількості вітчизнѐних і зарубіжних досліджень; у сучасній науці 

проблема педагогічної компетентності не маю однозначного розв’ѐзаннѐ; концептуальне 

тлумаченнѐ названого понѐттѐ й специфіка галузей його застосуваннѐ зумовляять різний зміст і 

розуміннѐ феномена. 

Учені (С. Єлканов *127+, В. Журавльов *475+ і В. Миндикану *475+ та ін.) вважаять 

компетентність одним зі ступенів професіоналізму, складником основи педагогічної діѐльності 

вчителѐ. Соціальна і професійна спрѐмованість, власне педагогічні здібності, культура мисленнѐ й 

темперамент постаять, згідно з теоріюя, ѐк умови, чинників, що вмотивовуять рівень виѐву 

професіоналізму педагога. 

Інші дослідники (Н. Вербицька *104+, А. Маркова *362+ та ін.) тлумачать професійну 

компетентність ѐк ступінь володіннѐ системоя знань, умінь і навичок, засобами діѐльності, 

конгломерат психологічних ѐкостей, необхідних длѐ провадженнѐ педагогічної діѐльності. 

Учені (В. Сластьонін *568+, Л. Спірін *675+ та ін.) інтерпретуять професійну компетентність 

учителѐ з позицій рівневого підходу – ѐк здатність особистості на різному рівні виконувати класи 
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педагогічних завдань. За такого поглѐду її формуваннѐ може відбуватисѐ через моделяваннѐ 

структури педагогічної діѐльності. 

Так, Л. Карпова *251+, В. Слободчиков *231+, Г. Цукерман та ін. виокремляять у структурі 

професійної компетентності її психолого-педагогічний складник, в основі діагностики ѐкого – ідеѐ 

декомпозиції діѐльності на основні частини (оріюнтуваннѐ, проектуваннѐ, реалізаціѐ, контроль, 

корекціѐ) та визначеннѐ ступенѐ їх сформованості в суб’юкта на різних рівнѐх представленнѐ змісту 

(предметному, адаптаційному, рефлексивно-психологічному, комунікативному тощо) і конкретних 

рівнѐх професійного функціяваннѐ (інформаційному, технологічному, проблемному, 

перевтілявальному, концептуальному).  

Педагогічна діагностика визначає, вимірює, оцінює властивості 

особистості студентів, що стосуються розвитку як професійних (за 

досліджуваної дисципліни), так і ключових компетенцій. 

Засобами педагогічної діагностики перевіряється емпіричне й 

теоретичне мислення, рівень володіння тими чи тими методами пізнання 

дійсності. Здебільшого, контроль проводять шляхом оцінювання досягнень у 

процесі навчання. Засобами педагогічної діагностики відбувається 

поглиблення, розширення знань і подальше вдосконалення умінь та навичок, 

більш поглиблений розвиток усіх видів освітніх компетенцій [6, с. 42]. До 

розвитку як професійних, так і соціальних, ключових компетенцій можна 

зарахувати низку аспектів: розвиток й удосконалення культури розумової 

праці, посилення мотивації до самостійної діяльності, підвищення загального 

рівня освіченості. Унаслідок педагогічної діагностики не тільки визначають 

рівень засвоєння опанованого матеріалу, а й висловлюють припущення про 

здібності, можливості та готовність студентів до засвоєння нових знань, 

їхнього обсягу і швидкості такого опанування [81, с. 13]. 

Серед розмаїттѐ видів професійно-педагогічної компетентності особливе місце посідаю 

діагностична компетентність ѐк складова професійної компетентності педагога. У процесі 

професійної підготовки вчителѐ вимагаю необхідність оволодіннѐ майбутнім вчителѐми 

педагогічноя діагностико засвоюннѐ знань, умінь і навичок тих, хто навчаютьсѐ.  

На підставі професійно-педагогічної компетентності можна диференціювати 

складники діагностичної компетентності майбутнього вчителѐ:  
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 аналітичний складник – психолого-педагогічний аналіз освітнього процесу на всіх 

рівнѐх його структурної організації ѐк педагогічної системи; на відміну від контрольної функції, 

спрѐмованої лише на виѐвленнѐ недоліків, аналітична функціѐ описую причинно-наслідкові зв’ѐзки 

в навчально-виховному процесі між умовами й результатами навчаннѐ; 

 діагностичний складник – психолого-педагогічне вивченнѐ навченості, вихованості та 

розвиненості студента, а також рівнѐ професійної компетентності майбутнього вчителѐ;  

 оцінний складник педагогічної діагностики – це ѐкісне й кількісне оціняваннѐ 

діѐльності адміністрації школи, кожного вчителѐ та кожного учнѐ; 

 корекційний складник – дидактична корекціѐ навчально-виховного процесу і 

психолого-педагогічна корекціѐ власної активності майбутнього вчителѐ в бік саморозвитку; 

 інформаційний складник – це постійна інформаціѐ всіх учасників педагогічного 

процесу про позитивні результати педагогічної діагностики. 

Визначимосѐ з нашим розуміннѐм діагностичної компетентності, що складаютьсѐ зі 

здібностей: висловлявати діагностичний прогноз щодо педагогічної ситуації, у ѐкій доведетьсѐ 

спілкуватисѐ; програмувати процес навчаннѐ, зважаячи на своюрідність проблемних ситуацій; 

виконувати управліннѐ процесами педагогічної діагностики навчаннѐ студентів. Прогноз 

формуляять у процесі аналізу отриманих результатів навчаннѐ студентів. 

Діагностична компетентність – це складна єдина система внутрішніх 

психічних станів і властивостей особистості майбутнього вчителя: готовності 

до діагностування професійної діяльності та здатності використовувати 

різноманітті діагностичні методики в навчально-виховному процесі вищої 

школи. Діагностична компетентність педагога – явище багатогранне, що 

характеризують за професійними базовими знаннями та вміннями, 

ціннісними орієнтаціями, мотивами діяльності майбутнього вчителя, 

розумінням себе й довколишнього світу, стилем взаємин із людьми, 

загальною культурою, здатністю до розвитку власного освітнього 

потенціалу. 

Попередню педагогічну діагностику проводять за допомогою 

контрольних робіт, заліків або іспитів, реалізуючи складники діагностичної 

компетентності: аналітичний, діагностичний, оцінний, корекційний, 

інформаційний. Цей вид діагностики дає змогу констатувати в студентів 

рівень розвиненості ключових компетенцій перед початком вивчення 

дисципліни. Відповідно до аналітичного складника можна передбачити, як 

вони розвиватимуться, а також спроектувати план вивчення дисципліни.  
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Поточну педагогічну діагностику організовують за допомогою 

індивідуального опитування, бліц-опитування й семінарів. Завдяки цьому 

видові діагностики, у студентів відбувається подальший розвиток ключових 

компетенцій через закріплення отриманих знань, а в разі потреби – і їх 

коригування. Також залежно від необхідності можна скоригувати робочу 

програму з дисципліни. 

У ході вивчення окремих тем дисципліни варто проводити тематичну 

педагогічну діагностику за допомогою доповідей, захисту рефератів, 

опитувань на семінарах або рідше контрольних робіт. Застосовуючи такий 

вид педагогічної діагностики, викладач отримує змогу визначити ступінь 

розвитку в майбутніх учителів ключових компетенцій у межах теми, а також 

запропонувати їм додаткові теоретичні та практичні знання, скоригувати 

наявні для подальшого розвитку компетенції.  

Рубіжну педагогічну діагностику проводять у форматі заліків або 

іспитів. Викладач може оцінити результативність вивчення розділів 

дисципліни, за якими відбувається контроль. Результати цього виду 

діагностики здебільшого впливають на підсумкові оцінки. Метою 

аналізованого виду педагогічної діагностики є оцінювання ефективності 

вивчення студентами матеріалів дисципліни. Відповідно до рівня отриманих 

знань, тобто розвиненості компетенцій, виставляють оцінки за бальною чи за 

кредитно-модульною системою. Згідно з результатами оцінювання, 

висловлюють прогноз щодо можливостей подальшого засвоєння матеріалу 

студентами. Варто наголосити на бракові ресурсів для аналізу навчальних 

компетенцій у цьому виді педагогічної діагностики.  

Ключові компетенції розвивають через проведення різних заходів із 

поточної педагогічної діагностики. Педагогічна діагностика складається з 

низки етапів, кожен із яких має свою мету, а саме: 

– попередня педагогічна діагностика; 

– різні заходи поточної й тематичної педагогічної діагностики 

(семінар, тренінг, рольова гра, ділова гра); 

– підсумкова педагогічна діагностика. 
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Мета попередньої педагогічної діагностики полягає у визначенні рівня 

розвитку ключових компетенцій. На підставі отриманих даних вибудовують 

подальший процес навчання. Заходи з поточної й тематичної педагогічної 

діагностики покликані розвинути компетенції, а також з’ясувати ступінь їх 

розвиненості для коригування процесу навчання. Шляхом семінарів, 

тренінгів і рольових, ділових ігор розвивають такі компетенції: компетенції 

інформаційних процесів у суспільстві; компетенції усної та письмової 

комунікації; компетенції безперервної освіти; компетенції співіснування в 

полікультурному суспільстві. Мета підсумкової педагогічної діагностики – 

визначення рівня розвитку ключових компетенцій за підсумками вивчення 

дисципліни та проведення поточної педагогічної діагностики. 

Розглянемо зміст підготовки та освітньо-кваліфікаційну 

характеристику (ОКХ) випускника вищого закладу освіти з напряму 

підготовки «Технологічна освіта» підсумовано, що ОКХ – це державний 

нормативний документ, де узагальнено зміст освіти, тобто відображено цілі 

освітньої та професійної підготовки, з’ясовано місце фахівця в структурі 

господарства держави й основні вимоги до його компетентності, інших 

соціально важливих властивостей та якостей (Див табл.1.3.). 

Відповідно до посад, що може обіймати випускник вищого закладу 

освіти, майбутній фахівець повинен бути спроможним виконувати виробничі 

функції (реалізація певних типів діяльності) і типові завдання. Кожне 

завдання пов’язане із системою вмінь щодо розв’язання цього типового 

завдання діяльності, які виявляються в соціально-особистісних, 

інструментальних, загальнонаукових професійних компетенціях. Спеціаліст 

7.01010301 «Технологічна освіта» повинен знати: основи 

загальнотеоретичних дисциплін в обсязі, необхідному для розв’язання 

педагогічних, творчих, науково-методичних та організаційно-управлінських, 

технологічних завдань; основні розділи гуманітарних і соціально-

економічних наук; історію й основні напрями філософських теорій, 

соціології; теорію технологічної підготовки у виконанні загальноосвітніх 

завдань старшої (10–11 класи) школи у фізичному, інтелектуальному, 

соціальному та духовному розвитку особистості школяра; основи 
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фундаментальних і професійно зорієнтованих дисциплін, зміст та 

концептуальні положення технологічної освіти учнів в Україні, принципи 

побудови Державного стандарту освітньої галузі «Технології», сучасні 

системи, за якими побудовані шкільні програми й навчальні посібники з 

технології; основи педагогічної майстерності та технологічної культури 

(методики навчання за профілем); форми й методи організації навчання 

технології; методику організації проектно-технологічної діяльності учнів, 

діагностування навчальних досягнень учнів із технології та застосування 

інноваційних педагогічних технологій на уроках технології (зокрема 

методику роботи класного керівника, виховної роботи в позашкільних 

установах, профорієнтаційної роботи); особливості формування іміджу 

вчителя-керівника й іміджу навчального закладу; основні напрями та 

перспективи розвитку освітньої галузі «Технології», проведення наукових 

досліджень і методичної роботи з напряму підготовки; стан і перспективи 

розвитку освіти (законодавчі й нормативні правові документи, що 

стосуються освітніх проблем в Україні, удосконалення методів навчання та 

розроблення інноваційних педагогічних технологій). 

Фахівець повинен уміти: застосовувати отримані знання в процесі 

підготовки до різнотипних навчальних занять, теоретичного і практичного 

складників заняття; правильно будувати й проводити ці заняття в школі; 

оформляти потрібну для занять навчально-методичну та технічну 

документацію; правильно організовувати проектно-технологічну діяльність 

учнів, суспільно корисну продуктивну працю учнів основної та старшої 

школи поза закладом й у виробничих умовах; організовувати і проводити 

позакласну роботу учнів із технічної творчості, декоративно-ужиткового 

мистецтва, а також факультативні заняття; послуговуватися різноманітними 

методами й формами навчання, прогресивними прийомами керівництва 

навчальною, технологічною, спортивною та художньо-творчою діяльністю 

учнів; вести наукову, дослідницьку, методичну, пошукову роботу в обсязі, 

необхідному для виконання функційних обов’язків; оперувати категорійно-

понятійним апаратом технологічної освіти; аналізувати основні системи 

трудової, технологічної та професійної підготовки для опису змісту, форм і 
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методів організації проектно-технологічної діяльності; добирати, аналізувати 

й систематизувати інформаційні джерела для компонування інформації, 

розроблення проекту в різних форматах; організовувати профільну 

технологічну підготовку в загальноосвітніх навчальних закладах.  

Діагностуваннѐ компетентності педагога і зростаннѐ його педагогічного потенціалу 

озброяю широкоя інформаціюя длѐ аналізу, сприѐю окреслення перспективних ліній у розвитку 

педагогічного колективу в цілому та особистості зокрема, напрѐмів і перспектив професійного 

зростаннѐ й творчого потенціалу; зміцненнѐ адекватної професійної самооцінки. Результати 

діагностики відіграять посутня роль у професійно-кваліфікаційному просуванні працівників і 

формуванні кадрового резерву.   

Отже, розвиток засобів зв’ѐзку, комп’ятерної техніки, усесвітньої мережі Інтернет даю змогу 

організовувати навчаннѐ й комунікація на ѐкісно іншому рівні. Актуалізовані такі ѐкості, ѐк 

здатність оріюнтуватисѐ в інформаційному просторі та віртуальній реальності, не запам’ѐтовувати й 

відновлявати, а творити. Однак освітнѐ система дотепер зберігаю звичайний інформаційний 

дидактичний стиль: лекції, знаннѐ у виглѐді інформаційного тексту, диплом із зазначеннѐм 

кількості годин прослуханої дисципліни. Усе це не стосуютьсѐ перевірки того, чи буде студент 

успішним у житті та в професійній діѐльності. Викладачі витрачаять час на непотрібне викладаннѐ, 

а студенти – на непотрібне відвідуваннѐ. Будь-ѐку інформація студент може взѐти готову, вона 

вже існую. Сучасна дидактика маю знайти нові методи, адекватні до сучасних вимог і можливостей, 

що пов’ѐзані з використаннѐм педагогічної діагностики. Зазначимо, діагностична компетентність – 

це складник професійної компетентності вчителѐ; оціняваннѐ, аналіз і статистичний стан 

педагогічного процесу відповідно до певних параметрів. Діагностика професійної діѐльності 

педагога передбачаю знаннѐ й уміннѐ та використаннѐ даних, ѐкі характеризуять стан 

педагогічного ѐвища на різних рівнѐх реалізації. Отримані дані систематизовано в таблиці 1.3. 

Таблиця 1.3. 

Професійна компетентність майбутнього вчителя технологій і креслення 

Показники професійної 
компетентності 

Методики діагностування 
компетентності вчителя з 

технологічної освіти 

Характеристика ключових 
показників 

Знання: 

педагогічних термінів із 

теорії й методики 

технологічної освіти; 

принципів побудови змісту 

технологічної освіти в 

початковій (середній) 

Тестові завданнѐ на знаннѐ 

термінології післѐ завершеннѐ 

навчального курсу з теорії та 

методики технологічної освіти. 

Тестові завданнѐ з курсу «Загальна 

педагогіка», «Історіѐ педагогіки», 

«Школознавство», «Методика 

Відтворяю терміни, 

конкретні факти, методи і 

процедури, основні 

понѐттѐ, правила й 

принципи. Студент 

відтворяю матеріал будь-

ѐкої складності; поѐсняю 

факти, правила, принципи; 
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школі;закономірностей 

організації процесу 

технологічної освіти учнів у 

початковій (середній) школі; 

методів технологічної освіти 

учнів у початковій (середній) 

школі; 

форм організації 

технологічної освіти учнів у 

1–4 (5–8) класах; 

критеріїв вибору методів 

технологічної освіти учнів у 

початковій (середній)  

виховної роботи», «Освітні 

технології». 

Тестовий контроль із курсу «Художню 

оздобленнѐ виробу», діагностичні 

творчі завданнѐ, комплексна 

контрольна робота. 

Усне опитуваннѐ, підготовка й виступ 

на науковій студентській 

конференції. 

Підсумкова письмова робота 

для студентів, які прослухали 

навчальний курс 

«Інформаційно-

комунікаційні засоби  

трансформую словесний 

матеріал у тестові та 

письмові 

вираженнѐ;імовірно 

описую майбутні наслідки, 

що випливаять із наѐвних 

даних. 

 

 

 

 

 

 

 

Продовження табл. 1.3 

школі; критеріїв вибору форм 

організації технологічної 

освіти учнів у початковій 

(середній) школі. 

навчаннѐ» і спецкурс  

«Школознавство», «Актуальні 

питаннѐ управліннѐ ѐкістя освіти». 

 

Уміння: 

окреслявати цілі й завданнѐ 

технологічної освіти учнів 

початкових класів; 

добирати форми та методи 

організації навчаннѐ учнів 

початкової (середньої) школи 

в процесі технологічної 

освіти;планувати навчаннѐ 

учнів основ технології праці; 

контролявати результати 

навчаннѐ учнів основ 

технології праці;з’ѐсовувати 

ѐкість навчаннѐ учнів основ 

технології праці. 

Аналіз студентами педагогічних 

ситуацій і розв’ѐзаннѐ педагогічних 

завдань. Спостереженнѐ за 

педагогічноя діѐльністя студентів 

протѐгом педагогічної практики в 

загальноосвітньому навчальному 

закладі. 

Моделювання педагогічних 

ситуацій, захист проектів, 

ділові та рольові педагогічні 

ігри, робота студентів із 

технологією «Веб-квест», 

«Портфоліо», 

мультимедійна презентація. 

Анкетний лист 

Застосовую педагогічні 

закономірності, принципи в 

конкретних практичних 

ситуаціѐх;  

використовую понѐттѐ й 

педагогічні принципи 

навчаннѐ та вихованнѐ в 

нових ситуаціѐх;розрізнѐю 

педагогічні факти й 

наслідки; оціняю значущість 

отриманих даних; 

використовую вивчений 

матеріал у конкретних 

умовах і нових 

ситуаціѐх;може написати 

твір, виступ, доповідь, 
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 (самооцінювання й 

спостереження на 

технологічній та 

педагогічній практиці за 

проведенням студентом 

різних форм занять). 

Оціняваннѐ результатів педагогічної 

діѐльності (аналіз виставки, виробу, 

малянка, композиції тощо). 

реферат; оціняю значущість 

педагогічної, творчої 

діѐльності; 

створяю власні тести з 

дисциплін, що вивчаю. 

 

Як видно із таблиці, визначено показники професійної компетентності, ѐкі вклячаять у себе заннѐ, 

уміннѐ, навички; методики діагностуваннѐ компетентності вчителѐ з технологічної освіти; 

характеристика клячових показників професійної компетентності. Зазначені складові 

взаюмопов’ѐзані між собоя.  

Під формуваннѐм компетентності доцільно розуміти створеннѐ в освітній установі педагогічних 

умов, що оптимізуять навчальний процес і сприѐять самореалізації майбутнього вчителѐ 

технології і кресленнѐ. Провідними засобами формуваннѐ компетентності педагога ю сучасні 

особистісно й компетентнісно зоріюнтовані педагогічні технології та педагогічна практика.  

Професійно-педагогічна компетентність майбутнього вчителѐ технологій і 

кресленнѐвитлумачено ѐк інтеграційну ѐкість педагога, що сформуваласѐ в процесі навчаннѐ й 

розвиваютьсѐ в ході професійної діѐльності. Це утворена система клячових, загальних і 

спеціальних (діагностична) компетентностей, ѐкі ѐвлѐять собоя сукупність професійно значущих 

властивостей та вможливляять успішну реалізація педагогічної діѐльності. Професійна 

компетентність майбутнього вчителѐ – вихідне понѐттѐ длѐ характеристики педагогічної діѐльності 

викладача, що впливаю на рівень педагогічної підготовленості та кваліфікації викладача. 

Компетентнісний підхід ѐк парадигма формуваннѐ педагогічних кадрів передбачаю стандартизація 

ѐкості освіти. Діагностична компетентність – це складна юдина система внутрішніх психічних станів 

і властивостей. Діагностична компетентність педагога – ѐвище багатогранне, оскільки залежить від 

професійних базових знань й умінь, ціннісних оріюнтацій, мотивів діѐльності майбутнього вчителѐ, 

розуміннѐ себе та довколишнього світу, стиля взаюмин із лядьми, загальної культури, 

спроможності розвивати власний освітній потенціал. 

Комптентісний підхід сприѐв реалізації змісту підготовки майбутніх учителів до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти, оскільки ю складовоя професійно-педагогічної 

компетентності майбутнього вчителѐ технології і кресленнѐ. 
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1.3.4. Особистісно-діяльнісний концепт підготовки майбутніх учителів технологій і 

креслення до педагогічної діагностики 

 

Спираячись на філософські та психологічні положеннѐ про діѐльність, у межах ѐкої 

відбуваятьсѐ дії-процеси й операції-засоби здійсненнѐ дій, що підпорѐдковані меті та 

співвідношенні з умовами їх виконаннѐ, визначаюмо предметність, цілепокладання, 

усвідомлення ѐк такі, що виступаять розвивальним механізмами самостійності особистості 

(О. Асмолов *28+, Г. Балл *39+, А. Брушлинський *84+, К. Костяк *292+, О. Леонтьюв *329+, 

С. Максименко *358+, С. Рубінштейн *527+). Так, О. Леонтьюв визначаю діяльність не ѐк адитивну 

одиниця тілесного, матеріального суб’юкта. Він пише: «У більш вузькому смислі, тобто на 

психічному рівні, це одиницѐ життѐ, опосередкована психічним відображеннѐм, реальна функціѐ 

ѐкої полѐгаю в тому, що воно оріюнтую суб’юкта у предметному світі. Іншими словами, діѐльність – 

це не реакціѐ і не сукупність реакцій, а система, що маю будову, свої внутрішні переходи і 

перетвореннѐ, свій розвиток» *329+. У загальному виглѐді зазначені ознаки діѐльності притаманні 

й навчальній діѐльності. 

Зазначений теоретико-методологічний принцип О. Леонтьюва про те, що оволодіннѐ 

«продуктом лядської діѐльності потрібно здійснити діяльність, адекватну тій, ѐка втілена в цьому 

продукті» *329, с. 212+, учені на масивному експериментальному матеріалі підтвердили факт про 

те, що учіннѐ ю процесом індивідуального виробленнѐ того продукту (теоретичного матеріалу), хто 

його створив *329].  

Сутнісна ознака навчальної діѐльності не ототожняютьсѐ з процесами засвоюннѐ 

різноманітних знань і способів дій, що відбуваятьсѐ в ігровій, спортивній або трудовій діѐльності. 

Навчальна діѐльність ю унікальноя тим, що суб’юкт навчаннѐ самостійно організовую різновид 

засвоюннѐ теоретичних знань. 

На наш поглѐд, система понѐть про педагогічну діѐльність вклячаю опис умінь, складу (дії, 

операції), предметну структуру (предмет, продукт, засіб дії), види й характеристики об’юктів, 

класифікація діѐльностей, функційні групи дій (оріюнтуваннѐ, виконаннѐ), характеристики 

діѐльності, особистісний аспект діѐльності. 

У широкому сенсі під діѐльністя розуміять поведінку лядей, зоріюнтовану на досѐгненнѐ свідомої 

мети, що маю самостійне значеннѐ в житті окремої лядини, колективу, суспільства. Наприклад, 

науково-дослідницька діѐльність (мета – отриманнѐ нових знань), проектно-конструкторська 

діѐльність (мета – створеннѐ проектів і випробувальних зразків нової техніки), виробничо-

технологічна діѐльність (мета – виробництво техніки й інших виробів), експлуатаційна діѐльність 

(мета – застосуваннѐ техніки за призначеннѐм та її обслуговуваннѐ), викладацька діѐльність (мета 
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– навчаннѐ студентів), спілкуваннѐ (мета – обмін особистоя інформаціюя). Отже, сенс понѐттѐ 

«діѐльність» пов’ѐзаний з уживаннѐм у різних сферах гуманітарного знаннѐ: філософії, соціології, 

психології, педагогіці.   

Діѐльність ѐвлѐю собоя акт, що ініційований суб’юктом і зумовлений зовнішнім впливом, тому 

діѐльність – система дій, об’юднаних у юдине ціле спонукальним її мотивом. Мотив – це те, заради 

чого відбуваютьсѐ діѐльність, він з’ѐсовую сенс того, що робить лядина. 

Змістом навчальної діѐльності студентів слугуять теоретичні знаннѐ, що кваліфікуять ѐк юдність 

змістового абстрагуваннѐ й узагальненнѐ теоретичних понѐть. З оглѐду на це в навчальній 

діѐльності відбуваютьсѐ сходженнѐ від абстрактного до конкретного, від загального до 

особистого [236]. 

Згідно з міркуваннѐми І. Ільѐсова, діѐльність – це самозміна, саморозвиток суб’юкта, 

перевтіленнѐ його з особи, ѐка не володію знаннѐми, уміннѐми, навичками, у лядину, ѐка їх 

опанувала. Навчальна діѐльність ѐк ціле вклячаю низку специфічних дій та операцій різного рівнѐ. 

До виконавчих навчальних дій першого рівнѐ належать: дії щодо з’ѐсуваннѐ змісту навчального 

матеріалу; дії з обробленнѐ навчального матеріалу. 

Конкретний склад цих дій на другому рівні залежатиме від того, чи викладач повідомлѐю зміст 

знаннѐ в чіткій формі (письмово  чи усно), чи він випливаю із загальних знань, отриманих від 

викладача, чи знаннѐ, що підлѐгаять опанування, здобуваять шлѐхом самостійного пошуку [236]. 

Наукові дані про структурні компоненти навчальної діѐльності свідчать про 

неоднозначність їх визначеннѐ. У класичному розумінні – це «один із способів (порѐд із працея і 

гроя) видів діѐльності лядини, спеціально спрѐмований на оволодіннѐ способів предметних і 

пізнавальних дій, узагальнених за формоя теоретичних знань» *341+; «особлива форма соціальної 

активності» *673+, «провідна діѐльність у молодшому шкільному віці» *63+ «один із видів 

соціалізації особисті», «пошукова активність» *248+ «стиль оволодіннѐ теоретичними знаннѐми» 

*36+ та інші.  

Навчальна діѐльність ю частиноя специфічного різновиду учіннѐ, ѐке спеціально 

організоване. Найголовнішоя відмінністя ю те, що дії суб’юкта учіннѐ спрѐмовані на засвоєння 

теоретичних знань і розвитку теоретичного мислення (П. Гальрерін *53+, Т. Гамільтон *318+, 

В. Давидов *164+, Д. Ельконін *788+, Г. Костяк *292+, Д. Літл *836+, К. Уотсон-Ньялін *328+). Так, за 

визначеннѐм Д. Ельконіна й В. Давидова, учіннѐ – це один із видів навчального процесу, 

спрѐмований на засвоюннѐ теоретичного матеріалу і такий, що сприѐю інтенсивному розвитку 

теоретичного мисленнѐ *164; 301+. Згідно з теоретичними положеннѐми Г. Костяка, учіннѐ ю 

процесом засвоюннѐ понѐть за відповідними розумовими діѐми, ѐкі відбуваятьсѐ в певній 

системі, послідовності, наступності [292]. 
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Внутрішнім чинником розвитку особистості є потреби в учінні ѐк такі, стаять дериватом 

(від лат. derivatus – відведений) студента. Потреби ѐк спонуканнѐ до дії в учінні проѐвлѐятьсѐ в 

бажаннѐх, намаганнѐх, хотінні засвоявати теоретичні знаннѐ. Потребу до навчаннѐ Н. Тализіна 

розглѐдаю ѐк найголовніший психологічний механізм спонуканнѐ активності суб’єкта навчання, 

здібності переборявати труднощі. Учена наголошую на тому, що «рівень цілеспрѐмованості 

навчаннѐ залежить від того, наскільки лядина вмію бачити і ставити перед собоя далекі, 

перспективні, суспільно-значимі цілі і наскільки вона спонукаютьсѐ усвідомленими провідними 

мотивами» [695, с. 201+.  

Характерноя рисоя потреб ю її осмисленість, тобто вмотивованість дій. Мотив – це те, що 

зумовляю прагненнѐ лядини до даної, а не будь ѐкої іншої мети. За визначеннѐм Г. Костяка, 

«генетично первинноя основоя мотивації лядини ю її первинні і вторинні потреби. Ці потреби 

усвідомляятьсѐ й переживаятьсѐ лядиноя, завдѐки чому в неї виникаять спонуканнѐ до дій, 

спрѐмованих на задоволеннѐ» *292, с. 424+. Мотиви маять у своюму змісті елементи особистісних 

спрѐмувань, усвідомлених з певноя метоя. У навчальній діѐльності особливо важливо визначити 

умови проѐву і формуваннѐ мотивів. Мотиви маять різнобічний характер, проте головна їх функціѐ 

– це усвідомлений вибір дій задовольнити потребу. Мотив не може стати внутрішнім стимулом до 

дії, ѐкщо він не отримав суб’юктивного стимуляваннѐ від психологічного феномену – потреби. 

Існуять різні класифікації мотивів навчальної діѐльності. Найбільш поширеноя класифікація ю 

запропонована модель мотивів А. Марковоя [362]. 

Перша група мотивів пов’ѐзана з розуміннѐм учнѐми вченнѐ із почуттѐ відповідальності тощо, 

друга – визначаютьсѐ пізнавальноя потребоя, третя – пов’ѐзана зі звичкоя до систематичних 

занѐть, із прагненнѐм до самовихованнѐ, четверта – особистим успіхом: честолябством, 

почуттѐм власної гідності. 

Мотиви класифікуятьсѐ, виходѐчи з відношеннѐ мотиву до мети: перша група – мотиви, в основі 

ѐких покладено широкі суспільні цілі, ѐкі ведуть до порозуміннѐ суспільної значимості навчальної 

діѐльності, навчаннѐ ѐк обов’ѐзку; друга група – мотиви, ѐкі маять своїм джерелом прагненнѐ до 

особистого успіху, тобто на перший план виходить особистий сенс і значеннѐ; третя група – 

мотиви, ѐкі виникаять із пізнавальної потреби. Як вид діѐльності того, хто навчаютьсѐ, головним 

джерелом пізнавальних мотивів виѐвлѐютьсѐ сам процес навчаннѐ *362]. 

Длѐ вирішеннѐ поставлених завдань дослідженнѐ вважаюмо за необхідне звернутисѐ до 

діѐльнісно-особистісного підходу підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

Важливим в діѐльнісно-особистісному підході ю застосуваннѐ особистісно зорієнтованих 

педагогічних технологій. Їх сутнісними ознаками ю навчаннѐ та вихованнѐ особистості з 

максимально можливоя індивідуалізаціюя, створеннѐм умов длѐ саморозвитку й самонавчаннѐ, 



101 

осмисленого визначеннѐ своїх можливостей і життювих цілей. Такий тип навчаннѐ ґрунтуютьсѐ на 

діалозі, моделяванні ситуацій вибору, вільного обміну думками, авансуванні успіху. Отже, вища 

освіта стаю не просто засобом підготовки фахівців длѐ різних сфер діѐльності, а й обов’ѐзковим 

етапом розвитку особистості длѐ все більшої кількості лядей і в українському суспільстві.  

Особистість – це насамперед частина природи, яка живе і розвивається 

за її законами, маючи певні генетичні задатки до різних форм 

самовизначення і реалізації. Отже, й першокурсники приходять уже з певним 

соціальним багажем, з власним, нехай і не повністю сформованим, 

світоглядом.  

Головний стратегічний напрям розвитку системи  вищої  педагогічної 

освіти лежить на шляху вирішення проблеми діяльнісно-особистісного 

підходу в освіті — такої освіти, в якій особистість  студента була б у центрі 

уваги викладача, в якій діяльність майбутнього учителя, пізнавальна 

діяльність, а не викладання, була б провідною в системі  викладач студент, 

щоб традиційна парадигма освіти викладач-підручник-студент була  

замінена. Цей підхід відображає гуманістичний напрям у філософії, 

психології і педагогіці. 

Особистість може сприйняти підготовку до педагогічної діагностиці у 

виші, якщо буде внутрішній відгук, вона стане невід’ємною частиною 

уявлення про саму себе, що є складовою саморозвитку і самовиховання 

людини як особистості. Саме тому не останню роль у цьому, на наш погляд, 

відіграють особистісно зорієнтовані взаємовідносини.  

До особистісно зорієнтованих взаємовідносин, з позицій підготовки 

майбутніх учителів технології і креслення, відносимо: а) рефлексивність 

(рефлексія досвіду переходу до особистісно зорієнтованої освіти, до 

професійної діяльності; створення особистісно-професійного сенсу 

управління особистісно зорієнтованого підходу до навчання); б) 

суб’єктність (особистісний підхід викладача до постановки цілей щодо 

змісту інноваційних процесів, розробки засобів створення ситуацій 

професійного  розвитку; управління системою педагогічного діагностування 

якості освіти); в) інтерактивність і діалогічність (взаємодія зі всіма 

суб’єктами процесу, урахування їхніх індивідуально-стильових 
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особливостей, спільна діяльність і створення цілей, засобів, результатів, що 

очікуються, критерії оцінювання інноваційних процесів; спільне 

конструювання програм професійної підготовки); г) проективність і 

імплікація (конструювання цілей і змісту професійної підготовки у формі 

проекту професійно-особистісного саморозвитку; використання проектних 

технологій у методичній роботі;  поєднання й імплікація традиційних та 

інформаційно-комунікативних технологій в навчальному закладі); д) єдність 

особистісно сутнісного та когнітивного розвитку у процесі професійної 

підготовки. 

Спільна навчальна діѐльність системі викладач-студент розглѐдаютьсѐ також ѐк мотивуяча 

основа переходу суб’юкта від прагматичного до пізнавального пізнаннѐ світу, до ставленнѐ 

усвідомленої саморегулѐції в ѐкості суб’юкта пізнавальної діѐльності *732+. Метоя ціюї діѐльності ю 

побудова механізмів саморегулѐції навчаннѐ, предметної діѐльності й самих актів взаюмодії. 

Засобом досѐгненнѐ цілей спільної діѐльності виступаю система методів педагогічної діагностики 

викладача і студента. Ці методи розгортаятьсѐ в логіці перебудови рівнів саморегулѐції від 

максимальної допомоги викладача студентам у вирішенні навчальних задач до послідовного 

зростаннѐ власної активності студентів аж до повних саморегульованих навчальних дій і поѐви 

позиції партнерства з викладачем *731, с. 98+. Таким чином, перебудова методів педагогічної 

діагностики на діѐльнісно-оріюнтовному підході, пов’ѐзана зі змінами позицій особистості 

викладача й студента, забезпечую можливості зміняваннѐ суб’юкта навчаннѐ. Найвищоя 

продуктивністя щодо «особистої складової» результату навчаннѐ ю певні форми спільної 

навчальної діѐльності. Серед них називаять ті, де засвоюннѐ знань передбачаю організація 

процесу спільного рішеннѐ творчих задач. Таку форму організації вченнѐ називаять спільною 

продуктивною діяльністю, розглѐдаячи її ѐк одиниця аналізу становленнѐ особистості у процесі 

навчаннѐ *24]. 

Узагальнення теоретичного аналізу дозволяє визначити діяльнісно-

орієнтований підхід як складний об’єкт дослідження, зумовлений 

світоглядом студента на професійну майбутню діяльність, спрямованістю 

поведінки на пізнання, рефлексивним мисленням, як процес саморозвитку 

здібностей особистості, з визнанням її унікальності, інтелектуальної і 

моральної свободи, практичну підготовку з використанням занурення у 

навчальне середовище, яке дозволяє підвищити якість освіти майбутнім 

учителям. 
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Висновки до першого розділу 

 

Процес об’єднання Європи супроводжуваний формуванням спільного 

освітнього й наукового простору та розробленням єдиних критеріїв і 

стандартів вищої освіти в масштабах усього континенту. В умовах ринкової 

економіки з її нестабільністю, структурними зрушеннями під впливом 

технологічних змін та інтенсифікованої глобалізації міжнародних відносин 

освіта має передбачати перспективні спеціальності, за якими готують 

працівників, спроможних пристосовуватися до вимог зміни середовища, 

формувати особистості майбутнього. Процеси докорінної зміни соціально-виробничих 

відносин, що відбуваються в нашому суспільстві, вимагають від навчальних закладів високої якості освіти й 

виховання молоді.  

З'ѐсовано, що педагогічна діагностика – це система способів, процедур, методик, методів 

з’ѐсуваннѐ обставин, умов і чинників функціяваннѐ педагогічних процесів, вивченнѐ їхньої 

ефективності та наслідків щодо заходів, ѐкі передбачені або наѐвні. У діагностиці важливо не 

тільки зафіксувати результат, а й вибудувати динаміку його зміни. Діагностика та оціняваннѐ 

ефективності діѐльності педагога містить такі завданнѐ: 1) усебічне вивченнѐ особистості; 

2) самоаналіз; 3) аналіз ефективності навчально-виховної діѐльності педагогів. 

Встановлено, що якісним і кількісним показником оцінювання результатів педагогічної діяльності є 

досягнення бажаного результату. Останній базований на нормах, стандартах спеціальності. Саме норма, 

стандарт слугують необхідною умовою й підґрунтям діагностики в освіті, оскільки з ними порівнюють 

фактичні результати, після чого відбувається оцінювання та корекція. 

З’ѐсовано, що ѐкість освіти випускників трактуять ѐк певний рівень знань і вмінь, 

розумового, фізичного й морального розвитку, ѐкого досѐгли випускники навчального закладу, 

згідно із запланованими метоя навчаннѐ та вихованнѐ. 

Виѐвлено, що базовим понѐттѐм ѐкості освіти, ю ѐкість знань (закони, теорії, прикладні, 

методологічні, оцінявальні знаннѐ) з елементами змісту освіти та рівнѐми засвоюннѐ. Якість знань 

маю такі характеристики: повноту – кількість програмних знань про об’юкт вивченнѐ; глибину – 

сукупність осмислених учнѐми зв’ѐзків і відношень між знаннѐми; систематичність – осмисленнѐ 

складу певної сукупності знань у їхніх іюрархічних і послідовних зв’ѐзках; системність – осмисленнѐ 

студентом місцѐ знаннѐ в структурі наукової теорії; оперативність – уміннѐ послуговуватисѐ 

знаннѐми в однотипних ситуаціѐх; гнучкість – уміннѐ самостійно знаходити варіативні способи 

застосуваннѐ знань у змінених умовах; конкретність – уміннѐ розкласти знаннѐ на елементи; 

узагальненість – уміннѐ подати конкретне знаннѐ в узагальненій формі. 
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Водночас уточнено, що понѐттѐ ѐкості освіти – достатньо широке, оскільки охопляю ѐкість 

навчаннѐ, вихованнѐ й розвитку особистості ѐк результат освітньої діѐльності. Якість освіти в 

широкому сенсі – це результат і процес освітньої системи, що впроваджуять мету, умови, 

стандарти, спроможні задовольнѐти споживачів, їхні вимоги та актуальні потреби суспільства. 

У вузькому розумінні ѐкість освіти можна аналізувати ѐк інтегровану сукупність 

властивостей, що зумовляю пристосованість освіти до реалізації соціальної мети формуваннѐ й 

розвитку особистості в аспектах її навченості, вихованості, психічних і фізичних властивостей. 

Оскільки ѐкість знань, умінь та навичок студентів маю відповідати реальним запитам життѐ, то й 

визначеннѐ ціюї ѐкості повинно бути валідним, об’юктивним і доступним. Гарантом такої ѐкості у 

вищому навчальному закладі слугую лише постійна педагогічна діагностика, що означаю постійне 

та поетапне спостереженнѐ за виконаннѐм кожного з навчальних етапів протѐгом усього 

навчального процесу. 

Доведено, що педагогічне діагностуваннѐ підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ 

досліджуять відповідно до законів діалектики і принципів свідомості, особистості й діѐльності. 

Так, у теоретичному зрізі схарактеризовано логіко-гносеологічний підхід, що відображаю 

глобалізація суспільства та сучасну стандартизація навчаннѐ; гуманізація ѐк напрѐм сучасної 

освіти; безперервність, цілісність, наступність ѐк саморегульовану систему, що маю кількісний і 

ѐкісний характер. Практичний зріз методологічної основи педагогічної діагностики ѐкості освіти 

вклячаю: діѐльнісний підхід (цілі, знаннѐ, уміннѐ, навички навчаннѐ), аксіологічний підхід (цінність 

освіти ѐк загальнолядської цінності), системний підхід (сукупність освітніх послуг), 

компетентнісний підхід (професійний рівень розвитку особистості майбутнього вчителѐ). 

З’ѐсовано що визнаннѐ освіти ѐк загальнолядської цінності не становить ні длѐ кого сумнівів. Це 

підтверджене конституційно закріпленим правом лядини на освіту в більшості країн, що 

реалізуять системи освіти в різних державах, ѐкі відрізнѐятьсѐ за принципами організації. У 

системі освіти втілено світоглѐдну зумовленість вихідних концептуальних позицій. Реалізаціѐ тих 

чи тих цінностей призводить до функціяваннѐ різних типів освіти. Цінність ѐк аксіологічна 

категоріѐ маю багаторівневу структуру. Загальним, об’юднувальним слугую той факт, що цінності 

відображаять світ лядини, його культуру. Ціннісні оріюнтації витлумачені ѐк оціняваннѐ суб’юктом 

навколишньої дійсності відповідно до суспільних цінностей, що маять особистісну значущість длѐ 

суб’юкта. Ціннісні оріюнтації розкриваять мету, відображаять ідеали, характеризуять інтереси, 

потреби, переконаннѐ особистості.   

Встановлено, що навчальний процес у педагогіці інтерпретуять ѐк систему, що володію 

інтегративними зв’ѐзками, ѐкі забезпечуять її цілісність і відображаять глибинну природу 

взаюмодії викладача та студента. Традиційно під системоя розуміять сукупність елементів, що 

взаюмодіять, утворяячи цілісність. Сутність понѐттѐ системи виражена в такий спосіб: це цілісний, 

що розвиваютьсѐ, комплекс взаюмозалежних елементів, ѐкі перебуваять у певній іюрархічній 
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підпорѐдкованості, утворявальна юдність із навколишнім середовищем. До системи професійно-

педагогічної підготовки доцільно ввести педагогічну діагностику. Наукове осмисленнѐ цього 

напрѐму дало змогу з’ѐсувати, що в змістовому плані підготовка майбутнього вчителѐ технологій і 

кресленнѐ вклячаю не тільки сукупність фахових та методичних знань, умінь і навичок, а й 

сформованість професійно значущих ѐкостей особистості, таких ѐк: уміннѐ аналізувати педагогічну 

ситуація, прогнозувати наслідки педагогічної діѐльності, передбачати вплив на особистість рівнѐ 

знань учнѐ, працелябність, лябов до школѐра, педагогічна інтуїціѐ, емпатіѐ, емоційно-професійна 

усталеність тощо.  

Педагогічну діагностику ѐк складника професійної компетентності майбутнього вчителѐ 

визначено ѐк оціняваннѐ, аналіз і статистичний стан педагогічного процесу відповідно до певних 

параметрів; діагностика професійної діѐльності педагога передбачаю знаннѐ й уміннѐ та 

використаннѐ даних, ѐкі характеризуять стан педагогічного ѐвища на різних рівнѐх. 

Аналіз сутності компетентісного підходу вмотивував необхідність уточненнѐ понѐттѐ 

«педагогічна діагностика». Педагогічна діагностична в руслі компетентністного підходу 

розглѐдаетьсѐ, ѐк складна юдина система внутрішніх психічних станів і властивостей майбутнього 

вчителѐ – особистості: готовності до діагностуваннѐ професійної діѐльності та здатності 

використовувати різноманітні діагностичні методики в навчально-виховному процесі вищої 

школи. Педагогічна діагностика розглѐдаетьсѐ з позиції компетентності педагога, ѐк ѐвище 

багатогранне, що залежить від професійних базових знань і вмінь, ціннісних оріюнтацій, мотивів 

діѐльності майбутнього вчителѐ, розуміннѐ себе й навколишнього світу, стиля взаюмин із лядьми, 

загальної культури, здатності до розвитку свого освітнього потенціалу. 

З’ѐсовано, що педагогічна діагностика підготовки майбутнього учителѐ технології і 

кресленнѐ, складаютьсѐ зі здібностей: формулявати діагностичний прогноз щодо педагогічної 

ситуації, у ѐкій доведетьсѐ спілкуватисѐ (прогноз висловляять у процесі аналізу отриманих 

результатів навчаннѐ студентів); програмувати процес навчаннѐ, зважаячи на своюрідність 

проблемних ситуацій; виконувати управліннѐ процесами педагогічного діагностуваннѐ освіти 

студентів. 

Обґрунтовано, що педагогічна діагностика підготовки майбутніх учителів – це спеціально 

організований процес; система, ѐка володію інтегративними зв’ѐзками, що вможливляять 

цілісність теоретичних і практичних знань, умінь, навичок. Педагогічна діагностика вивчаю стан 

певного об’юкта або системи шлѐхом швидкої реюстрації його суттювих параметрів і ставленнѐ до 

певної діагностичної категорії длѐ прогнозуваннѐ поведінки в бажаному напрѐмку *535; 536; 537; 

538; 539;.540; 541; 542; 544; 550; 551; 556;561;570;574;585;591;593;596;598;601]. 
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РОЗДІЛ 2 

ПЕДАГОГІЧНА ДІАГНОСТИКА ЯКОСТІ ОСВІТИ В ТЕОРІЇ І 

ПРАКТИЦІ ВИЩОЇ ШКОЛИ 

2.1. Підготовка майбутніх учителів до професійно-педагогічної 

діяльності в системі вищої освіти 

 

 На процес розвитку вищої освіти у світі й у кожній окремій країні впливаять ті зміни, ѐкі 

відбуваятьсѐ в соціальній і виробничій сферах, що зумовлені такими тенденціѐми: глобалізації й 

інформатизації; інтелектуалізації виробництва; розширеннѐ ринку праці й професій; інтеграційних 

процесів у сфері освіти; масовості вищої освіти, її професіоналізації; впровадженнѐ в професійну 

підготовку майбутніх фахівців «ринкових механізмів» *2; 141; 176+. Відбуваютьсѐ універсалізаціѐ і 

стандартизаціѐ ювропейських знань, ѐкі б сприѐли усвідомлення молоді різних націй і народів її 

приналежності до об’юднаної ювропейської культури. Спрѐмованість розвитку української держави 

до інтеграції в об’юднану Європу вимагаю від українських педагогів приділѐти більше уваги 

досѐгненнѐм, інноваціѐм і процесам, що відбуваятьсѐ в системах освіти ювропейських країн, знати 

й володіти новітніми інформаційними технологіѐми, що використовуятьсѐ в ювропейських школах. 

В Україні тенденції ѐкості освіти істотно ускладняятьсѐ ще і тим, що вони відбуваятьсѐ на тлі 

процесів глибокої трансформації не тільки суспільно-політичного устроя та соціально-

економічного укладу, а і реформуваннѐ системи освіти у зв’ѐзку з Болонськоя угодоя. Виникла 

необхідність оновити традиційну педагогічну науку, що викладаютьсѐ у педагогічних вищих 

навчальних закладах студентам, майбутнім учителѐм та в системі післѐдипломної освіти *249; 302; 

375]. 

Зазначимо, що перша половина ХХ століттѐ в усьому світі пройшла під лозунгом гострої критики 

системи освіти взагалі та вищої зокрема, ѐк такої, що не відповідала рівня вимог виробництва, 

науки та культури. Традиційні системи освіти загострявали суперечності між оріюнтаціюя на 

систему знань, умінь і навичок ѐк основу підготовки лядини до життѐ та її особистісним 

розвитком. Криза виѐвиласѐ передусім у невідповідності потреб суспільства, його можливостей, 

освітньому і культурному рівня запитів особистості. 

Модернізаціѐ системи вищої освіти пов’ѐзана із внесеннѐм змін у традиційну масову практику. 

Розглѐнемо провідні тенденції оновленнѐ світового освітнього простору в кінці ХХ на початку ХХІ 

ст.: 

- оріюнтаціѐ більшості країн на перехід від елітної освіти до високоѐкісної освіти длѐ всіх; 

- поглибленнѐ міждержавного співробітництва в галузі освіти, ѐке залежить від 

потенціалу національної системи освіти і від рівнѐ умов партнерства держави й окремих учасників; 
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- збільшеннѐ гуманітарної складової у світовій освіті в цілому за рахунок введеннѐ 

лядино зоріюнтованих наукових і навчальних дисциплін: політології, психології, соціології, 

культурології, екології, ергономіки, економіки; 

- значне розповсядженнѐ нововведень за умов збереженнѐ національних традицій, що 

склалисѐ, та національної ідентичності країн і регіонів *Освіта Україна. Національний звіт. – К., 

2000]. 

З’ѐсуюмо основні напрѐми модернізації вищої освіти в Україні, серед них: 

- перехід до динамічної ступеневої системи підготовки фахівців, що дасть змогу 

задовольнѐти можливості особистості в здобутті певного освітнього та кваліфікаційного рівнѐ за 

бажаним напрѐмом відповідно до її здібностей та забезпечити її мобільність на ринку праці; 

- формуваннѐ мережі вищих навчальних закладів, що за формами, програмами, 

термінами навчаннѐ і джерелами фінансуваннѐ задовольнѐла б інтереси особистості та потреби 

кожної лядини і держави в цілому; 

- підвищеннѐ освітнього і культурного рівнѐ суспільства, створеннѐ умов длѐ навчаннѐ 

протѐгом усього життѐ; 

- піднесеннѐ вищої освіти України до рівнѐ вищої освіти в розвинених країнах світу та її 

інтеграціѐ у міжнародне науково-освітню співтовариство * 463, с.162 + 

Як зазначаять учені (І. Богданова [62+., З. Курлѐнд [463+, Р. Хмеляк [463+ та ін.) упродовж другої 

половини ХХ ст. та на початку ХХІ ст. в Україні відбулосѐ оновленнѐ системи вищої освіти в таких 

напрѐмах: 

- структура вищої освіти за своюя ідеологіюя та цілѐми узгоджена із структурами освіти 

більшості розвинених країн світу; 

- створена система вищих навчальних закладів, що засновані на недержавній формі 

власності; 

- зросла питома вага фахівців зі спеціальностей: економіка, менеджмент, маркетинг, 

міжнародне право, банківська справа, обіг цінних паперів, бізнес тощо; 

- введена система кредитуваннѐ навчаннѐ студентів і правового соціального захисту 

молоді щодо можливостей отриманнѐ вищої освіти; 

- відбуласѐ зміна політики та соціальних пріоритетів, ѐка внесла принципово нову 

парадигму освіти і вихованнѐ, наприклад, відбувсѐ перехід від вихованнѐ громадѐнина певної 

країни до формуваннѐ громадѐнина світу, лядини відповідальної, освіта та мораль ѐкої відповідаю 

складності завдань, ѐкі їй доведетьсѐ вирішувати *с. 62+; 

- розроблено державні стандарти освіти з урахуваннѐм ювропейського рівнѐ вимог до 

вищої освіти; 

- впровадженнѐ ступеневої системи вищої освіти і введеннѐ нових освітньо-

кваліфікаційних рівнів «бакалавр» та «магістр». 
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Відповідно до означених напрѐмів модернізації відбуваютьсѐ й оновленнѐ процесу професійно-

педагогічної підготовки майбутніх учителів на етапі розбудови самостійної незалежної України. 

Здійсняютьсѐ формуваннѐ в майбутніх учителів готовності до особистісно професійного само 

розуміннѐ і саморозвитку на основі ідеї посиленнѐ інтегральності психолого-педагогічної 

підготовки, ѐка створяю умови длѐ виникненнѐ потреб і можливостей побудови індивідуально-

зоріюнтованих стратегій майбутньої діѐльності. 

Від майбутнього учителѐ сьогодні вимагаютьсѐ оріюнтаціѐ на досѐгненнѐ високої професійної 

майстерності, що повинна поюднуватись з широтоя знань і вміннѐм швидко опановувати нові 

галузі. Це породжую проблеми інтенсифікації навчально-виховного процесу та необхідність 

створеннѐ ефективних технологій навчаннѐ. 

Відбуваютьсѐ розбудова професійно-педагогічної підготовки майбутнього вчителѐ в структурі 

багаторівневої освіти на основі науково-методичного забезпеченнѐ, до складу ѐкого ходить 

концептуальна група компонентів: інтеграціѐ навчаннѐ, його наступність і цілісність *302, с. 16+. 

Здійсненнѐ інтегративних процесів, ѐкі сьогодні активно розвиваятьсѐ у вітчизнѐній педагогічній 

науці, відбуваютьсѐ помітний вплив цих процесів на оновленнѐ професійно-педагогічної підготовки 

майбутніх учителів. 

Як зазначаю І. Богданова [62+, увага дослідників інтеграційних процесів спрѐмована на процес 

пізнаннѐ, ѐкий здійсняютьсѐ із застосуваннѐм моделей цілісних педагогічних об’юктів, таких ѐк 

модель навчальної діѐльності, що вклячаю: розпізнаваннѐ, оцінку, перетвореннѐ. Діѐльність 

розпізнаваннѐ майбутнього вчителѐ дозволить йому набути навичок: аналізу складного об’юкта; 

виділеннѐ його частин або сторін (за певними чинниками); зіставленнѐ сукупності понѐть та 

визначеннѐ кожної сторони; виѐвленнѐ зв’ѐзків між понѐттѐми. Уміннѐ розроблѐти модель 

складного об’юкта, використовуячи розумові операції порівнѐннѐ, класифікації, ідеалізації, 

абстрагуваннѐ тощо, складаю основу діѐльності оцінки. Визначеннѐ характеристики об’юкта ѐк 

цілісної системи ю основоя діѐльності перетвореннѐ, його подальшого корегуваннѐ та оцінки 

ѐкості результатів освіти. 

Відбуваютьсѐ формуваннѐ професіоналізму у майбутніх учителів за рахунок оріюнтації підготовки 

на розвиток творчої індивідуальності спеціаліста, формуваннѐ у нього не тільки мотивів творчої 

діѐльності і насамперед його адекватно «Я-концепції», а й на розвиток інтелектуально-логічних, 

евристичних здібностей, пошуково-перетворявального стиля мисленнѐ *62 с. 167+. 

Проблема професійно-педагогічної підготовки майбутнього вчителѐ була предметом дослідженнѐ 

багатьох учених (А. Алексяк [9], С. Архангельський [26+, Є. Барбіна [40+, Н. Бібік*56+, І. Богданова 

[62], А. Богуш [63+, О. Глузман [141+, О. Дубасеняк [187+, В. Євдокимов*200+, М. Євтух [201]., 

Т. Жаровцева [204+, Е. Карпова [250+, З. Курлѐнд [463+, А. Линенко*335+, С. Лісова [339], 

Н. Ничкало*418+, Р. Хмеляк*741] та ін.). Оскільки підготовка майбутніх учителів передбачаю 
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насамперед їхня підготовленість до професійно-педагогічної діѐльності, розглѐнемо її структуру і 

зміст. 

Серед різноманітних видів специфічно лядських діѐльностей особливе місце посідаю професійна 

діѐльність, що пов’ѐзана з конкретноя професіюя лядини. У словникових джерелах «професіѐ» 

тлумачитьсѐ: ѐк «рід занѐть, трудова діѐльність, що вимагаю певних знань, умінь і навичок; ю 

джерелом існуваннѐ», фах, спеціальність, ремесло, кваліфікаціѐ *423.+; «вона потребую відповідної 

підготовки, відображаю стійкий розподіл праці за основними напрѐмами виробництва, службової 

діѐльності» *146+; «вид трудової діѐльності лядини, ѐка володію комплексом спеціальних 

теоретичних знань та практичних умінь і навичок, набутих у результаті фахової підготовки, досвіду 

роботи» *498]. 

Професіѐ, ѐк зазначаю С. Гончаренко, це вид трудової діѐльності лядини, ѐка володію комплексом 

спеціальних знань, умінь і навичок, набутих у процесі навчаннѐ і вихованнѐ, зоріюнтованих на 

соціальний розподіл праці комплекс систематичних знань, умінь і навичок, здібностей і 

переконань лядини, ѐкий ю передумовоя до виконаннѐ кваліфікованої праці в майбутньому і 

нематеріальному виробництві. Професіѐ набуваютьсѐ у формі систематичного навчаннѐ, 

вдосконаляютьсѐ через підвищеннѐ кваліфікації, визнаютьсѐ через атестація і закріпляютьсѐ 

державним сертифікатом [146 с. 376]. 

У процесі професійної діѐльності фахівець набуваю професіоналізму, ѐкий розуміять ѐк високу 

підготовленість до виконаннѐ завдань професійної діѐльності, що даю можливість досѐгати 

значних кількісних і ѐкісних результатів праці за умови найменших витрат часу, розумових і 

фізичних сил на основі використаннѐ раціональних прийомів виконаннѐ фахових завдань [2]. 

Професійну діѐльність учені (Л. Кондрашова *276+, Є. Клімов [258+, Н. Ничкало*418])  визначаять ѐк 

трудову діѐльність, властиву професіоналу, хорошому спеціалісту, ѐкий володію достатнім 

мінімумом знань, умінь, навичок, длѐ того, щоб цѐ діѐльність була ефективноя; ѐк «специфічна 

форма цілеспрѐмованої активності в конкретній трудовій галузі, що зумовлена потребами 

життюдіѐльності в суспільстві, ѐка спрѐмована на реалізація цих потреб, зміст ѐкої складаю 

доцільна його зміна і перетвореннѐ». 

У дослідженні Є. Клімова представлено класифікація різних видів професійної діѐльності за 

предметом, метоя праці, характером дій, знарѐддѐми праці та умовами її організації *258]. 

За предметом та об’юктом праці вчений виокремив п’ѐть типів професій. Серед них: біномічні 

(природа), технологічні (техніка), сигномічні (знаки), автономічні (художні образи), соціономічні 

(взаюмодіѐ лядей). У межах виділених професій автор визначив п’ѐть схем професійної діѐльності: 

«Лядина – Природа», «Лядина – Техніка», «Лядина – Знак», «Лядина – Образ», «Лядина – 

Лядина». Зазначимо, що професіѐ «педагог» належить до професійної схеми «Лядина – 

Лядина». За Є. Клімовим, лядині означеного типу діѐльності притаманні такі властивості фахівцѐ: 



110 

вміннѐ керувати, вчити, виховувати; вміннѐ слухати і вислуховувати; широкий кругозір; 

«душезнавська» спрѐмованість розуму, емпатійна спостережливість, здібність відчувати характер 

лядини, її думки, уѐвлѐти, моделявати її поведінку, внутрішній стан; проектувальний підхід до 

лядини, заснований на впевненості: «лядина завжди може стати кращоя»; спостережливість та 

здібність співпереживаннѐ; глибока та й оптимістична переконливість щодо правильності ідей 

служіннѐ народу загалом; вирішеннѐ нестандартних ситуаціѐ; високий ступінь саморегулѐції *258].  

На нашу думку, до таких рис особистості педагога потрібно було б додати ще й комунікабельність, 

активно взаюмодіѐти з учнѐми (лядьми), спілкуватисѐ з ними, навчати і виховувати їх; обізнаність з 

предметом свої професії, тобто мати професійно-педагогічну підготовку. 

Професійна діѐльність учителѐ у словникових джерелах тлумачитьсѐ ѐк діѐльність, що постійно 

виконуютьсѐ вчителем, специфіка ѐкої полѐгаю у психолого-педагогічному впливі на учнів з 

урахуваннѐм їхніх вікових та індивідуальних властивостей, запитів, інтересів, захоплень, духовного 

світу і водночас, у цілеспрѐмованому управлінні процесом учіннѐ і розвитку особистості *459, с. 

481]. 

Отже, основними властивостѐми вчителѐ, що забезпечуять успіх його професійної діѐльності, 

належать: інтерес і лябов до своюї професії, предмету, учнѐм, відповідальність, захопленість, 

вимогливість, справедливість, почуттѐ такту і гумору, комунікабельність, самостійність, лядѐність, 

доброзичливість, критичність розуму, винахідливість, спостережливість та ін. 

Проблема  професійно-педагогічної діѐльності вчителѐ була предметом дослідженнѐ багатьох 

учених ѐк зарубіжних, так і вітчизнѐних (А. Абдуліна [1+, Ю. Алферов*620+, Є. Барбіна [40], 

І. Богданова*62+, Ф. Гоноболін [144+, І. Зимнѐѐ [224+, І. Зѐзян [228+, Т. Ільїна [235+, Е. Карпова [250], 

Н. Кічук [621+, Н. Кузьміна [303+, З. Курлѐнд [463+, А. Ліненко [335+, С. Лісова [339+, С. Литвиненко 

[337+, Л. Спірін [675+, В. Сластьонін [568+, О. Щербаков [785+, Р. Хмеляк [741+, О. Цокур [754], 

В. Якунін [795+ та ін.). 

У структурі професійно-педагогічної діѐльності вчені (М. Каган [244+, Н. Кузьміна [303+, Б. Лихачев 

[338+, Л. Спірін [675+ та ін.) виокремляять стрижневу спрѐмованість професійної діѐльності 

вчителѐ – педагогічну діѐльність. 

З філософського поглѐду М. Каган визначаю педагогічну діѐльність насамперед ѐк практично-

перетворявальну і водночас науково-просвітницьку та ідеологічну. За його словами педагогічні 

діѐльність вклячаю в себе тіюя чи іншоя міроя момент спілкуваннѐ – дійсного спілкуваннѐ, в 

ѐкому учні ю длѐ педагога вже не об’юктом впливу, а рівними йому суб’юктами, рівними 

принципово, не дивлѐчись на різниця у віці, ерудиції, життювого досвіду, що і забезпечую педагогу 

прѐмий доступ не тільки до розуму, але й до серцѐ його учнів, а отже, і максимальну ефективність 

його діѐльності *244]. 
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Б. Лихачев визначаю педагогічну діѐльність ѐк особливий вид суспільно корисної діѐльності 

дорослих лядей, свідомо спрѐмованої на підготовку підростаячого поколіннѐ до життѐ у 

відповідності з економічними, політичними, моральними, етичними цілѐми *338]. 

На поглѐд І. Зимньої, педагогічна діѐльність – це, насамперед, виховний і навчальний вплив 

учителѐ на учнѐ (учнів), спрѐмований на його особистісний, інтелектуальний і діѐльнісний 

розвиток, що водночас виступаю ѐк підґрунттѐ саморозвитку і самовдосконаленнѐ *225]. 

Педагогічна діѐльність, ѐк засвідчую аналіз наукових досліджень маю таку саму структуру, ѐк і будь-

ѐка інша діѐльність. Так, Н. Кузьміна виокремляю такі компоненти педагогічної діѐльності: 

конструктивний, організаторський, комунікативний, гностичний. 

Конструктивний компонент забезпечую вибір і організація змісту навчальної інформації, що 

повинна бути засвоюна учнѐми; проектуваннѐ власної майбутньої діѐльності й поведінки, ѐкими 

вони повинні бути у процесі взаюмодії з учнѐми. Організаторський компонент передбачаю 

організація інформації у процесі повідомленнѐ її учнѐм; різних видів діѐльності учнів і власної 

діѐльності та поведінки у процесі безпосередньої діѐльності з учнѐми. Комунікативний компонент 

забезпечую правильні взаюмовідносини з учнѐми, колегами, адміністраціюя, батьками учнів. 

Гностичний компонент спрѐмований на вивченнѐ змісту і способів впливу на інших лядей; вікових 

та індивідуально-психологічних особливостей інших лядей; особливостей процесу і результату 

власної діѐльності, її позитивних ѐкостей і недоліків *303]. 

Аналіз наукових досліджень засвідчив, що вчені виокремляять й інші структурні компоненти 

педагогічної діѐльності, ѐк-от: оріюнтовно-дослідницький, ціннісно-оріюнтаційний, практично-

перетворявальний компоненти (Л. Спірін [675+); інформаційну, розвивальну, оріюнтацінйну, 

мобілізаційну, дослідницьку функції (О. Щербаков [785+); педагогічну дія та спрѐмованість 

особистості (В. Сластьонін [568+). При цьому, педагогічну дія Л. Спірін розумію ѐк «елементарну 

клітинку», що спочатку виступаю у виглѐді пізнавальної задачі, а згодом переходить у «форму 

практично-перетворявального акту, ѐка, у своя чергу, породжую нову пізнавальну задачу» *675]. 

Н. Волкова у структурі професійно-педагогічної діѐльності виокремляю такий структурний 

компонент, ѐк педагогічну комунікація, під ѐкоя розумію організація навчально-виховної 

діѐльності на основі сприйнѐттѐ, засвоюннѐ, використаннѐ й переданнѐ інформації з різних джерел. 

Комунікативність автор характеризую ѐк виѐв комунікативних ѐкостей, ѐкі сприѐять успішній 

інформаційній взаюмодії, що сприѐю вирішення конкретних педагогічних завдань. 

Комунікативність учителѐ, за його словами, це професійна здатність педагога до спілкуваннѐ, 

стимуляваннѐ позитивних емоцій у співрозмовника й відчуттѐ задоволеннѐ від спілкуваннѐ *119]. 

До компонентів професійно-педагогічної комунікативності вчителѐ Н. Волкова [119+ відносить: 

наѐвність стійкої потреби в систематичному спілкуванні з дітьми в найрізноманітніших сферах; 

взаюмодіѐ загальнолядських та професійних показників комунікативності; емоційне задоволеннѐ 
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на всіх етапах спілкуваннѐ; наѐвність здібностей до педагогічної комунікації, набуттѐ 

комунікативних навичок і вмінь. 

Л. Спірін [675+ визначаю професійно-педагогічну діѐльність ѐк зв'ѐзок, що опосередковую 

взаюмовідносини суб’юкта і об’юкта вихованнѐ в педагогічній системі. Вона характеризуютьсѐ ѐк 

історично-об’юктивний, свідомий і активний процес перетвореннѐ об’юкта вихованнѐ у процесі 

управліннѐ його фізичним розвитком і соціальним формуваннѐм до мети суспільства. 

Н. Кузьміна вважаю кінцевим результатом професійно-педагогічної діѐльності її продуктивність, 

зокрема п’ѐть її різних рівнів. Опишемо їх. 

Перший – (мінімальний) – репродуктивний, педагог вмію переказати іншим те, що знаю сам; 

непродуктивний. 

Другий – (низький) – адаптивний; педагог вмію пристосувати свою повідомленнѐ до особливостей 

аудиторії; малопродуктивний. 

Третій – (середній) – локально-моделяячий; педагог володію стратегіѐми навчаннѐ учнів 

знаннѐми, навичками і вміннѐми з окремих розділів курсу (тобто формулявати педагогічну мету, 

відбирати систему і послідовність вкляченнѐ учнѐ в навчально-пізнавальну діѐльність); 

середньопродуктивний. 

Четвертий – (вищий) – системно-моделяячий знаннѐ учнів; педагог володію стратегіѐми 

формуваннѐ систем знань, умінь, навичок учнів за предметом у цілому; продуктивний. 

П’ѐтий – (найвищий) – системно-моделяячий діѐльність і поведінку учнів; педагог володію 

стратегіѐми перетвореннѐ свого предмета в засіб формуваннѐ особистості учнѐ, його потреб у 

самовихованні, самоосвіті, саморозвитку; високопродуктивний *303]. 

Відтепер розглѐнемо, чим же визначаютьсѐ ефективність і продуктивність професійно-педагогічної 

діѐльності вчителѐ технологій і кресленнѐ. Схарактеризуюмо насамперед клячове понѐттѐ 

«ефективність». У словникових джерелах «ефективність» тлумачитьсѐ ѐк такий, що приводить до 

потрібних результатів, наслідків, даю найбільший ефект; ѐк сумірність результатів діѐльності з 

витратами на її здійсненнѐ. За Є. Трифоновим, одніюя з головних ознак ефективності діѐльності ю 

мінімальні дії у процесі найбільш швидкого і творчого досѐгненнѐ мети діѐльності. При цьому, за 

словами автора, ефективна діѐльність ю результатом не будь-ѐкої, а тільки оптимальної стратегії 

організації структури і функції системи, що забезпечуять ця діѐльність. Такоя стратегіюя 

керуваннѐ, ѐк стверджую автор, ю прогнозуваннѐ: чим більшоя міроя реалізуютьсѐ цѐ стратегіѐ в 

системах, що забезпечуять діѐльність, тим вищоя буде її ефективність *506]. 

Отже, результативність професійно-педагогічної діѐльності вчителѐ технологій і кресленнѐ певноя 

міроя визначаютьсѐ його вміннѐм співвідносити концептуальну позиція навчаннѐ учнів з тіюя чи 

тіюя моделля організації навчального процесу, вміннѐм співвідносити дібрані технології навчаннѐ 
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з віковими особливостѐми учнів, враховувати їхні інтереси під час конструяваннѐ змісту кожного 

уроку; вміннѐм діагностувати і контролявати ѐкість виконаннѐ завдань учнѐми, моделявати на цій 

основі розвиток креативних здібностей учнів у проектно-технологічній діѐльності. 

Ефективність професійно-педагогічної діѐльності майбутніх учителів досѐгаютьсѐ у процесі їхньої 

підготовки у вищих навчальних закладах відповідно до обраного ними фаху. 

Перебудова вищої освіти у контексті змістовно-технологічних змін 

відповідно до вимог Болонської декларації, спрямована на поліпшення якості 

підготовки фахівців, у тому числі викладацьких кадрів, покликаних підняти 

на новий рівень освіти і професійно-творчу підготовку майбутніх фахівців до 

креативної професійно-педагогічної діяльності [57; 125].  

На різних етапах розвитку суспільства суттюво змінявалисѐ функції, роль і місце вчителѐ, його 

вимоги до професійної підготовки. Класики педагогіки (Я. Коменський *271+, А. Макаренко *356+, 

В. Сухомлинський *691+ та ін.) розглѐдали професіоналізм учителѐ з позиції підготовки, 

оціняваннѐ діѐльності, особистісних ѐкостей і рівнѐ його майстерності. 

Аналізуячи наукові праці з педагогіки 60-70-х рр. ХХ ст. учені (М. Болдирюв, Н. Гончаров, 

Б. Єсипов, Ф. Корольов, Г. Щукіна) акцентуять здебільшого на описі теорії навчаннѐ й вихованнѐ. 

Професіоналізм учителѐ, зводивсѐ до переліку особистісних ѐкостей: учитель повинен бути 

політично підготовленим, ідейно вихованим, всебічно освіченим, володіти широким педагогічним 

світоглѐдом, лябити школу й учнів, мати педагогічний такт, бути уважним і чутливим, 

організованим і вимогливим, гуманним і справедливим, талановитим і виѐвлѐти педагогічну 

майстерність. На сучасному етапі клячовим у навчанні студентів педагогічних вишів ю професійно-

педагогічна підготовка ѐк цілеспрѐмовано організований навчально-виховний процес залученнѐ 

студентів до майбутньої професії. З’ѐсуюмо насамперед понѐттѐ «підготовка», ѐку розглѐдаять ѐк 

формуваннѐ та збагаченнѐ настанов, знань і вмінь, ѐкі необхідні індивіду длѐ адекватного 

виконаннѐ специфічних завдань *512; 516+; ѐк запас знань, досвід, здобутий у процесі навчаннѐ, 

практичної діѐльності. 

О. Савченко вважаю, що ѐдром професійної підготовки ю її зміст, фундаментальність ѐкого 

маю забезпечити випереджувальну підготовку спеціаліста. Сучасному вчителеві необхідно 

організувати повноцінний навчений процес, тому зазнаю актуалізації потреба в оновленні змісту 

методичної підготовки вчителів за принципом цілісності, системності й інтеграції *605]. 

Окремі науковці (О. Абдуліна [1+, Н. Кузьміна [303+, Н. Тализіна [696+ та ін.) зазначаять, що 

професійна підготовка майбутніх учителів ю процес формуваннѐ й набуттѐ настанов, знань та 

вмінь, необхідних спеціалісту длѐ належного виконаннѐ спеціальних завдань навчально-виховного 

процесу. Інші (Л. Ахмедзѐнова [482+, І. Богданова [62+, І. Зѐзян [228+, Е. Карпова [250+, Н. Кузьміна 

[303+, З. Курлѐнд [463+, Р. Хмеляк [741+, О. Цокур [754+ та ін.) наголошуять на тому, що професійна 
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підготовка майбутніх учителів – це цілісний процес засвоюннѐ й закріпленнѐ загальнопедагогічних  

та соціальних знань, умінь і навичок. 

Отже професійну підготовку будемо розуміти ѐк процес оволодіннѐ знаннѐми, вміннѐми і 

навичками, що дозволѐять виконувати роботу в певній галузі діѐльності. 

Сучасна система професійної підготовки майбутніх педагогів, на думку О.Кучерѐвого, ю цілісноя 

педагогічноя системоя, метоя ѐкої ю підготовка професіоналів і ѐка виконую суспільне 

замовленнѐ з підготовки компетентних фахівців та враховую потреби студентів щодо їхнього 

особистісного і професійного становленнѐ 314.  

За О. Павлик, професійно-педагогічна підготовка – це організований, 

систематичний та цілеспрямований процес формування професійно-

педагогічних знань, умінь і навичок, необхідних для майбутньої професійної 

діяльності [448] 

У світлі професійної підготовки майбутніх спеціалістів до узгодженого прийнѐттѐ рішень, 

О. Кузьмін більш широко трактую це понѐттѐ, зазначаячи, що вона ю цілеспрѐмованим, особистісно 

й соціально значущим процесом, у ході ѐкого студенти навчаятьсѐ прогнозувати дії та задуми 

один одного, інтерпретувати різні елементи ситуацій взаюмодії, оволодівати рефлексивними 

методами і вміннѐми коректувати своя діѐльність та діѐльність партнерів, що дозволѐю ефективно 

вирішувати поставлені завданнѐ й установлявати більш тісні ділові контакти *302].  

На думку І. Богданової, фундаменталізаціѐ професійно-педагогічної підготовки вчителѐ 

передбачаю: впровадженнѐ блоків різноманітних педагогічних дисциплін ѐк юдиного комплексу 

наук про освіту, навчаннѐ та вихованнѐ лядини, ѐкі даять змогу вчителя в умовах різнорівневої 

освіти задовольнѐти потреби суспільства у висококваліфікованих фахівцѐх; багатоступеневість 

освітньої та професійної підготовки; підвищеннѐ академічного, наукового рівнѐ педагогічних 

програм з урахуваннѐм їх випереджувального характеру стосовно суспільного життѐ; інтеграція 

педагогічної освіти в міжнародний освітній простір 62. 

Длѐ того, щоб студенти були готові до професійно-педагогічної діѐльності, вони повинні 

пройти необхідну загальнопедагогічну підготовку, а також професійну підготовку із спеціальності. 

О. Абдуліна вважаю, що загальнопедагогічна підготовка вчителѐ – це процес учіннѐ студентів у 

системі навчальних занѐть з педагогічних дисциплін і педагогічної практики, а також 

характеризуютьсѐ певним рівнем розвитку особистості вчителѐ, сформованості 

загальнопедагогічних знань, умінь і навичок. Система загальнопедагогічних знань, умінь і навичок 

ю загальноя, юдиноя необхідноя кожному вчителя незалежно від спеціальності (вчителя історії і 

математики, фізики і хімії і т.ін.) длѐ реалізації його соціально-професійних функцій (звідси понѐттѐ 

«загальнопедагогічна підготовка»). Весь комплекс педагогічних дисциплін, за словами 
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О. Абдуліної, визначаю «професійну спрѐмованість педагогічного інституту, складаю ѐдро 

професійної підготовки студентів педвишів» *2]. 

О. Абдуліна розглѐдаю загальнопедагогічну підготовку ѐк гармонійне поюднаннѐ загального, 

особливого та індивідуального, тобто взаюмозв’ѐзок загального (ѐдра), особливого (додаток з 

урахуваннѐм специфіки факультету) та індивідуального (диференціаціѐ та індивідуалізаціѐ 

навчаннѐ і вихованнѐ). 

Перший компонент змісту, його ѐдро – це фундаментальні знаннѐ з педагогіки, що 

набуваятьсѐ у процесі вивченнѐ нормативних, обов’ѐзкових педагогічних дисциплін. 

Другий компонент змісту – дисципліни за вибором, факультативи з урахуваннѐм специфіки 

факультетів. Процес навчаннѐ у ВНЗ тільки тоді буде сприѐти підвищення рівнѐ розвитку творчості 

майбутніх учителів, коли їм буде запропонована широка можливість самостійного вибору 

альтернативних спецкурсів, різних варіантів профіляячих дисциплін. 

Третій компонент змісту – самостійна робота студентів за інтересами, спрѐмована на 

розвиток індивідуальних творчих здібностей, індивідуального стиля діѐльності. Це уѐвленнѐ 

вільного вибору диференційованих завдань, ѐкі найбільш відповідаять індивідуальним 

особливостѐм студентів *2]. 

М. Нечаюв виокремляю три рівні підготовки майбутніх педагогів: «предметний», 

«теоретичний» і «практичний», де кожному з них відповідаю набір професійних характеристик, 

необхідних длѐ вирішеннѐ специфічного рівнѐ професійних знань. Схарактеризуюмо кожен рівень 

професійної підготовки. 

На початкових етапах навчаннѐ зовнішнѐ предметна діѐльність ю не тільки засобом 

об’юктивації змісту мисленнювої діѐльності студента, скільки вихідним пунктом формуваннѐ 

системи професійних характеристик. У цьому полѐгаю «базова роль «предметного» рівнѐ 

професійної підготовки. 

Наступний рівень – «теоретичний». На цьому рівні формуютьсѐ внутрішній план дії у 

формах і методах професійного мисленнѐ і діѐльності. Формуваннѐ ѐк процес і результат 

засвоюннѐ змісту професійної діѐльності здійсняютьсѐ здебільшого у «штучних» умовах 

цілеспрѐмованого навчаннѐ, що висвітляю найбільш характерні проектні ситуації, завдѐки чому 

складаютьсѐ основний каркас професійних характеристик, «вироблѐютьсѐ професійно визначений 

тип мисленнѐ і нормативно задані методи діѐльності; межа цього рівнѐ – потенційна здібність до 

виконаннѐ професійної діѐльності». 

Кінцевий етап підготовки – «практичний». На думку М. Нечаюва, саме тут формуятьсѐ 

потенційні можливості длѐ переходу до ѐкісно іншого етапу оволодіннѐ діѐльністя, професійного 

удосконаленнѐ. В цей період проходить формуваннѐ ѐдра другої особистості спеціаліста, ѐкі 
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утворяятьсѐ іюрархіюя професійно значущих цінностей, що складаятьсѐ. Ці характеристики у 

подальшому стаять первинними, активізуячи, у своя чергу, розвиток професійних ѐкостей і 

здібностей. На цьому рівні починаять «встановляватисѐ певні типи діѐльності, ѐкі 

характеризуятьсѐ вираженоя спеціалізаціюя» *417]. 

На сучасному етапі модернізації національної системи освіти в Україні розробляятьсѐ нові 

підходи до системи професійної підготовки майбутнього вчителѐ. Так, Л. Хомич окресляю таку 

перспективну програму підготовки педагогічних кадрів, ѐка б враховувала: 

- соціально-економічну ситуація, пов’ѐзану зі змінами в суспільній свідомості і поѐвоя 

нових цінностей в освіті, тобто переваги саморозвитку, самовихованнѐ, самоосвіти над 

передаваннѐм знань, умінь і навичок; інтереси особистості мали б пріоритетне значеннѐ 

порівнѐно з навчальними планами і програмами; створеннѐ умови длѐ постійного звеличеннѐ 

лядини, гармонізації її відносин з природоя і суспільством, державоя й іншими лядьми; 

- практичні моменти, що виникли внаслідок соціально-економічних перетворень у нашій 

країні, поѐви нових типів навчально-виховних закладів, окрім загальноосвітньої школи; длѐ них 

потрібний новий учитель з цілісним уѐвленнѐм про професійну діѐльність; майбутній учитель 

повинен діѐти самостійно, оволодіти у процесі психолого-педагогічної підготовки спеціальними 

вміннѐми і навичками взаюмодії й спілкуваннѐ; щоб підготовка вчителѐ відповідала сучасним 

вимогам, треба активізувати розробку методологічної і теоретичної основи педагогічної освіти; 

- теоретична підготовка, що зумовлена ѐк соціально-економічними, так і практичними 

змінами в розвитку освіти; педагогічна освіта розвиваютьсѐ шлѐхом формуваннѐ у майбутніх 

педагогів цілісного уѐвленнѐ про своя професійну діѐльність, саме тому більшість педагогічних 

закладів України у навчальні плани вклячаю інтегровані курси психолого-педагогічних дисциплін і 

на цій основі цілеспрѐмовано організовую формуваннѐ професійно важливих ѐкостей майбутнього 

вчителѐ, його професійної свідомості і поведінки, що сприѐю водночас і розвитку його 

індивідуальності [744]. 

У змісті професійно-педагогічної підготовки значне місце відведене педагогічній практиці. Ідеѐ 

поюднаннѐ теоретичної підготовки з цілеспрѐмованоя практичноя діѐльністя, систематичним 

залученнѐм студентів до безпосередньої участі в навчально-виховному процесі розроблѐлась 

багатьма дослідниками (А. Алексяк *9], Н. Кузьміна *303+, В. Сластьонін *657; 658], 

В. Сухомлинський *690; 691+, Р. Хмеляк *741+ та інші). У педагогічних дослідженнѐх теоретично 

обґрунтовано різні аспекти педагогічної практики та розвитку її можливостей у професійному 

становленні студентів. 

Отже, професійно-педагогічна підготовка становить систему взаюмопов’ѐзаних та 

взаюмозумовлених підходів: загальнотеоретичного, діѐльніснозоріюнтованого, системного та 

компетентнісного. Зміст професійно-педагогічної підготовки складаять загальнонаукові та 

теоретичні засади педагогічної науки ѐк підґрунтѐ  професійної підготовки майбутнього вчителѐ 

технологій і кресленнѐ. Основу діѐльнісно-оріюнтованого компонента складаю самостійна, 
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проектна робота з педагогічних дисциплін. Системний концепт розкриваю теоретичні засади та 

методику навчальної та науково-дослідної роботи студентів з метоя підготовки їх до інноваційної 

педагогічної роботи. Компетентнісний концепт забезпечую юдність теоретичної та практичної 

підготовки в ході педагогічної практики. 

 

2.1.1. Готовність до професійно-педагогічної діяльності як категорія педагогіки вищої школи 

 

Реформуваннѐ освіти в Україні ю частиноя процесів оновленнѐ освітніх систем, що 

пов’ѐзані зі з’ѐсуваннѐм значущості знань ѐк рушіѐ суспільного прогресу. У науковій літературі 

зафіксовано різні підходи до трактуваннѐ понѐть «підготовка», «готовність до праці», «готовність 

учителѐ до до педагогічної діѐльності». Клячовим словом ю «підготовка» *74+, термін 

«підготовленість» кваліфікуять ѐк «наѐвність» підготовки або «властивість», «стан» підготовленого 

[73]. 

Понѐттѐ «професійна готовність» вживаютьсѐ у кількох значеннѐх або ототожняютьсѐ з 

«професійноя підготовкоя». При цьому клячовим виступаю слово «підготовка» *653.+. Термін 

«підготовленість» поѐсняютьсѐ *662+ ѐк «наѐвність» підготовки або«властивість», «стан» 

підготовленого. 

Понѐттѐ «готовність» і «підготовка» близькі за змістом. Перші спроби описати цей феномен 

було зроблено ще в кінці ХІХ – на початку ХХ ст., коли вчені опрацьовували питаннѐ психологічної 

настанови– готовності ѐк стану психологічної готовності. У 30-ті роки ХХ ст. інтенсивно 

досліджували проблеми нейрофізіологічних механізмів регулѐції та саморегулѐції поведінки, ролі 

психологічної готовності ѐк одного з механізмів поведінки. У 40–60-х роках ХХ ст. було активовано 

студії в галузі діѐльності. Психологічну готовність інтерпретували в руслі когнітивної концепції 

діѐльності лядини й відомостей про саморегулѐція на рівнѐх фізіологічних і психічних механізмів 

(потреби, мотиви тощо). На цьому етапі оперували теоріюя психічної готовності до певних видів 

діѐльності лядини (в авіації, у пожежній справі, медичній та акторській професіѐх, у спорті). У 

психології ѐвище «психологічної готовності» номінуять різними, але не завжди однозначними 

термінами: налаштованість, пильність, мобілізаціѐ, націленість тощо. 

На сучасному етапі відсутній єдиний погляд стосовно сутності поняття 

«готовності». Окремі вчені витлумачують стан готовності як певний 

функційний стан (близький до поняття «оперативного спокою», за 

А. Ухтомським) . Такої самої думки дотримуються В. Пушкін («пильність»), 

В. Ільїн, В. Марищук, Н. Романюк  та інші вчені, які досліджували готовність 

операторів. Розуміння готовності до діяльності науковці пов’язують із 
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поняттям психологічної настанови [185]. Д. Узнадзе стверджував, що 

настанову як готовність до діяльності необхідно характеризувати не як 

окремий психологічний феномен серед інших феноменів, а як стан цілісного 

суб’єкта [713]. 

Учені (М. Дьяченко, Л. Кандибович, В. Пономаренко) під готовністю 

розуміють активно-діяльний стан особистості, що відображає зміст 

сформульованого завдання й умови його виконання [463]. За висловом 

учених, готовність містить усвідомлення завдань, моделі ймовірного 

поводження, визначення оптимальних способів діяльності, оцінювання своїх 

можливостей у їх співвідношенні з майбутніми труднощами й необхідністю 

досягнення визначеного результату [186]. 

Російські психологи (В. Зінченко, Б. Мещеряков та ін.) визначають 

готовність як «стан мобілізації всіх психофізичних систем людини, що 

забезпечують ефективне виконання певних дій… Конкретний стан готовності 

до дії визначається поєднанням чинників, які характеризують різні рівні, 

сторони готовності: фізичну підготовку, необхідне нейродинамічне 

забезпечення дії, психологічні умови готовності» [500]. 

Зарубіжні психологи (А. Ребер та ін.) визначають готовність як 

«положення підготовленості, в якому організм налаштований на дію чи 

реакцію» та «такий стан людини, за яким він готовий взяти користь з деякого 

досвіду. Залежно від типу досвіду, цей стан може розумітись як відносно 

просте біологічно детерміноване… чи як важке в когнітивному плані і плані 

розвитку (наприклад, готовність до читання)» [73]. 

Г. Троцко розуміє під готовністю «цілісне, складне, особистісне 

утворення, що забезпечує високий рівень педагогічної діяльності і охоплює 

професійно-педагогічні погляди і переконання, професійну спрямованість 

психічних процесів, професійні знання, вміння долати труднощі, оцінювати 

наслідки своєї праці, професійно самовдосконалюватись» [707]. 

На вивченні стану готовності до різних видів діяльності зосереджено 

увагу в працях М. Виноградова, Б. Ломова , В. Пушкіна, О. Ухтомського  та 

інших. Так, О. Ухтомський, аналізуючи стан готовності до діяльності, назвав 
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її «оперативним спокоєм» [614]. Крім того, науковці кваліфікують готовність 

як включеність і нахил. 

Н. Левітов розрізняє тривалу готовність і тимчасовий стан готовності, 

що може бути названий «передстартовим станом» [201]. Тривала готовність 

формується протягом певного часу під впливом різних об’єктивних і 

суб’єктивних чинників. Саме тривалу готовність майбутніх учителів до 

особистісно зорієнтованого навчання досягають засобами спеціально 

організованого навчально-виховного процесу у вищому освітньому закладі. 

У працях Л. Виготського психологічну готовність схарактеризовано як якісне 

новоутворення, що маркує спрямованість на конкретну діяльність. За 

висловом ученого, на формування готовності як особливого особистісного 

новоутворення, що діє протягом тривалого періоду, суттєво впливає 

попередній розвиток людини та її спрямованість на певну діяльність, а також 

зміст і якість досвіду [125].  

Як робочу мобілізацію професійних і психологічних можливостей, як 

найвищий професіоналізм, породжений самовдосконаленням природних 

даних, особистого досвіду й практики аналізує готовність В. Шадриков [764]. 

Досліджуючи проблему готовності до діяльності, А. Войченко, С. Єршова 

[197], С. Салаватова [617] інтерпретують її як сукупність стійких рис 

особистості, як складну інтегральну якість, що формується на основі 

взаємозв’язку зовнішніх і внутрішніх умов. До зовнішніх умов учені 

відносять ситуацію, у якій відбувається діяльність, а до внутрішніх – стійкі 

психічні особливості, притаманні особистості [461; 470; 487]. 

Науковці вважають, що «готовність до педагогічної праці» має ті самі 

сутнісні характеристики, що й готовність до будь-якого виду діяльності. Так, 

зокрема, А. Пуні стверджує, що готовність до педагогічної діяльності є 

своєрідним психічним станом особистості, для якого характерна «твереза 

впевненість у своїх силах, оптимальний рівень збудження [657], усвідомлена 

мотивація, прагнення досягти поставленої мети». Д. Мазоха трактує 

готовність до педагогічної діяльності як особливий психічний стан, наявність 

у суб’єкта образу структури певної дії та постійної спрямованості свідомості 

на її виконання. Вона включає різні настанови на усвідомлення завдань, 
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моделі вірогідної поведінки, визначення спеціальних способів дій, 

оцінювання своїх можливостей у співвідношенні з труднощами та 

необхідністю досягнення певного результату [353]. Р. Нізамов уважає, що 

професійна готовність – це сукупність особистісних рис, таких як: уміння 

науково організувати свою працю і працю колективу, здатність бачити 

перспективи розвитку, уміння працювати самостійно [667]. 

На необхідності формування професійної готовності до педагогічної 

діяльності наголошує К. Платонов, характеризуючи готовність як 

інтегральну якість особистості, початок формування якої пов’язаний із 

підструктурою досвіду. Готовності властиві насамперед знання, уміння й 

навички, без яких неможливе провадження професійної діяльності [474]. 

Аналіз психолого-педагогічної літератури даю підстави виокремити кілька напрѐмів у вивченні 

феномена «готовність»: 

 аналіз змісту загальної готовності до педагогічної діѐльності (Г. Голубюв *474], 

О. Ковальов, М. Левітов, К. Платонов *474+, С. Рубінштейн *527]); 

 аналіз структури готовності, її суттювих показників сформованості (М. Дѐченко, 

Т. Іванова *232+, Л. Кандибович, М. Левченко);  

 вивченнѐ шлѐхів, засобів, методів вихованнѐ готовності до різних видів педагогічної 

діѐльності (Л. Аржанікова, Т. Садчикова, А. Немировська); 

 аналіз проблеми професійно-педагогічної підготовки та формуваннѐ особистості 

сучасного вчителѐ (О. Абдуліна *1+, О. Гонююв [143+, О. Дубасеняк *187+, К. Дурай-Новакова *190], 

Е. Карпова *250+, Н. Кузьміна *303+, А. Линенко [335+, А. Маркова *363+, О. Павлик *448], 

В. Сластьонін *658+, Л. Спірін *675+, Р. Хмеляк *741+, О. Цокур *754+ та ін.) 

Інший підхід до «готовності» ѐк складного особистісного утвореннѐ обґрунтовано у наукових 

розвідках Л. Кондрашової, де зазначено, що в умовах вищої педагогічної освіти варто акцентувати 

увагу на формуванні морально-психологічної готовності студентів до вчительської праці. 

Морально-психологічна готовність постаю ѐк важлива характеристика професіоналізму сучасного 

вчителѐ. На думку дослідниці, морально-психологічна готовність ѐвлѐю собоя складне особистісне 

утвореннѐ, що поюдную ідейно-моральні, професійні поглѐди й переконаннѐ, професійну 

спрѐмованість психічних процесів самовладаннѐ, педагогічний оптимізм, налаштованість на 

педагогічну праця. Здатність до подоланнѐ труднощів, самооціняваннѐ результатів ціюї праці, 

потреба в професійному самовихованні забезпечуять високі результати педагогічної роботи *276].  

Учені визначили структурні компоненти професійно-педагогічної готовності майбутніх учителів 

(Н. Кузьміна [303+, В. Сластьонін [658+, Л. Спірін [675+, Г. Троцко [707+, О. Щербаков [785+ та ін.). З-

поміж них: 
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- мотиваційний – позитивне ставленнѐ до педагогічної професії, інтерес до роботи 

вчителѐ, стійке бажаннѐ присвѐтити себе педагогічній діѐльності, педагогічне покликаннѐ роботи з 

дітьми; 

- змістовий або змістовно-операційний – професійні знаннѐ, вміннѐ і навички, 

педагогічне мисленнѐ, професійна спрѐмованість уваги, сприйманнѐ, уѐви, педагогічні здібності; 

- морально-оріюнтаційний – моральне обличчѐ педагога, педагогічні та загальнолядські 

цінності, наѐвність прогресивних поглѐдів і переконань, педагогічних принципів та бажаннѐ діѐти 

відповідно до них; 

- емоційно-вольовий – цілеспрѐмованість, працьовитість, наполегливість, рішучість, 

самостійність, ініціативність, самокритичність, охайність, емоційна сприйнѐтливість, посидячість, 

терплѐчість; 

- оцінний – самооцінка своюї професійної підготовленості і відповідності процесу 

розв’ѐзаннѐ професійних завдань оптимальним педагогічним зразкам; 

- психофізіологічний – висока працездатність педагога у виконанні професійних функцій: 

упевненість у своїх силах, прагненнѐ доводити до кінцѐ розпочату справу, довільно управлѐти 

своюя поведінкоя та поведінкоя учнів. 

А. Лисенко [335+ розглѐдаю готовність ѐк цілісне інтегроване утвореннѐ особистості, що 

характеризую її емоційно-когнітивну та вольову вибіркову прогнозуячу мобілізаційність у момент 

вкляченнѐ в діѐльність певного типу. За А. Лисенко, емоційні, вольові та інтелектуальні 

характеристики поведінки особистості виступаять конкретним вираженнѐм готовності на рівні 

ѐвища. Готовність розгортаютьсѐ у часі, тобто вона може бути тривалоя та ситуативноя 

(тимчасовоя). Тривала готовність чи підготовленість формуютьсѐ заздалегідь, унаслідок спеціально 

організованих впливів. Вона дію та виѐвлѐютьсѐ постійно і складаю найважливішу передумову 

успішної діѐльності. Ситуативні готовність характеризуютьсѐ нестійкістя і залежить від дії багатьох 

чинників, ѐкі творѐть обставини в тій чи тій конкретній ситуації. На думку А. Лисенко, обидва види 

готовності – ситуативна і тривала – існуять у юдності, перша визначаю ефективність другої. 

А. Лисенко визначаю компоненти готовності до педагогічної діѐльності, ѐк-от: професійна 

самосвідомість, ставленнѐ до діѐльності чи настанова до неї (длѐ ситуаційної готовності), мотиви, 

знаннѐ про предмет та способи діѐльності, навички і вміннѐ їх практичного втіленнѐ, а також 

професійно значущі ѐкості особистості. На готовність впливаять ѐк зовнішні, так і внутрішні 

фактори. Так, до перших можна віднести новизну, труднощі, творчий характер завдань, обставини, 

що оточуять, поведінку присутніх. До других – самооцінку підготовленості суб’юкта до діѐльності, 

його психофізіологічний стан, уміннѐ мобілізуватисѐ на виконаннѐ майбутньої роботи, 

контролявати своя емоційну стабільність і рівень власної готовності. 

В. Сластьонін ототожняю зміст готовності з підготовленістя, що не відображаю тіюї комплексності, 

про ѐку вчений веде мову в дослідженні. Описані властивості характеризуять спрѐмованість 

особистості. Серед них не одержали визнаннѐ мотиви, ціннісні оріюнтації, здібності майбутнього 
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вчителѐ-професіонала, психологічні риси та ѐкості, від ѐких залежить успіх педагогічної діѐльності 

[658]. 

Міркуваннѐ В. Сластьоніна про структурні компоненти готовності вчителѐ до педагогічної 

діѐльності продовжено в роботах О. Мороза. Понѐттѐ «готовність» науковець описую в тісному 

зв’ѐзку з понѐттѐм «підготовленість до педагогічної роботи», диференціяячи в її змісті такі 

компоненти: 

- психологічна готовність; 

- теоретична підготовленість; 

- практична готовність до професії вчителѐ; 

- ідейно-політична підготовка, світоглѐд і загальна культура вчителѐ; 

- необхідний рівень розвитку творчих здібностей; 

- професійно-педагогічна спрѐмованість особистості вчителѐ *404]. 

Незважаячи на прагненнѐ автора ѐкомога повніше схарактеризувати змістовий бік, у 

запропонованій структурі готовності бракую одного з головних, на наш поглѐд, компонентів, а саме 

педагогічної діагностики й рівнѐ власної професійної готовності до педагогічних дій, тобто 

оцінного компонента. Попри спроби авторів у ході окресленнѐ змісту готовності до професійної 

діѐльності керуватисѐ професіографічним описом особистості вчителѐ, перевагу надаять 

основним компонентам, що відповідаять характеристикам особистості сучасного вчителѐ. 

Діагностично-оцінне начало особистості педагога більшість авторів залишаю поза увагоя. 

Аналіз опублікованих на сьогодні досліджень засвідчую, що нині сформована потужна 

інформаційна база про сутність, зміст підготовки до педагогічної діагностики майбутнього вчителѐ, 

про шлѐхи формуваннѐ діагностичних умінь і розвитку оцінних здібностей. Водночас низка питань, 

ѐкі стосуятьсѐ підготовки майбутніх педагогів до діагностичної роботи, не маю переконливого й 

аргументованого розв’ѐзаннѐ, хоч потребу в цьому все більше усвідомляять у теорії й на практиці. 

Готовність до педагогічної діагностики може перетворитисѐ на формуваннѐ особистості лише в 

тому разі, ѐкщо педагогічна підготовка буде організована ѐк діѐльність, у процесі ѐкої кожен 

студент протѐгом усього навчаннѐ систематично й послідовно «проходить» через розв’ѐзаннѐ 

діагностичних завдань, що ускладняятьсѐ, і виконаннѐ різних функцій педагогічної діагностики 

відповідно до його можливостей та здібностей, набуваячи досвіду проведеннѐ педагогічної 

діагностики. У ході з’ѐсуваннѐ основних характеристик готовності майбутніх педагогів до 

педагогічної діагностики зосереджено увагу на тому, що успішне виконаннѐ функцій учителѐ 

неможливе без оволодіннѐ під час навчаннѐ в педагогічному ВНЗ системоя знань із теоретичних 

основ педагогічної діагностики, практичних умінь самоаналізу й діагностуваннѐ, розвитку 

професійно значущих ѐкостей особистості, що вможливляять досѐгненнѐ випускниками вищої 

школи успіху в розв’ѐзанні діагностичних завдань. 
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Формуваннѐ готовності майбутніх педагогів до педагогічної діагностики в школі безпосередньо 

залежить від уѐвлень студентів і викладачів вищої школи, її структурних компонентів, змісту й 

показників, що даять підстави вести мову про рівні сформованості цього складного особистісного 

утвореннѐ. Готовність формуютьсѐ всіюя структуроя внутрішнього світу особистості – емоційно-

почуттювоя, інтелектуальноя, вольовоя сферами особистості. 

Отже, визначимосѐ з клячовими понѐттѐми дослідженнѐ: «підготовка», «готовність» і 

«підготовленість» в аспекті професійно-педагогічної діѐльності майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ щодо педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

Підготовку майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти 

розглѐдаюмо ѐк цілісний навчально-педагогічний процес, спрѐмований на формуваннѐ у студентів 

системи необхідних знань, умінь і навичок з педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів 

загальноосвітньої школи з трудового навчаннѐ, озброюннѐ їх методами і прийомами діагностики, 

контроля і оцінки результатів проектно-технологічної діѐльності, формуваннѐ професійно 

спрѐмованої творчої особистості майбутнього педагога. 

Ґрунтуячись на теоретичному аналізі сутності та структури підготовки до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти та, зважаячи на те, що проектна діѐльність майбутнього вчителѐ технологій і 

кресленнѐ ю частиноя його професійної діѐльності, під змістом підготовки майбутніх учителів 

технологій будемо розуміти систему професійної підготовки ѐка вклячаю в себе і проектні знаннѐ 

та вміннѐ, ѐкі маять бути засвоюні ними, а також емоційно-ціннісне ставленнѐ до педагогічної 

діѐльності, що виѐвлѐятьсѐ у ѐкостѐх особистості майбутнього педагога. 

Підвищеннѐ результативності підготовки майбутнього вчителѐ до професійно-педагогічної 

діѐльності до педагогічної діагностики ѐкості освіти, пов’ѐзано з: гуманістичноя спрѐмованістя 

всіюї системи; вкляченнѐ усіх структурних концептів, що розкриваять зміст професійної підготовки 

майбутніх учителів технології і кресленнѐ; сприѐннѐм формування професійно важливих ѐкостей 

студентів у її процесі; системним баченнѐм ѐкості освіти студентів ѐк результату професійно-

педагогічної підготовки, високого рівнѐ їх професійної успішності; систематичним діагностуваннѐм, 

контролем, самоконтролем та самооцінкоя навчальних досѐгнень і результатів професійного 

зростаннѐ студентів. 

Отже, підготовку, ѐк загальне понѐттѐ, розуміюмо ѐк організований, цілеспрѐмований 

довготривалий навчально-виховний процес у різного типу навчальних закладів, кінцевоя метоя 

ѐкого ю готовність до здійсненнѐ професійно-педагогічної діѐльності за певним фахом. 

Готовність майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти 

розуміюмо ѐк результат підготовки студентів під час навчаннѐ у вищому педагогічному закладі, ѐк 

стан майбутнього вчителѐ, ѐкий оволодів системоя знань із педагогічної діагностики ѐкості освіти; 

сформованість у нього практичних умінь і навичок, професійно-технологічних здібностей та 
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ѐкостей особистості, що дозволѐять йому ефективно і результативно здійснявати професійно-

педагогічну діѐльність. 

Підготовленість майбутніх учителів технологій і кресленнѐ розуміюмо ѐк результат 

цілеспрѐмованої професійно-педагогічної підготовки студентів у вищих навчальних закладів, що 

характеризуютьсѐ здобуттѐм системи знань, необхідних длѐ педагогічної діагностики ѐкості 

трудового навчаннѐ учнів, сформованість у них відповідних умінь і навичок діагностики контроля і 

оцінки проектно-технологічної діѐльності, необхідних длѐ подальшої професійно-педагогічної 

діѐльності, розвиненість творчої професійної спрѐмованої особистості майбутнього педагога. 

 

2.2. Сучасні підходи підготовки майбутніх учителів технологій і 

креслення до педагогічної діагностики якості освіти 

 

Проблемами теоретичної та практичної фахової підготовки майбутніх 

учителів технологій і креслення розкрито у працях вітчизняних науковців: 

М. Бондаренко [497]; В. Борисова [79]; Л. Дубовик [188]; В. Курок [310]; 

Д. Тхоржевського [710] та інші. Історичний аналіз професійної підготовки 

вчителів трудового навчання здійснений У. Нішаналієвим. [420 с.102–104].  

Тривалий час підготовка вчителів трудового навчаннѐ обмежувалась удосконаленнѐм навчальних 

програм з окремих дисциплін. Так, наприклад, програма з дисципліни «Практикум у навчальних 

майстернѐх». Перша програма длѐ спеціальності 2120 «Загальнотехнічні дисципліни та працѐ» 

затверджена управліннѐм навчальних закладів Міністерства освіти СРСР у 1985 році (укладачі 

А. Гедвіло, В. Кузьменко, Д. Тхоржевський, І. Анісімов, В. Лисаков, В. Рузаков) відрізнѐютьсѐ від 

наступної програми длѐ спеціальності 03.02.00 «Працѐ» і 03.02. «Викладаннѐ праці», затверджених 

управліннѐм вищих навчальних закладів Міністерства освіти України у 1993 році (укладачі 

Д. Тхоржевський, Р. Захарченко), політехнічноя спрѐмованістя трудової підготовки. Відмінність 

програми (1993 року) у тому, що вона закладаю основи не лише політехнічного характеру, а й 

виховного. Зміст ціюї програми відображаю систему трудового навчаннѐ учнів школи і націляю 

студентів на виробничу праця *375; 528+. 

Визначальний внесок у підготовку вчителів трудового навчаннѐ вніс Д. Тхоржевський, створеннѐ 

навчальних планів, програм, розробка широкого кола питань з підготовки вчителѐ трудового 

навчаннѐ. 

У цей період, лабораторіюя трудового вихованнѐ і виробничого навчаннѐ Педагогічної спілки 

Української РСР була розроблена проблематика з методичної роботи, з таких тем: «Підготовка 

студентів до виховної, профоріюнтаційної роботи в школі, до політехнічного навчаннѐ учнів, до 
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розвитку технічної творчості учнів»; «Наукові основи плануваннѐ та організації навчального 

процесу на факультетах загальнотехнічних дисциплін (професіограма вчителѐ загальнотехнічних 

дисциплін, організаціѐ самостійної роботи студентів та ін.)»; «Методика викладаннѐ окремих 

загальнотехнічних і технічних дисциплін»; «Підвищеннѐ ефективності методичної підготовки 

вчителів загально технічних дисциплін» *710].  

Проблема змісту підготовки фахівцѐ перебуваю в центрі уваги сучасної педагогічної науки, 

на що вказуять численні дослідженнѐ в галузі розробки теоретичних засад відбору та 

структуруваннѐ його елементів (В. Краювський [296+, І. Лернер [333+, М. Скаткін [652+ та ін.); 

підходів до побудови навчальних планів та навчальних програм (Д. Дейкун [705+, І. Моргунов, 

В. Роменець, Д. Сметанін, В. Стешенко, М. Тименко, Д. Тхоржевський [710+ та ін.). 

Дослідженнѐ проблем підготовки вчителѐ трудового навчаннѐ здійснявалисѐ за такими 

напрѐмами: проблеми фундаментальної підготовки вчителѐ трудового навчаннѐ (В. Сидоренко 

[634+), підготовка вчителѐ трудового навчаннѐ до проектної діѐльності (О. Коберник [259], 

Є. Мегем [379+, С. Ящук [259+), підготовка вчителів трудового навчаннѐ до інноваційної 

педагогічної діѐльності, підготовка вчителѐ трудового навчаннѐ до художньо-конструкторської 

діѐльності (Н. Знамеровська, О. Сидоренко [634+, Б. Прокопович), підготовка майбутніх учителів 

трудового навчаннѐ до педагогічної дослідницької діѐльності (Є. Кулик). Різні питаннѐ теорії і 

практики трудового вихованнѐ висвітлено в дослідженнѐх В. Андріѐшина, С. Батишева [49+, І. Беха 

[54+, О. Гедвілло, В. Гетти, Р. Гуревича [161+, О. Коберника [260+, Г. Кондратяка [375+, В. Мадзігона 

[635+, Є. Мегема*379+, В. Сидоренка [635+, Г. Терещука [700+, Д. Тхоржевського [710] та інших 

учених. 

Практичні рекомендації надав В. Курок щодо змісту підготовки майбутніх учителів 

трудового навчаннѐ повинен охоплявати тільки ту частину технічних знань, ѐка маю значущість длѐ 

майбутньої професійної діѐльності фахівцѐ *309+. 

Соціально-економічні зміни у країнах колишнього Радянського Союзу, 

які пояснюються наявністю кризових явищ у всіх галузях суспільного життя, 

включаючи сферу освіти, призвели до заміни авторитарної парадигми 

навчання на особистісно-орієнтовану і в Україні зумовили запровадження 

проектного навчання в Україні (з 2001 р.) Проектна технологія навчання 

починає вивчаться разом з іншими інноваційними технологіями: 

вальдорфська педагогіка, методика Монтессорі, технологія колективного 

творчого вихованнятощо. Відтепер учні повинні займатися проектуванням  

під час вивчення тем з обробки деревини та металу, а варіативна частина 

програм обов’язково виконується у формі проекту. 
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Теоріѐ і методика навчаннѐ технологій (трудового навчаннѐ) ѐк дидактично обґрунтована система 

знань, умінь та навичок, досвіду професійно –педагогічної діѐльності покликана забезпечити 

підготовку майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до реалізації державних стандартів змісту 

освітньої галузі «Технологіѐ» та чинних навчальних програм загальноосвітніх навчальних закладів. 

Так, Оршансьий Л.В. вивчав проблему з художньо-трудової підготовки майбутніх учителів 

технології. Зміст художньо-трудової підготовки маю, на його думку ґрунтуватисѐ на обсѐг 

професійних знань та вмінь, мистецьку та технічну освіченість. Науковцем з’ѐсовано, що художньо-

трудова підготовка – це процес, що ґрунтуютьсѐ на гуманітарній, психолого-педагогічній, 

мистецтвознавчий і технологічній освіті, забезпечую майбутньому учителя трудового навчаннѐ не 

лише відповідний обсѐг професійних знань та вмінь, а й мистецьку і технічну освіченість, що 

створяю умови длѐ творчого розвитку та формуваннѐ національної самосвідомості, підвищую його 

конкурентоспроможність у соціальній і виробничій сфері. Основу художньо-трудової підготовки, 

ѐк зазначаю Л. Оршанський складаять інтегровані, найбільш узагальнені знаннѐ про традиційне 

народне мистецтво, технології виготовленнѐ декоративно-ужиткових виробів та відповідні 

художньо-трудові і методичні вміннѐ, ѐкими студенти оволодіять у процесі вивченнѐ навчальних 

курсів: «Малянок», «Основи композиції», «Практикум з художньої обробки матеріалів». 

Обґрунтовано упровадженнѐ проектно-технологічної діѐльності, що передбачаю виконаннѐ 

творчого проекту, публічний захист і реалізаціѐ декоративно-ужиткового виробу. Перевірка рівнѐ 

художньо-трудової підготовки майбутніх учителів трудового навчаннѐ, проводиласѐ за такими 

показниками: модульних контрольних робіт, незалежного тестуваннѐ; підсумковими 

комплексними контрольними роботами, рівнем розвитку творчих умінь, рівнем національного 

вихованнѐ студентів, ѐкістя виконаннѐ художнього проекту. виробу. У роботі зазначено, що 

незалежне тестуваннѐ проводив дисертант, ѐк бачимо з дослідженнѐ вибірка ѐкості знань 

студентів була проведена з чотирьох дисциплін: «Теоріѐ  та історіѐ декоративно-ужиткового 

мистецтва», «Основи композиції», «Практикум з художньої обробки матеріалів». «Методика 

викладаннѐ декоративно-ужиткового мистецтва» *438]. 

У дослідженні доцільно було б розробити систему вивченнѐ рівнів ѐкості знань студентів та 

охопити більше предметів професійно-педагогічного циклу підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ. 

Підготовкоя майбутнього учителѐ технологій до формуваннѐ в учнів основної школи творчо-

інтелектуальних здібностей, займалась Н. Мироненко. Вона визначила понѐттѐ «готовності 

майбутнього вчителѐ технологій до формуваннѐ в учнів творчо-інтелектуальних здібностей» ѐк 

певну характеристику майбутнього педагога, ѐка відображаю рівень знань, усвідомленнѐ 

психолого-педагогічних закономірностей формуваннѐ творчо-інтелектуальних здібностей учнів на 

уроках трудового навчаннѐ, розвинуту позитивну мотивація до формуваннѐ творчо-

інтелектуальних здібностей учнів, вміннѐми добирати мету, технології, засоби навчаннѐ та 

розвинутими власними творчо-інтелектуальними здібностѐми. На підставі виѐвлених 

багатоаспектних зв’ѐзків було висвітлено комплексний характер підготовки майбутнього учителѐ 

технологій до формуваннѐ в учнів творчо-інтелектуальних здібностей і визначено критерії 

готовності спеціалістів галузі «Технології» до здійсненнѐ зазначеної діѐльності: мотиваційний, 

когнітивний, практико-діѐльнісний. Основний акцент у підготовці  майбутнього учителѐ технологій 

ю  використаннѐ інновацій у навчальному процесі, усвідомленнѐ нових дидактичних завдань, 

використаннѐ різних видів навчально-пізнавальної діѐльності. Мотиваційний критерій перевірѐвсѐ 

за допомогоя модифікованої методики Л. Туріщевої та О. Гончаренко «Спрѐмованість на 

формуваннѐ творчо-інтелектуальних здібностей учнів». Когнітивний критерій  досліджувавсѐ під 
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час модульних та залікових робіт студентів, усних опитувань та семінарських занѐть. Практико-

діѐльнісний критерій досліджувавсѐ за допомогоя модифікованої методики О. Марінушкіної 

«Визначеннѐ схильності майбутніх вчителів технологій до формуваннѐ творчо-інтелектуальних 

здібностей учнів» та анкетоя запропонованоя Л. Туріщевоя «Виѐвленнѐ рівнів готовності 

майбутніх вчителів технологій до здійсненнѐ інноваційної діѐльності». [385] 

Як видно з дослідженнѐ не розроблено у повному обсѐзі діагностичних завдань, ситуацій 

длѐ вивченнѐ інтелектуального рівнѐ підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

формуваннѐ творчо-інтелектуальних здібностей учнів основної школи. 

Проблемоя формуваннѐм інформаційної культури студентів індустріально-педагогічних 

факультетів у процесі фахової підготовки, та її вивченнѐм займалась Н. Волкова, під час 

дослідженнѐ вона встановила залежність навчально-виховного процесу від рівнів сформованості 

інформаційної культури та дотриманнѐ певних педагогічних умов: врахуваннѐ стійкої позитивної 

мотивації майбутніх учителів трудового навчаннѐ й потреби оновленнѐ інформаційного багажу; 

забезпеченнѐ між предметних інтегративних зв’ѐзків, рефлексивного підходу до формуваннѐ 

інформаційної культури майбутніх учителів трудового навчаннѐ; оріюнтації на особистісні ѐкості 

майбутнього учителѐ трудового навчаннѐ. Інформаційна культура розглѐдаютьсѐ, ѐк складова 

професіоналізму майбутнього учителѐ, ѐвлѐю собоя сукупність компетенцій і рис особистості, ѐкі 

виѐвлѐятьсѐ через активність, ініціативність, самостійність. Вона ю складним особистісним 

утвореннѐм, ѐке забезпечую можливість інформаційної взаюмодії і характеризуютьсѐ здатністя 

майбутнього учителѐ до використаннѐ інформаційних засобів, збираннѐ, зберіганнѐ, обробки та 

застосуваннѐ інформації з метоя розв’ѐзаннѐ різних педагогічних проблем [118.] 

Необхідністя формуваннѐ творчої активності майбутнього учителѐ трудового навчаннѐ у їхній 

професійній підготовці вивчалось у дисертаційному досліджені Т. Столѐровоя [683+. Процес 

формуваннѐ творчої активності розглѐдаютьсѐ ѐк конструяваннѐ нового, цілісного утвореннѐ, ѐке ю 

несформованим або неусвідомленим. Але може бути створене за умови цілеспрѐмованого впливу 

на майбутнього учителѐ трудового навчаннѐ за допомогоя експериментальної методики в процесі 

професійної підготовки. Професійна підготовка розглѐдаютьсѐ, ѐк професійний та особистісний 

саморозвиток ѐкий здійсняютьсѐ за організаційно-педагогічних умов: забезпеченнѐ особистісно 

зоріюнтованого підходу до формуваннѐ творчої активності студентів на засадах 

індивідуалізації;формуваннѐ позитивної мотивації до творчої педагогічної діѐльності; створеннѐ 

системи диференційованих завдань професійної спрѐмованості; наѐвність програм поетапного 

формуваннѐ в майбутнього учителѐ творчого ставленнѐ до: а) вивченнѐ особистості учнѐ, 

б)вивченнѐ й узагальненнѐ педагогічного досвіду вчителів трудового навчаннѐ, в) вдосконаленнѐ 

власної системи впливу на особистість, г) застосуваннѐ нових технологій. 

У досліджені З. Кучер розглѐнуто педагогічні умови організації самостійної роботи студентів 

технологічного факультету у системі модульного навчаннѐ. Автором визначено, що модульна 

структура навчальних планів та програм впливаю на використаннѐ певних форм та методів 

навчаннѐ, при ѐких провідну роль відіграю самостійна робота студентів. У досліджені самостійна 

робота студентів розглѐдаютьсѐ ѐк компонент аудиторної і позааудиторної роботи, що виконуютьсѐ 

за завданнѐми викладача, але без його участі. Процес організації самостійної роботи майбутніх 

учителів обслуговуячої праці в досліджені розглѐдаютьсѐ ѐк відносно цілісна педагогічна система, 

представлена в такій структурі: мета навчальної діѐльності; вибір студентом рівнѐ складності 

навчального матеріалу; складаннѐ проекту власної діѐльності; виконаннѐ самостійної роботи; 

контроль; діагностика рівнѐ навченості; корекціѐ самостійної навчальної діѐльності. Апробаціѐ 
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розробленої модульної програми здійснявалась з предметів швейного циклу: «Обладнаннѐ 

швейного виробництва», «Матеріалознавство», «Основи конструяваннѐ і моделяваннѐ одѐгу». 

Обґрунтовано педагогічні умови успішної організації самостійної робити студентів у модульній 

системі навчаннѐ: розробка системи організації самостійної роботи майбутніх учителів 

обслуговуячої праці в модульній технології навчаннѐ; взаюмодіѐ викладача і студента на основі 

особистісно зоріюнтованого підходу; розробка і використаннѐ комплексного методичного 

забезпеченнѐ самосійної роботи; збалансованого управліннѐ та самоуправліннѐ системоя 

самостійної роботи студентів з використаннѐм моделей управліннѐ [313]. 

Особливістя процесу підготовки майбутніх педагогів, зокрема майбутніх учителів трудового 

навчаннѐ, ю те, що студент маю можливість активно взаюмодіѐти зі студентами різного віку, різних 

факультетів. Так, О. Копіца обґрунтувала та перевірила систему умінь діалогічної взаюмодії 

майбутніх учителів трудового навчаннѐ в процесі їхньої професійної підготовки. Діалогічна 

взаюмодіѐ маю комунікативну основу, організаціѐ ѐкої сприѐю підвищення результативності 

навчально-виховного процесу у вищий школі. Потреба у формуванні вмінь діалогічної взаюмодії 

майбутніх учителів трудового навчаннѐ актуалізуютьсѐ завданнѐми їх проектно-технологічної 

діѐльності й пошуком засобів активного навчаннѐ й сучасних педагогічних технологій. Установлено 

комплекс умінь діалогічної взаюмодії майбутніх учителів трудового навчаннѐ: комунікативно-

діалогічні уміннѐ, творчо-інтелектуальні, технолого -діалогічні уміннѐ [283]. 

У досліджені Л. Гриценко було виділено основні принципи процесу навчаннѐ кресленнѐ та 

формуваннѐ графічних понѐть: введеннѐ понѐть, ідей і методів під час розв’ѐзаннѐ завдань на їх 

застосуваннѐ; розчленуваннѐ мисленнѐ на розумові дії; використаннѐ предметних і мовних дій 

[153]. 

Формування системи економічних понѐть учнів у процесі технологічній підготовки було 

присвѐчено дисертаційне дослідженнѐ Ю. Ковальчук. Технологічна освіта маю значні можливості в 

розкритті змісту й принципів організації економічних відносин у суспільстві, виробничих процесів, 

нових форм власності, засвоюні основних економічних понѐть. На цій основі у школѐрів 

складаютьсѐ система економічних понѐть. Систематизаціѐ економічних понѐть спрѐмована на 

відображеннѐ логічної послідовності вивченнѐ матеріалу, глибше зрозуміти логічні зв’ѐзки між 

елементами навчального матеріалу, формувати системи знань, що припускаять трансформація 

економічних понѐть в систему [263]. Але у досліджені не показана система діагностичних завдань, 

що до вивченнѐ рівнѐ засвоюннѐ економічних понѐть учнѐми при у процесі технологічної освіти.  

Слід наголосити, що проблема підготовки майбутнього вчителѐ трудового навчаннѐ 

розглѐдаютьсѐ на сучасному етапі ѐк підготовка до проектної діѐльності. 

Наукове дослідження М. Пелагейченко [465] присвячено проблемі 

підготовки майбутнього вчителя трудового навчання до організації проектної 

діяльності учнів основної школи. У дисертаційній роботі М. Елькіна 

доведено вплив проектної діяльності на рівень фахової компетентності 

майбутніх учителів, обґрунтовано доцільність використання нетрадиційних 

методів навчання у процесі спеціальної підготовки майбутніх учителів [202]. 
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Л. Кондратова *275+ присвѐтила дисертаційне дослідженнѐ проблемі підготовки вчителѐ у 

системі післѐдипломної педагогічної освіти до організації проектної діѐльності учнів у позаурочній 

роботі 

У дисертаційному дослідженні С. Ящука розроблено та впроваджено методику організації 

проектно-технологічної діѐльності учнів на уроках трудового навчаннѐ; визначено організаційно-

методичні умови, що забезпечуять ефективність використаннѐ проектно-технологічного підходу 

на уроках трудового навчаннѐ з метоя розвитку творчої активності учнів [259]. 

Значним здобутком у справі підготовки майбутнього вчителѐ трудового навчаннѐ до 

проектної діѐльності учнів ю розроблений В. Бербец, Н. Дубовоя, О. Коберником зміст, структура 

та основні етапи проектно-технологічної діѐльності, розглѐдаютьсѐ методика організації проектно-

технологічної діѐльності у процесі вивченнѐ учнѐми модулів навчальної програми з обслуговуячої 

праці у 5-9 класах загальноосвітніх навчальних закладів *497+. 

С. Ізбаш доводить, що проектне навчання забезпечує систему дієвих 

зворотних зв’язків, сприяє розвитку особистості не тільки тих, хто 

навчається, але й педагогів, які беруть участь у проектній діяльності. Воно 

надає їм нові можливості для вдосконалення професійної майстерності, 

подальшого поглиблення педагогічного співробітництва, що, безперечно, 

сприяє оптимізації навчального процесу і підвищує ефективність 

навчання [241]. 

Значноя міроя теоретичні основи проектної діѐльності розроблені у працѐх В. Гузююва *156+, 

О. Коберника *259+, П. Лернера *332+, Н. Матѐш *375+, Н. Пахомової *465+, Дж. Пітта [449], 

І. Сергююва [630+, В. Сидоренка [636+, В. Симоненка [639+, І. Чечелѐ [760+, С. Ящука [260]. 

Дослідженнѐ свідчать, що основоя проектної діѐльності у навчанні ю розвиток у них пізнавальних 

навичок, критичного мисленнѐ, вміннѐ самостійно конструявати власні знаннѐ й оріюнтуватисѐ в 

інформаційному просторі. 

Дослідниками (Н. Матяш, В. Симоненко) було виявлено три етапи 

проектної діяльності: підготовчий (дослідницький), технологічний, 

заключний [375; 639]. Модель проектно-технологічної діяльності учнів на 

уроках трудового навчання представлено у працях О. Коберника, С. Ящука. 

Вона складається з чотирьох етапів: організаційно – підготовчого, 

конструкторського, технологічного, заключного [259]. Кожен етап проектно-

технологічної діяльності має свої підетапи або стадії її виконання. Насправді, 

як відзначає Н. Конишева, найбільш суттєвою частиною проектної діяльності 
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є мисленєве прогнозування, складання задуму, передбачаючи його подальше 

практичне втілення [282]. 

Науковці Є. Мегем [379], В. Сидоренко [635] зазначають, що мета 

технологічної освіти, це розвиток творчих здібностей студентів шляхом 

залучення їх до проектної діяльності, формування професійних, соціально 

значимих знань та умінь: підготовка майбутнього учителя трудового 

навчання до реалізації проектно-технологічного підходу в освітній галузі 

«Технологія».  

Наукові розробки *375; 380; 594; 628; 703; 705; 765;778+ засвідчуять той факт, що більшість 

науковців розроблѐли питаннѐ з підготовки вчителів з технічних видів праці. Тому проблема з 

підготовки майбутніх учителів обслуговуячої праці почали значно пізніше, ніж учителів технічної 

праці. Варто зауважити, що, незважаячи на те, що підготовка вчителів обслуговуячої праці маю 

спільну мету, завданнѐ, цілі з підготовкоя вчителів технічної праці, їй притаманні певні 

особливості. 

Напрѐми вдосконаленнѐ підготовки майбутнього вчителѐ обслуговуячої праці розкрито у 

дисертаційних дослідженнѐх: Н. Дубової [497+, Н. Знамеровської, Т. Кравченко [295+, Г. Мамус, 

С. Павх [705+, Л. Савки [1+, Т. Сиротенко, Т. Тхоржевської*710+, Л. Хоменко [743+, Л. Шпак. 

Попри значні наукові доробки, існую рѐд невирішених проблем, усуненнѐ ѐких значноя 

міроя сприѐтиме оптимальній підготовці фахівців з технологічної освіти взагалі де поюднуютьсѐ 

підготовка вчителѐ технічної праці з підготовкоя вчителѐ обслуговуячої праці. «Технологіѐ»– це 

освітнѐ галузь, в основі ѐкої лежить перетворяяча діѐльність лядини в матеріальному світі, 

спрѐмована на створеннѐ навчального середовища, длѐ розкриттѐ й розвитку в учнів здібностей в 

особистісно-зоріюнтованій сфері проектуваннѐ та виготовленнѐ виробів і ознайомленнѐ в процесі 

роботи з різними матеріалами, інформаціюя й іншими ресурсами. 

Як відомо, мета підготовки майбутнього учителѐ трудового навчаннѐ залежить від 

соціально зумовлених цілей трудової підготовки школѐрів У програмі середніх навчальних 

закладів з трудового навчаннѐ, розробленої відповідно до Державного стандарту освітньої галузі 

«Технологіѐ», зазначено, що трудове навчаннѐ маю на меті формуваннѐ технічно, технологічно 

освіченої особистості, підготовленої до життѐ і активної трудової діѐльності в умовах сучасного 

високотехнологічного, інформаційного суспільства, життюво необхідних знань, умінь і навичок 

веденнѐ домашнього господарства і сімейної економіки, основних компонентів інформаційної 

культури учнів, забезпеченнѐ умов длѐ їх професійного самовизначеннѐ, виробленнѐ в них 

навичок творчої діѐльності, вихованнѐ культури праці, здійсненнѐ допрофесійної та професійної 

підготовки за їх бажаннѐм і з урахуваннѐм індивідуальних можливостей [259]. 

Спеціальна підготовка вчителя трудового навчання складається із 

загальнонаукової, загальнотехнічної, теоретичної і практичної підготовки за 

спеціальністю, пов’язаною з тим розділом програми трудового навчання, 
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якому він буде навчати школярів, глибокого знання сучасного виробництва, 

його техніки, технологій [260].  

Але, ѐк визначаю Л. Хоменко підготовка вчителѐ трудового навчаннѐ повинна відрізнѐтисѐ 

від підготовки інженера і робітника швейної промисловості. У інженера переважаю теоретична, а в 

робітника – практична підготовка. Вчитель трудового навчаннѐ повинен займати ѐкесь проміжне 

положеннѐ: з одного боку, йому не потрібен такий обсѐг знань, ѐк інженеру, бо він не збираютьсѐ 

керувати швейним виробництвом, а з другого боку, він повинен мати більш високий рівень 

практичних умінь із швейної справи, оскільки маю навчити учнів *743, c.5]  

Виходѐчи з того, що проектна діѐльність – основа сучасного уроку трудового навчаннѐ, 

вбачаюмо проблему в невідповідності вимог нашого часу стосовно учителѐ технології та його 

підготовки у ВНЗ. 

Однак ВНЗ, незважаючи те, що суспільство потребує якісно нового 

випускника, який може пристосовуватися до сучасних мінливих умов, 

практично не готує майбутніх учителів технологій і креслення до творчої, 

інноваційної діяльності у школі з використанням педагогічної діагностики. 

З’явились нові педагогічні, методичні проблеми, тому актуальними для 

учителів є роботи В. Бербеца, який розробив критерії оцінювання проекту 

учнів, а також критерії оцінювання захисту проектів [49], дослідження 

С. Ящука [259], А. Терещука [700] і А. Вдовиченко [101] про перешкоди, які 

можуть виникати під час навчання дітей проектної діяльності. Перевірка 

засвоєння учнями знань з технології за допомогою навчально-контролюючої 

комп’ютерної програми застосував А. Чумак [762]. Працюючи з 

комп’ютером, в супроводі музичних творів проходить активізація 

пізнавальної діяльності школярів, уяви, фантазії, творчих здібностей. 

Таким чином, вивченнѐ новітніх і перспективних прогресивних технологій даю можливість 

забезпечувати випереджувальну функція освіти. Зважаячи на те, що в інформаційно-

технологічному суспільстві технології матимуть гнучкий характер і швидко оновляватисѐ, лядині 

треба постійно підвищувати рівень ѐкості освіти. Це дасть змогу сформувати у кожної лядини 

оріюнтація на неперервну освіту і застосовувати педагогічну діагностику длѐ перевірки засвоюних 

знань.  

Отже, технологізаціѐ інтегрую в собі всі інші тенденції розвитку освіти. Проведений науковцѐми 

аналіз даю підстави зробити висновок про те, що освіта ХХІ століттѐ буде розвиватисѐ саме в 

технологічній парадигмі.  
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Необхідно також зауважити, щодо розв’ѐзаннѐ проблеми підготовки вчителѐ існую безліч науково-

методичних праць, проте питаннѐ визначеннѐ вмінь професійної діѐльності вчителѐ саме під час 

використаннѐ  педагогічної діагностики у навчально-виховному процесі на різних рівнѐх освіти 

висвітлені недостатньо. Реалізаціѐ ступеневої професійної підготовки в системі неперервної освіти 

розроблѐютьсѐ Н. Ничкало *418+, В. Кушніром *315+; сучасним педагогічним технологіѐм у 

професійній підготовці майбутніх фахівців присвѐчені роботи К. Гуревич *162+, Г. Селевко *627]; 

проблема гуманізації та гуманітаризації сучасної  вищої освіти досліджуютьсѐ В. Андрущенко *16], 

О. Дубасеняк *187+, В. Краювським *296+, В. Кременем *298+, Є. Роговим *520+, В. Семиченко *629]. 

Узагальненнѐ вітчизнѐного та світового досвіду підготовки вчителѐ відображено в працѐх 

Н. Дем’ѐненко *168+, М. Євтуха *201+, Л. Кондрашової *277], В. Сластьоніна *658+. Спроби 

переосмисленнѐ змісту педагогічної науки ѐк навчального предмета роблѐтьсѐ в підручниках та 

навчальних посібниках із педагогіки авторів В. Бондар *75+, А. Кузьмінського [304+, О. Савченко 

[606]. 

Дослідженнѐ проблем підготовки вчителѐ технологій і кресленнѐздійснявалисѐ за такими 

напрѐмками: проблеми фундаментальної підготовки вчителѐ трудового навчаннѐ (В. Сидоренко 

[160]), підготовка вчителѐ технології навчаннѐ до проектної діѐльності (О. Коберник [259], 

Є. Мегем [379], С. Ящук [260]), підготовка майбутніх вчителів технологій до інноваційної 

педагогічної діѐльності, підготовка вчителѐ технології до художньо-конструкторської діѐльності 

(Н. Знамеровська [259], О. Сидоренко [634], Б. Прокопович [635]), підготовка майбутніх учителів 

технологій до педагогічної дослідницької діѐльності (Є. Кулик [633]). В. Курок наголошую, що зміст 

підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ повинен охоплявати тільки ту частину 

технічних знань, ѐка маю значущість длѐ майбутньої професійної діѐльності фахівцѐ *309]. 

У питаннѐх розробки змісту підготовки майбутніх учителів технології важливо враховувати 

оріюнтація змісту підготовки фахівцѐ на зміст загальної середньої освіти. 

Професійна підготовка – це формуваннѐ системи знань, умінь і навичок студентів, а також 

важливих і соціально значущих ѐкостей особистості, набуттѐ досвіду вирішеннѐ типових 

професійних завдань, формуваннѐ професійної спрѐмованості особистості *340]. 

Якість професійної підготовки спеціалістів будь-ѐкого профіля залежить від ступенѐ 

обґрунтованості трьох основних вузлів: цілі навчаннѐ (длѐ чого вчити), змісту навчаннѐ (чому 

вчити) і принципів організації навчального процесу (ѐк вчити). 

Як зазначаю Л. Хоменко, підготовка вчителѐ технологій і кресленнѐповинна відрізнѐтисѐ від 

підготовки інженера і робітника швейної промисловості. В інженера переважаю теоретична, а у 

робітника – практична підготовка. Вчитель технологій і кресленнѐ повинен займати ѐкесь 

проміжне положеннѐ: з одного боку, йому не потрібен такий обсѐг знань, ѐк інженеру, бо він не 

збираютьсѐ керувати швейним виробництвом, а з другого боку, він повинен мати більш високий 

рівень практичних вмінь із швейної справи, оскільки маю навчити учнів *743, c.5]. 
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Очевидно, що повноцінна спеціальна підготовка майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐповинна забезпечити формуваннѐ системи практичних знань, умінь та навичок з 

текстильного матеріалознавства, технології швейного виробництва, конструяваннѐ та 

моделяваннѐ швейних виробів, обладнаннѐ швейного виробництва, спеціального малянку. Обсѐг 

навчальної інформації за вищезазначеними навчальними дисциплінами дуже великий і маю 

тенденція до постійного зростаннѐ. 

До циклу дисциплін спеціальної підготовки вчителѐ обслуговуячої праці за спеціалізаціюя 

«Конструяваннѐ і моделяваннѐ одѐгу» входѐть такі дисципліни: «Текстильне матеріалознавство», 

«Спеціальний малянок», «Технологіѐ швейного виробництва», «Моделяваннѐ і конструяваннѐ 

швейних виробів», «Практикум у навчальних майстернѐх», «Обладнаннѐ швейного виробництва» 

та ін. 

У програмі середніх навчальних закладів з трудового навчаннѐ, розробленої відповідно до 

Державного стандарту освітньої галузі «Технологіѐ», зазначено, що трудове навчаннѐ маю на меті 

формуваннѐ технічно, технологічно освіченої особистості, підготовленої до життѐ і активної 

трудової діѐльності в умовах сучасного високотехнологічного, інформаційного суспільства. В 

основу реалізації всіх змістових ліній освітньої галузі «Технологіѐ» покладено проектно-

технологічну діѐльність, ѐка інтегрую всі види сучасної діѐльності лядини: від поѐви творчого 

задуму до реалізації готового продукту *259]. 

Проектно-технологічна діѐльність – перетворяю зміст, способи, сферу навчаннѐ, а отже, 

принципово зміняю діѐльність викладача й студента *260+. Необхідно перейти від пізнавального 

процесу до освітнього, від концепції «навчаннѐ чого-небудь» до вивченнѐ конкретних, «цікавих 

саме мені» речей. У цьому розумінні підготовка до проектної діѐльності виѐвлѐютьсѐ виклячно 

перспективноя. Створеннѐ проектів повинно сприѐти розвитку таких ѐкостей і вмінь, ѐк ініціатива, 

логічне мисленнѐ, здатність до співпраці, баченнѐ проблеми і прийнѐттѐ рішень, навички роботи в 

колективі, отриманнѐ і використаннѐ інформації, самоосвіти, плануваннѐ, комунікативні навички 

тощо. Виконаннѐ проектів повинно сприѐти також виѐвлення ділових, особистісних ѐкостей 

студентів, їх здібностей самостійно і творчо мислити, вирішувати нові нетипові завданнѐ, 

використовувати на практиці отриманні знаннѐ. Результатами можуть бути різні об’юкти, 

технології, системи, ѐвища, процеси. Вище зазначені положеннѐ необхідно віднести і до 

особистості майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐ*99; 126; 87; 163+. 

У такому навчанні потрібен учитель широкого профіля, проектувальник різноманітних 

педагогічних методів та методичних прийомів, здатний забезпечити педагогічну підтримку учнѐм, 

організувати і провести педагогічну діагностику, знайти правильне вирішеннѐ у проблемній 

педагогічній ситуації *98+. 

На нашу думку, потрібно більш докладно описати зміст і структуру педагогічної діагностики. 

Педагогічна діагностика ѐк система методів та засобів створяю основу длѐ констатації труднощів у 
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роботі, допомагаю окреслити сильні чи слабкі сторони педагогічної діѐльності, обрати оптимальні 

шлѐхи подальшого розвитку здібностей студентів. Педагогічну діагностику досліджували такі 

вчені, ѐк М. Обозов [177] (процес аналізу результатів особистості), Н. Гузій [157] (визначеннѐ рівнѐ 

педагогічних ѐвищ), Л. Денѐкіна *172+ (розпізнаваннѐ творчого потенціалу особистості). 

Осмисленнѐ робіт С. Мартиненко [364], Р. Гуревича *161+, І. Підласого *473+, О. Шмельова *444+ та 

інших спонукаю до висновку, що педагогічна діагностика – це система способів, процедур, 

методик, методів з’ѐсуваннѐ обставин, умов і чинників функціяваннѐ педагогічних процесів, опису 

ефективних наслідків щодо передбачуваних або реалізованих заходів. 

Діагностування тлумачать, як отримання інформації про стан та 

розвиток контрольованого об’єкта, його відхилення від норми. 

Діагностування перебуває в нерозривному зв’язку з прогнозуванням і 

проектуванням, що логічно завершують ланцюжок дослідницької процедури. 

Так, В. Супрун убачає в змісті педагогічної діагностики: 

− аналіз особистісних якостей учителя, що впливають на 

навчально-виховний процес; 

− окреслення його позитивних і негативних якостей; 

− розроблення критеріїв ефективності роботи вчителя; 

− фіксацію професійно необхідного рівня знань і вмінь учителя 

[687]. 

Як бачимо, у цьому контексті до переліку основних завдань педагогічної 

діагностики входить визначення рівня професійної компетентності вчителя, 

кількісне й якісне оцінювання його діяльності. Більшість авторів (Н. Буринська, 

В. Нуждін, Л. Одерій [432], П. Олійник [435], П. Підкасистий [471]) до змісту педагогічної 

діагностики вклячаю поточний і підсумковий, а також вхідний контроль. Інші сяди зараховуять 

рубіжний, модульний, тематичний, експериментальний, інспекторський контроль. А. Алексєєв 

[8] наголошує, що результати педагогічної діагностики повинні бути 

надійними та валідними. Цього досягають за допомогою застосування 

науково обґрунтованих засобів, заздалегідь розроблених методів збору, 

оброблення й аналізу інформації. Вивчаючи проблеми педагогічної 

діагностики, дослідники М. Догадаєва, М. Таппасханова, І. Шульга 

розподілили методи педагогічної діагностики на рівні: перший, експертний, 

метод полягає в проведенні педагогічної діагностики колегіальною 

експертною комісією або одним експертом. Об’єктивність у разі вибору 
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цього методу гарантована професіоналізмом членів комісії чи експерта й 

чітким виконанням спеціально розроблених інструкцій [481]. 

Другий метод – еталонний, що передбачає використання низки 

еталонів, із якими порівнюють одержані дані. Об’єктивність цього 

методу стає можливою завдяки незалежності еталонів від суб’єктивних 

чинників. Третій метод – тестування, у разі вибору цього методу 

об’єктивність проведення педагогічної діагностики гарантують 

валідність і надійність використовуваних тестів, а також надання рівних 

умов і можливостей під час проведення тестування [481].  

На думку вчених (І. Зязюн [228], Т. Кошманова [293], В. Кремень 

[298]), виявлено, що педагогічні кадри здебільшого не відповідають 

потребам сучасної школи та запитам ХХІ століття. Їхня академічна і 

професійна компетентність є недостатньою. Відомо, що реформування 

освіти – складний і довготривалий процес. Розвиток освіти, як і 

розвиток суспільства, є об’єктивним незворотним процесом, тому 

впровадження ступеневої освіти шляхом реформування всіх її ланок є 

актуальним завданням сьогодення. Зазначені тенденції зумовили низку 

напрямів модернізації як у структурній організації загальноосвітніх 

навчальних закладів, одним із провідних напрямів якої є профілізація 

навчання на старшому ступені, такі і вищої освіти в Україні, у тому числі 

педагогічної. Професійно-педагогічна підготовка у контексті зазначених 

напрямів модернізації освіти України реалізується через два види змін: 

організаційно-структурні й змістовно-технологічні. 

Організаційно-структурні перетворення характеризуються 

трансформацією освітніх установ, інститути перетворюються в 

університети. У класичних, технічних, економічних і інших 

непедагогічних вищих навчальних закладах уводиться обов’язкова 

психолого-педагогічна підготовка студентів у рамках циклу соціально-

гуманітарних дисциплін. 

Змістовно-технологічні зміни пов’язані з появою нових галузей 

педагогічного знання (андрагогіка, менеджмент в освіті, педагогічна 
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кваліметрія, педагогічна діагностика та ін.), нових, а також подвоєних чи 

суміжних педагогічних спеціальностей; розробкою нових освітніх 

стандартів на основі компетентнісного підходу; створенням 

комплексного навчально-методичного й інформаційного забезпечення; 

збільшенням обсягу самостійної роботи; розширенням сфери 

застосування активних розвивальних технологій, модульних методик, 

рейтингових систем оцінок, комп’ютерних та інформаційних технологій. 

Унаслідок аналізу результатів дослідницького пошуку підсумовано, що необхідно використовувати 

діагностичні методики в педагогічній практиці, ѐкі сприѐять підвищення ѐкості освіти і 

професійної компетентності майбутніх фахівців. Це можливо за умови використаннѐ різноманітних 

діагностичних методик із перевірки знань, контроля, прогнозуваннѐ; виокремленнѐ основного 

змісту навчального матеріалу й розподіленнѐ його на логічні завершені частини; чіткого уѐвленнѐ 

педагога про основні етапи організації навчальної діѐльності студентів на занѐттѐх.    

Системність і безперервність вивчення діяльності педагога доводять 

необхідність багатоаспектного діагностування, із залученням різних сторін 

педагогічної діяльності, професійно й соціально значущих якостей 

особистості. Готовність до застосування педагогічної діагностики 

складається з вивчення, порівняння, аналізу, інтерпретації досліджуваного 

матеріалу. Це лише перший етап процедури передбачення, із ним органічно 

пов’язаний наступний етап – прогнозування розвитку подій і майбутніх 

наслідків у тих чи в тих умовах. Педагогічний діагноз надає майбутньому 

вчителеві оперативну та надійну інформацію про те, як переплелися у 

взаємодії різноманітні причини, які з них небезпечні, а які ефективні. 

На підставі аналізу наукових праць дійшли висновку, що готовність до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти ю результатом професійної підготовки студентів під час навчаннѐ у вищому 

педагогічному закладі. Готовність схарактеризована ѐк стан майбутнього вчителѐ технологій і 

кресленнѐ, ѐкий володію системоя знань із педагогічної діагностики ѐкості освіти, умінь і навичок, 

сформованих професійних здібностей, а також професійних ѐкостей особистості педагога та може 

успішно провадити професійно-педагогічну діѐльність. 

2.3. Педагогічна діагностика в сучасній методичній практиці підготовки майбутніх учителів 

 

Традиційні методи викладання у ВНЗ зорієнтовано здебільшого на передавання знань і формування 

окремих умінь, тому не завжди повною мірою сприяють ефективності підготовки майбутніх учителів. 
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Навчальний процес побудовано переважно на інформаційному викладанні й репродуктивному засвоєнні 

матеріалу шляхом запам’ятовування тексту лекції.  

У руслі пропонованого дослідженнѐ зауважимо, що педагогічна діагностика, сприѐячи підвищення 

рівнів підготовленості майбутніх учителів, водночас передбачаю контроль, перевірку, оціняваннѐ, 

накопиченнѐ статистичних даних, їх аналіз, виѐвленнѐ динаміки, тенденцій, прогнозуваннѐ 

подальшого розвитку позитивної результативності кінцевої підготовки майбутніх учителів. 

Основоя длѐ оціняваннѐ успішності студента ю результат контроля, при цьому зважаять ѐк на 

ѐкісні, так і на кількісні показники його реалізації. Якісні показники фіксуять здебільшого в балах 

чи у відсотках, а кількісні – в оцінних судженнѐх на зразок «задовільно», «добре» тощо. Кожне 

оцінне судженнѐ маю заздалегідь узгоджений бал, певний показник («відмінно» відповідаю балу 

5). При цьому слід усвідомлявати, що оцінка – це не число, отримане внаслідок вимірявань і 

підрахунків, а наданий оцінному судження зміст. Кількісні маніпулѐції з оцінними судженнѐми 

(балами) недопустимі, оскільки вони нівеляять власне зміст цих суджень. Щоб уникнути 

використаннѐ оцінки ѐк числа, у більшості держав світу, зокрема в «країнах Болонського 

процесу», затверджене позначеннѐ оцінок не числами, а літерами, наприклад А, В, С тощо. Кожен 

суб’юкт освітнього процесу вищої школи (викладач, студент, батьки, адміністраціѐ та ін.) 

зацікавлений у високій ефективності та ѐкості знань студентів. У контекстному розумінні ѐкості 

підготовки студентів надаять різноманітних, часто суперечливих значень: 

– батьки, наприклад, зіставляють якість знань із розвитком 

індивідуальності їхніх дітей; 

– якість знань для викладача означає опрацювання студентом 

програмного матеріалу та виконання самостійних робіт; 

– для студентів якість знань пов’язана з повнотою, простотою, 

практичною значущістю; 

– у бізнесі й промисловості якість знань характеризують відповідно до 

життєвої позиції, умінь та навичок випускників; 

– суспільство аналізує якість знань згідно з тими ціннісними 

орієнтаціями, а особливо – цінностями студентів, які відображені, наприклад, 

у їхній суспільній позиції, технократичній або в гуманістичній спрямованості 

професійної діяльності. 

Зазначимо, що якість підготовки майбутніх учителів до професійно-

педагогічної діяльності перевіряється усталеними в сучасній педагогічно-

методичній практиці вишів методами контролю, оцінки й діагностування як 

поточних, так і кінцевих результатів дослідження. 
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На сучасному етапі значна увага приділѐютьсѐ розроблення критеріального апарату 

оціняваннѐ знань і вмінь студентів, ѐкий розглѐдаютьсѐ у роботах В. Беспалька *53+, І. Булах *88+, 

В. Гузююва *155+, Н. Кузьміної *303+.   

У дослідженні багатьох учених (В. Бондар [75], І. Зязюн [228], 

Є. Карпова [250], Л. Кравченко [295], І. Підласий [476]) описано, 

схарактеризовано й класифіковано методи контролю й діагностування рівня 

набутих студентами знань, умінь і навичок на різних етапах навчання. 

Опишемо їх. 

Так, під методом контроля В. Сластьонін розумію засіб, за допомогоя ѐкого визначаять 

результативність навчально-пізнавальної та інших видів діѐльності вихованців і педагогічної 

роботи викладача *658, с. 21]. З оглѐду на це вчений розрізнѐю такі методи контроля в навчанні: 

усне індивідуальне опитуваннѐ, усний фронтальний контроль (опитуваннѐ), письмовий контроль, 

практичний контроль, машинний контроль і самоконтроль; поюднаннѐ різних методів контроля 

(комбінований, або ущільнений контроль), метод спостереженнѐ за діѐльністя.  

П. Підкасистий, описуячи методи й форми контроля, інтерпретую метод контроля ѐк засіб 

діагностичної діѐльності, що допомагаю налагоджувати зворотний зв’ѐзок у процесі навчаннѐ длѐ 

отриманнѐ відомостей про успішність навчаннѐ, ефективність навчального процесу *471, с. 33]. 

Науковець передбачаю такі  методів: усний контроль (бесіда, розповідь, поѐсненнѐ, читаннѐ тексту, 

технологічної карти, схеми тощо), письмовий контроль (контрольна робота, переказ, твір, диктант, 

реферат), практичні роботи (лабораторні досліди, створеннѐ виробів тощо), дидактичні тести і 

спостереженнѐ. Учений називаю три форми контроля (індивідуальну, фронтальну й комбіновану) 

та два засоби контроля (іспит і залік), проте не формуляю дефініції понѐттѐ «засіб контроля» 

[471].  

Сучасні науковці І. Булах [88+, С. Гончаренко [145+, Н. Єфремова [199+, Г. Єськова [198] 

розвивали тему діагностики рівнѐ знань та різних методів виміряваннѐ, у окремих роботах 

розглѐдаютьсѐ специфіка методів контроля длѐ окремих дисциплін (М. Боритко [81+, З. Кучер 

*313+, Л. Оршанський *438+), нерідко пропонуятьсѐ варіанти контрольних робіт длѐ перевірки 

засвоюннѐ змісту навчаннѐ та проводитьсѐ обґрунтуваннѐ їхньої необхідності. 

Значна кількість фахівців (В. Аванесов *5+, І. Булах *88+, В. Євдокимов *200+ К. Інгенкамп 

*237+, О. Чаркіна *755+, М. Челишкова *756+, О. Чередниченко *758+, С. Шишов *777+ та ін.) дозволѐю 

провести класифікація тестів за принципом «іюрархічної підпорѐдкованості ознак», зокрема, за: 

формоя (длѐ групового та індивідуального тестуваннѐ); визначеннѐм «що виміряютьсѐ» (тести 

знань, вмінь, інтересів, спеціальних здібностей тощо); психологічноя ознакоя (тести досѐгнень, 

розвитку, інтелекту, успішності, професійної придатності тощо); метоя застосуваннѐ (тести 

констатуячі, діагностуячі, прогнозуячі); типом контроля (вхідного, поточного, рубіжного, 
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підсумкового тощо); рівнем уніфікації (стандартизовані, нестандартизовані); статусом 

впровадженнѐ (загальнонаціональні, відомчі, міністерські, кафедральні); з нормами і критеріѐми; 

формоя поданнѐ знань (вербальні, математичні, ситуаційні, маніпулѐційні, з окремих дисциплін); 

видом тестового завданнѐ (з відкритим, напіввідкритим, закритим типом відповіді). 

Тестовий контроль, на наш поглѐд, слугую засобом посиленнѐ об’юктивності педагогічного 

контроля в навчанні студентів, крім того, тести повноя міроя задовольнѐять вимогу контроля – 

економічність. Економічність контроля передбачаю відповідність часу, матеріальних і морально-

психологічних ресурсів, витрачених у ході проведеннѐ контрольно-діагностичих процедур, 

масштабові контрольованих об’юктів і кількості перевірених студентів. Економічний засіб контроля 

ю ефективним без використаннѐ спеціальних зусиль і значного часу на проведеннѐ контроля й 

обробленнѐ результатів *360].  

Принцип простоти регламентую реалізація процедур контроля без спеціалізованого 

обладнаннѐ. У разі використаннѐ комп’ятера процедура маю бути доступноя будь-ѐкому 

викладачеві. Реалізуячи систему тестового контроля, особливого значеннѐ надаять ѐкісному 

аналізові результатів, тобто йдетьсѐ про принцип ѐкісного аналізу досѐгнутих результатів 

навчаннѐ. Завдѐки надійності та валідності контроля, унаслідок контрольно-діагностичних 

процедур отримуять не випадкові, а закономірні результати (статистично перевірені в 

репрезентативних вибірках студентів), що особливо актуальне длѐ проектуваннѐ й реалізації 

тестового контроля за ѐкістя вищої педагогічної освіти.  

Інформативність контроля – здатність слугувати ефективним джерелом інформації, цінним 

із поглѐду формуваннѐ банку освітньої статистики длѐ подальшого вдосконаленнѐ навчального 

процесу у ВНЗ. Принцип бінарності відображаю закономірність ефективного функціяваннѐ та 

розвитку педагогічних систем, у ѐких поюднуятьсѐ викладаннѐ й навчаннѐ, вихованнѐ та 

самовихованнѐ, управліннѐ й самоосвіта *9+. Реалізаціѐ названого принципу стосовно системи 

тестового контроля передбачаю розумне поюднаннѐ експертного контроля й самоатестації. При 

цьому функції об’юкта та суб’юкта контроля можуть і повинні, відповідно до сучасних вимог до 

організації навчального процесу, періодично зміняватисѐ, що вможливляю суб’юкт-суб’юктну 

спрѐмованість усього освітнього процесу. Принцип технологічності прогнозую чітку організація 

процедур тестового контроля, діагностичність сформульованих мети й завдань, плануваннѐ 

оріюнтовних, контрольних та виконавських дій викладача і студента *357]. 

У діагностичному контролі використовують різні методи педагогічної 

діагностики, як-от: 

- формальні (тести, анкети, діагностичні контрольні роботи); 

- неформальні (бесіди, спостереження (думки викладачів, студентів, 

батьків, представників студентської ради)). 
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Зокрема, Б. Бітінас [55], В. Вербець [103] та Л. Катаєва [55], 

К. Інгенкамп [68], З. Рябова [237], П. Сікорський [647] зазначали, що 

поєднання об’єктивних і суб’єктивних показників під час діагностичного 

контролю дає реальну картину фактичного результату рівня та якості 

навчально-виховного процесу. Значення діагностичного контролю як 

складника управлінського циклу вмотивоване такими чинниками: 

– високий рівень об’єктивності отриманих результатів завдяки науковому 

супроводу; 

– зіставлення мети з результатом; 

– налагодження каналів обміну інформацією між суб’єктами та об’єктами 

управління; 

– надання науково обґрунтованої, систематизованої інформації про стан 

педагогічного процесу; 

– створення умов для стратегічної й оперативної корекції педагогічного 

процесу; 

– підвищення статусу контрольних процедур; 

– зростання рівня довіри до результатів контролю; 

– ухвалення ефективних управлінських рішень і формулювання порівняно 

точного прогнозу щодо розвитку певного процесу. 

Отже, діагностичний контроль уможливлює отримання інформації про 

академічну успішність студентів, що супроводжується аналізом навчального 

процесу з унесенням корективів і наданням методичної допомоги викладачам 

та студентам. Діагностичний контроль являє собою складник навчального 

процесу – сукупність операцій і дій, що допомагають виявляти якісно-

кількісні характеристики процесу й результатів навчання, оцінювати та 

сприяти засвоєнню студентами матеріалу ОПП (освітньо-професійна 

програма) підготовки, налагоджувати безпосередній і зворотний зв’язок між 

викладачем та студентом. 

Діагностичний контроль якості підготовки майбутніх учителів 

поділяють на внутрішній, що проводить викладач, і зовнішній, який 

організовують контрольні відділи навчальних закладів. До типових напрямів 

діагностування рівня підготовки майбутніх учителів належать: 
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- теоретичне діагностування (словесно-паперове) – студенти 

відповідають на запитання усно або письмово;  

- візуальне діагностування (безпосереднє або посереднє 

спостереження за поведінкою) – за студентом спостерігають тоді, коли він 

щось виконує, наприклад, відповідає на занятті, або проводить урок у період 

педагогічної практики, командує загоном під час літньої оздоровчої практики 

тощо; 

- практично-предметне діагностування (за виконаним готовим 

продуктом діяльності) – студентові пропонують щось зробити, наприклад, 

написати тези до студентської конференції, підготувати стінну газету, 

провести рольову, ділову гру тощо. 

Розрізняють кілька видів діагностичного контролю (П. Анохін [22], 

О. Сілкова[650], О. Скрипченко[654])  

– програмований контроль, під час якого використовують 

перфокарти, сигнальні картки, посібники з друкованою основою, машини-

контролери; 

– контроль за допомогою комп’ютера – вирізняється універсальністю, 

має низку важливих особливостей, зумовлених програмою, що створена з 

цією метою (основна складність у створенні комп’ютерних програм 

контролю полягає у виході за межі можливостей традиційної вибіркової 

відповіді на запитання контрольної програми; якщо залишатися в межах 

звичайних (інтелектуальних) комп’ютерних програм, то під час переходу до 

комп’ютерного контролю з’являються додаткові можливості організації 

введення відповіді (крім вибіркової), розширюються способи формулювання 

контрольних запитань (завдань); 

– практичний контроль допомагає пересвідчитися в тому, наскільки 

студент опанував знання й уміння, як він використовує одержані знання в 

практичній роботі (проведення дослідів, робота в майстернях, розв’язання 

економічних завдань);  

– самоконтроль, що забезпечує внутрішній зворотній зв’язок – 

одержання студентами інформації про свої навчальні досягнення, труднощі, 

які виникли; самоконтроль спроможний самостимулювати навчання, 



142 

формувати критичність думки; формою виявлення самоконтролю є 

авторецензування виконаних робіт.  

Заліки й екзамени, колоквіуми та атестація – це форми підсумкового 

оцінювання навчальних досягнень студентів, суспільного й державного 

контролю за роботою студентів, викладачів, навчальних закладів у цілому. 

Серед інших методів контроля ѐкості підготовки майбутніх учителів виокремляять (І Богданова 

[62+, І. Буллах [88], О. Демченко [170] Л. Романишина [523+, С. Фролова [735]) 

– аналіз результатів діяльності, що дає змогу викладачеві отримувати 

різноманітну інформацію про студентів, осмислюючи їхню навчальну роботу 

(наприклад, шляхом аналізу творів можна зафіксувати не тільки наявність 

пізнавальних інтересів студентів, але й певною мірою рівень розвитку їхньої 

свідомості, ступінь емоційної захопленості, характер пізнавальних інтересів, 

а також скласти уявлення про образне мислення, словниковий запас, вивчити 

ставлення до дисциплін, занять у вільний час, захоплень, інших аспектів 

життя); 

– вимірювальні діагностичні методи – шкалування, за допомогою 

якого реальні явища набувають числового вираження у формі кількісних 

оцінок; розрізняють три види шкал: оцінні шкали, соціометричні шкали, 

тести (оцінні шкали прості в застосуванні математичних методів оброблення 

й аналізу результатів дослідження, сутність цього методу полягає в тому, що 

реальні явища моделюють за допомогою числових систем за наперед 

зумовленими оцінками); 

– рейтинг – один із видів оцінного шкалування, який набув 

поширення; це діагностичний метод вимірювання психічних явищ 

компетентними суддями, експертами шляхом опитування й оцінювання; 

рейтинг вимагає ретельного добору експертів, точної, зручної системи 

оцінок, його використовують, наприклад, для оцінювання перспективності 

методів навчання та ефективності діагностичних засобів; 

– парне порівняння, за якого зіставляють двох студентів відповідно 

до однієї якості; якщо вони володіють цією якістю однаковою мірою, то 

кожному з них виставляють по одному балу; у разі більшого рівня 

розвиненості якості в одного студента, ніж у другого, першому ставлять два 
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бали, а другому – нуль балів. На підставі систематизації отриманих кожним 

учнем балів отримано кількісний вираз рівня розвитку певної якості в 

студентів. 

Аналіз результатів оціняваннѐ даю викладачеві змогу виѐвити сильні й слабкі сторони в роботі. 

Часто результати контроля сигналізуять викладачеві про певні недоліки в його роботі. 

Як засвідчую практика в підготовці майбутніх учителів дотримуятьсѐ методичної 

послідовності щодо типових напрѐмів діагностуваннѐ, застосовуячи різні методи й форми 

навчаннѐ: спочатку загальне теоретичне ознайомленнѐ з навчальним матеріалом шлѐхом 

використаннѐ словесно-паперового способу діагностуваннѐ й засобів діагностики, потім набуттѐ 

вмінь і навичок за допомогоя технічних та навчально-тренувальних засобів навчаннѐ, 

діагностуваннѐ рівнѐ підготовки із застосуваннѐм засобів діагностики переважно візуального 

характеру, закріпленнѐ знань, умінь і навичок під час педагогічної практики, діагностуваннѐ 

досѐгнутого рівнѐ підготовки за практично-предметним та візуальним напрѐмами. 

Тестовий контроль – комплексна система, ѐка ю підсистемоя педагогічного контроля, органічноя 

частиноя навчального процесу в цілому. Перехід від індивідуального до масового тестуваннѐ 

зумовляю необхідність розробленнѐ групових тестів. Основні принципи побудови таких тестів були 

систематизовані М. Бернштейном і згодом послугували підґрунтѐм длѐ всіюї методології групових 

тестів. Опишемо їх: 

– принцип обмеження в часі – тільки 5 % випробовуваних можуть  

завершити весь тест, тобто показник розвитку безпосередньо залежить від 

швидкості виконання завдань випробовуваним; 

– принцип деталізованої інструкції щодо процесу виконання тесту та 

стосовно обчислення результатів; 

– уведення тестів із вибірковим методом формування відповіді (із 

вказівкою обирати відповідь навмання в разі незнання або сумніву); 

– добір тестів після ретельного статистичного оброблення й 

експериментальної перевірки [756, с. 7]. 

У дослідженнѐх зарубіжних учених (Д. Пірсон *839+, Ч. Спірмен, Л. Терстоун *836+, Г. Томсон), що 

були проведені в кінці XIX – на початку XX ст., обґрунтовано методи корелѐції й аналізу чинників, 

ѐкі застосовуять і в сучасних студіѐх із проблем удосконаленнѐ ѐкості тесту – програмного 

обробленнѐ результатів тестуваннѐ. 

Згідно з дослідженнѐм К. Інкегампа, на розробленнѐ створеннѐ тестів вплинуло те, що в 1944 р. 

Спілка американських шкільних рад обстоявав право використовувати об’юктивні методи 

оціняваннѐ за допомогоя тестів шкільної успішності. Справжній «бум» тестів шкільної успішності 
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заполонив США, цей чинник стимулявав подальший розвиток педагогічного напрѐму в тестології 

[237, с. 13]. 

На кожному етапі розвитку науки змінявалисѐ вимоги до тестів і власне тести. З’ѐвившись на межі 

ХХ століттѐ, педагогічні тести досить швидко набули популѐрності *200, с. 44+. Роботи Е. Торндайка 

зі стандартизації й нормуваннѐ тестів сприѐли подальшому розвиткові педагогічних вимірявань. 

Було сформульовано науково-теоретичні засади педагогічного тестуваннѐ, що вклячаять: 

обґрунтуваннѐ тестів ѐк найбільш об’юктивного методу серед педагогічних вимірявань; систему 

принципів, вимог до конструяваннѐ педагогічних тестів, методів оціняваннѐ й аналізу. 

У зв’ѐзку з модернізаціюя вищої освіти та ювроінтеграції до юдиного освітнього простору, науковці 

та практики знову звертаятьсѐ до тестуваннѐ ѐк до одного з найбільш об’юктивних методів 

оціняваннѐ й контроля за результатами навчаннѐ, що відповідаю провідним критеріѐм сучасності: 

науковості, технологічності, ефективності. 

Науковці заходу суттюво випереджаять педагогічну науку країн СНД у застосуванні тестів за 

масштабами, кількістя публікацій, підготовкоя наукових кадрів, рівнем і ѐкістя контрольно-

вимірявальних матеріалів, забезпеченістя служб тестуваннѐ програмно-обчислявальноя 

технікоя й сучасними комунікаційними технологіѐми. Практично вже створено індустрія 

тестуваннѐ в багатьох країнах, що маю своя інфраструктуру: наукові лабораторії, численні центри 

тестуваннѐ, мережу комунікацій, служби розробленнѐ програмних продуктів, типографії тощо. 

Аналіз зарубіжних моделей і систем тестуваннѐ засвідчую, що вони відрізнѐятьсѐ між собоя *357+. 

До країн, де широко використовуять методи педагогічної кваліметрії, належать США, Велика 

Британіѐ, Канада, Японіѐ, Нідерланди, Даніѐ, Ізраїль, Австраліѐ, Нова Зеландіѐ. У цих державах 

розвинену класичну теорія тестів змінила IRT, тут упроваджено практику тестуваннѐ мільйонів 

студентів; функціяять спеціалізовані компанії з розробленнѐ тестів та атестаційні служби, що 

організовуять педагогічне тестуваннѐ, регулѐрний збір інформації длѐ моніторингу ѐкості освіти, 

тобто існую ціла тестова індустріѐ. Найвідомішими фундаціѐми ю:  

– «ETS» («Educational Testing Service» – Служба тестування в освіті) – 

приватна некомерційна організація, створена в США 1947 року, що 

розробляє, готує та щорічно централізовано проводить по кілька мільйонів 

тестувань у 180 країнах світу, 10 % процедур – у комп’ютерному варіанті 

виконання; найбільш популярні тести «ETS»: 

а) тест для визначення загальних вербальних і математичних 

здібностей випускників шкіл («SAT» («Scholastic Aptitude Test»)); 
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б) визначальний академічний тест для аспірантів усіх спеціальностей 

(крім медицини, бізнесу і права) – «General Test» («GRE» («Graduate Record 

Examinations»));  

в) тест для оцінювання вступників до аспірантури на спеціальності, 

пов’язані з бізнесом («GMAT» («Graduate Management Admission Test»));  

г) тест з англійської мови як іноземної для вступу до коледжів й 

університетів США та Канади («TOEFL» («Test of English as а Foreign 

Language»));  

д) сертифікований тест з оцінювання професійної придатності 

викладачів і вчителів («PRAXIS: Academic Skills Assessments»), 

використовуваний у 35 американських штатах;  

– «AGT» («American Gollege Tesning Program») – корпорація, 

створена 1959 року при університеті Айови для тестування абітурієнтів, 

обслуговує понад 100 різних тестових програм у всьому світі;  

– «Sylvan Prometric» – найбільша мережа, що координує роботу 

близько 2500 центрів комп’ютерного тестування в 150 країнах світу, 

спеціалізується в галузі сертифікації інформаційних технологій і видання 

професійних ліцензій у сфері охорони здоров’я, фінансів, страхування, 

операцій із нерухомістю; у комп’ютерних центрах «Sylvan Prometric» 

проводять тести 25-ма мовами, зокрема російською;  

– «Question Mark Computing Ltd.» – заснована 1998 року в Лондоні 

для комп’ютерного тестування в п’яти варіантах (DOS, Windows, Macintosh, 

Web і Perception); систему використовують комерційні організації й 

навчальні заклади в 50 країнах світу;  

– «LXR» («Logic Xtension Resources») – каліфорнійська фірма, 

створена 1981 року для укладання банку тестових завдань, автоматизованого 

компонування тестів, бланкового та комп’ютерного тестування, оброблення 

бланків відповідей, підрахунку балів й аналізу результатів тестування; має 25 

тисяч пунктів у всьому світі;  

– «Virtual Learning Technologies» – американська компанія в 

Бірмінгемі для тестування через інтернет із мультимедійними елементами 

завдань, адаптивним алгоритмом і миттєвим отриманням результату. 
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Водночас зауважимо, що більшість західних досліджень, здебільшого носѐть прикладний характер 

та оперуять високоѐкісним практичним вимірявальним матеріалом. З іншого боку, бракую уваги 

до питань, пов’ѐзаних із використаннѐм тестових матеріалів і технологій длѐ особистісного 

розвитку студентів у педагогічній практиці, із психолого-педагогічним обґрунтуваннѐм теорії й 

практики тестуваннѐ, проведеннѐм тестів у навчальному процесі длѐ самоконтроля та 

саморозвитку, посиленнѐ мотиваційно-спонукальних компонентів навчаннѐ.  

У сучасній освітній системі України науковий рівень тестуваннѐ (розробленнѐ тестів, 

проведеннѐ тестувань, обробленнѐ, презентаціѐ, педагогічний аналіз результатів та їх 

інтерпретаціѐ) не відповідаю міжнародним стандартам у цій галузі. У бібліотеках ВНЗ недостатньо 

літератури, що відображаю сучасний стан світової теорії та практики педагогічних вимірявань. До 

сьогодні в педагогічних ВНЗ України не організована систематична робота з підготовки й 

перепідготовки кадрів, спроможних кваліфіковано розроблѐти та використовувати педагогічні 

тести, в освітньо-професійних програмах підготовки майбутніх учителів багатьох спеціальностей 

відсутні навчальні курси з педагогічної діагностики, дидактичної тестології чи з освітньої 

кваліметрії. Як вважаю В. Аванесов, сьогодні настав час пануваннѐ нецивілізованого підходу до 

застосуваннѐ тестів *5, с. 5]. А. Шмельов, один з організаторів всеросійської комп’ятерної 

олімпіади «Телетестинг», зазначаю, що, попри посилене зацікавленнѐ тестами, дотепер 

«…самодіѐльність й анархіѐ в цій сфері перевершуять професіоналізм та організованість» *779, 

с. 32]. 

Так, І. Буллах [88], Л. Гриненко [495], А. Огаркова [431+, І. Підласий [473+, В. Симонов [640], 

зазначали, що тести не забезпечуять усебічного виміряваннѐ ѐкостей особистості. Як і будь-ѐкий 

вимірявальний інструмент у будь-ѐкому контрольованому процесі, тести виміряять лише ті 

властивості, длѐ діагностики ѐких їх створено, та лише в діагностично заданому діапазоні змінних 

із тіюя точністя, що вдалосѐ досѐгти в ході їх конструяваннѐ, апробації й опису статистичних 

характеристик. Не всі тести даять змогу отримати очікувані результати. Тестовий матеріал маю 

бути стандартизованим, сертифікованим або принаймні прогностично валідним. Здатність тесту 

вимірявати діагностично задані властивості, тобто можливість використаннѐ тестових результатів 

із певноя метоя, задана валідністя. «Валідність – це методологічна характеристика здатності 

тесту вимірявати те, длѐ чого його створено. Вона залежить від ѐкості завдань, їхньої кількості, від 

ступенѐ повноти й глибини охопленнѐ змісту навчальної дисципліни, від балансу та розподілу 

завдань за складністя; від методу відбору завдань із тестового банку, від інтерпретації результатів 

тестуваннѐ; від організації збираннѐ даних, від властивостей вибіркової сукупності 

випробовуваних» *499, с. 187]. 

Длѐ локального навчального тестуваннѐ в межах кафедри, факультету можуть бути використані 

авторські матеріали, розроблені длѐ конкретних освітніх цілей викладачами, ѐкі хоча б мінімально 

обізнані в галузі дидактичної тестології й педагогічної кваліметрії.  
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Отже, педагогічний тест слугую вимірявальним засобом, що ю стандартизованоя системоя 

каліброваних завдань специфічної форми, даю змогу надійно та об’юктивно оцінявати рівень 

навчальних досѐгнень випробовуваних і відтворявати результат у кількісному еквіваленті.  

Із поглѐду змісту і структури, призначеннѐ й практики тестуваннѐ, у сучасній літературі 

виокремляять кілька типів тестів: гомогенні, гетерогенні (комплексні, професійно зоріюнтовані), 

інтегровані, адаптивні та ін. Гомогенні тести – це система змістово-однорідних завдань, 

призначених длѐ виміряваннѐ рівнѐ підготовки випробовуваних з одніюї навчальної дисципліни 

або з одного розділу дисципліни (монодисциплінарні). 

Гетерогенні тести складаятьсѐ із системи завдань длѐ виміряваннѐ знань із кількох 

навчальних дисциплін і длѐ оціняваннѐ рівнѐ когнітивного розвитку випробовуваних. 

Гетерогенний тест може містити кілька гомогенних субтестів *499+. Використовуять такі тести длѐ 

оціняваннѐ комплексної професійної підготовки випускників ВНЗ або під час прийому фахівців на 

роботу. 

Інтегровані тести представляють систему завдань, складність яких 

поступово зростає, їх застосовують для діагностування підготовки фахівця, 

якості здобутої вищої освіти. Це такі завдання, для розв’язку яких потрібні 

синтезовані знання з двох або з кількох навчальних дисциплін. Тести, що 

використовують у навчальному процесі, мають закриту й відкриту форми. У 

закритій формі тестів завдання складається з основної частини та 2-3 

правильних відповідей, сформульованих укладачем. Відкрита форма тестів 

дає студентові змогу самому сформулювати відповідь – словесно чи 

графічно. Ці тести проводять переважно під час поточного контролю. 

Етапами розроблення тестових завдань є: вибір змісту завдань, вибір 

форми завдань, створення інструкції й опис тесту, апробація тесту, 

оброблення зібраних емпіричних даних, інтерпретація результатів 

оброблення, експертиза якості тесту. 

Педагогічна діагностика ю важливим чинником організаційних форм, що впливаять на ѐкість 

освіти в ході навчаннѐ студентів у вищій школі. У дослідженні диференційовано основні методи й 

форми педагогічної діагностики та представлено їх у таблиці 2.3. 

Таблиця 2.3 

Методи й форми педагогічної діагностики  

Методи педагогічної діагностики Форми реалізації педагогічної діагностики 

Емпіричні: наукове спостереженнѐ, опитувальні методи Атестаціѐ, залік, іспит, колоквіум, модульний 
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(бесіди: інтерв’я, індивідуальні, групові, фронтальні), 
рейтинг експертів, перевірка конспектів, тестуваннѐ 
(тести успішності, тести досѐгнень інтелекту, діагностики 
рівнѐ компетентності, тести креативності тощо), 
контроль (поточний контроль, повторний контроль, 
періодична перевірка знань зі значної частини курсу), 
підсумковий контроль, ранжуваннѐ, метод графів, 
оціняваннѐ знань, умінь студентів. 

контроль, інформаційно-комунікативні 
технології длѐ проведеннѐ контрольних 
заходів, педагогічний консиліум, 
діагностичний контроль. 

Теоретичні методи педагогічної діагностики: 
а) порівнѐннѐ, б) аналіз, в) прогнозуваннѐ, 
г) інтерпретаціѐ, д) доведеннѐ до відома студентів 
результатів діагностичної діѐльності, е) контроль за 
впливом на учнів різних діагностичних методів, 
ректорські контрольні роботи, експертний контроль, 
вивченнѐ результатів навчальної діѐльності студентів. 

Моделяваннѐ педагогічних ситуацій, захист 
рефератів, захист проектів (творчих, 
практико-оріюнтованих, дослідницьких, 
інформаційних, прикладних, рольових), 
виконаннѐ завдань у період педагогічної 
практики, ділові, рольові ігри, педагогічні 
задачі, ситуації. Вивченнѐ результатів 
навчальної діѐльності студентів, виставка 

навчальних досягнень студента. 

 

Продовження табл. 2.3 

Математично-статичні: самоаналіз; аналіз ефективності 
навчально-виховної діѐльності педагогів, вивчення 

динаміки, тенденцій і прогнозування, моніторинговий 

контроль, гетерогенні тести, інтегровані тести. 

Мультимедійні презентації, веб-квест, 
«портфоліо», метод «Делфі», кейс-метод, 
тренінги, захист творчих робіт, метод 635, 
метод клячових запитань. 

 

Як засвідчую таблицѐ, всі методи педагогічної діагностики класифікуятьсѐ за такими 

видами:емпіричні, теоретичні, математично-статистичні. У кожному виді методів ю їх розмаїттѐ, ѐкі 

реалізуятьсѐ в різних формах ѐк це подано в таблиці. Водночас серед усіх різноманітних методів 

можна виокремити основні, провідні. Так, до основних методів педагогічного діагностуваннѐ 

належать: педагогічне спостереженнѐ; бесіди; анкетуваннѐ; педагогічний аналіз; усне й письмове 

опитуваннѐ; тестуваннѐ та ін. Базові вимоги до методів діагностуваннѐ: 

− об’юктивність – умови виміряваннѐ в усіх випадках маять бути однаковими; 

виміряваннѐ потрібно проводити за допомогоя одних і тих самих методів, на основі юдиних 

критеріїв та вимог; 

− надійність – точність, із ѐкоя може бути зафіксована певна типова ознака; рівень 

надійності визначаять за розбіжністя між ідеальними й реальними результатами. 

Проведеннѐ статистичного обробленнѐ одержаних даних передбачаю узагальненнѐ інформації за 

виокремленими длѐ вивченнѐ компонентами (характеристиками, аспектами) стану викладаннѐ 

навчального предмета у формі довідки. Оціняять два аспекти педагогічного процесу: кількісний 

та ѐкісний. Якість – це сукупність позитивних властивостей, ѐкі демонструять, чим ю певний 

компонент або цілий об’юкт. Кількість характеризую розміри, величину ціюї ѐкості. Якість 

традиційно аналізуять через опис ознаки, а кількість ототожняять із міроя, числом. 
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Досліджувати стан викладаннѐ навчального предмета рекомендовано під час планових перевірок 

(контроля за станом навчально-виховного процесу й методичної роботи в закладах освіти), 

проведеннѐ тижнѐ дисципліни у ВНЗ, відкритих лекцій, у процесі підготовки викладачів до 

атестації, у ході наданнѐ конкретної допомоги педагогам тощо. 

Аналіз результатів навчальної діѐльності студентів – це педагогічне діагностуваннѐ результатів 

навчальної діѐльності з предмета. Результати навчаннѐ визначаять ѐк різниця між засвоюними 

знаннѐми й уміннѐми та їхнім залишком на час діагностуваннѐ, тому в ході діагностики занѐттѐ 

треба зважати, що його результат – це стан сьогодні, а через певний період він буде дещо іншим. 

Діагностику навченості студентів визначаять (А. Андрущяк [18+, О. Демченко [169+, І. Єськова 

[198+, А. Огаркова [431], Т. Морозова [180+, І. Підласий [473+, Г. Цехмістрова [752+) за результатами 

навчаннѐ, навчальних досѐгнень майбутніх учителів, їх успішність. Діагностуять знаннѐ, уміннѐ, 

навички та ускладненнѐ. Знаннѐ класифікуять таким чином: 

 узагальнені – понѐттѐ, закони, правила; 

 знаннѐ про прийоми та способи розпізнаваннѐ сутності предметів і ѐвищ, способи 

розумової діѐльності, способи розв’ѐзаннѐ проблем; 

 факти, терміни, дати, назви, події, імена тощо. 

Системи понѐть класифікуять за рівнѐми: 

 понѐттѐ, за допомогоя ѐких описуять факти дійсності (фактологічна база змісту); 

 знаннѐ, що стосуятьсѐ всього класу понѐть (поѐснявальна функціѐ в змісті навчаннѐ); 

 понѐттѐ, ѐкі подаять у змісті навчаннѐ в загальному виглѐді; 

 філософські категорійні понѐттѐ (подаять загальну характеристику дійсності в цілому, 

загальні принципи пізнаннѐ).  

До традиційних форм діагностуваннѐ навченості належать: 

 усна перевірка знань; 

 письмова перевірка знань (контрольні заміри); 

 тестуваннѐ. 

Крім того, вивчаять і порівняять: 

 оціняваннѐ контрольних робіт; 

 виставленнѐ поточних та підсумкових оцінок у журналі; 

 аналіз успішності студентів із предмета в протоколах засідань кафедри, сформульовані 

з цього приводу висновки та пропозиції, контроль за їх виконаннѐм. 

Завершуютьсѐ вивченнѐ педагогічним аналізом: визначаять типові позитивні сторони, недоліки, 

їхні причини. Зібраний матеріал фіксуять у довідці та узагальнених матеріалах про рівень 

результатів навчальної діѐльності учнів із предмета. 
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Так, Н. Байдацька [35], Н. Бордовська [77], А. Денисенко [171], В. Ройлѐн [521] зазначали, що 

навчальна спроможність студентів опановувати навчальний матеріал охопляю: 

– потенційні ресурси – готовність до сприйнѐттѐ, здатність до успішної діѐльності, 

розумову витривалість, самоконтроль і самодисципліну; 

– фонд діювих знань, умінь – сформованість розумових операцій, широту знань, 

ерудиція, розвиток мовленнѐ, володіннѐ прийомами навчальної діѐльності, рівень попередньо 

засвоюної інформації; 

– узагальненість – активність, глибину, усвідомленість, самостійність, системність 

мисленнѐ; 

– темпи – засвоюннѐ знань, умінь, прогнозуваннѐ приросту результатів у навчальній 

діѐльності *521]. 

На сучасному етапі навчання в Криворізькому педагогічному інституті ДВНЗ 

«КНУ» оперують відомостями про роботу з індивідуальними діагностичними 

теками. Форма навчальної звітності за півріччя складається з основної 

таблиці, узагальненої таблиці та гістограми. За кожним півріччям аналізують 

індивідуальну успішність із предмета кожного студента, його середній бал та 

рейтинг за середнім балом у групі. У такий спосіб візуалізують загальну 

картину успішності в групі; використовуючи цю схему, можна спрощено 

окреслити основну лінію навчальної роботи в студентській групі. Предмети 

ранжують за ступенем складності їх засвоєння студентами, на першому місці 

перебуває предмет, найбільш легкий для засвоєння, на останньому – 

найбільш складний (сортування відбувається за відсотком якості знань). 

За кожним предметом підраховують відсоток якості й відсоток успішності, 

окрім цього, ведуть статистику незадовільних оцінок у відсотковому 

співвідношенні. Для кожної студентської групи вираховують загальний 

відсоток якості та успішності. Для забезпечення наочності будують 

гістограму, за якою відстежують ступінь складності предмета, відсоток 

якості навчання студентів за предметами навчального плану. 

Форма «Зіставлення результатів ректорських контрольних робіт за 

підсумками року» складається з таблиці порівняння й гістограми. 

Порівняльна таблиця відображає зіставлення результатів підсумкових 
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ректорських контрольних робіт та екзаменаційних оцінок. Підраховують 

відсоток успішності, якості навчання студентів у групі, які не встигають. 

Гістограма порівнює результати підсумкових ректорських контрольних робіт 

із підсумковими оцінками. За цією формою оцінюють рівень викладання 

предмета: 

– оптимальний – результати ректорських контрольних робіт 

повністю збігаються з річними оцінками; 

– задовільний – результати ректорських контрольних робіт 

здебільшого підтверджують екзаменаційні оцінки; 

– критичний – результати ректорських контрольних робіт 

частково підтверджують річні оцінки; 

– незадовільний – результати ректорських контрольних робіт не 

підтверджують екзаменаційні оцінки. 

Важливе значення має оформлення тек з узагальненими рекомендаціями 

щодо роботи з папкою групи для викладачів, кураторів, деканату.  

Перехід до діагностичного контролю за ефективністю навчального процесу 

вможливлює нове бачення щодо оброблення й аналізу отриманої інформації, 

реалізацію індивідуально-диференційованого підходу до управління 

успішністю та якістю навчання студентів.   

Одним із прийомів активізації діагностичного контроля ю запитаннѐ студентів своюму товаришеві 

під час його відповіді. Водночас зважали на те, що не можна занадто широко послуговуватисѐ цим 

прийомом, оскільки, по-перше, студентові не завжди вдаютьсѐ правильно сформулявати 

запитаннѐ, по-друге, зниженнѐ оцінки за запитаннѐ може ускладнити взаюмини між товаришами. 

Більш доцільно трансформувати запитаннѐ студентів і ставити його викладачеві від свого імені.  

Ми спонукали, студентів до активного продукуваннѐ складних запитань.  

Одна з форм групового експертного оціняваннѐ – метод Делфі, що в педагогіці називаять 

педагогічноя експертизоя. Метод передбачаю формуляваннѐ остаточного колективного 

судженнѐ про педагогічний об’юкт. Над цим працяю спеціально створена група кваліфікованих 

експертів, ѐка затверджую правила та одиниці оціняваннѐ (рівень, бал, ранг тощо). Під час 

оціняваннѐ об’юкта експерти не маять права спілкуватисѐ та обговорявати будь-ѐкі питаннѐ, вони 

лише заповняять анкети або тести. Потім відбуваютьсѐ статистичне обробленнѐ матеріалів та 
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формуляять висновок. Цикл експертизи повторяютьсѐ кілька разів (не менше ніж 3), тому 

надійність та об’юктивність колективної експертної думки не становлѐть сумнівів. 

У ході аналізу різноманітних форм педагогічної діагностики зафіксовано 

новий – виконання «портфоліо». Учені, С. Дж. Пейн [449], М. Чошпнов [761] по-

різному витлумачують назване поняття. Так, російські дослідники вбачають у 

ньому «накопичувальну оцінку», виражену у вигляді комплекту документів, 

що засвідчують індивідуальні досягнення студента. До комплекту належать 

дипломи та сертифікати різноманітних олімпіад, конкурсів, змагань, 

закладів. Водночас це «спосіб фіксації, накопичення й оцінювання 

індивідуальних досягнень студентів». Його трактують і як метод, що 

розвиває в студентів уміння аналізувати та оцінювати процес особистого 

розвитку, організовує їхню навчальну діяльність. Для викладача портфоліо 

слугує засобом зворотного зв’язку та інструментом оцінної діяльності. Крім 

того, метод характеризують як «інструмент самооцінювання самостійної 

пізнавальної, творчої праці студента, рефлексії його власної діяльності» Дж. Пейп і 

М. Чошанов оперують визначенням американських авторів стосовно терміна «портфоліо»: 

– колекція робіт, що всебічно демонструє не тільки навчальні результати, а й зусилля, докладені 

до їх досягнення, а також прогрес у знаннях і вміннях студента порівняно з його попередніми 

результатами; 

– виставка навчальних досягнень студента з предмета (або з кількох предметів) за певний період 

навчання (чверть, півріччя, рік); 

– вид цілеспрямованого, систематичного й неперервного оцінювання та самооцінювання 

навчальних результатів студента; 

– антологія студентських робіт, що вможливлює особисту участь майбутнього вчителя в їх виборі 

для оцінювання викладачем, а також самоаналіз і самооцінку [761]. 

Крім того, науковці (Дж. Пейп і М. Чошанов) формулюють власну дефініцію терміна: «У 

найзагальнішому розумінні навчальне портфоліо являє собою форму й процес організації (колекція, відбір 

та аналіз) зразків і продуктів навчально-пізнавальної діяльності того, кого навчають, а також 

інформаційних матеріалів із зовнішніх джерел (одногрупників, викладачів, батьків, тестових центрів, 

громадських організацій, деканату), призначених для подальшого аналізу, усебічного кількісного та 

якісного оцінювання рівня навченості учня й корекції процесу навчання» [761]. 

За метою розрізняють Н. Бордовська [78, с. 432] портфоліо як спосіб 

оцінювання навчальних досягнень і так звані портфоліо курсів (тематичні, 

предметні портфоліо), основне завдання яких – позитивно впливати на процес 

навчання. У першому випадку зазвичай ідеться про «портфель» або про «тек 

досягнень», де розміщують уже готові, вибрані та спеціально оформлені роботи, 

що допомагають відобразити освітню біографію й рівень досягнень студента. 
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Портфоліо є альтернативним способом оцінювання студентських досягнень. 

Таке розуміння портфоліо – альтернатива традиційному способу оцінювання 

навчальних досягнень, що не в змозі сформувати валідну картину справжніх 

умінь (компетенцій) студентів. Під час оцінювання за допомогою 

портфоліостудент отримує змогу представити свої здібності в різних сферах 

самостійно, на противагу тестам. Вирішальним тут стає момент 

самовизначення. Найважливіша мета портфоліо полягає в підвищенні 

саморефлексивності студентів стосовно процесів навчання, яку тлумачать як 

підвищення відповідальності студента стосовно навчання, його самостійності 

в організації процесу навчання (тобто рух у бік самонавчання) та участь у 

процесі оцінювання якості результатів навчання. Отже, ідея оцінювання 

навчальних досягнень зазнає істотних змін. 

Важливо наголосити, що досягнення потрібно не оцінювати, а 

документувати, роблячи їх безпосередньо баченим. Цілком природно, що 

традиційні конспекти теж можна вважати такими документами, однак у 

портфоліо зазначено: студент самостійно вирішує, що він хоче покласти до 

своєї теки чи до портфеля, тобто від студента вимагають самооцінвання в 

процесі навчання. У портфоліо відображено навчальну роботу, суспільну та 

виховну роботу. До теки, крім робіт, додають і судження (оцінку) про роботи 

як студента, так і викладача. Якщо зібрано роботи одного типу або з одного 

предмета, то це допомагає характеризувати прогрес у навчанні студента. 

Студент працює над оформленням свого портфоліо, викладач пише 

коментарі до зібраного матеріалу. Інші одногрупники можуть також 

висловити власні зауваження та коментарі щодо окремих частин портфоліо 

своїх товаришів. 

Завершує роботу над портфоліо процедура його презентації або захисту, що 

слугує приводом для того, щоб конкретно аналізувати зростання 

студентських досягнень у процесі роботи. Презентація портфоліо може бути 

пов’язана зі звітом студента про процес роботи й навчальні зусилля. 

Так, О. Жебровська, Т. Дворнікова [77] наголошують, що портфоліо виконує такі функції: 

– діагностичну – фіксує прогрес у навчанні за певний відрізок часу; 

– окреслення мети – дає змогу формувати вміння порушувати й контролювати її досягнення; 
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– мотиваційну – заохочує студентів і викладачів до систематичної роботи; 

– змістову – охоплює весь зміст досліджуваного матеріалу; 

– розвивальну – забезпечує неперервність процесу навчання й розвитку з року в рік; 

– рейтингову – демонструє рівень сформованих умінь і навичок [77]. 

Серед освітян відсутня єдність щодо питання видів портфоліо. Так, Г. Купріянова [308] (Росія) 

називає низку видів портфоліо: документація; презентаційне; портфоліо робіт; оцінне; тематичне 

(проблемне).  

На думку А. Новикова, варто диференціювати: 

– портфоліо документації, що засвідчує прогрес у навчанні (представлено роботи, 

зібрані впродовж усього періоду навчання); 

– портфоліо процесу – охоплює ескізи, чернетки, плани та інші матеріали, які 

демонструють сформованість предметних умінь; 

– портфоліо презентаційне – використовують для демонстрації підсумкового рівня 

навченості (містить найкращі, обов’язково завершені, роботи) [425]. 

Використаннѐ комп’ятерів у процесі впровадженнѐ діагностичних методик даю змогу уникнути 

різноманітних труднощів, пов’ѐзаних із лядським чинником, суб’юктивністя; це чіткий, 

стандартизований, диференційований спосіб роботи, що озброяю інноваційними методиками, 

оптимізую процеси збору й аналізу інформації тощо. Незалежно від бажаннѐ лядей, у їхню життѐ 

інтегрувалисѐ та стали органічноя часткоя електронні засоби зв’ѐзку, цифрові технології, 

комп’ятерна техніка. Проникненнѐ сучасних, зокрема мультимедійних, технологій у галузь освіти ю 

закономірним і незапечечним. Мультимедіа – це новітні комп’ятерні технології й методи, до 

арсеналу ѐких належить анімаційна графіка, відеофільми, звук, інтерактивні можливості, 

використаннѐ віддаленого доступу й зовнішніх ресурсів, робота з базами даних тощо. 

Мультимедійні засоби навчаннѐ універсальні, оскільки їх використовуять на різних етапах занѐттѐ: 

під час мотивації ѐк формуляваннѐ проблеми перед вивченнѐм нового матеріалу; у процесі 

поѐсненнѐ нового матеріалу ѐк ілястрації; у ході закріпленнѐ й узагальненнѐ знань; длѐ 

оціняваннѐ навчальних досѐгнень. Нові інформаційні технології навчаннѐ слугуять потужними й 

універсальними засобами отриманнѐ, опрацяваннѐ, зберіганнѐ, передаваннѐ, поданнѐ 

різноманітної інформації, насамперед операцій, пов’ѐзаних із дослідженнѐм контрольних та 

оцінних процесів, розкриваять широкі можливості длѐ аналізу навчальної успішності майбутніх 

педагогів. 

Спеціально розроблені інтелектуальні завданнѐ, що належать до діагностичних методів, повинні 

бути побудовані таким чином, щоб у ході їх виконаннѐ використовували інтелектуальні вміннѐ: 

аналіз, синтез, виокремленнѐ головного, порівнѐннѐ, класифікаціѐ й узагальненнѐ. За їхньоя 

допомогоя заглибляятьсѐ в ту чи в ту проблему, що постаю перед студентом, описуять 

властивості складників порушеного питаннѐ, добираять варіант розв’ѐзаннѐ завдань. Процес 

розв’ѐзаннѐ завдань складаютьсѐ з кількох етапів: аналіз умови завданнѐ, пошук плану 

розв’ѐзаннѐ, розв’ѐзаннѐ завдань, перевірка й дослідженнѐ, аналіз виконаної роботи. 
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Як стверджуять психологи (Л. Виготський *125+, Д. Ельконін [788], В. Давидов *164+, Л. Занков 

*214+), інтелектуальне завданнѐ може активувати розумову діѐльність за певних умов. Дослідники 

вбачаять джерело активності студентів у  суперечності між тим досвідом, ѐкий у них уже ю 

(знаннѐ, уміннѐ, навички), та вимогами, що постаять перед ними в ході розв’ѐзаннѐ 

інтелектуальних завдань. Це такі вимоги: 1) умова завданнѐ не повинна підказувати способу 

розв’ѐзаннѐ; 2) набутий досвід, знаннѐ, уміннѐ й навички не містѐть готової схеми розв’ѐзаннѐ, ѐку 

можна було б застосувати в пропонованому випадку. Формуляваннѐ перед студентами 

інтелектуальних завдань полѐгаю в самостійному отриманні відповіді на поставлене запитаннѐ, 

максимально активізую їхню мисленнѐ, спонукаю аналізувати, виокремлявати головне, 

порівнявати, узагальнявати об’юкти, факти, ѐвища. 

В останні роки у вищій школі поширеним стає застосування 

«кейс-методу». Метод case-study найбільше широко використовувася 

в навчанні економіці за кордоном. Уперше він був застосований у 

навчальному процесі в школі права Гарвардського університету в 1870 році; 

впровадження цього методу в Гарвардській школі бізнесу почалося в 1920 

році. Перші добірки кейсів були опубліковані в 1925 році у Звітах 

Гарвардського університету [293]. 

Так, вивченням проблеми застосуванням «кейс методу» займались 

Т. Воркут *122+, Т. Кошманова *293+, Е. Михайлова *389+, Г. П’ѐтакова *508+ і Н. Заѐківська *508+, 

Ю. Сурмін *688] сутність якого полягає в організації аудиторної роботи 

студентів над спеціально створеними імітаційно-дидактичними моделями 

майбутньої професійної діяльності та ґрунтована на таких провідних ідеях: 

по-перше, на відміну від традиційного знаннєвого навчання, студенти разом 

із викладачем розв’язують пізнавальну проблему, яка має кілька варіантів; 

по-друге, цьому методові притаманний демократичний характер здобуття 

знань, коли викладач із «ментора» перетворюється на організатора процесу 

співтворчості; по-третє, поряд із засвоєнням знань у студента формуються 

професійні вміння та навички, досвід їх практичного застосування; по-

четверте, за правилами цього методу створюють імітаційну модель 

конкретної професійної ситуації, що має вигляд тексту, обсягом близько 10-

50 сторінок (кейс), студенти вивчають її із залученням різноманітних 
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джерел інформації для отримання комплексу знань та вмінь, що потім 

докладно обговорюють на практичних заняттях, у ході диспутів. 

«Кейсовий» метод у педагогічній освіті дає змогу досягти двох основних 

результатів: розуміння педагогічної сутності ситуації через аналіз реальності, 

перед якою майбутній учитель постане в школі, і формування проблемно-

розв’язувальних умінь у процесі моделювання власних дій у проблемній 

ситуації, що допомагає перевірити студентам власні переконання, теоретичні 

знання й упередження. Перевагами кейс-методу вважають наявність 

усебічного реалістичного погляду на викладання, комплексність педагогічної 

реальності, активність залучення учасників до аналізу і проблемного 

розв’язання педагогічних питань, можливість робити теоретичні 

узагальнення, керуючись конкретними випадками. 

З оглѐду на особливості професійної діѐльності педагога, що ѐвлѐю собоя процес розв’ѐзаннѐ 

низки педагогічних ситуацій, сформульовано основне завданнѐ роботи – окреслити діагностичні 

педагогічні ситуації та навчити педагогічно грамотно реагувати на різні обставини шкільної 

дійсності. Так, одним із методів педагогічної діагностики було обрано діагностичні задачі та 

ситуації. Педагогічні ситуації ставлѐть майбутнього вчителѐ перед необхідністя вибору найбільш 

правильного варіанта розв’ѐзаннѐ або конструяваннѐ нової моделі поведінки та водночас перед 

потребоя ще в одному виборі: постійного самовдосконаленнѐ в аспекті підвищеннѐ ѐкості знань, 

без ѐкої навіть найактивніший пошук не може бути успішним. Створяячи педагогічні ситуації 

діагностичного характеру або проблематизуячи їх, можна, з одного боку, найбільш реально 

відтворити типові умови професійної діѐльності вчителѐ, ѐкі вимагаять не автоматичного 

повтореннѐ стереотипних дій, а саме вмінь, пов’ѐзаних зі свідомим пошуком відомого або 

створеннѐ нового варіанта поведінки; з іншого – спрогнозувати умови длѐ засвоюннѐ знань. 

В останні роки моделяваннѐ широко використовуютьсѐ в навчанні майбутнього вчителѐ 

(С. Архангельський *26+, Б. Гершунський *136+, О. Возняк [115], О. Дубасеняк *187+, Л. Кондрашова 

[276+, В. Краювський *296+, Н. Кузьміна *303+, Ю. Куляткін [307], Г. Сухобська *689+, О. Леонтьюв 

[329+, І. Лернер *332+, Л. Спірін *675+ та інші). На думку вчених, моделяваннѐ в поюднанні з іншими 

методами забезпечую високий науковий рівень і творчий характер підготовки майбутніх 

спеціалістів. Моделяваннѐ – це відтвореннѐ характеристик певного об’юкта на іншому об’юкті, 

спеціально створеному длѐ їх вивченнѐ. У ході моделяваннѐ виникаю можливість наочно 

представити деѐкі складні наукові становища, оскільки модель – лише проектуваннѐ дійсності, що 

не відтворяю всіх подробиць реального світу, це даю змогу вивчати основне. Моделяваннѐ 

навчальної інформації повинне сприѐти прогнозування студентом його професійного 
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майбутнього, формування внутрішньої готовності до кар’юрного зросту, усвідомлення власного 

образу «Я – професіонал». Саме зв’ѐзок навчального матеріалу з професійним майбутнім і 

перспективоя кар’юрного зростаннѐ студентів стимуляю пізнавальну активність, емоційний досвід 

у процесі професійного становленнѐ. У навчальному процесі необхідно надавати кожному 

студентові психолого-педагогічну підтримку в прогнозуванні засобів і шлѐхів власного 

професійного зростаннѐ, а саме: 

– усвідомленнѐ змісту й перспектив професійного зростаннѐ; 

– поданнѐ власних можливостей, здатностей, що позитивно впливаять на професійний 

імідж; 

– ухваленнѐ рішень щодо виходу зі складних професійних ситуацій; 

– формуваннѐ в кожного студента впевненості в успіху професійного зростаннѐ.  

Одним із видів діагностичних ситуацій чи механізмів педагогічного діагностуваннѐ були 

організаціѐ звичайного практичного занѐттѐ у виглѐді гри. Гра ѐк активний метод навчаннѐ 

охопляю практично всіх студентів у групі, стимуляячи їх до спілкуваннѐ, нормативного 

відтвореннѐ того комунікативного матеріалу, що пропонуять опрацявати під час роботи з різними 

блоками занѐттѐ. Зазначимо, що над проблемоя дослідженнѐ імітаційного інтерактивного методу 

навчаннѐ – рольової гри – працявали Л. Вишнѐкова [106+, А. Лівшиць, Н. Тоцька, Ж. Хайдаров 

[651;553+ та ін. Імпоную класифікаціѐ пізнавальних ігор, запропонована П. Щербанем: ділова гра, 

рольова гра, аналіз конкретних ситуацій (імітаційний неігровий метод, аналіз інцидентів 

(імітаційний неігровий метод)). Ігровими методам властиві:  

– вимушена активізація мислення студентів протягом усього заняття;  

– обов’язкова взаємодія між студентами, викладачем чи інформацією 

на екрані для вибору обґрунтованого і здебільшого, колективного рішення й 

досягнення мети;  

– суттєве наближення процесу навчання до реальних умов;  

– елементи контролю (непідготовленість хоча б одного студента 

призводить до зниження ефективності цього заняття для всієї групи; 

колективна відповідальність посилює цей контроль).  

Під час проведеннѐ ігор студент повинен уміти поставити себе в ситуація, ѐка може виникнути в 

реальному житті; адаптуватисѐ до своюї ролі в запропонованих обставинах (в одному випадку він 

може грати самого себе, в іншому – узѐти на себе уѐвну роль); учасникам рольових ігор необхідно 

поводитисѐ так, ніби все це відбуваютьсѐ в реальному житті, їхнѐ поведінка повинна відповідати 

їхній ролі. Ігрові вправи з рольовим компонентом сприѐять посилення мотивації до участі 

студентів в аналізі правильності розв’ѐзаннѐ педагогічної ситуації на занѐтті. Ігрові вправи з 
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елементом змаганнѐ мотивуять навчальну та професійну діѐльність завдѐки участі в ігровій роботі. 

Сучасне занѐттѐ у вищій школі немислиме без інтенсивності й потребую від студентів концентрації 

уваги, напруженнѐ сил. Застосуваннѐ ігрових вправ даю змогу зберегти ентузіазм і високу 

працездатність до останніх хвилин гри. Занѐттѐ маю бути насиченим такими ігровими вправами, ѐкі 

дали б змогу чергувати види діѐльності студентів. 

Рівень підготовки майбутніх учителів до педагогічної ѐкості освіти характеризуять такими 

методами педагогічної діагностики:  

1) тести, анкети, опитуваннѐ, бесіди, аналіз документів (інформаційно-констатувальні);  

2) тести й анкети самооціняваннѐ, експертне оціняваннѐ, педагогічний консиліум (оцінні);  

3) анкети длѐ самооціняваннѐ результату, вивченнѐ результатів діѐльності, анкети длѐ 

оціняваннѐ результату одногрупниками (продуктивні);  

4) спостереженнѐ за суб’юктом у спеціально створених ситуаціѐх під час навчального 

процесу (поведінкові);  

5) форми педагогічної діагностики (портфоліо, теки досѐгнень успіху, кейс-метод, 

педагогічні й інтелектуально ускладнені ситуації тощо). 

Отже, підготовка майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти – це процес, у ході ѐкого осмисляять, оптимізуять навчаннѐ, дбаять про об’юктивний 

аналіз освітніх результатів, контроль, перевірку, оціняваннѐ, накопиченнѐ статистичних даних, їх 

рефлексія, вивчаять динаміку, тенденції, прогнози щодо подальшого розвитку подій. 

Висновки до другого розділу 

 

Аналіз опублікованих досліджень засвідчую, що на сьогодні сформовано потужну 

інформаційну базу про сутність, зміст підготовки до педагогічної діагностики майбутнього вчителѐ. 

Водночас низка питань підготовки майбутніх педагогів до діагностичної роботи не маю 

переконливого й аргументованого розв’ѐзаннѐ, хоча потреба в цьому стаю все більш 

усвідомляваноя та очевидноя в теорії й на практиці. 

З’ѐсовано, що професійно-педагогічна підготовка це цілеспрѐмовано організований 

процес, ѐкий дозволѐю здійснявати підготовку до педагогічної професії. Професійна підготовка 

майбутніх викладачів технологій і кресленнѐохопляю фахову, а також психолого-педагогічну. 

Ґрунтуячись на теоретичному аналізі сутності та структури підготовки до педагогічної діагностики 

та, зважаячи на те, що проектна діѐльність майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐю частиноя 

його професійної діѐльності. Під змістом підготовки майбутніх учителів технології розуміюмо 

систему професійної підготовки, ѐка вклячаю проектні знаннѐ та вміннѐ, ѐкі маять бути засвоюні 
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ними, а також емоційно-ціннісне ставленнѐ до педагогічної діѐльності, що виѐвлѐятьсѐ у ѐкостѐх 

особистості майбутнього педагога.  

Виѐвлено, що підвищеннѐ результативності підготовки майбутнього вчителѐ до професійно-

педагогічної діѐльності до педагогічної діагностики, пов’ѐзано з:  гуманістичноя спрѐмованістя 

всіюї системи; вкляченнѐ  усіх структурних концептів, що розкриваять зміст професійної 

підготовки  майбутніх учителів технології і кресленнѐ; сприѐннѐм формування професійно 

важливих ѐкостей студентів у її процесі; системним баченнѐм ѐкості освіти  студентів ѐк результату 

професійно-педагогічної підготовки, високого рівнѐ їх професійної успішності; систематичним 

діагностуваннѐм, контролем, самоконтролем та самооцінкоя навчальних досѐгнень і результатів 

професійного зросту студентів. 

Готовність студентів до педагогічної діагностики схарактеризовано ѐк складне особистісне 

утвореннѐ, що вможливляю результативність професійної діѐльності вчителѐ і вклячаю знаннѐ з 

педагогічної діагностики, уміннѐ розв’ѐзувати діагностичні завданнѐ, оцінявати результати 

роботи, контролявати діѐльність студентів, прогнозувати та проектувати результати професійної 

діѐльності майбутнього вчителѐ. Готовність до педагогічної діагностики може перетворитисѐ на 

формуваннѐ особистості лише в тому разі, ѐкщо педагогічна підготовка буде організована ѐк 

діѐльність, у процесі ѐкої кожен студент протѐгом усього навчаннѐ систематично й послідовно 

виконую діагностичні завданнѐ, що ускладняять, набуваячи досвіду проведеннѐ педагогічної 

діагностики. У процесі опису основних характеристик готовності майбутніх педагогів до 

педагогічної діагностики взѐто до уваги той факт, що успішне виконаннѐ функцій учителѐ 

неможливе без оволодіннѐ ще під час навчаннѐ в педагогічному ВНЗ системоя знань із 

теоретичних основ педагогічної діагностики, практичних умінь самоаналізу й діагностуваннѐ, 

розвитку професійно значущих ѐкостей особистості, що забезпечуять випускникам вищої школи 

успіх у виконанні діагностичних завдань. 

Діагностуваннѐ із залученнѐм експертів називаять експертизоя, длѐ ѐкої характерне 

поглиблене вивченнѐ об’юкта діагностуваннѐ фахівцѐми. Структура експертного 

(діагностичного) контроля, ѐкий ю складовоя педагогічної діагностики вклячаю в себе: 

підготовчий, організаційний, підсумково-коригувальний блоки. 

Використаннѐ складників педагогічної діагностики дало змогу отримати певне уѐвленнѐ 

про ті причини, що допомагатимуть або перешкоджатимуть досѐгнення запланованих 

результатів. У процесі діагностики збираять уся необхідну інформація про реальні можливості 

педагогів і студентів, рівень їхньої попередньої підготовки, умови перебігу процесу та багато інших 

важливих обставин.  

Проаналізовано різноманітні методи діагностуваннѐ ѐкості знань студентів у сучасній вищій школі, 

що поділені на три групи: емпіричні (спостереженнѐ, тестуваннѐ, перевірка конспектів, бесіди, 

інтерв’я, анкетуваннѐ, метод рейтингу, тести успішності, тести досѐгнень інтелекту, діагностики 
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рівнѐ компетентності, тести креативності, експеримент тощо); теоретичні методи (теоретичного 

аналізу фактичного рівнѐ знань студентів, його відповідності стандартам, моделяваннѐ, ѐке 

пов’ѐзане з побудовоя ідеалізованих об’юктів, зразків, ѐвищ, систем); математично-статистичні 

(обробленнѐ одержаних даних математичними методами за спеціальними формулами, що даю 

змогу наочно представити зафіксовані залежності у виглѐді графіків, діаграм, таблиць тощо). 

Серед сучасних методик педагогічного діагностування якості 

підготовки майбутніх учителів найдоцільнішими визнані тестовий контроль 

як комплексна система, яка є підсистемою педагогічного контролю, 

органічною частиною навчального процесу в цілому; моніторинговий 

контроль – комплекс кількаразових повторюваних тривалих контрольних 

процедур, спрямованих на оцінювання розвитку педагогічного об’єкта в заданих 

часових вимірах, з’ясування рівня позитивних тенденцій та відхилень для внесення 

корективів й ухвалення управлінських рішень; експертний контроль – залучення 

професійних експертів (деканат, ректорат, акредитація) для оцінювання освітніх 

процесів. 

У дослідженні контроль витлумачено як складник педагогічної 

діагностики, що включає теоретичне діагностування, візуальне та практично-

предметне діагностування; програмний контроль (контроль за допомогою 

комп’ютера, практичний контроль, самоконтроль, заліки й екзамени); 

тестування (гомогенні, гетерогенні, інтегровані тести); «портфоліо» 

(тематичні, предметні); аналіз результатів діяльності; шкалування; рейтинг, 

парне порівняння; інтелектуальні завдання тощо.  

У ході наукового пошуку диференційовано діагностичну функція контроля, що передбачаю 

систематичний аналіз результатів навчаннѐ, метоя ѐкого ю отриманнѐ об’юктивної й достовірної 

інформації про причини неуспішності в навчанні, що даю змогу вносити корективи не тільки до 

педагогічного процесу, але й до системи контроля, оціняваннѐ та управліннѐ ѐкістя освіти*594; 

595; 597; 598; 599; 600; 604; 607; 609; 613; 614; 615].  
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РОЗДІЛ 3  

СТАН ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ТЕХНОЛОГІЙ І 

КРЕСЛЕННЯ ДО ПЕДАГОГІЧНОЇ ДІАГНОСТИКИ ЯКОСТІ ОСВІТИ 

В СУЧАСНІЙ ПРАКТИЦІ ВНЗ 

 

3.1. Аналіз нормативних документів підготовки майбутніх учителів технологій і креслення 

 

Нові вимоги длѐ ювропейського виміру педагогічної освіти обґрунтовано в доповіді Європейської 

комісії «Про конкретні майбутні завданнѐ длѐ освіти та професійної підготовки у Європі» 

(Стокгольм, 2001 р.), що містить пропозиції стосовно спільних дій країн-членів у сфері освіти до 

2010 р. Цѐ доповідь стала першим документом, де запропоновано стратегія розвитку 

національних освітніх політик, зокрема такі спільні цілі: підвищеннѐ ѐкості й ефективності систем 

освіти та підготовки в країнах ЄС; спрощеннѐ доступу до всіх форм освіти впродовж життѐ; 

посиленнѐ відкритості систем освіти та підготовки всього світу. 

Спільна діѐльність із реалізації цілей, зокрема у сфері педагогічної освіти, стала можливоя завдѐки 

програмі «Освіта і професійна підготовка 2010» («Education and Training Work Programme», 

2010 р.). На базі ціюї програми 2002 p. створено робочу групу длѐ вивченнѐ можливостей 

підвищеннѐ кваліфікації учителів та викладачів у галузі педагогічної освіти (до складу ввійшли 

представники 31 країни) *828+. 

Подальша робота Комісії й національних експертів засвідчила взаюмну згоду щодо необхідності 

змін. Результатом співробітництва стали вагомі здобутки у виглѐді науково обґрунтованого 

«Комплексу загальних ювропейських принципів стосовно компетенцій і кваліфікацій вчителів» 

(«Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications»). Післѐ апробації 

провідних положень документа на загальноювропейській конференції за участя політиків, 

експертів, педагогів й інших зацікавлених сторін у 2005 р. розпочалосѐ активне його використаннѐ 

країнами длѐ вибору політики розвитку педагогічної освіти *808+.   

Унаслідок аналізу з’ѐсовано, що спільні принципи сформульовані розробниками крізь призму 

нового баченнѐ професії вчителѐ, оскільки в умовах загальноювропейської інтеграції професіѐ 

вчителѐ зміняютьсѐ й набуваю нових характеристик. Як зазначено в документі, педагогічний фах 

маю стати: а) висококваліфікованоя професія, б) професіюя, ѐкої необхідно навчатисѐ впродовж 

усього життѐ; в) мобільноя професіюя; г) професіюя, що базована на партнерстві.  

У розгорнутому виглѐді ці характеристики витлумачені ювропейськими експертами ѐк принципи, 

або ѐк стрижневі вимоги до професії ювропейського вчителѐ XXI ст., ѐк от: 

- вимога високої кваліфікації передбачаю, що всім учителѐм, зокрема педагогічному 

персоналові системи професійно-технічної освіти, необхідно мати не тільки предметні («subject») 

знаннѐ, а й педагогічну кваліфікація, тобто від кожного вчителѐ вимагаять широких предметних 

знань, ґрунтовних педагогічних знань, умінь і компетентності управліннѐ та педагогічного 

супроводу навчального процесу, а також розуміннѐ соціальних і культурних вимірів освіти; 
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- вимога навчаннѐ впродовж життѐ пов’ѐзана з тим, що вчителѐм необхідно 

продовжувати свій професійний розвиток протѐгом усіюї педагогічної кар’юри, вони та їхні 

роботодавці маять усвідомлявати важливість набуттѐ нових знань і бути спроможними втілявати 

інновації; 

- вимога мобільності професії вчителѐ передбачаю, що мобільність стаю центральним 

компонентом програм підготовки й підвищеннѐ кваліфікації вчителів; у різних ювропейських 

країнах праця й навчаннѐ вчителѐ підтримуять і стимуляять длѐ його подальшого професійного 

розвитку; 

- вимога партнерства ѐк основи педагогічної професії прогнозую, що всі заклади 

педагогічної освіти організовуять роботу в партнерстві зі школами, місцевими органами влади та 

різними провайдерами у сфері педагогічної освіти. 

По-перше, учителѐм необхідно володіти інформаціюя і знаннѐми щодо ювропейської інтеграції 

(знаннѐ про країни-члени: історіѐ, культура, мова, освіта тощо); ЄС (інституції, методи діѐльності, 

практика, ініціативи, рішеннѐ, щоденне життѐ); ювропейської культурної спадщини, спільних і 

відмінних рис; ювропейського співробітництва, результатів і гострих проблем та ін. 

По-друге, ювропейський вимір передбачаю розвиток у вчителів відкритого мисленнѐ; прихильності 

й поваги до лядей, ѐкі проживаять у зарубіжних країнах і належать до різних культур, релігій; 

обізнаності з культурними стереотипами длѐ розпізнаваннѐ джерел генофобії й расизму тощо. 

По-третю, учителі маять оволодіти новими вміннѐми розвитку в учнів толерантності, сприйнѐттѐ 

ними пляралістичних цінностей і прав лядини, зміцненнѐ в молоді почуттѐ ювропейської 

ідентичності, ювропейського громадѐнства, взаюморозуміннѐ тощо *808+. 

Основним результатом досліджень з аналізу педагогічної освіти Європи стало формуляваннѐ 

експертами визначеннѐ понѐттѐ «курикулум педагогічної освіти» на підставі трактувань, що 

найчастіше використовуять у сучасній педагогічній теорії й практиці ювропейських країн. Відомо, 

що в зарубіжній педагогіці запропоновано понад 400 дефініцій курикулуму, нині так називаять усі 

предмети та їх зміст, що викладаять у навчальному закладі. 

Відповідно до документів ювропейських освітніх організацій, понѐттѐ «курикулум» означаю «план 

длѐ навчаннѐ», що складаютьсѐ з інтегрованого, логічно послідовного, взаюмопов’ѐзаного 

комплексу навчальних ситуацій і містить: чіткі мету та завданнѐ навчаннѐ; зміст навчаннѐ; 

методики навчаннѐ й викладаннѐ; поведінкові кліше, що формуять культуру навчаннѐ; навчальні 

матеріали; процедури моніторингу та оціняваннѐ навчаннѐ студентів і викладацької діѐльності 

педагогів; структуру навчального процесу (робочу навчальну програму), механізми адаптації до 

індивідуальних потреб і попереднього освітнього досвіду студентів *808+. 

Крім того, науковці дійшли висновку, що конструяваннѐ курикулуму педагогічної освіти й 

підготовки потребую: ретельного аналізу професійних ролей учителів, ѐкі суттювоя міроя залежать 

від культурного та соціального контексту; професійних функцій учителів (викладаннѐ, вихованнѐ, 

консультуваннѐ, оціняваннѐ, упровадженнѐ інновацій, проведеннѐ досліджень тощо); 

кваліфікацій, необхідних длѐ виконаннѐ окреслених професійних ролей і функцій;  адаптації 

моделей здобуттѐ таких кваліфікацій; оріюнтації навчальних програм на професійні ролі, функції та 

кваліфікації. 



163 

Згідно із завданнѐми Болонського процесу, кожна навчальна програма маю відповідати суспільним 

вимогам, сприѐти працевлаштування, виховувати громадѐнські ѐкості, бути схваленоя науковим 

співтовариством і вирізнѐтисѐ прозороя структуроя, що даю змогу комбінувати її з програмами 

інших університетів, уможливляячи мобільність студентів, визнаннѐ результатів їхнього навчаннѐ 

за кордоном.  

Навчальна програма повинна бути зрозумілоя і привабливоя длѐ численної кількості вітчизнѐних і 

зарубіжних студентів. Додатковими критеріѐми ѐкості навчальної програми, на думку фахівців, ю 

правильний вибір шлѐхів досѐгненнѐ навчальних цілей, а також узгодженість окремих елементів. 

Таке розуміннѐ ѐкості освітньої діѐльності університетів із конструяваннѐ курикулумів у межах 

формуваннѐ ювропейського простору вищої освіти відображено в документі «Стандарти й 

методичні рекомендації забезпеченнѐ ѐкості в загальноювропейському просторі вищої освіти» 

(«Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area») [808]. 

Отже, провідні ювропейські експерти в галузі вищої освіти розробили й представили до 

запровадженнѐ фундаментальні принципи вдосконаленнѐ структури і змісту навчальних програм, 

їх реалізації: обґрунтуваннѐ необхідності програми (з’ѐсуваннѐ потреб); повний і чіткий опис 

програми із зазначеннѐм напрѐму підготовки та спеціалізації; вивченнѐ результатів навчаннѐ, що 

відповідаять профіля програми, у компетентнісному вимірі; коректний розподіл кредитів за 

структурними одиницѐми програми в межах Європейської кредитно-трансферної системи (ЄКТС); 

добір методів навчаннѐ й оціняваннѐ, що узгоджені з цілѐми програми. 

Реалізаціѐ представлених принципів передбачаю безперервний процес забезпеченнѐ ѐкості, що 

ґрунтований на усвідомленні його значущості всіма зацікавленими учасниками. З оглѐду на ці 

принципи, варто констатувати, що основоя длѐ розробленнѐ, запровадженнѐ й реалізації програм 

слугую компетентнісний підхід *273+. 

Основу длѐ оціняваннѐ ѐкості вищої освіти та професійної підготовки, а також ѐкості діѐльності 

ВНЗ становлѐть стандарти вищої освіти. До стандартів вищої освіти України належать: державний 

стандарт, галузеві стандарти, стандарти ВНЗ. 

Серед міжнародних стандартів гарантії ѐкості освіти «ENQA» («European Association for Quality 

Assurance in Higher Education») виокремляять: стандарти длѐ внутрішнього гарантуваннѐ ѐкості 

ВНЗ, стандарти длѐ зовнішнього гарантуваннѐ ѐкості ВНЗ, ювропейські стандарти длѐ зовнішніх 

агентств із гарантуваннѐ ѐкості *808+. 

Існую кілька моделей систем управліннѐ ѐкості освіти: модель системи менеджменту ѐкості за 

міжнародним стандартом ISO 9001:2000 (ДСТУ ISO 9001-2001); модель Європейського фонду з 

менеджменту ѐкості («EFQM») та її модифікації длѐ вищої школи; модель премії Урѐду РФ у сфері 

ѐкості; модель премії конкурсу Міністерства освіти РФ «внутрішньо вишівські системи 

забезпеченнѐ ѐкості підготовки фахівців» 2003 р.; модель Центру досліджень політики в галузі ВО 

(CHEPS) університету Твенте (Нідерланди); модель Асоціації університетів Нідерландів (VSNU); 

бельгійсько-нідерландська модель (HBO Група «Експерт»); модель національної американської 

премії за ѐкістя «Baldrige Національної премії за ѐкість» у галузі освіти; модель еталонного 

тестуваннѐ длѐ австралійських університетів та інші. 

Аналіз літературних джерел довів, що найбільш поширена модель системи менеджменту ѐкості за 

міжнародним стандартом ISO 9001:2000 (ДСТУ ISO 9001-2001). Цѐ модель базована на 

процесуальному підході та використовую динамічний цикл Демінга: плануй – виконуй –
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 контроляй – удосконаляй. Стандарт ISO містить принципи управліннѐ ѐкістя, ѐкими керуятьсѐ 

длѐ поліпшеннѐ показників діѐльності ВНЗ: оріюнтаціѐ на замовника, лідерство, системний підхід 

до управліннѐ, постійне поліпшеннѐ, ухваленнѐ рішень на підставі фактів, взаюмовигідні стосунки з 

постачальниками.  

За словами директора Центру тестових технологій і моніторингу ѐкості освіти І. Лікарчука, одна з 

проблем пов’ѐзана з тим, що сьогодні в Україні одні й ті самі органи управліннѐ освітоя керуять 

галуззя і контроляять її ѐкість *278+. Саме через це більшість реформаторських заходів у системі 

освіти не досѐгаю мети, призводѐчи до неефективного використаннѐ бяджетних і приватних 

коштів, знеціняячи сутність і зміст освітньої діѐльності.  

Експерти наголошуять, що нормативні документи, ухвалені в листопаді 2011 року – січні 2012 

року, не можуть забезпечити створеннѐ такої системи. Це, зокрема, стосуютьсѐ положеннѐ про 

національну систему рейтингового оціняваннѐ діѐльності вищих навчальних закладів, що 

затверджене Міністерством освіти і науки. В Україні немаю усталеної й адаптованої до освітніх 

цілей системи державних освітніх стандартів, аналіз виконаннѐ ѐких міг би послугувати підставоя 

длѐ висновків про ѐкість функціяваннѐ освіти. Не розроблено та не впроваджено національної 

системи освітніх індикаторів, що потенційно ю важливим джерелом інформації про функціяваннѐ 

галузі та оптимізую зіставленнѐ її результатів з аналогічними відомостѐми інших країн світу, 

наприклад тих, що входѐть до складу Організації економічного співробітництва та розвитку (ОЕСР) 

[278]. 

Проте вже сьогодні результати освіти поділѐять на три групи: І група – результати освіти, що 

можна визначити кількісно, в абсолятних, відносних або в інших величинах, але обов’ѐзково 

виміряваних параметрами; ІІ група – результати освіти, ѐкі можна вимірѐти лише кваліметрично, 

тобто ѐкісно, описово чи у виглѐді бальної шкали, де будь-ѐкому балові відповідаю певний рівень 

виѐву ѐкості; ІІІ група – результати освіти, що неможливо легко та очевидно виѐвити, бо вони часто 

невидимі, оскільки стосуятьсѐ внутрішніх, глибинних переживань особистості студента *454+. 

Для високоякісного контролю за всіма видами навчальної діяльності 

студентів, розроблено програму педагогічного діагностування якості освіти в 

умовах кредитно-модульної системи організації навчального процесу. Для 

окреслення завдань педагогічного експерименту проаналізовано навчальні 

плани різних факультетів Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ 

«Криворізький національний університет».  

Нижче продемонстровано приклад зі стандарту професійної підготовки 

вчителя технологій і креслення. Виробничі функції, типові завдання 

діяльності та вміння, якими повинен володіти випускник Криворізького 

педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький національний університет». 

Таблиця 3.1. 

Виробничі функції, типові завдання діяльності, вміння, якими повинні володіти випускники 

технолого-педагогічного факультету 
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Зміст виробничої 
функції 

Назва типового 
завданнѐ 

Зміст уміннѐ 

Проведеннѐ всіх форм 
занѐть у середніх 
навчально-виховних 
закладах 

Плануваннѐ 
занѐть 

Скласти план проведеннѐ й конспект занѐть із 
використаннѐм навчально-методичних 
документів і навчально-методичної літератури 

  Урахувати психологічні особливості учнів у ході 
підготовки, плануваннѐ та проведеннѐ занѐть 

Продовження табл. 3.1. 

 Проведеннѐ занѐть Використовувати знаннѐ за фахом і спеціалізаціюя 
під час проведеннѐ занѐть 

  Застосовувати психолого-педагогічні знаннѐ в 
процесі проведеннѐ занѐть 

  Використовувати дидактичні засоби навчаннѐ, 
технічні засоби навчаннѐ та інші навчальні 
посібники 

  Отримувати й використовувати науково-технічну 
інформація за фахом длѐ веденнѐ занѐть 

 Контроль знань, набутих 
учнѐми, студентами-
слухачами 

Складати контрольні завданнѐ, тести тощо длѐ 
перевірки знань учнів, використовуячи 
навчально-методичні матеріали 

  Використовувати ЕОМ длѐ проведеннѐ 
контрольних заходів 

Навчально-
методична робота 

Забезпеченнѐ 
незалежного 
методичного рівнѐ 
знань  

Скласти робочий план, програми дисциплін та 
інші навчально-методичні документи 

 

  Використовувати методи навчаннѐ технології, 
кресленнѐ, комп’ятерної графіки длѐ проведеннѐ 
всіх форм занѐть 

 Методичне 
забезпеченнѐ 
самостійної 
роботи учнів, 
студентів-слухачів 

Скласти й підготувати до друку методичні 
вказівки, посібники з використаннѐм навчальної 
літератури, навчально-методичних та інших 
інструктивних документів 

Навчально-
громадське 
вихованнѐ учнів, 
студентів 

Організаціѐ та 
проведеннѐ виховної 
роботи 

Планувати виховну роботу та виконувати її в 
навчальному процесі 

  Планувати позанавчальну виховну роботу та 
впроваджувати її 
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  Організовувати позанавчальні виховні заходи з 
використаннѐм технічних та інших засобів 

  Вивчати ефективність виховної роботи й рівень 
вихованості учнів 

 

Відомості, подані в таблиці, засвідчуять, що в освітньо-кваліфікаційній характеристиці майбутнього 

фахівцѐ зазначено не всі аспекти. На наш поглѐд, бракую опису вмінь володіти проектноя діѐльність, 

що ю основноя формоя роботи вчителѐ технологій і кресленнѐ, не схарактеризовано вміннѐ 

прогнозувати результати навчаннѐ учнів, поза увагоя перебуваю педагогічна діагностика.  

Освітнѐ діѐльність студента, ѐкий навчаютьсѐ у вищому педагогічному закладі, відображена в 

освітньо-кваліфікаційній характеристиці. Так, освітньо-кваліфікаційна характеристика випускника 

Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький національний університет» – 

нормативний документ, що узагальняю зміст вищої освіти, тобто відображаю мету вищої освіти та 

професійної підготовки, описую місце фахівцѐ в структурі галузей економіки держави й вимоги до 

його компетентності, інших соціально важливих властивостей і ѐкостей. Цей стандарт ю складником 

стандартів вищої освіти, де систематизовано вимоги з боку споживачів до змісту вищої освіти.   

Порівнѐннѐ нормативної й варіативної частин навчальних планів Криворізького педагогічного 

інституту ДВНЗ «Криворізький національний університет» технолого-педагогічного, природничого 

та фізико-математичного факультетів даю підстави стверджувати, що в межах одного вищого 

навчального закладу передбачено різні години на однакові цикли підготовки. 

Таблиця 3.2. 

Аналіз навчальних планів підготовки бакалаврів  

у педагогічній вищій школі (години / кредити ЕСТS) 

 Факультети Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ 
«КНУ» 

Назви циклів Технолого-
педагогічний 

Природ-ничий Фізико-матема-
тичний 

Цикл гуманітарної й соціально-
економічної підготовки (нормативна 
частина) 

648 648 648 

Прожовж. табл. 3.2 

Цикл гуманітарної й соціально-
економічної підготовки (варіативна 
частина) 

540 396 396 

Цикл природничо-наукової підготовки 
(нормативна частина) 

1350 1368 1620 

Цикл природничо-наукової підготовки 
(варіативна частина). 

162 666 396 
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Цикл професійної та практичної 
підготовки (нормативна частина) 

4824 3780 2088 

Цикл професійної та практичної 
підготовки (варіативна частина) 

1008 1710 2952 

 

Згідно з таблицея, цикл природничо-наукової підготовки (нормативна частина) на фізико-

математичному факультеті перевищую близько 300 годин, а на технолого-педагогічному та 

природничому факультеті збігаютьсѐ (1350 годин). Цикл професійної й практичної підготовки 

(нормативна частина) на фізико-математичному факультеті становить 2088 годин, а на технолого-

педагогічному – 4824, на природничому – 3780 (різницѐ – 2736 годин). У варіативній частині циклів 

підготовки теж зафіксовано різні підходи до розподілу годин. Цикл природничо-наукової 

підготовки (варіативна частина) на фізико-математичному факультеті перевищую на 234 години 

кількість годин на технолого-педагогічному факультеті, на природничому – на 334 години 

порівнѐно з технолого-педагогічним факультетом. 

Варто звернути увагу на цикл професійної й практичної підготовки (варіативна частина), де 

констатовано серйозну розбіжність годин. Так, на фізико-математичному факультеті це 2952 

години, технолого-педагогічному – 1008 годин (розбіжність – 1944 години), із природничим 

факультетом – 1242 години. На нашу думку, такі розбіжності в розподілі годин ю основноя 

проблемоя щодо наданнѐ ѐкісної освіти. 

Аналіз годин із нормативної та варіативних частин на факультетах зі спорідненими 

циклами фахових дисциплін засвідчив різні підходи до стандартів освіти, а отже, і до змісту 

навчаннѐ у вищій педагогічній школі. За результатами аналізу плануваннѐ годин згідно з 

навчальними планами, можна стверджувати, що обсѐг змісту освіти зі споріднених спеціальностей 

різний.  

У ході дослідженнѐ проаналізовано навчальні плани технолого-педагогічних факультетів 

вищих педагогічних закладів України: ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний університет», 

Уманського педагогічного університету імені Павла Тичини, Криворізького педагогічного інституту 

ДВНЗ «Криворізький національний університет». 

Таблиця 3.3. 

Аналіз навчальних планів із підготовки бакалаврів  

у педагогічній вищій школі (години/ кредити ЕСТS) 

 Університети 

Назви циклів ДВНЗ «КНУ» 

Криворізький 
педагогічний 
інститут 

 

ДВНЗ 

Донбаський 
державний 
педагогічний 
університет 

Уманський 
педагогічний 
університет імені 
П. Тичини 

Цикл гуманітарної й соціально-
економічної підготовки (нормативна 

648 1296 1404 
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частина). 

Цикл гуманітарної й соціально-
економічної підготовки (варіативна 
частина). 

540 - 54 

Цикл природничо-наукової підготовки 
(нормативна частина). 

1350 1962 1080 

Цикл природничо-наукової підготовки 
(варіативна частина). 

162  54 

Цикл професійної та практичної 
підготовки (нормативна частина). 

4824 4158 3348 

Продовж. табл. 3.3 

Цикл професійної та практичної 
підготовки (варіативна частина). 

1008 468 405 

 

Зосередимо увагу на тому, що однакові факультети маять різні години в навчальних планах із 

нормативної частини. Так, цикл гуманітарної й соціально-економічної підготовки (нормативна 

частина) в Уманському педагогічному університеті становить 1404 години, у Криворізькому 

педагогічному інституті – 648 годин (різницѐ – 756 годин), із ДВНЗ «Донбаським державним 

педагогічним університетом» – 648 годин. Цикл природничо-наукової підготовки (нормативна 

частина) у Криворізькому педагогічному інституті передбачаю 270 годин, тобто більше ніж в 

Уманському педагогічному університеті й менше на 620 від ДВНЗ «Донбаський державний 

педагогічний університет». Цикл професійної та практичної підготовки (нормативна частина) 

засвідчую наѐвність різних підходів до розподілу годин. Так, у Криворізькому педагогічному 

інституті заплановано 4824 години, в Уманському педагогічному університеті – 3348 годин 

(різницѐ – 1476 годин), наѐвна невелика різницѐ порівнѐно з ДВНЗ «Донбаський державний 

педагогічний університет» – 666 годин. 

У варіативних частинах циклів підготовки фахівців зафіксовано очевидну розбіжність годин між 

педагогічними вищими навчальними закладами. Цикл гуманітарної й соціально-економічної 

підготовки (варіативна частина) та цикл природничо-наукової підготовки (варіативна частина) у 

ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний університет» відсутні, натомість в Уманському 

педагогічному університеті він становить усього 54 години. Цикл професійної й практичної 

підготовки (варіативна частина) у Криворізькому педагогічному інституті передбачаю 1008 годин, у 

Донбаському педагогічному університеті – 468 годин, в Уманському педагогічному університеті – 

405 годин (540 годин і 603 години різниці). Відомості, представлені в таблиці, переконливо 

доводѐть існуваннѐ різних підходів до плануваннѐ годин у навчальних закладах, що породжую 

різні підходи до фахової підготовки майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐ. Постаю нагальна 
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потреба в розробленні стандарту підготовки бакалавра та спеціаліста в освітній кваліфікації 

вчителѐ технологій і кресленнѐ.  

Отже, зафіксовано низку особливостей плануваннѐ годин на одному й тому ж самому факультеті в 

різних педагогічних вищих навчальних закладах. Отримані дані вмотивували логіку побудови 

педагогічного експерименту. 

Педагогічне діагностування  рівня професійної підготовки майбутніх 

педагогів передбачає обстеження, спостереження й аналіз процесу навчання, 

надає змогу одержувати та використовувати інформацію про адекватність 

педагогічних технологій, форм, методів і засобів; корегувати навчальний 

процес. 

На рівень підготовки студентів впливають такі чинники:  

- рівень і якість довишівської підготовки абітурієнтів; 

- якість освітніх стандартів, управління якістю освіти; 

- зміст навчальних планів і програм; 

- якість організації навчального процесу та науково-методичне 

забезпечення; 

- матеріально-технічна база, морально-психологічний клімат; 

- педагогічна компетентність і педагогічна майстерність 

професорсько-викладацького складу. 

Длѐ формуваннѐ змісту освіти важливо виконати низку завдань: гармонізаціѐ профільних 

дисциплін і розподіл часу з оглѐду на їх значущість у професійній підготовці майбутніх учителів 

технології; варіативність навчальних програм; перехід до індивідуальних форм і технологій 

навчаннѐ з широким використаннѐм інноваційних технологій. 

Длѐ перевірки висловлених у процесі дослідженнѐ та сформульованих у гіпотезі 

припущень проведено педагогічний експеримент. На початку дослідженнѐ окреслено мету 

реалізації підготовки майбутнього учителѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти: 

1) забезпечення ефективності освітньої підготовки майбутніх 

учителів, визначення ступеня їхньої педагогічної компетентності, рівня 

підготовки до практичної діяльності відповідно до вимог галузевих 

стандартів – освітньо-кваліфікаційної характеристики та освітньо-

професійної програми тощо; 
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2) одержання й використання інформації про адекватність 

педагогічних технологій, методів, форм і засобів навчання; 

3) корекція змісту навчання, вибір ефективних педагогічних 

технологій, форм навчання, самостійної роботи студентів, контролю 

результатів аудиторної та позааудиторної роботи студентів тощо; 

4) упровадження в навчально-виховний процес інновацій, авторських 

методик викладання, що виводять професійну діяльність на якісно новий 

рівень. 

 Отже, мета педагогічного експерименту полягала в тому, щоб 

перевірити та скоригувати педагогічні умови ефективної організації 

навчальної діяльності майбутніх учителів технології в щодо підготовки їх до 

педагогічної діагностики якості освіти  

Згідно із Державним стандартом освітньої галузі «Технологіѐ», змістом технологічної освіти 

передбачено послідовне вкляченнѐ студентів в усі етапи цілісного процесу проектуваннѐ і 

виготовленнѐ виробів. 

У підготовці майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐважливе місце посідаю 

формуваннѐ у нього власного досвіду проектної діѐльності. Навчитисѐ створявати проекти 

студенти можуть у процесі підготовки, а саме під час вивченнѐ спеціальних дисциплін. В основу 

реалізації всіх змістових ліній освітньої галузі «Технологіѐ» покладено проектно-технологічну 

діѐльність, ѐка інтегрую всі види сучасної діѐльності лядини: від поѐви творчого задуму до 

реалізації готового продукту *497+.  

Проведеннѐ таких занѐть дозволѐю залучити майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до всіх 

етапів проектної діѐльності, що сприѐю глибшому засвоюння навчального матеріалу, формування 

творчих здібностей, поглиблення ѐкості освіти. 

Розглѐнемо блок дисциплин системи дидактичної підготовки майбутніх учителів технології і 

кресленнѐ. 

 

Таблиця 3.4 

Блок дисциплін системи дидактичної підготовки бакалавра  

за напрямом «Технологічна освіта»  

Курс Назва дисципліни К-сть 

кредитів 

Семестр 

1. Вступ до спеціальності. 

Матеріалознавство. 

Вища математика. 

1 

6,5 

6,5 

1 

1,2 

1,2 
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Варіативні дисципліни 

Моделювання технологічних процесів. 

 

1,5 

 

2 

2. Загальна педагогіка. 

Теорія та історія педагогіки. 

Вікова і педагогічна психологія. 

Основи комп’ютерної графіки. 

Технічна механіка. 

Технологія конструкційних матеріалів. 

Варіативні дисципліни 

Основи композиції одягу.  

3,4 

3 

2 

3,0 

5 

2,5 

 

3 

3,4 

4 

4 

3,4 

3,4 

3 

 

5 

3. Методика виховної роботи. 

Освітні технології в технологічній освіті. 

Конструювання засобами комп’ютерної 

графіки. 

Інформаційно-комунікаційні засоби навчання. 

Варіативні дисципліни 

Технічне моделювання та художнє 

оформлення одягу. 

Спецкурс «Актуальні питання управління 

якістю освіти». 

3 

2,5 

1,5 

3 

 

3 

 

 

2 

6 

6 

6 

 

6 

6 

 

 

6 

4. Соціологія.  

Комп’ютерний дизайн. 

Теорія і методика технологічної освіти.   

Педагогічна практика. 

Технологічна практика. 

Варіативні дисципліни 

Методи наукових досліджень.  

Облік, калькуляція домашнього 

господарювання. 

2 

2  

3 

2 

3 

 

2 

3 

7 

7  

7 

8 

8 

 

7 

8 

Як видно із таблиці у переліку зазначених дисциплін відсутня 

навчальна дісципліна «Методика проектної діяльності». На першому курсі 

превага відається дисципліні «Матеріалознавство», «Вища математика» 6,5 

кредитів. На другому і третьому курсах вивчається дисципліна «Технічна 

механіка» 5 кредитів, лише 3 кредити має «Загальна педагогіка», «Історія 

педагогіки». На варіативну частину винесено такі дисципліни «Технічне 

моделювання та художнє оформлення одягу», спецкурс «Актуальні питання 
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управління якістю освіти», які мають 2 кредити. Педагогічна практика має 2 

кредити, це неприпустимо мало і на варіативну частину запропоновано 

«Методи наукових досліджень» два кредити. Аналіз дидактичної частини 

підготовки бакалавра показав, що проектна діяльність не відображена, на 

цикли професійно-педагогічної підготовки виділено недостаньо годин, а 

звідси і недостатня якість підготовки майбутніх учителів.   

Вища педагогічна школа повинна підготувати майбутнього учителѐ технологій і 

кресленнѐширокого профіля, проектувальника різноманітних педагогічних методів та методичних 

прийомів, здатного забезпечити педагогічну підтримку учнѐм, організувати і провести педагогічну 

діагностику, знайти правильне вирішеннѐ у проблемній педагогічній ситуації. 

Звичайно, майбутні учителі технологій і кресленнѐпостійно стикатимутьсѐ з технологіюя 

виготовленнѐ того чи того виробу, але при цьому необхідно здійснявати творчий підхід до його 

створеннѐ і водночас дотримуватисѐ естетики виробництва і враховувати позитивного впливу на 

емоційно-чуттюву сферу лядини. Відповідно, одним із завдань вищої школи ю підготовка 

майбутнього спеціаліста, ѐкий досконало володію основами технологічних процесів, проѐвлѐю 

творчу активність та здатний забезпечити послідовне вкляченнѐ учнів до усіх етапів цілісного 

процесу проектуваннѐ і здійснявати педагогічну діагностику ѐкості освіти учнів. 

Розроблѐячи методику підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти було проаналізовано наѐвність навчально-методичного комплексу до 

дисциплін професійно-предметного, педагогічного й варіативного циклів, до 

якого входять: 

- навчальна програма; 

- робоча програма; 

- опорний конспект лекцій; 

- розробки для візуального супроводу викладання й вивчення 

дисципліни (схеми, таблиці, рисунки); 

- навчальні та контрольні тести, збірники завдань, задач; 

- методичні вказівки й завдання щодо виконання контрольних робіт 

для заочників; 

- тематика курсових робіт і методичні вказівки до їх виконання; 

- екзаменаційні білети та запитання для проведення заліків; 
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- пакети комплексних контрольних робіт (завдань) для заміру 

поточних і залікових знань студентів із дисципліни в процесі її викладання й 

вивчення, а також поточних та залишкових знань (ККР); 

- методичні вказівки щодо організації самостійної роботи студентів із 

навчальної дисципліни, інструкційні картки, добір планових документів, 

довідники, кодекси законів тощо; 

- методичні рекомендації щодо використання персональних 

комп’ютерів (ПК), інших технічних засобів у ході викладання й вивчення 

дисципліни; 

- пакет чинних законодавчих та інструктивних документів щодо 

навчальної дисципліни; 

- перелік навчальної й наукової літератури, наявної в бібліотеці 

інституту та доступної для використання під час викладання й вивчення 

дисципліни; 

- теми дипломних робіт і методичні вказівки щодо їх виконання й 

захисту. 

Аналіз зібраних фактів дозволив:  

– озброїти ректорат і деканат якісною й своєчасною інформацією, 

необхідною для ухвалення управлінських рішень; 

– створити аналітичні, довідкові матеріали та прогнозувати процес 

успішності і якості знань студентів; 

– розробити систему дій, що запобігають розвитку негативних явищ в 

освітньому середовищі; 

– удосконалити технологію діагностування системи освіти в 

освітньому закладі. 

Проблему підготовки майбутнього учителя технологій і кресленняне 

можливо вирішити без підвищення рівня теоретико-методичної підготовки 

педагогічних та фахових дисциплін . 

Отже, реалізаціѐ змін у підходах до технологічної підготовки  майбутніх учителів технологій 

і кресленнѐставить проблему формуваннѐ професійних умінь, ѐкі повинні бути спрѐмовані не 

тільки на контроль знань та умінь школѐрів, а на педагогічну діагностику їх ѐкості *497, с.8+. У такій 

ситуації особливо очевидно, що першочерговим завданнѐм ю не тільки засвоюннѐ певних знань, 
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умінь, а й формуваннѐ професійної компетентності майбутнього вчителѐ технології і кресленнѐ, 

складовоя ѐкої ю готовність до педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

За сучасних умов підготовка майбутнього учителѐ технологій і кресленнѐздійсняютьсѐ за такими 

циклами навчальних дисциплін: гуманітарні та соціально-економічні, психолого-педагогічні, 

фундаментальні, спеціальні, дисципліни за вибором навчального закладу та дисципліни за 

вибором. 

Серед дисциплін, які сприяють визначенню мети та завдань  підготовки 

майбутніх учителів до педагогічної діагностики якості освіти засвоєнню 

теоретичних основ, структури та змісту педагогічної діагностики якості 

освіти, за циклами навчання можна виділити наступні.  

1. У циклі гуманітарних та соціально-економічних дисциплін: 

філософія, основи економічної теорії, культурологія, основи етики та 

естетики, основи екології. До тем, які певним чином сприяють підготовці до 

педагогічної діагностики якості освіти при вивченні зазначених дисциплін 

слід віднести теми, у яких розкривається поняття та роль якості, освіти, 

діяльності, системи освіти у розвитку суспільства та особистості. 

2. У циклі психолого-педагогічних дисциплін: загальна психологія, 

вікова та педагогічна психологія, загальна педагогіка, історія педагогіки, 

методика виховної роботи. У процесі вивчення цих дисциплін студенти 

оволодівають загальними теоретичними знаннями і вміннями щодо ролі 

педагогічної діагностики у розвитку особистості, психодіагностика вікових 

та індивідуальних особливостей розвитку учнів, сутності та використання 

методів діагностування якрсті освіти, історичних аспектів та досвіду 

використання контролю, оцінювання, ранжування, рейтингу, тестування 

навчальних досягнень учнів. 

3. У циклі фундаментальних дисциплін певним чином спрацьовують 

на користь підготовки майбутнього вчителя технології на креслення такі 

дисципліни, як: нарисна геометрія та креслення, комп’ютерна графіка, 

основи виробництва, технологія конструкційних матеріалів, основи дизайну, 

теорія та методика трудового навчання, практикум із конструювання та 

технології пошиття швейних виробів, методика профорієнтаційної роботи, 

основи наукових досліджень, освітні технології в технологічній освіті. Зміст 
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програм означених дисциплін містить відомості з питань виконання 

проектної документації, заліків, спостереження, екзамени тощо. 

4. У циклі спеціальних дисциплін перелік дисциплін визначається 

спеціалізацією. До дисциплін, які сприяють підготовці майбутнього вчителя 

технологій і кресленняло пелагоічної діагностики якості освіти, можна 

віднести: технічну та комп’ютерну графіку, домашнє господарювання, 

технологія приготування страв, основи художнього проектування, практикум 

з художньої обробки матеріалів, декоративно-прикладне мистецтво, технічну 

творчість, українські народні ремесла, конструювання швейних виробів, 

основи художнього конструювання, дизайн аксесуарів, основи моделювання 

одягу тощо. 

Отже, останнім часом спостерігаятьсѐ значні зміни у напрѐмку підготовки майбутнього вчителѐ, 

але мало уваги приділѐютьсѐ питання підготовки майбутнього вчителѐ технологічної освіти до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти в процесі вивченнѐ педагогічних та спеціальних дисциплін. 

Постаю проблема виѐвленнѐ потенційних можливостей педагогічних та спеціальних дисциплін у 

підготовці майбутнього вчителѐ технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

3.2. Анкетування викладачів і студентів щодо підготовленості 

майбутніх учителів до педагогічної діагностики якості освіти 

 

На констатувальному етапі експерименту було проведено діагностичне вивченнѐ особливостей 

упровадженнѐ в практику вищої школи традиційної системи контроля навчальної діѐльності 

студентів, проаналізовано різні чинні системи рейтингового контроля. У ході констатувального 

експерименту шлѐхом анкетуваннѐ й бесід (усього опитано 195 викладачів і 1313 студентів) 

з’ѐсовано: а) ставленнѐ викладачів та студентів до системи навчаннѐ у ВНЗ та рейтингового 

контроля; б) недоліки в організації контроля навчальної діѐльності студентів у сучасних умовах. 

У ході проведення констатувального етапу експерименту було 

з’ясовано: 

– обізнаність викладачів і студентів щодо сутності понѐттѐ «педагогічна діагностика»; 

– сукупність педагогічних умов, за ѐких виміряять рівень досѐгнень студентів; 

– недоліки сучасного стану оціняваннѐ ѐкості освіти у вищому навчальному закладі; 

– рівні сформованості навчальної мотивації. 

На першому етапі констатувального експерименту, для аналізу 

значущості педагогічної діагностики в процесі навчання, проведено 

анкетування: анкета «Діагностика якості знань студентів» (Додаток А). 
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Результати анкетування відображено в табл. 3.5 та 3.6 

Таблиця 3.5  

Результати анкетування контрольної групи 

Контрольна група 

Рівень Кількість 

студентів 

% 

Високий 20 16 

Середній 50 42 

Низький 50 42 

Результати анкетування експериментальної групи 

 

 

 

 

 

 

 

Отримані результати констатувального експерименту за критеріюм «Значущість 

використаннѐ педагогічних діагностик у процесі навчаннѐ» відображено на рис. 

3.1. 
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Рис. 3.1. Результати анкетування на констатувальному етапі 

експерименту.  

Згідно з результатами проведеного анкетування, підсумовано, що 

студенти недостаньо обізнані поняттям «педагогічна діагностика», не 

розуміють, із якою метою її застосовують та чи варто таку діагностику 

використовувати взагалі.  

Окрім цього, для з’ясування достовірності експерименту та 

відображення реальної картини щодо застосування педагогічної діагностики, 

проведено більш докладний аналіз анкети стосовно використання 

педагогічної діагностики викладачами університету. Цей аналіз довів, що до 

діагностичних методик вдається зовсім мала кількість педагогів, більшість із 

них надає перевагу традиційним методам. 

Розроблена в ході наукового пошуку програма діагностичного 

контролю передбачає: вхідний, поточний і підсумковий контроль; створення 

діагностичного комплексу, банку тестів. 

Під час перевірки письмових завдань із дисциплін професійної 

науково-предметної підготовки враховано такі чинники: 

– правильність відповіді на поставлене запитаннѐ; 

– розуміннѐ студентом теоретичного матеріалу; 

– уміннѐ застосовувати знаннѐ в практичній діѐльності; 

– спроможність логічно й правильно викладати навчальний матеріал у власних 

відповідѐх. 

Активізації навчаннѐ та мінімізації чинника суб’юктивізму в оціняванні знань, умінь і 

навичок студентів сприѐю застосуваннѐ нових технологій навчаннѐ, різноманітних форм контроля 

знань, умінь та навичок. 

На першому етапі дослідженнѐ, длѐ фіксації найбільш ефективного виду контроля 

навчальної діѐльності студентів технолого-педагогічного факультету, було складено анкети 

(Додаток Б). Результати анкетуваннѐподано на рис. 3.2. 

 

Рис. 3.2. Види контролю навчальної діяльності студентів, що найбільш часто 

6.25

56.25

12.5 25
%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

попередній

поточний

періодичний

підсумковий



178 

використовують викладачі  

Відповідно до рис. 3.2, переважаю поточний контроль (56,25 %), далі зазначений підсумковий 

контроль (25 %), менш частотні – періодичний і попередній види контроля. 

На запитаннѐ «Чи завжди на початку кожного семестру Ви проводите попередній 

контроль?» 30 % викладачів відповіли – так, решта (70 %) – ні. 90 % респондентів уважаюять, що 

поточний контроль необхідно проводити систематично, а 10 % – необов’ѐзково. На це саме 

запитаннѐ 80 % студентів відповіло так, 20 % – ні (рис. 3.3).  

 

 

 

 

 

 

Рис. 3.3. Ставлення до важливості попереднього контролю на початку семестру 

У ході з’ѐсуваннѐ користі поточного контроля длѐ студентів отримано такі результати: 

систематизую знаннѐ – 70 %, дисципліную студента – 17 %, ніѐкої користі 13 % (рис. 4.2.4.). Думки 

викладачів: дисципліную студента – 20 %, систематизую знаннѐ – 60 %, даю змогу оцінити 

педагогічний рівень викладачів – 20 %. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 3.4. Визначення користі поточного контролю 

Унаслідок анкетного опитуваннѐ з’ѐсовано, що найбільш ефективним методом контроля, 

на думку викладачів, ю тільки грамотне поюднаннѐ усного та письмового контроля – 70 % (рис. 

3.5). Опитуваннѐ студентів довело, що длѐ них найбільш ефективним методом контроля ю 

письмове опитуваннѐ – 50 % респондентів (рис. 3.6). 
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Рис. 3.5. Найбільш ефективні методи контролю (на думку викладачів) 

 

Рис. 3.6. Найбільш ефективні методи контролю (на думку студентів) 

За результатами анкетуваннѐ виокремлено переваги й недоліки тестового контроля. 

Викладачі вважаять, що юдиноя перевагоя тестового контроля ю економіѐ часу – 100 % опитаних 

(рис. 3.7). До недоліків, за висловом викладачів, належить елемент випадковості – 40 % опитаних, 

необґрунтованість відповідей – 60 % ( рис. 3.8). 

Найбільшоя перевагоя тестового контроля студенти назвали наѐвність варіантів 

відповідей (90 % опитаних), а також економія часу (10 %). Недоліки длѐ студентів: елемент 

випадковості – 40 %, необ’юктивність оціняваннѐ знань – 30 %, некоректність поставлених 

запитань – 20 %, немаю недоліків – 10 %. 
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Рис. 3.7. Переваги тестового контролю 

 

 

 

 

 

 

 

Рис. 3.8. Недоліки тестового контролю 

Згідно з рис. 3.7 та рис. 3.8, думки викладачів і студентів не збігаятьсѐ стосовно переваг та 

недоліків тестового контроля. На запитаннѐ анкети про найбільш ефективні форми підсумкового 

контроля було отримано такі відповіді: 59 % визнаю формоя підсумкового контроля іспит, 30,8 % 

– залік і 15,4 % – колоквіум (рис. 3.9). 

 

Рис. 3.9. Найбільш ефективні форми підсумкового контролю 

навчальної діяльності 

На думку студентів, найбільш ефективна форма підсумкового 

контролю – колоквіум. 

Так вважає 70 % опитаних, на другому місці – іспит, на третьому – 
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Цілком позитивно оціняять нововведеннѐ, запровадженнѐ рейтингового контроля лише 

19 % викладачів і 29 % студентів. Не підтримували впровадженнѐ рейтингового контроля на 

початок формувального експерименту більшість викладачів і студентів – 55 % та 36 % відповідно. 

Індиферентно оцінили питаннѐ 5 % викладачів і 8 % студентів, не змогли визначитисѐ з відповіддя 

21 % і 27 % викладачів та студентів відповідно. Слід зауважити, що серед причин негативного 

ставленнѐ до рейтингового контроля викладачі назвали недоліки, наѐвні в практиці вищої школи, 

ѐк-от: брак методичного розробленнѐ з рейтингового контроля (81 %), консерватизм мисленнѐ в 

аспекті використаннѐ сучасних методик контроля (31 %), невміннѐ застосовувати новітні 

інформаційні технології в процесі навчаннѐ (69 %), недостатнѐ матеріальна база длѐ забезпеченнѐ 

нововведень (77 %). 

На констатувальному етапі експерименту булоо проведено зрізи абсолятної успішності та ѐкості 

навчаннѐ за результатами 1-го й 2-го семестрових модулів. Зафіксовано, що в середньому з усіх 

навчальних дисциплін абсолятна успішність студентів 1–5 курсів перебувала в межах від 75 % до 

84 %, а ѐкість навчаннѐ – від 32 % до 43 %. Аналіз результатів 3-го та 4-го семестрових модулів 

довів, що абсолятна успішність студентів 1–5 курсів перебувала в межах від 77 % до 88 %, а ѐкість 

навчаннѐ – від 38 % до 45 %. Крім того, 29 % викладачів університету, що засвідчтли об’юктивні 

труднощі переходу до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти  (інертність студентів старших 

курсів і певної кількості професорсько-викладацького складу). При цьому майже половина 

викладачів (47 %) вважаю, що введеннѐ модульного та рейтингового контроля не сприѐтиме 

суттювому поліпшення ѐкості навчально-пізнавальної діѐльності студентів.  

На констатувальному етапі експерименту було використано різні методики педагогічного 

діагностуваннѐ ѐкості навчальної діѐльності студентів (табл. 3.7). 

Таблиця 3.7 

Педагогічна діагностика студентів технолого-педагогічного факультету 

№ 
з.п Назва дисципліни 

Загальна 
кількість 
годин 

Кількість 
кредитів 

Звітність Діагностика 

І. Профіль психолого-педагогічної підготовки 

1 
Загальна 
педагогіка. 

144 4,0 екзамен 

Тестуваннѐ, аналіз 
самостійних робіт, 
рефератів, 
інформаційних проектів. 

2 Історіѐ педагогіки. 108 3,0 залік 

Тестуваннѐ, аналіз 
самостійних робіт, 
рефератів, 
інформаційних проектів. 

3 
Методика виховної 
роботи. 

108 3,0 екзамен 

Тестуваннѐ, аналіз 
самостійних робіт, 
рефератів, 
інформаційних проектів. 

4 Освітні технології в 
технологічній 

72 2,0 залік Аналіз самостійних робіт, 
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№ 
з.п Назва дисципліни 

Загальна 
кількість 
годин 

Кількість 
кредитів 

Звітність Діагностика 

освіті. рефератів, проектів. 

5 
Методика 
профоріюнта-ційної 
роботи 

144 4,0 залік 

Тестуваннѐ, аналіз 
самостійних робіт, 
рефератів, 
інформаційних проектів. 

6 
Методи наукових 
досліджень. 

72 2,0 залік 
Аналіз самостійних робіт, 
рефератів.  

ІІ. Швейний профіль 

1 Обладнаннѐ 
швейного 
виробництва. 

108 3,0 екзамен 
Тестуваннѐ, аналіз 
практичних робіт. 

2 Матеріало-
знавство швейного 
виробництва. 

234 6,5 екзамен 
Тестуваннѐ, інформаційні 
проекти. 

3 Технологіѐ 
швейного 
виробництва 

342 9,5 екзамен 
Аналіз практичних і 
самостійних робіт. 

4 Конструява-ннѐ 
швейних виробів. 

234 6,5 екзамен Комп’ятерний контроль. 

5 Практикум із 
конструява-ннѐ та 
технології пошиттѐ 
швейних виробів. 

720         20.0 
диферен-
ційований 
залік 

Аналіз самостійних робіт 
та творчих проектів. 

6 Основи композиції 
одѐгу. 

108 3,0 екзамен 
Аналіз творчих робіт, 
тестуваннѐ. 

7 Технічне 
моделяваннѐ та 
художню 
оформленнѐ одѐгу. 

90 2,5 екзамен Комп’ятерне тестуваннѐ. 

8 Конструява-ннѐ 
засобами 
комп’ятерної 
графіки. 

90 2,5 екзамен Комп’ятерне тестуваннѐ. 

9 Дизайн одѐгу. 90 2,5 екзамен Аналіз творчих проектів. 

ІІІ. Профіль кулінарії 

1 Технологіѐ 
приготуваннѐ 
страв. 

360 10,0 екзамен 
Аналіз продуктів 
навчальної діѐльності. 
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№ 
з.п Назва дисципліни 

Загальна 
кількість 
годин 

Кількість 
кредитів 

Звітність Діагностика 

2 Обладнаннѐ 
підприюмств 
громадського 
харчуваннѐ. 

72 2,0 екзамен 
Усне опитуваннѐ, 
інформаційні проекти. 

3 Основи 
домашнього 
господарява-ннѐ. 

108 3,0 залік 
Аналіз творчо-пошукових 
проектів, самостійної 
роботи. 

4 Облік, калькулѐціѐ 
домашнього 
господарява-ннѐ. 

108 3,0 залік 
Самостійні та контрольні 
роботи. 

5 Основи харчових 
технологій. 

108 3,0 залік 
Самостійні та контрольні 
роботи. 

6 Товарознав-ство 
харчових 
продуктів. 

90 2,5 екзамен 
Аналіз дослідницько-
пошукових проектів. 

7 Основи кулінарної 
майстерності. 

90 2,5 залік Аналіз творчих проектів. 

ІV. Профіль художнього оброблення матеріалів 

1 Практикум із 
художнього 
обробленнѐ 
матеріалів 

360 10,0 
Диферен-
ційований 
залік 

Аналіз творчих робіт. 

2 Спеціальний 
малянок. 

126 3,5 залік 
Аналіз творчих робіт і 
самостійної роботи. 

3 Елементи 
декоративно-
прикладного 
мистецтва. 

198 5,5 екзамен Тестуваннѐ. 

4 Комп’ятерний 
дизайн. 

144 4,0 екзамен 
Комп’ятерне тестуваннѐ, 
творчі проекти. 

5 Художню 
обробленнѐ 
матеріалів 

126 3,5 екзамен 
Творчі проекти, 
самостійна робота. 

6 
Дизайн аксесуарів. 144 4,0 екзамен 

Творчі проекти, 
самостійна робота. 

7 Українська 
народна іграшка. 

90 2,5 залік 
Творчі проекти, 
самостійна робота. 

V. Профіль комп’ютерної графіки 
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№ 
з.п Назва дисципліни 

Загальна 
кількість 
годин 

Кількість 
кредитів 

Звітність Діагностика 

1 Технологічні 
процеси з 
обробленнѐ 
матеріалів 

288 8,0 екзамен 
Тестуваннѐ, самостійна 
робота, проекти. 

2 
Основи дизайну. 180 5,0 екзамен 

Творчі проекти, 
самостійна робота. 

3 Моделяваннѐ 
технологічних 
процесів. 

144 4,0 екзамен 
Тестуваннѐ, аналіз 
творчих і самостійних 
робіт. 

4 
Комп’ятерна 
графіка та САПР. 

162 4,5 залік 
Тестуваннѐ, аналіз 
творчих та самостійних 
робіт. 

5 Конструява-ннѐ 
виробів засобами 
комп’ятерної 
графіки. 

216 6,0 залік 
Тестуваннѐ, аналіз 
творчих і самостійних 
робіт. 

6 
Основи технології. 288 8,0 екзамен 

Тестуваннѐ, аналіз 
творчих і самостійних 
робіт. 

7 Комп’ятерне 
проектуваннѐ й 
моделяваннѐ 
об’юктів. 

144 4,0 екзамен 
Аналіз творчих та 
самостійних робіт. 

8 Дизайн 
предметного 
середовища. 

108 3,0 залік 
Аналіз творчих і 
самостійних робіт. 

 

Отже, протѐгом 2010 – 2012 навчальних років у ДВНЗ «КНУ» КПІ проведено педагогічну 

діагностику длѐ вивченнѐ рівні підготовки фахівців за спеціальностѐми «Технологічна освіта 

(конструяваннѐ та моделяваннѐ одѐгу)» і «Технологічна освіта (технічна та комп’ятерна графіка)».  

Науково-методичні засади комплексного діагностуваннѐ підготовки майбутніх учителів 

технології до педагогічної діагностики ѐкості освіти в ДВНЗ «КНУ» КПІ (перший тур проведений 

восени 2010 року) ґрунтовані на системних дослідженнѐх, реалізованих в університеті: 

 проведеннѐ педагогічного експерименту длѐ ідентифікації параметрів процесу 

накопиченнѐ знань студентів і формуваннѐ умінь і навичок з підготовки майбутніх учителів до 

педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти; 
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 вивченнѐ природи формуваннѐ залишкових знань та розробленнѐ методів 

комплексного моніторингу ѐкості залишкових знань ѐк одного з найважливіших показників 

ефективності результатна навчаннѐ; 

 формуваннѐ банку діагностичних завдань із фахових дисциплін, розробленнѐ 

діагностичних технологій; 

 створеннѐ інформаційних технологій неперервного системно-комплексного 

діагностуваннѐ рівнѐ підготовки майбутніх педагогів. 

Насампред було проведенно комплексне діагностуванѐ підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти в їхній майбутній пофесійно-

педагогічної діѐльності. Результати комплексного діагностуваннѐ подано в табл. 3.8. 

Таблиця 3.8. 

Результати комплексного педагогічного діагностування підготовки майбутніх учителів 

технологій до педагогічної діагностики якості освіти на констатувальному етапі експерименту 

Профіль Назва дисципліни Шифр групи 

Контрольні 
групи, 

рік 

Якість (%) 

Психолого-
педагогічна 
підготовка 

Загальна педагогіка 
ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 

2011 

2012 

31,2 

32,3 

32,8 

Історіѐ педагогіки 
ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 

2011 

2012 

33,9 

34,5 

40,1 

Методика виховної роботи 
ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 

2011 

2012 

39,8 

39,7 

40,3 

Освіті технології в технологічній 
освіті 

ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 

2011 

2012 

41,2 

43,8 

44,5 

Методика профоріюнтаційної 
роботи 

ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 

2011 

2012 

41,8 

42,3 

42,9 

Методи наукових досліджень 
ТКІА, ТКМО, 
ТККГ 

2010 43,3 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи 

Контрольні 
групи, 

рік 

Якість (%) 

2011 

2012 

43,3 

43,5 

Швейний 
Обладнаннѐ швейного 
виробництва 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

51,8 

52,0 

52,2 

 

Матеріалознавство швейного 
виробництва 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

39,1 

42,8 

43,2 

Швейний 

Технологіѐ швейного 
виробництва 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

41,2 

42,9 

40,1 

Конструяваннѐ швейних 
виробів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

50,1 

50,3 

49,8 

Практикум із конструяваннѐ та 
технології пошиттѐ швейних 
виробів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

50,5 

51,2 

51,3 

Основи композиції одѐгу ТКМО 

2010 

2011 

2012 

41,1 

41,8 

41,2 

Технічне моделяваннѐ та 
художню оформленнѐ одѐгу 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

40,2 

41,2 

41,3 

Конструяваннѐ засобами 
комп’ятерної графіки 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

30,2 

39,8 

36,4 

Дизайн одѐгу ТКМО 

2010 

2011 

2012 

43,8 

43,5 

43,9 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи 

Контрольні 
групи, 

рік 

Якість (%) 

Кулінаріѐ 

Технологіѐ приготуваннѐ страв ТКМО 

2010 

2011 

2012 

42,2 

43,8 

43,5 

Обладнаннѐ підприюмств 
громадського харчуваннѐ 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

30,8 

31,8 

33,2 

Основи домашнього 
господаряваннѐ 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

40,2 

40,5 

40,7 

Облік, калькулѐціѐ домашнього 
господаряваннѐ 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

47,2 

47,3 

47,8 

Основи харчових технологій ТКМО 

2010 

2011 

2012 

51,7 

51,7 

51,7 

Товарознавство харчових 
продуктів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

50,2 

51,4 

52,5 

Основи кулінарної майстерності ТКМО 

2010 

2011 

2012 

51,5 

52,5 

51,5 

Художню 
обробленнѐ 

Практикум із художнього 
обробленнѐ матеріалів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

53,2 

54,5 

55,8 

 

Спеціальний малянок ТКМО 

2010 

2011 

2012 

40,8 

40,8 

40,8 

Художню 
обробленнѐ 

Елементи декоративно-
прикладного мистецтва 

ТКМО 
2010 

2011 

41,2 

41,8 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи 

Контрольні 
групи, 

рік 

Якість (%) 

2012 41,9 

Комп’ятерний дизайн ТКМО 

2010 

2011 

2012 

34,9 

35,0 

35,2 

Художню обробленнѐ 
матеріалів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

40,5 

41,0 

41,2 

Дизайн аксесуарів ТКМО 

2010 

2011 

2012 

42,2 

42,8 

42,8 

Українська народна іграшка ТКМО 

2010 

2011 

2012 

40,9 

41,0 

42,2 

Комп’ятерна 
графіка 

Технологічні процеси з 
обробленнѐ матеріалів 

ТККГ 

2010 

2011 

2012 

38,8 

39,1 

40,2 

Основи дизайну ТККГ 

2010 

2011 

2012 

41,2 

41,3 

42,3 

Моделяваннѐ технологічних 
процесів 

ТККГ 

2010 

2011 

2012 

40,8 

41,2 

41,0 

Комп’ятерна графіка та САПР ТККГ 

2010 

2011 

2012 

38,9 

40,7 

47,5 

Конструяваннѐ виробів 
засобами комп’ятерної графіки 

ТККГ 

2010 

2011 

2012 

45,5 

46,7 

46,0 

Основи технології ТККГ 2010 35,8 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи 

Контрольні 
групи, 

рік 

Якість (%) 

2011 

2012 

35,8 

35,9 

Комп’ятерне проектуваннѐ і 
моделяваннѐ об’юктів 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

41,4 

44,5 

44,7 

Дизайн предметного 
середовища 

ТКМО 

2010 

2011 

2012 

49,0 

49,1 

50,5 

 

Середню значеннѐ індексу ѐкості підготовки майбутніх учителів технологій подано на мал. 

3.11. Середню значеннѐ індексу ѐкості підготовки поступово змінявалосѐ протѐгом року. Такі 

результати пов’ѐзані з тим, що 2010 року застосовано традиційні види діагностуваннѐ ѐкості знань 

студентів. У 2011 – 2012 роках у навчальний процес, окрім окреслених видів контроля, 

упроваджено портфоліо студентів, індивідуально-групову роботу, технологія веб-квесту, роботу в 

групах, моделяваннѐ ситуацій тощо. 

 

 Рис. 

3.10. Середні показники індексу якості підготовки майбутніх учителів технологій на 

констатувальному етапі експерименту 

 

Аналіз рис.3.10. засвідчую, що середній показник індексу ѐкості освіти при підготовці до 

педагогічної діагностиці ю низьким, так швейний профіль найвищий показник 49,60% (2011 р), 

профіль кулінаріѐ 45,80% (2012 р), профіль комп’ятерна графіка маю ѐкісну підготовку до 

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

2010 рік

2011 рік

2012 рік

2010 рік 38,50% 43,10% 44,80% 42,00% 41,40%

2011 рік 39,30% 49,60% 45,60% 42,40% 42,30%

2012 рік 40,70% 44,40% 45,80% 42,80% 43,50%

Псисолого-

педагогічна 
Швейний Кулінарії 

Художньої 

обробки

Комп’ютерн

ої графіки
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педагогічної діагностики лише 43,50% (2012 р). Як видно із отриманих показників немаю суттювої 

розбіжності у роках з приводу підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ з підготовки їх 

до педагогічної діагностики ѐкості освіти. 

Таким чином, анкетуваннѐ та експериментальна робота проведена в процесі вивченнѐ 

профільних дисциплін: швейний профіль; кулінарний профіль; профіль комп’ятерної графіки. 

З’ѐсовано, що найбільш ефективним методом контроля, на думку викладачів, ю тільки грамотне 

поюднаннѐ усного та письмового контроля – 70 %.   

Програма педагогічної діагностики майбутніх учителів технологій – це забезпеченнѐ 

юдиного підходу до оціняваннѐ знань, умінь і навичок студентів та відповідати низці основних 

вимог: володіннѐ професійними компетенціѐми; знаннѐми, вміннѐми й навичками, розуміннѐ 

сучасних науково-технічних, суспільних і соціальних проблем; уміннѐ застосовувати набуті знаннѐ, 

уміннѐ та навички в професійній діѐльності; здатність ефективно працявати в колективі; 

спроможність навчатисѐ протѐгом життѐ; володіти професійноя й загальноя культуроя тощо. 

Аналіз результаті анкетуваннѐ показав, що ѐк викладачі так, і студенти не розуміять важливості 

застосуваннѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти у педагогічну практику. 

 

3.3. Критеріальний підхід до з’ясування стану підготовки 

майбутніх учителів технологій і креслення до педагогічної діагностики 

якості освіти 

 

Длѐ з’ѐсуваннѐ ступенѐ підготовки студентів до педагогічної діагностики передусім необхідні 

знаннѐ теорій виміряваннѐ, оціняваннѐ, педагогічної експертизи, елементів теорій моделяваннѐ 

й ухваленнѐ рішень, методів індивідуального та групового оціняваннѐ, а також уміннѐ відбирати 

змінні норми, формувати системи показників і критеріїв, аргументувати вибір процедур, будувати 

системи алгоритмів, моделявати прогностичні результати, тобто формулявати гіпотезу, робити 

вибірку. Без цих компетенцій не можна досѐгти об’юктивності та валідності діагностичного 

дослідженнѐ *485+. Процес оціняваннѐ безпосередньо пов’ѐзаний із такими понѐттѐми, ѐк 

критерії, показники, параметри. Їх значеннѐ полѐгаю в тому, що вони допомагаять зробити складні 

процеси простими, порівнявати досѐгненнѐ студентів шлѐхом різних діагностичних методик.  

Підхід, ѐк визначено в словниках, – це «сукупність прийомів, способів впливу на будь-кого, 

будь-що, при вивченні будь-чого. У підході наголос робитьсѐ на об’юкті дослідженнѐ. Підхід 

вклячаю сукупність ідей, концепцій, розпорѐджень, що визначаять характер розглѐду та 

конструяваннѐ дидактичних об’юктів. До конструяваннѐ дидактичних об’юктів відносѐть процес 

навчаннѐ та його складові: мету, зміст навчаннѐ, методи, форми процесу навчаннѐ, показники 

результативності» *282+, «сукупність способів, прийомів розглѐду чого-небудь, впливу на кого-, що-

небудь, ставленнѐ до кого-, що-небудь …» *68, с. 785]. Тому аналіз змістових і процесуальних 

аспектів використаннѐ критеріального підходу ѐк сучасної освітньої парадигми вищої педагогічної 

освіти розпочнемо з питань цілепокладаннѐ. 
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В освіті взагалі й у дидактиці вищої школи зокрема існуять декілька теоретично 

обґрунтованих, практично апробованих підходів: проблемний (А. Брушлінський *84+, М. Махмутов, 

В. Оконь та ін.); контекстний (А. Вербицький *104+), задачний (Г. Балл *39+, А. Сохор), 

міждисциплінарний, системний, інтегрований та інші. Вищеозначені підходи активно сприймались 

і дискутувались науковоя спільнотоя, та офіційно не декларувались ѐк базові. Нині ж 

упровадженнѐ саме критеріального підходу знайшло відбиттѐ у відповідних державних 

документах, Положенні «Про освітньо-кваліфікаційні рівні (ступеневу освіту)»*496+, Положенні 

«Про організація навчального процесу у вищих навчальних закладах» *479+, та інших, а також у 

рекомендаціѐх Ради Європи щодо стратегії реформуваннѐ вітчизнѐної системи освіти. Аналіз 

нормативних документів свідчить про те, що основноя метоя вищої школи ставитьсѐ вихованнѐ й 

навчаннѐ лядини, здатної до культурного твореннѐ та продуктивного діалогу з соціумом; 

спеціаліста, ѐкий володію необхідними длѐ здійсненнѐ професійного обов’ѐзку знаннѐми, 

уміннѐми й навичками, тобто до успішного вирішеннѐ професійних завдань, що даю змогу бути 

обізнаним у справах певної галузі, кваліфіковано вирішувати питаннѐ сфери своюї професійної 

діѐльності.  

Длѐ розкриттѐ сутності критеріального підходу доцільно вирішити низку завдань: 

розширити понѐтійний апарат, виѐвити механізм і сконструявати критеріальнуя основу. Длѐ 

реалізації поставлених завдань, насамперед, розглѐнемо й уточнимо понѐтійний апарат 

критеріального підходу. 

Згідно з тлумачним словником сучасної української мови, критерії (грец. criterionc – ознака, на 

підставі ѐкої формуютьсѐ оцінка ѐкості об’юкта, процесу) – це ознака, за ѐкоя проводѐть 

оціняваннѐ, визначеннѐ, класифікація чого-небудь, мірило оціняваннѐ *68+. У педагогічному 

енциклопедичному словнику критерій схарактеризований ѐк цінність або стандарт, ѐкими 

керуютьсѐ лядина, коли ухваляю рішеннѐ чи висловляю судженнѐ *275+. У психологічній 

енциклопедії критерій витлумачений ѐк мірило оціняваннѐ, судженнѐ, необхідна та достатнѐ 

умова виѐву або існуваннѐ ѐкогось ѐвища чи процесу. Вочевидь, аналіз будь-ѐкої досліджуваної 

величини повинен вклячати не тільки ознаки її компонентів, а й критерії, що представлѐять 

вираженнѐ тіюї чи тіюї ознаки в процесі або в ѐвищі.  

У різних галузѐх науки критерій розглѐдаютьсѐ ѐк: 

- ознака, на підставі ѐкого вироблѐютьсѐ оцінка, визначеннѐ або класифікаціѐ чого-

небудь; 

- мірило оцінки, правило що дозволѐю робити вибір, здійснявати переваги. 

З філософської точки зору, критерії, ѐк певні норми й правила, дозволѐять вирішити 

кожний окремий крок, не розглѐдаячи у цілому професійно-педагогічну діѐльність. Критерії не 

фіксуять найбільш перспективні й продуктивні принципи й способи дії, а тільки виражаять 

об'юктивні закони й логіку розвитку ѐвища. 
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Одна з найважливіших вимог до педагогічного експерименту – визначеннѐ міри (критерія) тіюї 

властивості, на аналіз ѐкої спрѐмоване дослідженнѐ, тобто критерія валідизації. Таким критеріюм 

на практиці найчастіше слугуять: 

– об’єктивні біографічні дані (стать, вік, обрана спеціальність, вступ до 

вищого закладу освіти й т. ін.); 

– показники успішності, що найчастіше постають критеріями рівня 

знань, мірою тестів здібності до навчання, тестів інтелекту; 

– результати реальної діяльності (для учнів і студентів – виконання під 

час практики професійних завдань, створення економічних плакатів, 

кросвордів, написання бізнес-планів тощо); 

– контрольні іспити знань і вмінь; 

– дані інших методик та тестів, валідність яких (тобто придатність до 

виміру того, що вони планують виміряти) вважають визнаною. 

Критерії оцінювання якості підготовки студентів ВНЗ до професійної 

діяльності слід добирати з огляду на загальні принципи функціювання 

сучасної системи освіти; її спрямованість на якість і позитивний результат; 

динаміку змін мотивів до навчання; динаміку навчальних досягнень 

студентів. 

У педагогічних дослідженнѐх зустрічаятьсѐ різні визначеннѐ понѐттѐ «критерій». В. Якунін 

вважаю критеріѐми оцінки ефективності навчаннѐ та вихованнѐ зміст та рівень сформованості 

основних умінь у процесі професійної підготовки *795, с.24+. З. Курлѐнд трактую критерій ѐк мірило 

оцінки та необхідну і достатня умову проѐвленнѐ або існуваннѐ ѐкогось ѐвища чи процесу *463+. 

Є. Іванченко наголошую на необхідності визначеннѐ критеріїв тіюї властивості, на вивченнѐ ѐкої 

спрѐмоване дослідженнѐ, необхідноя вимогоя педагогічного експерименту ю *239+. Нова ѐкість 

підготовки фахівцѐ потребую інших критеріїв оцінки. Незважаячи на те, що традиційно у педагогіці 

вищої школи основними критеріѐми виступаять знаннѐ, уміннѐ і навички. 

Виходѐчи з вищесказаного, критерій оцінки ефективності майбутніх учителів до 

педагогічної діагностики – це міра (ступінь) проѐву ознаки, що характеризую ефективність 

підготовки до професійно-педагогічної  діѐльності. 

Критерій оцінки ефективності – це фундаментальний принцип, норма, еталон, що визначаю 

підстави, що дозволѐять відрізнѐти ефективну діѐльність від неефективної діѐльності. Виступаячи 

в ролі мірила, норми, критерій служить ѐк би ідеальним зразком, виражаю вищий, найбільш 

зроблений рівень досліджуваного ѐвища, у даному контексті – підготовки до професійно-

педагогічної діѐльності до педагогічної діагностики ѐкості освіти і її ефективності. 



193 

Длѐ того, щоб установити ступінь відповідності, наближеннѐ реального стану до норми, 

ідеалу, критерій повинен бути розгорнутим, розчленованим, тобто він повинен містити в собі певні 

компоненти, ѐкісь одиниці виміру, що дозволѐять «замірѐти» дійсність, зіставлѐти її з нормоя. 

Зазначимо що компоненти, можуть виконувати індикатори, ѐкі варто розглѐдати ѐк 

доступні спостереження й виміру характеристики досліджуваного ѐвища. 

Тому, з одного боку, критерій оцінки ефективності – це інструмент длѐ визначеннѐ, 

виѐвленнѐ факту наѐвності або відсутності ефективності застосуваннѐ педагогічної діагностики у 

підготовці до професійно-педагогічної діѐльності, а з іншого боку – правило, що дозволѐю 

визначити наскільки, ѐкоя міроя, професійно-педагогічна діѐльність ю ефективноя у підвищені 

ѐкості освіти. 

Безсумнівно, проблема оптимізації професійно-педагогічної діѐльності, а, отже, і проблема 

оцінки ефективності застосуваннѐ діагностичних методик у підвищені ѐкості освіти викликаю 

значний інтерес. І, тому, в педагогічній літературі можна побачити різні критерії, пропоновані длѐ 

оцінки ефективності ѐкості освіти: рівень знань, ступінь розвитку особистості й ін. Але жоден із цих 

критеріїв не став оптимальним. Імовірно, це поѐсняютьсѐ тим, що на особистість прѐмо й побічно 

впливаю безліч чинників, урахувати ѐкі досить складно. Проте практика свідчить про необхідність 

продовженнѐ наполегливих пошуків у галузі розробки критеріїв оцінки з ѐкості освіти та 

запропонуваннѐ з ціюя метоя діагностичних методик. 

Методи критеріального оціняваннѐ відрізнѐятьсѐ від традиційних, В останні роки у педагогіці йде 

процес переосмисленнѐ системи оцінки навчальних досѐгнень студентів. Стаю очевидним, що 

одніюї із завдань вищої школи повинне стати створеннѐ умов, що сприѐять прагнення до 

самоосвіти, самопізнання особистості, а також розвитку мотивації досѐгненнѐ успіху.  

Оціняваннѐ традиційно здійсняютьсѐ у два кроки. Робота спочатку умовно оціняютьсѐ в 

п'ѐть балів (за національноя шкалоя), ѐкі потім починаять знижуватисѐ (мінус за кожну виѐвлену 

помилку). У критеріальному оціняятьсѐ рівні досѐгнень студентів (у тому числі й самі незначні), 

що відповідаять кожному балу. При цьому оціняютьсѐ збільшеннѐ: що зробив, нехай не багато, 

але це вже добре, і одержуюш за це бал. Важливо, що всі бальні шкали починаятьсѐ з нулѐ. Це 

робить очевидним, що оціняютьсѐ не особистість студента, а його діѐльність. Критеріальню 

оціняваннѐ не припускаю відмови від цифрової, формальної оцінки, від бальної системи. Важливо 

тільки, щоб кожний бал був змістовно наповнений і їм позначавсѐ конкретний рівень досѐгнень.  

Необхідно знайти спосіб фіксуваннѐ показників рівнів досѐгнень студентів. Так, 

Н. Авалуюва, А. Жалдак *208+, виділѐю кілька видів критеріального оціняваннѐ ефективності 

педагогічної діѐльності: «оперативне», «динамічне» і «моніторингове». 

Оперативна оцінка призначена длѐ виѐвленнѐ ефективності  діѐльності безпосередньо в 

процесі її здійсненнѐ. Така оцінка маю на увазі виѐвленнѐ позначених показників у діѐльності 

однократно. Наприклад, післѐ здійсненнѐ ѐкого-небудь конкретного виду діѐльності, з метоя 
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з’ѐсуваннѐ ефективності, або на ѐкому-небудь етапі здійсненнѐ цього виду діѐльності, з метоя 

з’ѐсуваннѐ ефективності певного етапу діѐльності. Оперативна оцінка може бути здійснена ѐк 

самим педагогом, так і представниками деканату длѐ аналізу стану навчальної діѐльності. 

Длѐ самоаналізу й удосконаленнѐ власної навчальної діѐльності можлива динамічна 

оцінка, що маю на увазі порівнѐннѐ проѐву показників ефективності по закінченні ѐкого-небудь 

часу (або при здійсненні аналогічних видів діѐльності). У цьому випадку процедура оцінки 

(заповненнѐ оцінного бланка) повторяютьсѐ ѐк мінімум двічі. Наприклад, перший раз позначені 

показники фіксуятьсѐ, до здійсненнѐ діѐльності (узагальнена оцінка). У цьому випадку, у таблиці 

відзначаютьсѐ, ѐк проѐвлѐятьсѐ показники кожного студента. Другий раз у таблиці відзначаютьсѐ, 

ѐк виѐвилисѐ ці індикатори в кожного студента в ході здійсненнѐ конкретного виду навчальної 

діѐльності, тобто фіксаціѐ показників вироблѐютьсѐ післѐ закінченнѐ. Такий варіант оцінки 

дозволить виѐвити, чи зміниласѐ міра проѐву  показника в ході здійсненнѐ певного виду 

навчальної діѐльності в порівнѐнні з тим, ѐк учасники діѐльності проѐвлѐять себе звичайно.  

Моніторингове оціняваннѐ на поглѐд В. Андрюювої, ѐвлѐю собоя системну діагностику 

ѐкісних і кількісних характеристик ефективності функціонуваннѐ і тенденцій саморозвитку 

освітньої системи, вклячаячи її цілі, зміст, форми, методи, дидактичні й технічні засоби, умови і 

результати навчаннѐ, вихованнѐ і саморозвитку особистості і колективу *15, с. 37+. В цьому 

визначенні, моніторинг ідентичний діагностиці.  

Таким чином, можна визначити особливості критеріального підходу:  

 оцінка освітніх досѐгнень студентів стаю відкритої, більше об'юктивної, прозорої;  

 сприѐю встановлення доброзичливих відносин між учасниками освітнього процесу;  

 з’ѐвлѐютьсѐ можливість рефлексії професійно-педагогічної діѐльності майбутніх 

учителів;  

 студент осмисляю результати своюї навчальної діѐльності;  

 дозволѐю виділити окремі елементи роботи й оцінявати їх частинами; 

 підвищуютьсѐ рівень навченості і ѐкість освіти майбутніх учителів. 

Критеріальнй підхід у системі оціняваннѐ навчальних досѐгнень  студентів подаю 

інформація викладачам, студентам, деканатам, ректорату про те, ѐк іде процес навчаннѐ. 

Застосуваннѐ критеріального підходу формую у студентів усвідомлене засвоюннѐ знань, надаю 

впевненість у собі, у своїх вміннѐх. Розроблені критерії, співвідносѐть оцінку з самооцінкоя це даю 

можливість без конфліктів вирішувати об’юктивність оціняваннѐ знань студентів.   

Критерії оціняваннѐ професійно-педагогічної підготовки майбутніх учителів до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти розроблѐлисѐ з урахуваннѐм вимог стандарту фахівцѐ з технологічної 

освіти що відображаю її професійну компетентність.   
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Критеріальне оціняваннѐ можливе за допомогоя педагогічної діагностики (шлѐхом 

спостереженнѐ за ходом виконаннѐ завданнѐ або шлѐхом аналізу представленого результату, 

тощо), способу оціняваннѐ того або іншого параметра (знань, умінь, компетенції) на основі 

критеріїв, тобто об'юктивних показників виразності. 

За системним підходом, оцінка системи підготовки майбутнього учителѐ до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти за одним критеріюм недостатнѐ. Тому при розробці критеріїв підготовки 

майбутніх учителів необхідно порѐд з узагальненим (інтегральним) критеріюм використовувати ще 

й узгоджені з ним поодинокі критерії, ѐкі задовольнѐять одночасно кілька цілей системи. В цьому 

випадку процес створеннѐ системи повинен передбачати вирішеннѐ задачі векторної оптимізації. 

Багатокритеріальний підхід ю більш плідним, критерії повинні розглѐдатисѐ тільки у 

взаюмозв’ѐзку з метоя ѐкісної підготовки майбутніх учителів до педагогічної діагностики. Критерії 

не ю абсолятними, оцінка подібних видів діѐльності мінѐютьсѐ з урахуваннѐм вимог до фахової 

компетентності майбутніх учителів технології і кресленнѐ. 

Підвищеннѐ ѐкості освітнього процесу тісним образом пов’ѐзане з підвищеннѐм ѐкості 

знань і успішності студентів, без формуваннѐ позитивної мотивації це вирішити неможливо. 

Використавши в повному обсѐзі чинники, що впливаять позитивно на процес мотивації майбутніх 

учителів можна домогтисѐ успіху. Критеріальний підхід сприѐю зниження тривожності студентів, 

формування позитивної мотивації. Застосуваннѐ критеріального підходу до підготовки майбутніх 

учителів до педагогічної діагностики перетворяютьсѐ в спільну роботу із критеріїв прийнѐтим 

обома сторонами, прозорість самого процесу оціняваннѐ, можливість висловити своя точку зору, 

а це в соя чергу підвищую ѐкість освіти.  

Практика показую, що академічна успішність – це лише один бік підготовки майбутніх 

фахівців, а отже вона не завжди адекватно демонструю дійсний рівень підготовки до успішної 

професійної діѐльності, ефективного розв’ѐзаннѐ нестандартних ситуацій, здійсненнѐ ефективної 

комунікаційної взаюмодії, діагностиці власної діѐльності.  

Потрібно визначити рівні викладаннѐ предмета та їх показники. Крім того, необхідно дібрати 

засоби длѐ оціняваннѐ: методики діагностуваннѐ; пам’ѐтки, схеми, таблиці, анкети тощо. 

Понѐттѐ «параметр» кваліфікуять ѐк змінну величину, від ѐкої залежить значеннѐ іншої змінної 

величини; критерій, показник, ознака, стосовно ѐкої відбуваютьсѐ оціняваннѐ, за ѐкоя 

характеризуять що-небудь. 

Показник – свідченнѐ, доказ, ознака чогось. У науковій літературі показники визначаютьсѐ ѐк 

статистичні дані, що даять підстави оцінити судженнѐ про клячові аспекти функціяваннѐ освітніх 

систем. Серед показників диференціяять асоціативні, порѐдкові та кількісні показники. Цінність 

показника залежить від можливості його використаннѐ длѐ вивченнѐ найсуттювіших властивостей 

об’юктів і зв’ѐзків у структурі моделей, зручності використаннѐ. 
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Описуячи сутність терміна «показник», до уваги беруть те, що ми маюмо справу з вимірявальними 

характеристиками освітніх систем; намаганнѐ вимірѐти клячові аспекти; показники повинні 

демонструвати наѐвність стандарту, стосовно ѐкого формуляять судженнѐ (Й. Ширене *847+). 

Найлегше оцінявати кількісні показники (роки навчаннѐ, тривалість занѐть, розподіл часу, 

кількість завдань тощо). 

У контексті дослідження підготовку майбутнього учителя технологій і 

креслення до педагогічної діагностики якості освіти можна розуміти як 

процес, що забезпечує опанування студентами методів і прийомів 

педагогічної діагностики у вищій школі, включає, крім фахової підготовки, 

ще й методичну підготовку з педагогічної діагностики. У системі підготовки 

найефективніше реалізують такі напрями педагогічної діагностики вчителя 

технологій і креслення: конструктивний, виконавський, комунікативний, 

творчий, організаційний та дослідницький. Наукове осмислення цих 

напрямів спонукало до висновку, що в змістовому плані підготовка 

майбутнього вчителя технологій і креслення передбачає не тільки сукупність 

діагностичних знань, умінь та навичок, а й сформованість професійно 

значущих якостей особистості. З огляду на це, така діяльність впливає на 

структуру підготовки майбутнього вчителя технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти, що узагальнює мотиваційний, 

операційно-діяльнісний, творчий та діагностичний компоненти. 

Мотиваційний компонент відображаю ставленнѐ студента до професійної діѐльності, його вольову 

активність у бажанні постійно підвищувати рівень своюї діагностичної підготовки. Щоб досѐгти 

очікуваного результату в процесі діагностичного дослідженнѐ, потрібно впроваджувати такі 

важливі аспекти, ѐк мотиваціѐ, відкритість і доступність інформації. Процесуальна теоріѐ мотивації 

Д. Аткінсона відображаю сутність взаюмовпливу певних чинників на очікуваний результат. Рівень 

мотивації зменшуютьсѐ, ѐкщо результат не відповідаю витраченим зусиллѐм, а винагорода не ю 

достатньоя (із поглѐду працівників). Мотиваціѐ залежить від винагороди, винагорода – від 

результату, результат – від зусиль, зусиллѐ – від мотивації. 

Основоя операційно-діѐльнісного компонента ю опануваннѐ студентом основних методів 

педагогічної діагностики в процесі власної педагогічної діѐльності та шлѐхом вивченнѐ передового 

педагогічного досвіду. Творчий компонент передбачаю застосуваннѐ в процесі фахової підготовки 

методів розвитку творчих здібностей студентів. Діагностичний компонент прогнозую вивчати 

труднощі педагогічної роботи, усвідомлювати й добирати оптимальні шляхи 

їх подолання, окреслювати напрями та перспективи професійного зростання, 

вивчати результативність навчально-виховного процесу. Включення 
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діагностичного компонента в педагогічну діяльність сприятиме підвищенню 

об’єктивізації результатів контролю, валідизації критерійно-вимірювального 

апарату, отриманню якісно нового продукту: замість виявлених недоліків – 

оцінки, діагностичні висновки, рекомендації та прогностичні моделі розвитку 

об’єкта. 

На основі виокремлення структурних компонентів було розроблено 

систему критеріїв і показників для визначення рівнів підготовки майбутніх 

учителів технологій і креслення до педагогічної діагностики якості освіти. 

Ціннісно-орієнтаційний критерій з показниками: 

- наявність інтересу до професії вчителя технологій і креслення; 

- позитивне ставлення до здійснення педагогічної діагностики якості 

освіти учнів; 

- бажання поглибити свої знання з методик педагогічної діагностики 

якості освіти. 

Імперативно-настановний  критерій  з показниками: 

- наявність знань з фахових предметів; 

- обізнаність студентів з методики педагогічної діагностики якості 

освіти; 

- уміння студентів добирати й застосовувати діагностувальні 

методики якості освіти в галузі технологій і креслення; 

- уміння прогнозувати, проектувати майбутнью проктно-технічну 

діяльність учителів та аналізувати їх результати. 

Конструктивний критерій з показниками: 

- уміння студентів розробляти конспекти уроків з трудового 

навчання; 

- вміння самостійно розробляти діагностувальні завдання з виявлення 

якості освіти з технології і креслення; 

- вмінняя оцінювати якість технологічної освіти учнів. 

Конструктивний компонент маркує ступінь творчої спрямованості 

методико-практичної діяльності студентів й охоплює такі показники:  

- володіння методами організації творчої навчальної діяльності учнів; 

- володіння навичками педагогічної імпровізації в аспекті вільного 

використання різноманітних методів та прийомів роботи з учнями. 
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Оцінювання знань студентів повинно бути ґрунтоване на визначенні 

рівнів досягнень студентів [88], а не ступеня їхніх невдач, що дасть змогу 

переорієнтувати процес навчання з інформативної форми на розвиток 

особистості студента. Навчальна діяльність повинна не просто забезпечувати 

опанування студентом суми знань, умінь і навичок, а формувати його 

компетентність, базовану на знаннях, досвіді, цінностях, здібностях, набутих 

завдяки навчанню.  

В основу діагностичних систем дослідженнѐ покладено трирівневу шкалу оціняваннѐ, доповнену 

«високим рівнем», що даю змогу максимально адаптуватисѐ до місцевих умов і збагачуватисѐ 

особливостѐми певного регіону. Порівнѐно з кваліметричноя моделля, цѐ система оціняваннѐ 

більш проста й допомагаю охопити максимально широке коло учасників освітнього процесу. 

Система оціняваннѐ маю такий виглѐд: високий рівень – 4 і більше балів; середній рівень – 2–3 

бали; низький рівень – 0–1 бал. Щоб оцінити будь-ѐкий процес, ѐвище тощо, необхідно ввести 

систему стандартів (інакше кажучи, систему оціняваннѐ). На сьогодні вже існуять такі системи: 

чотирибальна система оціняваннѐ, від ѐкої наше суспільство намагаютьсѐ відмовитисѐ вже не 

перший рік, дванадцѐтибальна система, система оціняваннѐ, що заснована на використанні літер 

(А, В, С…) та інші. Длѐ оціняваннѐ ѐкості освіти студентів використано подану нижче систему 

оціняваннѐ. 

Таблиця 3.9. 

Рівні підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічного діагностування якості освіти  

Рівень 

підготов

леності 

Показники 

Низький 

Студент розрізняє елементарні поняття, але може ними 

оперувати тільки за допомогою викладача, практичні 

завдання та самостійні роботи виконує фрагментарно, його 

навчання лише репродуктивне, а знання засвоєні кількісно. 

Мотиви професійної діяльності не сформовані. Переважає 

негативний емоційний настрій. Низький рівень прагнення 

до самовдосконалення в професійній діяльності. 

Нестійка професійна мотивація, консервативні установки. 

Пізнавальний інтерес до діяльності має професійно 

неорієнтований характер. Студент фрагментарно відтворює 

певну елементарну частину матеріалу, виявляє здатність 

формулювати свою думку, оперуючи базовими поняттями 

курсу, практичні завдання та самостійну роботу виконує зі 

сторонньою допомогою, накопичення знань – кількісне. 
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Студент відтворює більшу частину матеріалу з 

використанням базових понять курсу, але допускає 

численну кількість грубих помилок, виконуючи  практичні 

завдання та самостійні роботи, звертається по допомогу 

сторонніх осіб, часто порушує техніку безпеки. Професійні 

дії в цьому виді діяльності частіше виконують з акцентом на 

інтуїцію. Студент не розуміє призначення педагогічної 

діагностики в процесі здобуття якісної освіти. 

Середній 

Студент відтворює більшу частину матеріалу з 

використанням базових понять курсу, але допускає 

численну кількість грубих помилок, переважає 

репродуктивна діяльність, практичні завдання та самостійну 

роботу може виконувати лише під контролем викладача. 

Студент опановує базові поняття настільки, щоб виконувати 

словесний опис професійних дій. У діях переважають 

стереотипні форми, а власне дії виконані невпевнено. 

Студент розуміє основну частину навчального матеріалу; 

використовуючи базові поняття курсу, може виконувати 

частковий аналіз матеріалу, обґрунтовувати його, але 

допускає численну кількість помилок. Майбутній учитель 

має позитивну установку на професійну діяльність в 

освітньому середовищі, але не володіє достатніми для цього 

знаннями й уміннями. 

Студент демонструє знання та розуміння основної частини 

навчального матеріалу, на запитання відповідає правильно, 

але неосмислено, відтворення знань переважно 

репродуктивне, у ході виконання практичних завдань і 

самостійних робіт допускає окремі порушення та 

неточності. Існують труднощі в здатності змінювати спосіб 

дій відповідно до використання педагогічної діагностики в 

навчальному процесі.  

Високий 

Студент володіє глибокими й міцними знаннями, виявляє 

творчий підхід до розв’язання проблемних ситуацій різного 

рівня складності, у процесі навчання користується 

додатковими джерелами інформації, практичні завдання 

виконує на високому рівні. Систематично підвищує 

кваліфікацію, відвідує професійно орієнтовані семінари та 

практичні заняття, тренінги, майстер-класи. Переважає  

діагностичне бачення проблемних ситуацій. 

Студент володіє глибокими й міцними знаннями, уміє 

узагальнювати, виявляє творчий підхід, використовує 

додаткову літературу, його роботи виконані на високому 

рівні. Освоює нові теорії та підходи, здатний до вироблення 

власної концепції педагогічної діяльності, відкритий для 
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сприйняття альтернативних думок. 

Професійні дії майбутнього учителя виконують на основі 

наукових знань, що відповідають меті та завданням 

діяльності, відрізняються точністю і творчим підходом. 

Студент має міцні системні знання, ухвалює творчі рішення 

в ході виконання завдань різного рівня складності, 

бездоганно виконує практичні, художньо-творчі роботи. 

 

Для підвищення підготовки до педагогічної діагностики якості освіти 

на всіх етапах (підготовчо-пізнавальний, практико-конструктивний, 

аналітичний, технологічний, рефлексивно-оцінювальний) було застосовано 

саме системний концепт педагогічної діагностики. Структуру процесу 

педагогічної діагностики умовно поділено на три блоки: підготовчий, 

організаційний, підсумково-коригувальний. Кожен із них містить певні 

складники, що, залежно від конкретних завдань діагностичного контролю, 

можуть бути модифіковані, об’єднані, диференційовані, виокремлені та 

утворювати підсистеми. Звичайно, у практиці педагогічної діагностики 

неможливо врахувати всі подані компоненти, однак слід розуміти 

технологічні аспекти діагностичного контролю, саме усвідомлення 

концептуальних основ педагогічної діагностики дасть об’єктивні результати. 

У дисертації запропоновано різні методи педагогічного діагностування 

розроблених нами критеріїв і показників підготовки майбутніх учителів 

технологій і креслення до педагогічної діагностики якості освіти. 

Таблиця 3.10 

Методики діагностування рівнів підготовленості до педагогічної 

діагностики якості освіти досліджуваних критеріїв 

№ Критерії, показники Методи та методики 

1. Імперативно-настановний  критерій  

1.1. Уміннѐ розроблѐти конспекти 
уроків; 

вміннѐ самостійно розроблѐти 
діагностичні завданѐ длѐ 
оціняваннѐ знань учнів;   

Діагностичний тест на знаннѐ з педагогіки (Додаток З). 

Комплексна контрольна робота з курсу «Історіѐ 
педагогіки», «Загальна  педагогіка», «Методика виховної 
роботи». 

Розробленнѐ дидактичних проектів за фаховим 
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спрѐмуваннѐм. 

2.2. Сформованість практичних 

умінь і навичок: 

оволодіти знаннями про 

сучасні діагностичні 

методики, 
уміти впроваджувати в практику 
роботи вчителѐ технології різні 
способи діагностуваннѐ та 
організації навчального процесу. 

Розв’ѐзаннѐ педагогічних ситуацій (Додаток З). 

Вивчення системи роботи вчителя. 

Спостереження, аналіз уроків та інші форми 

педагогічного процесу. 
Тестові завданнѐ з технології приготуваннѐ страв, 
конструяваннѐ швейних виробів, деревообробленнѐ. 

 

Продовження табл. 3.10 

3.3. Рівень виконаннѐ самостійної 
роботи. 

Уміннѐ на практиці реалізувати 
плануваннѐ й проведеннѐ олімпіад 
і спецкурсів із розв’ѐзаннѐ 
діагностичних ситуацій та завдань. 

Виконаннѐ та захист проекту (Додаток А1). 

Підготовка доповіді до студентської науково-практичної 
конференції (за індивідуальним науково-дослідницьким 
завданнѐм). 

2. Ціннісно-орієнтаційний  критерій 

2.1. Система мотивів: 

ставленнѐ студентів до професійної 
роботи; 

активність і бажаннѐ підвищувати свої 
знаннѐ з методики педагогічного 
діагностуваннѐ та ѐкості освіти; 

поліпшувати власну професійну 
компетентність. 

Т. Дубовицька «Тест-опитувальник длѐ діагностики 
спрѐмованості мотивації вивченнѐ навчальної 
дисципліни» (Додаток Б). 

Розробленнѐ й підготовка презентації за 
тематикоя, аналіз творчих робіт. 

Аналіз та розв’ѐзаннѐ педагогічних ситуацій. 

22.2 Інтерес до професії вчителя 

трудового навчання; позитивне 

ставлення до здій снення 

педагогічної діагностики якості 

освіти учнів 

«Освітня діяльність. Погляд 

першокурсника». Анкета «Соціальний 

портрет майбутнього вчителя». Анкета 

«Розроблення сучасного міжнародного 

фахового ринку праці педагогів у контексті 

Болонського процесу», бесіда. 
3. Конструктивний критерій 

3.1.  

Обізнаність студентів з методиками педагогічної 
діагностики ѐкості освіти; рівень логічного 
мисленнѐ; 

 

Р. Амтхауер «Тест структури інтелекту» 
(субтест «Просторове узагальненнѐ») 
(Додаток В). 

Редагуваннѐ (у201досконаленнѐ) програм 
конструяваннѐ виробів засобами 
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комп’ятерної графіки. 

Індивідуальні завданнѐ на вміннѐ 
застосовувати навчальні тактики з 
узагальненнѐ, синтезу, аналізу й 
класифікації. 

3.2.  Уміння студентів добирати й 
застосовувати діагностувальні 
методики якості освіти в галузі 
технологіїї і креслення; уміннѐ 
прогнозувати, проектувати майбутня проектно-
технологічну діѐльністьучнів та аналізувати їх 
результат 

Розробленнѐ спільного проекту 
«Конструяваннѐ та моделяваннѐ сучасного 
одѐгу». 

Узагальненнѐ тенденцій розвитку 
модельного мистецтва: аналітична довідка. 

Продовження табл. 3.10 

3.3. Володіння методами організації 

творчої навчальної діяльності, які 

сприяють підвищеню якості освіти 

Методика вивченнѐ стану сформованості в 
студентів прагненнѐ до рефлективної 
діѐльності (за В. Мараловим, Т. Шамовоя). 

Тести за Дж. Гілфордом: побіжність думки, 
кількість ідей, що виникаять за  одиниця 
часу. Гнучкість думки, здатність 
переклячатисѐ з одніюї ідеї на іншу. 
Оригінальність, здатність  генерувати ідеї, 
що відрізнѐятьсѐ від усталених. 
Допитливість, чутливість до проблем, до 
навколишніх ситуацій. Здатність до 
розробленнѐ гіпотези. 

Анкетуваннѐ післѐ проходженнѐ 
педагогічної практики на рефлексуваннѐ 
самоосвітньої педагогічної діѐльності 

3.4  Володіння навичками педагогічної 

імпровізації та застосування методик 

педагогічної діагностики якості освіти 

Тести П. Торренса (креативності). 

Когнітивно-творчий проект «Інформаційно-
комунікативне моделяваннѐ педагогічних 
ситуацій». 

Виконаннѐ проектів під час проходженнѐ 
педагогічної практики.  

 

У контексті наукового пошуку було проаналізовано критерії оціняваннѐ знань під час 

семестрового контроля, що складаютьсѐ з поточного контроля та модульного контроля. 

Оціняваннѐ знань студентів відбуваютьсѐ за 100-бальноя шкалоя. Набрані студентом бали 

оціняять відповідно до представленої нижче таблиці. 

Оцінка за державною шкалою Кількість балів Оцінка за шкалою 
ECTS 

«Відмінно» 90–100 А 
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«Добре» 
80–89 В 

71–79 С 

«Задовільно» 
61–70 D 

50–60 Е 

«Незадовільно» 
30–49 FX 

0–29 F 

 

Поточний контроль проводить викладач під час семінарських і лабораторно-практичних занѐть; 

бали за поточний контроль виставлѐять двічі на семестр перед проведеннѐм модульного 

контроля.  

У робочій програмі навчальної дисципліни передбачено певні завданнѐ з кожної теми навчальної 

дисципліни, виконаннѐ ѐких даю студентові змогу набрати за кожне завданнѐ бали. Відповіді 

студентів оцінявали таким чином: 

– від 80 % до 100 % балів (рівень знань відповідає оцінці «відмінно») 

– студент дає теоретично й практично правильні обґрунтовані відповіді; 

демонструє знання навчально-методичної літератури; законодавчих 

нормативно-правових документів; наводить узагальнення та висновки; 

виявляє творчі здібності в розумінні й викладі матеріалу; охайно оформляє 

завдання;  

– від 50 % до 70 % балів (рівень знань відповідає оцінці «добре») – 

студент дає теоретично правильні відповіді на запитання, але допускає 

незначні помилки у формулюванні термінів, категорій; за допомогою 

викладача швидко орієнтується і знаходить правильні відповіді; студент 

здатний виконувати порівняльний аналіз концепцій і підходів, самостійно 

робити висновки; рівень розуміння матеріалу можна схарактеризувати як 

достатньо глибокий; 

– від 20 % до 40 % балів (рівень знань відповідає оцінці «задовільно») 

– відповідь студента малообґрунтована; невичерпана; студент допускає грубі 

помилки; самостійно не може виправити допущені помилки, які йому 

називає викладач; рівень розуміння матеріалу можна оцінити як поверховий; 

– 0 балів (рівень знань відповідає оцінці «незадовільно») – відповідь 

неправильна, допущені грубі помилки; студент не володіє термінологією; 



204 

демонструє незасвоєння основної й додаткової літератури; висновки, 

зроблені під час доповіді, не відповідають правильним або 

загальновизнаним, відсутні аргументи. 

В основу системи підготовки майбутніх учителів покладено чотири найважливіші напрѐми з 

найбільш вагомими параметрами, що вклячаять методологічний концепт. Напрѐми підготовки 

майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти у вищій 

педагогічній школі: управлінська діѐльність ректорату, деканату; професійна майстерність 

викладачів вищої школи; успішність навчаннѐ; виховна робота зі студентами.  

Управлінська діѐльність: 

 виконаннѐ законів України «Про вищу освіту», реалізаціѐ навчального процесу й 

виконаннѐ навчальних програм; 

 укомплектуваннѐ закладу педагогічними кадрами, призначеннѐ їх згідно з фаховоя 

компетентністя; 

 складаннѐ річного та перспективного планів роботи з оглѐду на профільність навчаннѐ й 

задоволеннѐ освітніх потреб студентів;   

 конкурсний відбір абітуріюнтів до навчаннѐ в закладі; 

 ефективність ухвалених управлінських рішень (ректорату, деканату, студради); 

 стан матеріально-технічної бази, методичне забезпеченнѐ, засоби навчаннѐ та їхнѐ 

ѐкість; 

 стимуляваннѐ творчого потенціалу викладача. 

Професійна майстерність: 

 аналіз ѐкості кадрового забезпеченнѐ (освіта, наукові званнѐ тощо); 

 результативність організації роботи з підвищеннѐ педагогічної майстерності 

викладачів (атестаціѐ, самоосвітнѐ діѐльність, співпрацѐ з викладачами ВНЗ і наукових центрів); 

 продуктивність та організаціѐ дослідницької діѐльності (робота над науково-

методичноя проблемоя, розробленнѐ авторських програм, створеннѐ навчально-методичного 

комплексу, участь у роботі творчих груп різних рівнів; вивченнѐ стану впровадженнѐ в практику 

роботи педагогами інноваційних технологій). 

Успішність навчаннѐ: 

 вивченнѐ рівнѐ навчальних досѐгнень студентів із базових дисциплін; 

 аналіз ѐкості освіти з профільних дисциплін; 

 аналіз сформованості в студентів умінь самостійно здобувати й використовувати 

навчальну інформація; 

 визначеннѐ рейтингу участі в олімпіадах, конкурсах різних рівнів тощо; 

 вивченнѐ мотивації навчаннѐ; 
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 діагностика інтелектуальних здібностей студентів. 

Психологічний стан і збереженнѐ здоров’ѐ: 

 збереженнѐ та зміцненнѐ здоров’ѐ – фізичного, психічного, розумового, духовного; 

 стан забезпеченнѐ сприѐтливого соціально-психологічного клімату в колективі; 

 вивченнѐ рівнѐ міжособистісної комунікації; 

 наданнѐ соціальної підтримки студентам-сиротам; 

 стан медичного обслуговуваннѐ й харчуваннѐ студентів; 

 організаціѐ відпочинку та оздоровленнѐ; 

 дотриманнѐ вимог із техніки безпеки навчально-виховного процесу. 

Алгоритм упровадженнѐ педагогічної діагностики в навчально-виховний процес вищої 

педагогічної школи передбачаю: 

1)   підготовчо-пізнавальний, етап (організація діагностичного 

контролю) – формулювання мети, опис об’єкта, затвердження термінів 

проведення, вивчення літератури;  

2)  практико-конструктивний етап (пошук слабкої ланки (проблеми) у навчально-

виховному процесі) – система фіксації, сутність ѐкої полѐгаю в зборі інформації шлѐхом 

спостережень, співбесід, тестувань, анкетувань, проведеннѐ контрольних робіт; 

3) аналітичний – відстеженнѐ (обґрунтуваннѐ причин поѐви слабкої ланки (проблеми)); 

аналіз і систематизаціѐ отриманої інформації, розробленнѐ рекомендацій та пропозицій із 

подальшого корегуваннѐ діѐльності та формуляваннѐ висновків; 

4) технологічний етап, або етап корекції, – шлѐхом упровадженнѐ технологій 

налагоджуять зворотний зв’ѐзок, добираять технології корекційного впливу за допомогоя 

певного інструментарія. 

5) рефлексивно-оцінявальний – мав на меті навчаннѐ студентів самостійно аналізувати 

власні дії під час розробки методів педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів у період 

проходженнѐ педагогічної практики. 

Отже, коли система педагогічної діагностики спрацяю не ѐк контрольна, спрѐмовувальна, така, що 

вимагаю певного бала, а ѐк демократична система взаюмоуправліннѐ, лише тоді можна очікувати 

на високу ѐкість освіти. 

Найважливішоя функціюя системного підходу ю система діагностичного контроля, що суттюво 

відрізнѐютьсѐ від традиційного статистичного контроля (тобто збору певної інформації в 

кількісному варіанті). Контроль ѐк такий не даю об’юктивної інформації про ѐкість освітнього 

процесу, тому що: 

 ю статичним, хоч і маю порівнѐльний характер (наприклад, рівень навчальних досѐгнень 

студентів протѐгом 3-5 років); 
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 фіксую загальний результат діѐльності освітнього процесу, але не залишаю поза увагоя 

його складники (суб’юкт пізнаннѐ (особистість); процес пізнаннѐ; продукт пізнаннѐ; мета пізнаннѐ). 

На кожному рівні освітнього процесу управлінський підрозділ проводить статистичні, діагностичні 

процедури: кількісний та ѐкісний склад педкадрів; рівень навчальних досѐгнень студентів; стан 

викладаннѐ предметів; стан методичної роботи тощо. 

Схематичний опис етапів підготовки студентів до педагогічної діагностики в ході навчаннѐ 

студентів у вищій педагогічній школі зображено нижче. 

Як видно із запропонованої схеми диференційовано етапи впровадженнѐ педагогічної діагностики 

в навчальний процес вищої школи. На підготовчо-організаційному, практичному етапах збираять, 

фіксуять інформація в базах даних конкретного студента за результатами модульних 

контрольних, підсумкових, зрізових робіт, тестувань, програмованих опитувань та екзаменів. При 

цьому констатували результати знань, умінь і навичок учнів за традиційноя й тестовоя формами 

контроля окремо.  

На аналітичному етапі було проведено систематизація, аналіз та інтерпретація отриманих даних. 

Використано статистичні методи обробленнѐ, складаннѐ таблиць, графіків і діаграм. На цьому 

етапі проаналізовано діагнози, порівнѐльні характеристики, з’ѐсовано причини, що призвели до 

негативних результатів, сформульовано прогноз стосовно розвитку рівнів навчальних досѐгнень 

студентів та ін. Найбільш об’юктивну картину навчальних досѐгнень студентів отримували шлѐхом 

поюднаннѐ портфоліо й бази даних. 

На технологічному відбуваласѐ корекціѐ результатів, застосуваннѐ творчих завдань, проектів, арт-

терапії. 

Етапи підготовки студентів до педагогічної діагностики якості освіти 
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П’ѐтий етап – рефлексивно-оцінявальний – сприѐв навчання студентів самостійно розроблѐти 

іноваційні методи педагогічної діагностики ѐкості освіти з розвитку самооціняваннѐ їхньої 

підготовки до здійсненнѐ педагогічної діагностики на занѐттѐх у виші і у період проходженнѐ 

педагогічної практики. Студенти розроблѐли педагогічні ситуаці моделявали поведінку учнів в 

навчальних ситуаціѐх, здійснявали педагогічну діагностику ѐкості освіти. Використовувались 
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майстер-класи, творчі проекти, комп’ятерне тестуваннѐ, взаюморефлексіѐ «Моѐ майбутнѐ 

професіѐ», самоконроль, взаюмоконтроль. 

Щоб ліквідувати слабку ланку в навчально-виховному процесі, тобто нейтралізувати зафіксовану 

проблему при корекції отриманих результатів ѐкості освіти на технологічному етапі, необхідно 

засвоїти алгоритм її розв’ѐзаннѐ з використаннѐм педагогічної діагностики, а саме: 

- усвідомлення проблеми, тобто розуміння її існування; 

- опис проблеми (її сутність; прогноз щодо бажаного результату суб’юкта й терміни 

розв’ѐзаннѐ); 

- очікуваннѐ кінцевого результату (позитив, негатив, додаткові перешкоди тощо); 

- обмеженнѐ можливостей (чинники гальмуваннѐ): брак часу, ресурсів, можливості 

колективу, протиріччѐ вимог тощо; 

- збір інформації про можливі варіанти розв’ѐзаннѐ; 

- вибір варіанта; 

- упровадженнѐ рішень; 

- оціняваннѐ результату; 

- нова проблема. 

Процеси інтеграції й глобалізації, що відбуваятьсѐ в державному та суспільному житті країн 

Європи, стосуятьсѐ, зокрема, сфери освіти, створяячи реальні передумови длѐ розробленнѐ 

компаративних критеріїв і методології оціняваннѐ діѐльності професорсько-викладацького складу 

ВНЗ. 

Отже, аналіз педагогічної літератури даю підстави виокремити компоненти, критерії, показники й 

рівні підготовки майбутніх педагогів до педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти. До структури 

педагогічної діагностики входѐть такі компоненти: мотиваційний, операційно-діѐльнісний, творчий 

і діагностичний. На основі диференційованих структурних компонентів обрано систему критеріїв 

та показників длѐ визначеннѐ рівнѐ підготовки майбутніх учителів технологій: ціннісно-

оріюнтаційний, імперативно-настановний, конструктивний. 

 

3.4. Характеристика рівнів сформованості підготовленості 

майбутніх учителів технологій і креслення до педагогічної діагностики 

якості освіти 

 

Другий етап констатувального експерименту педбачав такі завданнѐ: 

– визначити рівень ѐкості знань студентів; 

– з’ѐсувати виѐв зацікавленнѐ студентів до навчаннѐ; 
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– вивчити ставленнѐ студентів до курсів із професійно-наукової підготовки. 

До кожного з критеріїв описано три рівні: високий; середній; низький. Кожен із критеріїв маю свої 

показники, що перевірені в ході констатувального й формувального експериментів (табл. 3.11, 

3.12, 3.13). 

Діагностуваннѐ реалізоване за допомогоя низки методів дослідженнѐ: спостереженнѐ, 

тестуваннѐ, бесіда, аналіз результатів. 

Длѐ визначеннѐ рівнѐ  імперативно-настановний критерія студентів у контрольній та 

експериментальній групі проаналізовано результати складаннѐ іспитів з педагогічних дисциплін.  

Таблиця 3.11 

Імперативно-настановний й критерій рівня підготовки майбутніх 

учниелів до педагогічної діяльності якості освіти 

Рівні Показники 

Високий Студент вільно володіє методикою педагогічної 

діагностики, окреслює програму особистої пізнавальної 

діяльності, самостійно оцінює різноманітні життєві явища 

та факти, виявляючи особисту позицію щодо них; без 

допомоги викладача знаходить джерела інформації та 

створює діагносту вальні методики в галузі технології й  

Продовження табл. 3.11 

 використовую одержані відомості відповідно до мети та завдань власної 
пізнавальної діѐльності. Використовую набуті знаннѐ в прогнозувані, 
проектувані майбутньої професійної діѐльності та аналізувати її результати.  

Середній Студент може відтворити суттєву частину теоретичного 

матеріалу з методики педагогічної діагностики якості 

освіти, виявляє знання й розуміння основних положень, за 

допомогою викладача може аналізувати навчальний 

матеріал, порівнювати та робити висновки, виправляти 

допущені помилки. 

Низький Студент володіє матеріалом на рівні окремих фрагментів, 

що становлять несуттєву частину навчального матеріалу. 

 

Рівень виѐву зацікавленнѐ до навчаннѐ в обох групах схарактеризований за допомогоя 

спостереженнѐ та аналізу результатів діѐльності. 

Таблиця 3.12.  
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Ціннісно-орієнтаційний  критерій підготовки студентів до педагогічної діагностики якості освіти 

Рівні Показники 

Високий Студент має стійкі широкі інтереси до здійснення 

педагогічної діагностики якості освіти, систематично 

поповнює знання з додаткових джерел з методики 

педагогічної діагностики; активна творча діяльність 

переважає над репродуктивною, яка сприяє підвищеню 

якості освіти. 

Середній Студент має широкі інтереси до професії вчителя 

технології і креслення, переважає репродуктивно-

відтворювальна діяльність до здійсненн педагогічної 

діагностики якості освіти. 

Низький Студент має нестійкі інтереси по професії вчителя, 

репродуктивно-відтворювальна діяльність набагато 

переважає щодо здійснення педагогічної діагностики 

якості освіти. 

 

Ставленнѐ студентів до конструктивний критерія підготовки до педагогічної діагностики 

ѐкості освіти в групах технолого-педагогічного факультету Криворізького педагогічного інституту 

ДВНЗ «КНУ» оцінене за допомогоя таких методів, ѐк бесіда, анкетуваннѐ, спостереженнѐ. 

Таблиця 3.13. 

 Конструктивний  критерій підготовки студентів до педагогічної діагностики якості освіти 

Рівні Показники 

Високий Студент розробляє конспекти уроків з технології і 

креслення; студентові цікаві заняття з курсів професійно-

предметної підготовки, він постійно їх відвідує й виконує всі 

завдання, запропоновані викладачем; вміння самостійно 

розробляти діагностичні завдання з виявлення якості освіти з 

трудового навчання та технології; вміння оцінювати якість 

технологічної освіти учнів. 

Середній Студент відвідує заняття з курсів професійно-предметної 

підготовки, але вони йому не цікаві, виконує завдання 

викладача без особливої зацікавленості. Здопомогою 

викладача розробляє діагностичні завдання з діагностування 

якості освіти; має утруднення з оцінювання якості 

технологічної освіти учнів. 

Низький Студент намагається не відвідувати заняття, не виконує 

поставлені викладачем завдання; неможе розробити  
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діагностичні завдання для вивчення стану якості освіти; не 

сформовані уміння оцінювати якость технологічної освіти 

учнів. 

 

У ході бесіди студентам запропоновано низку запитань (Додаток В). Результати перевірки 

визначених критеріїв підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ систематизовано в 

табл. 3.14. 

Таблиця 3.14. 

Результати констатувального експерименту 

 

Критерії й рівні 

Контрольна група 

(120 осіб) 

Експериментальна 

група (120 осіб) 

студ. % студ. % 

1.  Імперативно-настановний 

 

Продовження табл. 3.14 

Високий рівень 40 33,3 30 25,0 

Середній рівень 60 50,0 60 50,0 

Низький рівень 20 16,6 30 25,0 

2.  Ціннісно-орієнтаційний 

Високий рівень 30 25,0 30 25,0 

Середній рівень 50 41,7 40 33,3 

Низький рівень 40 25,0 50 41,7 

2. Конструктивний 

Високий рівень 10 8,3 20 16,6 

Середній рівень 50 41,7 50 41,7 

Низький рівень 60 50,0 50 41,7 

 

Унаслідок підрахунку, в обох групах зафіксовано різне співвідношення 

осіб із високим, середнім та низьким рівнями. Стосовно критерію  

імперативно-настановний різниця високого рівня між студентами 

контрольної підгрупи становить – 33,3 %, в експериментальній групі – 

25,0 %; середній рівень в контрольній групі – 50,0 %, в експериментальній – 
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50,0 %. Із низьким рівнем у контрольній групі – 16,6 %, в експериментальній 

– 25,0 %. 

За критерієм «ціннісно-орієнтаційний» зафіксовано високий рівень у 

контрольній групі – 25,0 %, в експериментальній групі – 25,0 %. Середній 

рівень у контрольній підгрупі становить – 41,7 %, в експериментальній – 

33,3 % Кількість із низьким рівнем дорівнює в контрольній групі – 25,0 %, в 

експериментальній – 41,7 %. 

За критеріюм «конструктивний» отримано такі відомості: у контрольній підгрупі кількість 

студентів із високим рівнем становила 8,3 %, в експериментальній – 16,6 %; чисельність осіб із 

середнім рівнем у контрольній групі – 41,7 %, в експериментальній – 41,7 %; із низьким рівнем у 

контрольній групі – 50,0 %, в експериментальній групі – 41,7 %. 

На підставі отриманих даних дібрано й розроблено методи та методики дослідженнѐ, що 

даять змогу схарактеризувати рівень розвитку в студентів виокремлених критеріїв (табл. 3.10), 

відповідно до блоку дисциплін системи дидактичної підготовки бакалавра за напрѐмом 

«Технологічна освіта». 

Одне із завдань констатувального експерименту – за описаними 

критеріями й показниками визначити рівні навчальних досягнень майбутніх 

фахівців-педагогів технологічної освіти. Контрольна робота включала 25 

теоретичних питань і 25 практичних завдань, які охоплювали різні види 

теоретичних знань та практичних умінь студентів із комплексної контрольної 

роботи, що є необхідними для подальшого засвоєння другокурсниками 

дисципліни «Загальна педагогіка». Робота оцінена за національною 4-

бальною шкалою. 

Результати комплексної контрольної роботи дали підстави визначити 

приблизний рівень остаточних знань майбутніх педагогів із курсу «Загальна 

педагогіка». Результати діагностування студентів за показниками 

сформованості теоретичних знань і практичних умінь та навичок 

представлено в табл. 3.15, 3.16, а також зображено на рис. 3.12 і 3.13. 

Таблиця 3.15. 

Результати діагностування студентів за показником сформованості теоретичних знань з фахових 

предметів (загальна вибірка) 

 Рівні сформованості показника Х 
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Кількість 

лядей 

низький середній достатній високий 

кільк. % кільк. % кільк. % кільк. % 

327 7 5,20 172 52,60 110 33,64 28 8,56 3,46 

Х – середній бал групи, що визначений за формулою 119:  

n

X

X

n

i

i
 1

, 

де 



n

i

iX
1  – сума балів від 1 до n; n – кількість аналізованих оцінок; 

 

Рис. 3.12. Оцінювання рівня сформованості теоретичних знань з фахових 
предметів студентів на констатувальному етапі. 

 

Результати діагностувального зрізу за показником сформованості теоретичних знань фахових 

предметів майбутніх вчителів технологій і кресленнѐ із педагогіки, методики викладаннѐ 

технологічної освіти засвідчили, що більшість студентів маю середній рівень теоретичних знань 

(52,60 %), лише в 33,64 % – достатній рівень. Сформованість теоретичних знань у майбутніх 

педагогів із педагогічних дисциплін на низькому рівні зафіксована в 5,2 % студентів, на високому – 

у 8,56 %.  

Таблиця 3.14. 

Результати діагностування студентів  

за показником сформованості практичних умінь і навичок застосування педагогічної 

діагностики якості освіти 
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Кількість 

лядей 

Рівні сформованості показника Х 

Х 

 

низький середній достатній високий 

кільк. % кільк. % кільк. % кільк. % 

327 14 4,28 174 53,21 107 32,72 32 9,79 3,48 

 

 

 

 

Рис. 3.13. Оцінювання рівня сформованості практичних умінь і навичок студентів застосування 

педагогічної діагностики якості освіти на констатувальному етапі 

Згідно з таблицями 3.13, 3.14 та рис. 3.12, 3.13, переважна частина 

студентів вибіркової сукупності має середній рівень сформованості 

практичних умінь і навичок застосування педагогічної діагностики якості 

освіти на заняттях та у період педагогічної практики (53,21 %). Достатній 

рівень сформованості практичних умінь та навичок продемонстрували 

32,72 % студентів, низький – 4,28 %, високий – 9,79 %.  

Організація контролю результатів виконання студентами-педагогами 

завдань із розроблення й утілення  методик педагогічної діагностики якості 

освітим є оптимальним варіантом для діагностики навичок самостійної 

роботи. На наш погляд, рівень сформованості навичок самостійної роботи 

студентів із педагогічних дисциплін доцільно оцінювати за результатами 
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виконання проектної діяльності. 

Висловлено припущення, що на молодших курсах у процесі вивчення 

професійно-педагогічних дисциплін майбутні вчителі технологій і 

кресленняще не мають стійких навичок самостійної роботи. У процесі 

переходу від шкільної форми організації навчання до форм ВНЗ, де 

самостійна робота, навпаки, домінує над аудиторною, студенти можуть 

відчувати суттєві труднощі під час проектної діяльності. Для підтвердження 

цього припущення розроблено тематику проектів: інформаційний проект 

«Мої стратегії творчого саморозвитку в університеті», дослідницький проект 

«Типи вчителів в історичній, педагогічній літературі», творчий проект 

«Ідеальний образ сучасного вчителя». 

Виконання та захист проекту оцінені за національною 4-бальною 

шкалою. При цьому студент отримував оцінку за індивідуальний внесок у 

роботу над проектом тільки за умови його успішного захисту. Результати 

виконання й захисту студентами запропонованих проектів представлено в 

табл. 3.15. і на рис. 3.14. 

Таблиця 3.15. 

Діагностування результатів самостійної роботи студентів в розробці діагностичних завдань 

К
іл

ьк
. 

ст
уд

ен
ті

в 

Рівні сформованості показника  

Х 

 

низький середній достатній високий 

кільк. % кільк. % кільк. % кільк. % 

327 29 8,87 205 62,69 81 24,77 12 3,67 3,23 
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Рис. 3.14. Оцінювання рівня сформованості навичок самостійної роботи студентів в розробці 

діагностичних завдань на констатувальному етапі 

Відповідно до таблиці й рис. 3.14 у студентів вибіркової сукупності 

переважає середній рівень сформованості навичок самостійної роботи над 

проектом в якому потребує розвиток умінь розробки діагностичних завдань 

(62,69 %). Достатній рівень сформованості навичок самостійної роботи при 

розробці діагностичних завдань продемонстрували 24,77 % студентів, 

високий рівень – 3,67% респондентів загальної вибірки. За результатами 

діагностування зафіксовано наявність студентів із низьким рівнем 

досліджуваного показника – 8,87 %.  

Підсумовано, що на молодших курсах навчання у ВНЗ у майбутніх 

учителів технологій і креслення відсутня мотивація до опанування 

педагогічних дисциплін, розуміння необхідності самостійного поповнення 

знань з педагогічної діагностики якості освіти. Причинами невисоких 

результатів сформованості в студентів навичок самостійної роботи в розробці 

діагностичних завдань для визначення якості технологічної освіти учнів, 

переважає середній і низький рівень сформованості теоретичних знань та 

практичних умінь і навичок із педагогічних дисциплін в яких не висвітлено 

методику створення завдань з педагогічної діагностики.  

Розвиток самостійного мислення студентів – одне з найактуальніших 

завдань процесу формування фахівця, який має високу професійну 
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підготовку, низькі результати самостійної роботи студентів не можна 

вважати задовільними.  

Длѐ дослідженнѐ спрмованості мотивації до вивченнѐ педагогічних дисциплін студентами 

технолого-педагогічного факультету Криворізького 

педагогічного інституту використано тест-опитувальник, розроблений 

Т. Дубовицькою [189]. Методика Т. Дубовицької допомагає: 

1) проаналізувати причини неуспішності студентів; 2) окреслити категорії 

студентів залежно від спрямованості мотивації до вивчення дисципліни – із 

домінуванням зовнішньої мотивації, внутрішньої мотивації й середнім 

рівнем; 3) створити психологічний супровід студентів у процесі навчання; 

4) дослідити ефективність викладання навчальних дисциплін і дібрати 

резерви її підвищення [189].  

Унаслідок проведеного опитування майбутніх учителів технологій і 

кресленняотримано результати, систематизовані в табл. 3.16. і на рис.  3.15. 

Таблиця  3.16.  

Результати діагностування спрямованості мотивації до 

поглиблення знань з методик педагогічної діагностики якості освіти  

Кількість лядей Рівні сформованості показника 

низький середній високий 

кільк. % кільк. % кільк. % 

327 166 50,76 125 38,23 36 11,01 
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Рис. 3.15. Оцінювання рівня спрямованості мотивації до 

поглиблення знань з методик педагогічної діагностики якості освіти 

(загальна вибірка). 

Стосовно спрѐмованості мотивації до поглибленнѐ знань з методик педагогічної діагностики ѐкості 

освіти у студентів-педагогів доміную зовнішнѐ мотиваціѐ (50,76 %). У 38,23 % респондентів 

констатовано середній рівень внутрішньої мотивації до поглибленнѐ знань до педагогічної 

діагностики, лише в 11,01 % – високий. Оскільки підвищеннѐ рівнѐ навчальних досѐгнень студентів 

суттювоя міроя залежить від сформованості в них внутрішньої мотивації учіннѐ, вважаюмо цей 

результат незадовільним і таким, що потребую покращеннѐ. 

Для визначення здатності студентів до логічних міркувань використано 

«Тест структури інтелекту (TSI)» Р. Амтхауера (субтест «Просторове 

узагальнення»). Результати анкетування продемонстровано в табл 3.16. і на  

рис. 3.17. 

Таблиця 3.17.  

Результати діагностування здатності студентів  

до логічних міркувань (загальна вибірка) 
Кількість 

лядей 

Рівні сформованості показника  

Х 

 

низький середній достатній високий 

кільк. % кільк. % кільк. % кільк. % 

327 108 33,03 128 39,14 65 19,88 26 7,95 3,03 
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Рис. 3.16. Оцінювання рівня розвитку в студентів логічного 

мислення за середнім показником (загальна вибірка) 

Результати діагностики засвідчуять, що рівень розвитку логічного мисленнѐ в майбутніх 

педагогів достатньо низький. Логічне мисленнѐ лежить в основі розв’ѐзаннѐ багатьох 

діагностичних завдань, тому такі результати не можна вважати задовільними. 

У ході роботи проаналізовано навчальну документація: навчальні програми з педагогічних 

дисциплін длѐ студентів технолого-педагогічного факультету ДВНЗ «КНУ» КПІ та факультету 

технології ДВНЗ «Донбаський педагогічний університет», журнали обліку успішності й відвідуваннѐ 

студентів-педагогів; методичне забезпеченнѐ длѐ викладачів із проблеми використаннѐ 

рейтингової системи контроля; освітній стандарт із підготовки балалавра; посібники, збірники й 

комплекси контрольних та індивідуальних завдань длѐ контроля навчальних досѐгнень майбутніх 

педагогів; методичні поради длѐ студентів щодо опрацяваннѐ навчальної інформації та 

кваліфікаційні роботи тощо. Також організовано регулѐрне відвідуваннѐ та аналіз навчальних 

занѐть; проведено бесіди з викладачами й студентами; застосовано педагогічне спостереженнѐ.  

Аналіз сучасних праць із питань організації контроля навчальних досѐгнень студентів; журналів 

обліку успішності й відвідуваннѐ студентів на занѐттѐх, бесіди з викладачами та власні 

спостереженнѐ довели, що в освітѐнській практиці існуять різні моделі організації контроля 

навчальних досѐгнень студентів із педагогічних дисциплін та професійно-предметної підготовки, 

перевірку виконуять із використаннѐм різних схем і шкал оціняваннѐ, наѐвні різні підходи до 

розрахунку рейтингу студентів (в окремих випадках навіть у межах одного університету) тощо. 

Варто схарактеризувати моделі організації контроля навчальних досѐгнень студентів із 

педагогічних дисциплін длѐ порівнѐннѐ та фіксації недоліків.  

У зв’ѐзку з наѐвністя різних шкал оціняваннѐ, длѐ перерахуваннѐ рейтингової оцінки за 100-

бальноя шкалоя у 12-бальну та 4-бальну системи автором розроблена табл. 3.18. 

Таблиця  3.18. 

Схема зіставлення чинних шкал оцінювання у ДВНЗ «КНУ» 

Криворізький педагогічний інститут 

Оцінка за 12-бальноя  

(5-бальноя) системоя 

Сума  Оцінка за 12-бальноя  

(5-бальноя) системоя 

Сума  

12 96–100 6 62–66 

11 90–95 5 56–61 

10 (5) 84–89 4 (3) 50–55 

Продовження табл. 3.18 

9 79–83 3 40–49 

8 73–78 2 (2) 25–39 

7 (4) 67–72 1 (1) 1–24 
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Оцінювання кожного виду навчальної діяльності студентів у 

пропонованій організації контролю відбувається за 100-бальною шкалою, але 

з огляду на вагові коефіцієнти. Залежно від важливості об’єкта контролю, у 

процесі вивчення педагогічних дисциплін пропонують такі вагові 

коефіцієнти: експрес-контроль – 2; поточна самостійна робота – 3; 

теоретичний звіт – 5; індивідуальне завдання – 7; модульна робота – 15. Для 

одержання рейтингового показника студента з модуля, результат із кожного 

об’єкта контролю (максимум 100 балів) множать на коефіцієнт. Отриману 

суму ділять на суму вирахуваних при цьому коефіцієнтів, тобто оцінку 

студентів визначають за такою формулою: 
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де  iR  – i-а оцінка;  iKOEF  – i-й коефіціюнт, що відповідаю i-й оцінці. 

Описані приклади не вичерпують досвід успішного застосування 

різних варіантів рейтингових систем контролю. Розроблені відповідно до 

вимог сьогодення методики розрахунку рейтингу існують у багатьох ВНЗ. 

У процесі констатувального експерименту проаналізовано окремі 

варіанти контрольних завдань і завдань для самостійної роботи студентів 

технолого-педагогічного факультету ДВНЗ «КНУ» КПІ та факультету 

технології ДВНЗ «ДПУ». Постала необхідність визначити відсоток завдань 

професійно-предметної спрямованості (від їхньої загальної кількості) у 

комплексах контрольних завдань. Аналіз довів, що в чинних комплексах 

контрольних завдань і завдань для самостійної роботи лише 70 % завдань 

диференційовані за фаховою спрямованістю, решта – завдання для 

загального розвитку педагогічної компетентності студентів.  

На наш погляд, якісно розроблені завдання, тобто ті, що складаються 

переважно із завдань професійно-педагогічної спрямованості, сприяють 
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підвищенню в майбутніх педагогів мотивації до вивчення педагогічних 

дисциплін. Це також підтвердили результати анкетування, за якими, на 

думку 46,79 % опитаних студентів педагогічних спеціальностей, професійно-

педагогічна спрямованість матеріалу та можливість практичного 

використання педагогічних знань у майбутній професійній діяльності є 

сильним мотиваційним фактором. Тому в ході розроблення контрольних 

завдань і завдань для самостійної роботи потрібно збільшити відсоток 

завдань професійно-педагогічної спрямованості від загальної їхньої 

кількості.  

Крім того, у ході роботи схарактеризовано труднощі, що виникають у 

викладачів педагогічних дисциплін із питань розроблення контрольних 

завадань і діагностичних завдань для самостійного опрацювання матеріалу, 

розроблення й захисту проектів. Унаслідок анкетування викладачів, 

виокремлено типові труднощі розроблення діагностичних завдань для 

контролю знань студентів: розроблення контрольних завдань із педагогічних 

дісциплін із добором педагогічних ситуацій; розроблення завдань 

професійної спрямованості; поєднання проблемних ситуацій і завдань у 

комплекс; визначення ваги кожного завдання (у балах) у комплексі 

контрольних завдань; розроблення тестових завдань тощо. З огляду на це 

підсумовано, що окремі викладачі педагогічних дисциплін потребують 

розширення знань із проблем розроблення контрольних завдань для 

майбутніх педагогів.  

Згідно з результатами анкетуваннѐ серед 72 викладачів, більшість (72,2 %) розроблѐю 

контрольні завданнѐ, керуячись власним досвідом через обмежену кількість методичних 

рекомендацій. Розроблені комплекси потребуять удосконаленнѐ, оскільки в умовах модульної 

побудови навчального процесу до контрольних та індивідуальних завдань сформульовані 

особливі вимоги: до форми, змісту, кількості, професійної спрѐмованості завдань тощо.  

Решта викладачів (27,8 %) розроблѐю завданнѐ на основі наѐвного методичного 

забезпеченнѐ. Хоч на сучасному етапі підготовлена численна кількість посібників і збірників 

контрольних завдань із педагогічних дисциплін, викладачі зазначаять, що завданнѐ спрѐмовані 

переважно на розвиток студентів. Кількість завдань професійної педагогічної спрѐмованості в 

посібниках ю обмеженоя. Викладачі наголошуять, що, розроблѐячи комплекси контрольних 

завдань і завдань длѐ самостійного опрацяваннѐ матеріалу, вони беруть у готовому виглѐді 

невелику частину задач із посібників, збірників завдань та підручників.  
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Унаслідок аналізу результатів вивченнѐ відповідей на запропоновані педагогічні ситуації, 

зроблено висновок, що більшість студентів не змогла виконати окреслені завданнѐ. На запитаннѐ 

«Які ускладненнѐ виникали в ході виконаннѐ завданнѐ й чому?» отримано такі відповіді: «Не 

зная, ѐк виконати завданнѐ, важко прогнозувати»; «Не можу планувати свої дії через відсутність 

інформації про рівень успішності студентів із предмета, необхідні додаткові відомості». 

Запропоновані завданнѐ виѐвили обмеженість професійних умінь у майбутніх педагогів. 

На сьогодні відсутній порівнѐльний аналіз ціннісних оріюнтацій студентів різних країн, 

державних і комерційних вищих навчальних закладів тощо. Тому в дисертації зроблено спробу 

частково ліквідувати названу проблему через компаративне вивченнѐ ціннісних оріюнтацій 

студентів технолого-педагогічного факультету Криворізького педагогічного інституту (159 осіб) і 

Донбаського педагогічного університету(133 особи). 

Відповідаячи на запитаннѐ анкети «Чим привабляю Вас вища освіта», студенти ДВНЗ 

«Донбаський державний педагогічний університет» виокремили такі позиції: можливість стати 

освіченоя лядиноя (16,5 %), змога посісти високе суспільне становище в майбутньому (14,8 %), 

можливість багато зароблѐти (14,8 %) та змога здобути цікаву професія (14,2 %). Студенти 

Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький національний університет» на перше 

місце поставили можливість здобути цікаву професія (72,7 %), на друге – змогу найбільш повно 

реалізувати свої здібності (54,5 %; серед студентів Донбаського державного педагогічного 

інституту лише 11,8 % обрали цей показник), на третю – можливість стати освіченоя лядиноя 

(53,1 %), на четверте – змогу спілкуватисѐ з цікавими лядьми (30 %).  

Длѐ з’ѐсуваннѐ найголовніших життювих цінностей студентів, запропоновано обрати з 17 

найбільш важливих 6 цінностей. Отримано такі результати: на першому місці зазначено гарних 

друзів – 84,8 % студентів спеціальності «Технологічна освіта. Технічна та комп’ятерна графіка» і 

27,7 % студентів «Технологічна освіта. Автосправа». На другому місці длѐ майбутніх педагогів 

перебуваю коханнѐ (78,8 %), длѐ фахівців із технологічної освіти, автосправи це сім’ѐ (27,1 %). 

Майбутні педагоги з комп’ятерної графіки надали сім’ї третю місце (66,6 %). На цій позиції 

студенти спеціальності «Технологічна освіта. Автосправа» назвали кар’юру (26,6 %,) а педагоги з 

комп’ятерної графіки Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький національний 

університет» їй відвели 4 місце. Студенти ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний інститут» 

виокремили коханнѐ на 4 позиції. Водночас зафіксовано однакове ставленнѐ студентів обох 

навчальних закладів до матеріальної стабільності (57,5 % і 17,7 %), свободи (57,5 % та 11,8 %) і 

цікавої професії. Творчість – найбільш важлива цінність длѐ студентів спеціальності «Технологічна 

освіта. Технічна та комп’ятерна графіка» (51,5 % і 5,9 %), а багатство посіло 12 позиція. Длѐ 

студентів ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний інститут» це найбільш важливий показник, 

що перебуваю на дев’ѐтій позиції. Популѐрність і суспільне визнаннѐ посідаять лише 13 місце в 

студентів Криворізької педагогічної вищої школи, а в студентів ДВНЗ «Донбаський державний 

педагогічний інститут» – 16-ту з 17 можливих.  

Серед 150 студентів I–II курсу Криворізького педагогічного інституту ДВНЗ «Криворізький 

національний університет» (спеціальність «Технологічна освіта») проведено опитуваннѐ длѐ 

з’ѐсуваннѐ їхніх намірів. Працявати за спеціальністя в держсекторі планую лише 21,2 % майбутніх 

педагогів; 15 % респондентів зоріюнтовані на навчаннѐ в аспірантурі. Бажаять здобути вищу освіту 

та працявати за спеціальністя в недержавному секторі 12 %, багато студентів не пов’ѐзуять своя 

роботу з опанованоя спеціальністя, бажаячи працявати де завгодно, аби добре платили б та аби 

не бути безробітним. Прагнуть продовжити навчаннѐ за кордоном 3 %. 
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Аналіз відповідей студентів спонукав до висновку, що сучасна 

педагогіка покликана розвинути в особистості прагнення до якісної 

освіти. З огляду на це в ході педагогічної діагностики необхідно зважати 

на індивідуальні особливості кожної особистості, добираючи 

діагностичні завдання як на заняттях, так і в період педагогічної 

практики. Цей аспект педагогічної діагностики базований на 

аксіологічному підході до підготовки якісного фахівця. Відповідно до 

аксіологічного підходу, необхідно докласти всіх зусиль для усунення в 

процесі педагогічної діагностики впливу суб’єктивних чинників. Тільки 

за допомогою цього можна досягти справедливих результатів перевірки. 

Це натомість дає змогу зафіксувати й ліквідувати прогалини у знаннях 

студентів та в системі навчання загалом.   

Отже, унаслідок проведеного дослідженнѐ виокремлено ціннісні оріюнтації сучасної 

студентської молоді. Незважаячи на те, що в опитуванні брали участь студенти різних ВНЗ, 

суттювих розбіжностей у ціннісних оріюнтаціѐх не зафіксовано. Молодь – найбільш чутлива 

категоріѐ населеннѐ до процесів трансформації суспільства. Аналіз отриманих відомостей даю 

підстави зробити висновок, що більшість студентів оріюнтована на те, щоб отримати ѐкісну освіту, 

досѐгти матеріального добробуту, переважна частина респондентів прагне кар’юрного зростаннѐ у 

своїй професії. На жаль, майбутні педагоги усвідомляять, що наѐвні певні протиріччѐ в питанні 

здобуттѐ ѐкісної освіти.  

Одна з умов приюднаннѐ України до Болонського процесу – забезпеченнѐ прозорості 

навчального процесу. З оглѐду на це досліджено питаннѐ поінформованості студентів стосовно 

особливостей організації контроля. Аналіз анкетуваннѐ та діѐльності студентів довів, що на 

сучасному етапі досить обмежена кількість методичних порад длѐ опрацяваннѐ навчальної 

інформації, підготовки до контроля; студенти недостатньо поінформовані з проблем змісту 

контрольних процедур на кожному етапі, критеріїв оціняваннѐ.  

На підставі осмисленнѐ психолого-педагогічної літератури з порушеної проблеми відібрано 

й обґрунтовано критерії та показники, що характеризуять рівень використаннѐ педагогічної 

діагностики ѐк засобу підвищеннѐ ѐкості освіти в ході підготовки майбутніх учителів. До найбільш 

значущих у контексті дисертації належать такі:  

– мотиваційний компонент, що відображаю ставленнѐ студента до професійної діѐльності, 

його вольову активність у бажанні постійно підвищувати рівень своюї методичної підготовки; 

– операційно-діѐльнісний компонент, ѐкий маркую ступінь опануваннѐ студентом 

основних методів педагогічної діагностики в процесі власної педагогічної діѐльності та шлѐх 

вивченнѐ передового педагогічного досвіду; 
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– творчий компонент, що передбачаю застосуваннѐ в процесі фахової підготовки методів 

розвитку творчих здібностей студентів; 

– діагностичний компонент, ѐкий вклячаю вміннѐ вивчати труднощі педагогічної роботи, 

усвідомлявати й шукати оптимальні шлѐхи їх подоланнѐ, сприѐю окреслення напрѐмів і 

перспектив професійного зростаннѐ, дослідження результативності навчально-виховного процесу. 

У процесі констатувального експерименту зафіксовано, що в більшості 

майбутніх педагогів переважають середній рівень сформованості 

теоретичних знань, практичних умінь і навичок, навичок самостійної роботи, 

розвитку логічного мислення, творчого потенціалу, а також низький рівень 

сформованості внутрішньої мотивації до вивчення педагогічних дисциплін. 

Проте цього недостатньо для формування всебічно розвиненої особистості 

майбутнього педагога, зорієнтованої на ефективне застосування отриманих 

знань у ході розв’язання професійних завдань. 

За результатами анкетування викладачів і студентів, аналізу навчальної 

документації та низки публікацій із досліджуваної проблеми, а також 

власних спостережень, з’ясовано, що на сучасному етапі запропоновано 

багато моделей організації педагогічної діагностики; перевірка відбувається з 

використанням різних шкал оцінювання, критеріїв і підходів до розрахунку 

рейтингу студентів; бракує методичного забезпечення з проблеми організації 

діагностичного контролю з педагогічних дисциплін в умовах вищої 

педагогічної школи; завдань професійно-педагогічної спрямованості в 

комплексах контрольних завдань і завдань для самостійного опрацювання; 

методичних порад для опрацювання студентами навчальної інформації та 

виконання діагностичних завдань.  

Аналіз сучасного стану організації педагогічної діагностики як засобу 

підвищення якості освіти та навчальних досягнень студентів у процесі 

опанування педагогічних і професійно-предметних дисциплін спонукав до 

виокремлення основних недоліків у системі діагностичного контролю: 

1) недостатня професійна спрямованість системи контролю підготовки 

майбутніх педагогів (зокрема контрольних завдань), що не сприяє активізації 

пізнавальної активності майбутніх педагогів, формуванню стійких 
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внутрішніх мотивів до вивчення педагогічних дісциплін, а також умінь 

використовувати педагоічні знання в майбутній професійній діяльності; 

2) обмежене використання інформаційно-комунікативних технологій у 

процесі контролю підготовки майбутніх педагогів, що суперечить новим 

тенденціям розвитку сучасної освіти; 3) брак обізнаності студентів стосовно 

різномантних методів педагогічної діагностики, що знижує мотивацію до 

підвищення якості освіти в майбутніх учителів.  

Результати констатувального експерименту та зафіксовані недоліки в 

організації педагогічної діагностики під час підготовки майбутніх учителів 

актуалізують подальше дослідження системи діагностичного контролю й 

різноманітних методів педагогічної діагностики на етапі формувального 

експерименту для підвищення якості підготовки майбутніх педагогів у 

процесі навчання у вищій школі. 

 

Висновки до третього розділу 

 

Оцінюючи якість освіти підготовки майбутніх учителів засобами 

педагогічної діагностики, варто виокремлювати такі аспекти: 

1) сучасні діагностичні методики, спрямовані на вивчення якості 

знань студентів зі спеціальності «Технологічна освіта», потребують 

глибокого методичного вдосконалення, щоб повністю відповідати вимогам 

до діагностичних методик, стати більш цікавими для студентів, 

різноманітними й нестандартними за своєю формою, спроможними 

стимулювати навчання; 

2) необхідно розробляти діагностичні методики з використанням 

комп’ютерних технологій, які б дали змогу проводити ефективний 

моніторинг знань студенів за межами навчального закладу й відповідали б 

принципам дистанційного навчання; 

3) сучасні діагностичні методики мають насамперед не 

контролювати й оцінювати знання студентів, що, звичайно, теж є важливим, 
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а з’ясовувати причини неуспішності / успішності студентів, виконувати 

прогностичні функції та надавати студентам достовірну й повну інформацію 

стосовно якості знань, слугувати стимулом для самовдосконалення та 

самоосвіти.  

Педагогічна діагностика якості освіти професійної підготовки 

майбутніх педагогів технологій і креслення передбачає обстеження, 

спостереження й аналіз процесу навчання, надає змогу одержувати та 

використовувати інформацію про адекватність педагогічних технологій, 

форм, методів і засобів; корегувати навчальний процес. 

На якість освіти студентів впливають рівень і якість підготовки 

абітурієнтів, якість освітніх стандартів, управління якістю освіти, зміст 

навчальних планів та програм, якість організації навчального процесу й 

науково-методичне забезпечення, педагогічна компетентність і педагогічна 

майстерність професорсько-викладацького складу, матеріально-технічна 

база, морально-психологічний клімат тощо. 

Длѐ оціняваннѐ ступенѐ підготовленості майбутніх учителів технологій і кресленнѐ щодо ѐкості освіти 

учнів визначено такі структурні компоненти: мотиваційний (ставленнѐ до професійної діѐльності, 

активність в оволодінні знаннѐми з педагогічної діагностики ѐкості освіти, бажаннѐ постійно 

підвищувати рівень професійної і діагностичної підготовки, професійна обізнаність у галузі навчального 

предмета, ставленнѐ до здійсненнѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти); операційно-діѐльнісний 

(опануваннѐ знань щодо цілей і методів педагогічної діагностики, способів оціняваннѐ навчальних 

досѐгнень учнів за блоками навчальної інформації; уміннѐ проектувати  майбутні результати 

навчальної діѐльності з навчального предмета та аналізувати  результати), творчий (наѐвність творчих 

здібностей майбутніх учителів технологій і кресленнѐ  щодо фахової підготовки; оволодіннѐ навичками 

педагогічної імпровізації) й діагностичний (здатність до виѐвленнѐ й аналізу труднощів учнів, пошуку 

оптимальних шлѐхів  використаннѐ результатів педагогічної діагностики, об’юктивізації її результатів у 

діагностувальних висновках, рекомендаціѐх та прогностичних моделѐх удосконаленнѐ професійної 

діѐльності щодо підвищеннѐ ѐкості освіти учнів). 

Підсумовано, що педагогічна діагностика базована на системі критеріїв і показників длѐ 

визначеннѐ рівнів підготовки майбутніх учителів (ціннісно-оріюнтаційний, імперативно-настановний, 

конструктивний).   

Длѐ підвищення якості підготовки до педагогічної діяльності на всіх етапах 

(підготовчо-пізнавальний, практико-конструктивний, аналітичний, технологічний, 

рефлексивно-оцінявальний) важливо застосовувати саме системний підхід до 

педагогічної діагностики. У ході оціняваннѐ сформованості педагогічної діагностики ѐкості 

освіти студентів констатовано низький, середній та високий рівні. Структура процесу 
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педагогічної діагностики умовно поділена на три блоки: підготовчий, 

організаційний, підсумково-коригувальний, кожен із яких містить певні 

складники, що, залежно від конкретних завдань педагогічної діагностики, 

можуть бути модифіковані, об’єднані, диференційовані, виокремлені, 

утворювати підсистеми.   

За результатами проведеного анкетування, підсумовано, що студенти 

погано володіють поняттям педагогічна діагностика, не розуміють, із якою 

метою її застосовують та чи варто її використовувати взагалі. Окрім цього, 

для з’ясування достовірності експерименту й відображення реальної картини 

використання діагностичних методик, більш докладно проаналізоване 

застосування педагогічної діагностики викладачами університету. До 

діагностичних методик вдається зовсім мала кількість педагогів, більшість із 

них надає перевагу традиційних методам. 

На констатувальному етапі експерименту проведено діагностичне вивченнѐ особливостей 

упровадженнѐ в практику вищої школи традиційної системи контроля навчальної діѐльності 

студентів, проаналізовано чинні системи рейтингового контроля. У ході констатувального 

експерименту шлѐхом анкетуваннѐ й бесід (усього опитано 195 викладачів і 1313 студентів) 

з’ѐсовано: а) ставленнѐ викладачів і студентів до системи навчаннѐ у ВНЗ та рейтингового 

контроля; б) недоліки в організації контроля навчальної діѐльності студентів у сучасних умовах. 

Цілком позитивно оціняять нововведеннѐ лише 19 % викладачів і 29 % студентів. Не 

підтримували впровадженнѐ рейтингового контроля на початку формувального експерименту 

більшість викладачів і студентів – 55 % і 36 % відповідно. Індиферентно оцінили питаннѐ 5 % 

викладачів і 8 % студентів, не змогли визначитисѐ з відповіддя 21 % та 27 % викладачів і студентів 

відповідно. Серед причин негативного ставленнѐ до рейтингового контроля викладачі назвали 

недоліки, наѐвні в практиці вищої школи, ѐк-от: брак методичного розробленнѐ рейтингового 

контроля (81 %), консерватизм мисленнѐ у використанні сучасних методик контроля (31 %), 

невміннѐ використовувати новітні інформаційні технології в процесі навчаннѐ (69 %), недостатнѐ 

матеріальна база длѐ забезпеченнѐ нововведень (77 %). 

На констатувальному етапі експерименту проведені зрізи абсолятної успішності та ѐкості навчаннѐ 

за результатами 1-го й 2-го семестрових модулів. Констатовано, що в середньому з усіх 

навчальних дисциплін абсолятна успішність студентів 1–5 курсів перебувала в межах від 85 % до 

94 %, а ѐкість навчаннѐ – від 42 % до 53 %. Аналіз результатів 3-го та 4-го семестрових модулів 

довів, що абсолятна успішність студентів 1–5 курсів перебувала в межах від 87 % до 98 %, а ѐкість 

навчаннѐ – від 48 % до 55 %.  

[ 242; 534; 535; 537; 538; 539; 540; 541–545; 552–558; 574]. 
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РОЗДІЛ 4 

ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНО-ДОСЛІДНА РОБОТА З ПІДГОТОВКИ 

МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ТЕХНОЛОГІЙ І КРЕСЛЕННЯ ДО 

ПЕДАГОГІЧНОЇ ДІАГНОСТИКИ ЯКОСТІ ОСВІТИ 

 

4.1. Теоретичні позиції організації експериментального дослідження 

 

Якість професійної підготовки майбутніх учителів технологій зазнаю актуалізації в умовах 

інтеграції вищої освіти у світовий та ювропейський освітній простір. Система управліннѐ ѐкістя 

освіти передбачаю рівні права й відповідальність учасників навчально-виховного процесу в 

покращенні ѐкості навчаннѐ; оперативне інформуваннѐ про результати контроля ѐкості освіти; 

застосуваннѐ експертних і тестових методів оціняваннѐ рівнѐ знань, умінь, навичок та педагогічної 

компетентності. Показники ѐкості освіти визначаять згідно з вимогами до фахівців й умовами 

їхньої професійної діѐльності. Длѐ оціняваннѐ кожного з цих показників застосовуять методи 

статистичного аналізу. Внутрiшньовідомчий контроль проводѐть галузеві міністерства й відомства, 

ѐким підпорѐдковані навчальні заклади, а міжвідомчий – Державна акредитаційна комісіѐ 

Мiнiстерства освіти і науки України. 

Випускати висококваліфікованих фахівців можна тільки за умов суворого дотриманнѐ й 

виконаннѐ державних стандартів освіти та нормативних документів Мiнiстерства освіти і науки 

України, а також технологічного режиму побудови навчального процесу на всіх етапах життювого 

циклу – від прийому студентів до навчального закладу до їхнього випуску. Уѐвленнѐ про ступінь 

готовності навчального закладу до підготовки фахівців даю його ліцензуваннѐ й акредитаціѐ. У ході 

наукового пошуку розроблено ѐк доповненнѐ до чинних стандартів методичні вказівки з 

упровадженнѐ педагогічної діагностики, що вивчаю, корегую, проектую ѐкість знань, умінь і навичок 

випускників навчальних закладів. За відповідністя фактичної ѐкості нормативній (стандартній) 

оціняять показники справжньої ѐкості, у такий спосіб захищаять інтереси майбутніх учителів на 

ринку праці, забезпечуять об’юктивність і комплексність оціняваннѐ.  

На різних етапах експерименту (2007 – 2012 рр.) брали участь студенти, ѐкі навчаятьсѐ за 

спеціальністя «Технологічна освіта» за освітньо-кваліфікаційним рівнем ОКР «бакалавр», 

«спеціаліст», та викладачі навчальних закладів: Державний вищий навчальний заклад 

«Криворізький національний університет» Криворізикий педагогічний інститут (232 особи), ДВНЗ 

«Донбаський державний педагогічний університет» (298 осіб), Уманський державний 

педагогічний університет імені Павла Тичини (252 особи), Херсонський державний університет 

(263 особи), Миколаївський національний університет імені В. Сухомлинського (105 осіб), 

Південноукраїнський державний педагогічний університет імені К. Ушинського (89 осіб), 
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Кіровоградський державний педагогічний університет імені Володимира Винниченка (74 особи). 

Дослідженнѐм охоплені понад 1313 студентів денної й заочної форм навчаннѐ названої 

спеціальності та 195 викладачів вищих педагогічних навчальних закладів. 

Експериментальна робота проведена на базі ДВНЗ «Криворізький національний 

університет» Криворізького педагогічного інституту (ДВНЗ «КНУ» КПІ) упродовж трьох навчальних 

років (2010 – 2012 рр.). Вибіркову сукупність становили студенти технолого-педагогічного 

факультету (ТПФ) загальноя кількістя 232 особи. Згідно з варіативноя програмоя експерименту, 

що передбачала перевірку педагогічних умов ефективності педагогічної діагностики в підготовки 

майбутніх учителів технологій і кресленнѐ ѐкості освіти у різних поюднаннѐх, із семи академічних 

груп утворено експериментальну групу (123 студенти). У цій групі було передбачене 

цілеспрѐмоване навчаннѐ педагогічній діагностиці ѐкості освіти навчальної діѐльності студентів, в 

інших групах таку роботу не проводили. Із п’ѐти академічних груп ТПФ (загальноя кількістя 109 

осіб) було утворено контрольну групу ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний університет» 

технологічний факультет, кількість студентів – 298 осіб. У педагогічному експерименті загалом 

узѐло участь 530 студентів. 

Вищий навчальний заклад відповідає за якість надання освітніх послуг, 

тому необхідно було забезпечити рівень підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнявідповідно до стандартів, вимог, що ставить 

суспільство до сучасних педагогічних кадрів. 

Для діагностики навчальних досягнень студентів в університеті було 

організовано систематичне проведення таких заходів: аналіз поточної 

успішності й результатів сесій; облік успішності; осмислення відомостей 

кафедр про відвідування занять та інформування кафедр про заходи щодо 

усунення негативних наслідків; проведення індивідуальної роботи зі 

студентами, з’ясування причин, що зумовлюють труднощі в навчанні; 

організація роботи старост і залучення їх до постійного контролю за 

відвідуванням занять та успішністю студентів; участь у проведенні 

ректорського контролю тощо. 

Впродовж дослідження кафедра педагогіки та методики технологічної 

освіти ДВНЗ «КНУ» КПІ організовувала навчальний процес; готувала якісне 

навчально-методичне забезпечення; відповідно до розробленої 

експериментальної методики за всіма профільними дисциплінами; 

систематично проводились усі види вхідного, поточного й підсумкового 

контролю; оцінює та діагностує рівень навчальних досягнень студентів; було 
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налагоджено постійний зворотний зв’язок із деканатом, структурними 

підрозділами університету з питань відвідування, успішності, кредитно-

модульного контролю тощо. 

Теоретичною базою діагностування якості професійної підготовки 

майбутніх педагогів виступив галузевий стандарт вищої освіти – освітньо-

кваліфікаційна характеристика майбутнього учителя технології і креслення, 

що описує систему вимог, необхідних для виконання професійних обов’язків, 

і сукупність моральних, особистісних якостей, які вможливлюють успішне 

функціювання вчителя в навчально-педагогічному середовищі. 

На початку діагностики було обрано відповідні методи й засоби; 

створено інформаційне (інформаційно-методичне) забезпечення. Системний 

підхід спрямував на послідовне діагностування якості знань у професійній 

підготовці майбутніх учителів технології до педагогічної діагностики якості 

освіти учнів:   

– визначався вхідний рівнь знань, умінь і навичок студентів; 

– відбувалося цілеспрямоване спостереження з всіх видів занять за 

діяльністю студентів та викладачів; 

– діагностувалтся рівні знань, умінь і навичок студентів на всіх 

етапах навчання; 

– відбувався аналіз занять за певною схемою спостереження; 

– опанували пректування майбутні педагоги методики педагогічного 

прогнозування, діагностування; 

– зазначалася динаміка засвоєння знань за всіма показниками 

(критеріями). 

Експериментальне дослідження з відбувалося за 3 етапами, як-от: 

– підготовчий – передбачав формулювання мети, окреслення об’єкта 

спостереження, вивчення літератури, добір інструментарію для подальшого 

експерименту; 

– практичний – мав на меті відбір інформації у процесі проведення 

співбесід, тестувань, анкетувань; відвідування занять; проведення 

контрольних, тестових робіт, аналіз результатів семестрових зрізів знань 

студентів; 
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– аналітичний – покликаний був проаналізувати й систематизувати 

інформацію, розробити рекомендації та пропозиції, сформулювати висновки 

за результатами дослідження. 

У ході констатувального етапу експерименту з’ясовано: 

– обізнаність викладачів і студентів стосовно сутності, видів, функцій, педагогічної 

діагностики в навчально-виховному процесі; 

– сукупність педагогічних умов, за ѐких підготовка майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти буде ефективноя; 

– виѐвлено недоліки сучасного стану оціняваннѐ навчальних досѐгнень студентів у 

вищому навчальному закладі; 

– з’ѐсовано ставленнѐ студентів до вивченнѐ фахових дисциплін; 

– проаналізовано результати навчальної діѐльності студентів (длѐ проведеннѐ замірів 

використано тестуваннѐ, модульні контрольні роботи тощо  

У ході констатувального етапу експерименту проаналізовано організація навчального 

процесу з профільних дисциплін і діагностовано ѐкість знань, умінь та навичок майбутніх учителів 

технології до педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів за виокремленим напрѐмом професійної 

науково-предметної підготовки.  

Контроль та оціняваннѐ навчальних досѐгнень студентів відбувалисѐ за рейтинговоя 

системоя. Ми розуміли, що ѐкість підготовки спеціалістів у педагогічному виші суттювоя міроя 

залежить від: 

– організації систематичного інтегрованого контроля знань студентів не тільки з 

фахових дисциплін; 

– розробленнѐ й застосуваннѐ новітніх інформаційних технологій із контроля 

навчальної діѐльності студентів длѐ прогнозуваннѐ; 

– постійного моніторингу результатів самостійної роботи студентів.  

В умовах ринкових відносин відкриваються широкі можливості для 

систематичного поліпшення якості підготовки фахівців. Водночас 

підвищення якості гальмують певні обмеження, зумовлені наявністю 

ресурсів, якими оперує суспільство. 

Існують раціональні, науково обґрунтовані норми щодо підготовки 

фахівців. На якість підготовки впливає нормативний рівень розвитку 

матерiально-технiчної бази та організація навчально-виховного процесу. Пiд 

підвищенням показників реалізованої якості підготовки фахівців розуміємо 

таке поліпшення споживчих властивостей, що задовольняє потребу 

суспільства в якісно підготовлених фахівцях за суспільно необхідних i 
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виправданих затратах праці. Так, поліпшення окремих властивостей якості 

підготовки фахівців, здебільшого, не пов’язане зі збільшенням витрат 

навчального закладу, оскільки залежить передусім від рівня його 

органiзацiйно-методичного забезпечення. 

Формувальний етап експерименту з підготовки майбутнього вчителя 

технології відбувався за відповідними етапами, а саме: підготовчо-

орієнтувальному, проектно-технічному, конструктивно-організаційному, 

організаційно-виконавчому. Опишемо зміст роботи на кожному етапі. 

На першому етапі підготовчо-пізнавальному) експериментальної роботи було з’ѐсованно 

стан  підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти. Длѐ цього проведено анкетуваннѐ викладачів і студентів. Було отримано результати 

анкетуваннѐ, тестуваннѐ, спостереженнѐ викладачів і студентів технолого-педагогічного 

факультету щодо обізнаності їх з методами педагогічної діагностики. На цьому етапі використано 

емпіричні методи наукових досліджень: спостереженнѐ, порівнѐннѐ, виміряваннѐ. 

На другому етапі експериментальної роботи (практико-конструктивний) було спрѐмовано 

викладачів і студентів на використаннѐ педагогічної діагностики, актуалізовано позитивне 

ставленнѐ до ролі педагогічної діагностики в майбутній професійній діѐльності вчителѐ; 

стимулявали потребу у вивченні теорії педагогічної діагностики; ужито заходів длѐ утвердженнѐ 

смислової настанови студентів на освоюннѐ діагностичних умінь. Ефективноя формоя роботи 

стало створеннѐ й захист проектів, що передбачали моделяваннѐ педагогічних ситуацій, 

наближених до умов школи. Сучасне зверненнѐ до компетентнісного підходу в підготовці 

майбутніх учителів ґрунтоване на розумінні того, що нині значущим ю не лише те, що знаю 

спеціаліст, але й те, що він умію робити ѐк професіонал. На цьому етапі було впроваджено новий 

вид навчальної комунікації: інтернет-конференції, конкурс проектів, створеннѐ мультимедійної 

навчальної презентації, підсумковий звіт – публічна презентаціѐ. 

Третій етап (аналітичний) мав на меті безпосередню впровадженнѐ системи навчаннѐ 

студентів педагогічного діагностуваннѐ в практику навчального процесу. Длѐ цього викладачі й 

студенти навчалисѐ використовувати методи педагогічної діагностики на практичних і 

лабораторних занѐттѐх та в період педагогічної практики. Розроблено й упроваджено спецкурс 

«Школознавство», у ході ѐкого студенти були залучені до ділових й рольових ігор, педагогічних 

ситуації різної складності, що вимагали педагогічної діагностики. Було використано різнотипні 

інтелектуальні вправи, педагогічні завданнѐ, презентації, веб-квести, аналіз педагогічних ситуацій 

із використаннѐм інформаційно-комунікативного ресурсу, наукові конференції, портфоліо 

діагностувальної спрѐмованості тощо. На кожному практичному занѐтті предбачалосѐ 

систематичне обговореннѐ ситуацій ѐкості освіти, пов’ѐзаних з педагогічноя діагностикоя їх 

результативності. 

На четвертому етапі (технологічний) формувального етапу експерименту було організовано 

навчаннѐ студентів щодо самостійної розробки різноманітних методів педагогічної діагностики 

ѐкості освіти й використаннѐ їх длѐ оціняваннѐ учнів. Студенти самостійно розроблѐли методи і 

завданнѐ  педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів, здійснявали аналіз та самоаналіз. Крім того, 
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студенти вчилисѐ розроблѐти власні діагностичні педагогічні ситуації, що сприли підвищення 

ѐкості освіти у майбунтій професійній діѐльності. На цьому етапі було зосереджено увагу студентів 

на тому, що виховна функціѐ педагогічних ситуацій повинна моделявати поведінку ѐк в ігрових 

моделѐх, так і в життювих ситуаціѐх; навчальна функціѐ діагностувальних педагогічних ситуацій 

сприѐла оволодіння професійно-педагогічними знаннѐми, а розвивальна – створявала атмосферу 

на занѐттѐх, оптимізувала гармонійний розвиток особистісних ѐкостей учнів; комунікативна – 

повинна об’юднувати студентів у колектив, допомагати налагодження емоційних контактів, 

формування навичок й умінь спілкуваннѐ. 

П’ѐтий етап (рефлексивно-оцінявальний) мав на меті проведеннѐ корекційних завдань і 

рефлексія підготовленості майбуніх учителів технологій і кресленнѐ до проведеннѐ педагогічної 

діагностики ѐкості освіти учнів в процесі підготовки до професійної діѐльності. Студентам 

запропоновано корекційні завданнѐ, що сприѐли корекції та поглиблення знань: завданнѐ з арт-

терапії, кейс-метод, коучинг; упроваджено спецкурс «Актуальні питаннѐ педагогічної діагностики 

ѐкісті освіти». 

Організацію й реалізацію методики експериментального дослідження 

уможливила сукупність таких педагогічних умов: 

- наѐвність уніфікованої системи критеріїв і показників оціняваннѐ педагогічної 

діагностики ѐкості  освіти; 

- інтеракція інноваційних, продуктивних, інформаційно-комунікативних, інтерактивних 

технологій у навчальному процесі; 

- набуттѐ студентами досвіду самостійної професійно-педагогічноїдіѐльності з розробки 

педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів.  

(Результати дослідницької роботи докладно схарактеризовані в 

наступних параграфах дисертації). 

 

4.2. Педагогічні умови професійно-педагогічної підготовки майбутніх учителів технологій 

і креслення до педагогічної діагностики якості освіти 

 

З’ясуємо насампред дефініцію поняття «умова», яка за словниковими 

джерелами визначаеться, як: «необхідна обставина, передумова, яка робить 

можливим здійснення чого-небудь» [665, с. 493]; «умови – це правила, 

вимоги, використання яких забезпечує що-небудь» [665, с. 493]. У 

лексикографічних працях запропоновано таке трактування педагогічної 

умови: необхідна обставина, передумова, яка робить можливим провадження 

навчально-виховного процесу.  
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У роботах учених обґрунтовано різні підходи до тулмачення поняття 

«умова»: єдність суб’єктивного та об’єктивного, внутрішнього й 

зовнішнього, сутності і явища (В. Андреєв [15]); сукупністю об’єктів (речей, 

процесів, відносин тощо), необхідних для виникнення, існування або для 

зміни об’єкта (зобумовленого); це те, від чого залежить щось інше 

(обумовлене), що робить можливим наявність речі, стану, процесу ([660]); як 

становище, у якому компоненти навчального процесу представлені в 

найкращому взаємовідношенні, що надає викладачу змогу плідно викладати, 

керувати навчальним процесом, а учням – успішно навчатися [71]. 

І. Лернер аналізує педагогічні умови як чинники, що забезпечують 

успішне навчання [332]. Л. Малаканова під організаційно-педагогічними 

умовами розуміє необхідні й достатні обставини, від яких залежить 

ефективність оцінювання професійного становлення майбутнього вчителя 

[359]. Погоджуючись із позицією дослідників щодо сутності педагогічних 

умов, будемо тлумачити педагогічні умови як сукупність чинників, які 

оптимізують успішний перебіг підготовки майбутніх учителів технологій і 

креслення до педагогічного діагностування якості освіти. 

Аналіз наукової літератури слугує підставою для виокремлення таких 

педагогічних умов підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнядл 

педагогічного діагностування якості освіти:  

- наѐвність уніфікованої системи критеріїв і показників оціняваннѐ педагогічної 

діагностики ѐкості  освіти;   

- інтеракція інноваційних, продуктивних, інформаційно-комунікативних, інтерактивних 

технологій у навчальному процесі; 

-  набуттѐ студентами досвіду самостійної професійно-педагогічної діѐльності з 

розробки педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів. 

Схарактерезуемо їх, щодо першої умови  наявність уніфікованої системи критеріїв і показників  

педагогічної діагностики якості  освіти, то у вищій педагогічній школі повинна існувати юдина, 

уніфікована система педагогічної діагностики, базована на внутрішньому педагогічному 

діагностуванні ѐкості підготовки майбутніх учителів. Внутрішню педагогічне діагностуваннѐ 

діѐльності навчальних закладів – складник системи освітнього моніторингу, що передбачаю 

збираннѐ, обробленнѐ, зберіганнѐ й поширеннѐ інформації про стан освіти, прогнозуваннѐ на 

підставі об’юктивних відомостей динаміки та основних тенденцій її розвитку, розробленнѐ науково 

обґрунтованих рекомендацій длѐ ухваленнѐ управлінських рішень стосовно підвищеннѐ ѐкості 
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наданнѐ освітніх послуг закладом та ефективності функціяваннѐ освітньої галузі в цілому. 

Положеннѐ регламентую юдину систему виконаннѐ внутрішнього діагностуваннѐ, а також обов’ѐзки 

керівників щодо забезпеченнѐ системного підходу до організації збираннѐ, збереженнѐ, 

обробленнѐ й поширеннѐ інформації.  

Критеріѐми реалізації внутрішнього педагогічного діагностування підготовки 

майбутніх учителів технологій і креслення до педагогічного діагностування 

якрсті освіти, є: 

 об’єктивність для максимального уникнення суб’єктивних оцінок, 

урахування всіх результатів (позитивних і негативних), створення рівних 

умов для всіх учасників НВП; 

 валідність для повної й усебічної відповідності пропонованих 

контрольних завдань змісту досліджуваного матеріалу, чіткість критеріїв 

вимірювання та оцінювання, можливість підтвердження позитивних і 

негативних результатів, отриманих різними способами контролю; 

 надійність результатів, одержаних унаслідок повторного контролю, 

який проводили інші особи; 

 урахування педагогічних особливостей, що передбачає 

диференціацію контрольних і діагностичних завдань; 

 систематичність у проведенні етапів та видів досліджень у певній 

послідовності й згідно з системою; 

 гуманістична спрямованість для створення атмосфери 

доброзичливості, довіри, поваги до особистості, позитивного емоційного 

клімату. 

Результати педагогічного діагностування мають тільки 

стимулювальний характер для змін певної діяльності. Педагогічна 

діагностика передбачає виконання таких операцій: порівняння; аналіз; 

прогнозування; інтерпретація; інформування; контроль. 

Порівняння – перший етап процесу педагогічної діагностики. Під час 

спостереження за навчальною діяльністю викладачі вищої школи порівнюють 

поведінку студента з попередньою (діяльністю) чи з поведінкою інших студентів на 
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цей момент або в минулому, з описом поведінки уявного майбутнього учителя 

(модель ідеального педагога тощо). 

Аналіз допомагає з’ясувати, чому поведінка (діяльність) того чи того 

студента або студентської групи відрізняється від попередньої поведінки, від 

поведінки інших однокурсників чи відхиляється від норми.  

Прогнозування дає змогу екстраполювати відомості, отримані внаслідок 

зіставлення й аналізу, на поведінку в інших ситуаціях чи в майбутньому.  

Інтерпретація допомагає ректору, деканату оцінювати ситуації, 

висловлювати очікування, керуючись інформацією, зібраною за певний проміжок 

часу. Такі відомості систематизуються, індексуються й узагальнють у вигляді 

оцінювальної концепції. 

Інформування як повідомлення студентам результатів педагогічної 

діагностики оптимізує досягнення виховного (розвивального) впливу, а контроль – 

з’ясування того, як позначаються на студентах й інших зацікавлених особах різні 

методи та процедури діагностики. 

Педагогічне діагностування якості освіти доцільно узгоджувати із завданням і 

змістом науково-методичної роботи педагогічного колективу навчального закладу. 

Такий підхід передбачає використання комплексно-цільового методу планування, 

тобто розроблення комплексних цільових діагностичних програм, які містять 

систему заходів для досягнення поставленої адміністрацією мети.  

Технологія реалізації названих програм прогнозує такі кроки: 

 відбір текстів, розроблення анкет, протоколів для фіксування результатів 

спостереження та іншої документації, комплексне оцінювання педагогічної 

діяльності майбутніх учителів; 

 збирання, оброблення й аналіз результатів діагностики та додаткової 

інформації в межах навчальних планів; 

 загальне оцінювання освітньої діяльності педагогічного колективу чи 

окремих викладачів; 

 складання звіту на підставі аналізу результатів педагогічної діагностики; 

 розроблення рекомендацій для викладачів вищої педагогічної школи й 

педагогічного колективу стосовно вдосконалення професійної діяльності; 

 підготовка матеріалів до публікації. 
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Окремі вимоги до відбору й використання єдиної уніфікованої 

системи методів підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти становлять такі положення: ректорат, 

деканат повинні використовувати не одну методику, а всю систему для успішного 

розв’язання завдань якості освіти; одержати достовірні результати можна за умови, 

якщо методики не лише охоплюватимуть усі аспекти досліджуваного об’єкта, але й 

взаємно перетинатимуться; добирати методики слід так, щоб кожна передбачала 

якісний і кількісний аналізи результатів дослідження, водночас була простою, не 

потребувала громіздких процедур опрацювання.   

У процесі діагностики вирізняють внутрішні й зовнішні чинники 

якості освіти, що характеризують освітній процес, його результат і систему 

освіти загалом. До внутрішніх характеристик якості освіти належать:  

а) якість освітнього середовища (управління освітнім процесом, 

ефективність науково-методичної роботи, ресурсне забезпечення 

навчального процесу, кадровий потенціал навчального закладу тощо);  

б) якість реалізації освітнього процесу (науковість і доступність змісту 

освіти, педагогічна майстерність викладача, ефективність засобів навчання, 

зокрема якість підручників, задоволення різноманітних освітніх потреб 

тощо);  

в) якість результатів освітнього процесу (рівень навчальних досягнень 

студентів, учнів, розвиток їхнього мислення, ступінь соціальної адаптації, 

культури й вихованості).  

Перехід до нових технологій управління якістю освіти потребує 

прозорості та відкритості всієї системи освіти для впливу з боку суспільства, 

держави й економіки з одночасним збереженням її внутрішньої цілісності та 

державних стандартів. Зовнішні стандарти (задоволення освітніх запитів, 

наступність у здобутті освіти, відкриття перспектив подальшого зростання й 

соціального статусу) ще недостатньо опрацьовані в науковій літературі. У 

світі існують різні моніторингові системи і програми оцінювання. 

Наприклад, це стосується так званого індексу людського розвитку, що 

фігурує у звітах ООН, або індикаторів світового розвитку, які регламентує 
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Світовий банк. Проте освітні показники входять до них як складники 

інтегрованої оцінки суспільного розвитку держави, тому не можуть 

відокремлено характеризувати їх освітні системи. Для цього проводять 

окремі міжнародні дослідження, спрямовані на з’ясування досягнутого тією 

чи тією країною рівня освіти як відносного її рейтингу, а не порівняльної 

характеристики [73]. 

Сучасний менеджмент ґрунтований на впровадженні діагностичних методів і технологій збираннѐ 

й обробленнѐ здобутої інформації, протиставлѐю їх декларативності та суб’юктивності інтерпретації 

одержаних даних. Тому длѐ ухваленнѐ ефективних і своючасних управлінських рішень, адекватних 

до реального етапу функціяваннѐ й прогнозуваннѐ розвитку об’юкта управліннѐ – учнѐ, студента, 

навчального закладу чи системи освіти загалом, необхідна об’юктивна та вірогідна інформаціѐ про 

різні аспекти їхньої діѐльності. Це вимагаю постійного обстеженнѐ, налагодженнѐ системи 

моніторингу освіти, основноя метоя ѐких стаю збираннѐ, оціняваннѐ та аналіз її ѐкісних 

показників на всіх рівнѐх функціяваннѐ, поширеннѐ й доступ до ціюї інформації громадськості, 

різних користувачів освітніх послуг, посиленнѐ управлінських дій щодо ѐкісних показників в освіті. 

За результатами моніторингу ѐкості освіти органи управліннѐ отримуять інформація про стан 

освітньої системи та її окремих складників, виѐвлѐять проблеми, що виникли в процесі 

впровадженнѐ педагогічних інновацій, з’ѐсовуять тенденції розвитку освіти й прогнозуять зміни, 

необхідні длѐ перспективного функціяваннѐ системи освіти. Педагогічна діагностика системи 

освіти стаю діювим інструментаріюм менеджменту освіти, зокрема в управлінні її ѐкістя. Нові 

тенденції у вищій освіті природно вимагаять створеннѐ нових методів і технологій контроля й 

педагогічного діагностуваннѐ, розробленнѐ нових критеріїв оціняваннѐ ѐкості, створеннѐ служб 

оціняваннѐ, інформаційних технологій статистичного обробленнѐ й аналізу результатів контроля 

ѐкості освіти на різних освітніх рівнѐх і ступенѐх. 

У сучасному розумінні моніторинг виконує роль процесу 

діагностування. Варто наголосити, що діагностика ще не посідала провідного 

місця в практиці шкільної освіти. Учені (Д. Матрос [372], Н. Мельникова 

[382]) витлумачують моніторинг як механізм контролю й відстеження якості 

освіти, постійне спостереження за навчально-виховним процесом для 

вивчення його відповідності бажаному результатові або першочерговим 

пропозиціям, що дає змогу окреслити тенденції розвитку системи освіти. 

Н. Реймерс зазначає, що сенс моніторингу полягає у виконанні двох 

взаємопов’язаних функцій: функції спостереження й функції запобігання. 

Функція спостереження допомагає оцінити якість освіти, порівняти її з 
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іншими результатами. Функція запобігання слугує превентивним засобом для 

небажаних результатів.  

У педагогічній практиці нерідко використовують окремі елементи  

педагогічної діагностики у формі контрольних робіт, екзаменів, 

інспекторських перевірок, однак вони недостатньо ефективні, оскільки такий 

моніторинг має епізодичний характер, залишає без уваги власне процес 

навчання й виховання. При цьому рідко оперують діагностичними 

методиками, за допомогою яких можна з’ясувати причини недоліків у роботі 

колективу, зокрема описати чинники, що впливають на успішність студентів. 

Слово «моніторинг» походить від лат. «монітор» – той, що попереджає, 

наглядає, нагадує. Оксфордський словник трактує моніторинг як ретельне 

спостереження, контроль за роботою. У синонімічному плані поняття 

«моніторинг» подекуди замінюють словом «контроль». Інколи його 

вживають у значенні відстеження результативності навчально-виховного 

процесу (наприклад, моніторинг навчальних досягнень учнів, студентів); під 

ним розуміють звичайний педагогічний контроль (моніторинг успішності); 

використовують у сенсі різнобічного вивчення певних параметрів 

функціювання системи освіти чи окремих її елементів або суб’єктів 

освітнього процесу (моніторинг якості підготовки фахівців певної 

спеціальності, матеріально-технічного забезпечення навчальних закладів, 

стану здоров’я учнів тощо). Отже, моніторинг усе більше набуває статусу 

дослідження, а не емпіричного збирання інформації про певні 

характеристики та властивості освітньої системи.  

У сучасному словнику іншомовних слів моніторинг визначено, як: 

постійний контроль за будь-яким процесом для вивчення того, чи відповідає 

він бажаному результату або початковим прогнозам; спостереження за 

довкіллям, оцінювання й прогноз його стану у зв’язку з господарською 

діяльністю людини; збирання інформації для вивчення громадської думки 

стосовно якогось питання [485].  

Моніторинг в освіті, або освітній моніторинг, слід кваліфікувати як 

систему збирання, оброблення, зберігання та поширення інформації про 

освітню систему або про її окремі елементи, що зорієнтована на 
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інформаційне забезпечення управління, дає змогу дійти висновку про стан 

об’єкта в будь-який момент часу та прогнозувати його розвиток, як комплекс 

процедур щодо спостереження, поточного оцінювання перетворень 

керованого об’єкта і спрямування цих перетворень на досягнення заданих 

параметрів розвитку об’єкта; як узагальнене, комплексне оцінювання 

ефективності функціювання всієї системи освіти на основі системного 

аналізу всіх чиників; як систему організації збирання, зберігання, оброблення 

й поширення інформації про діяльність освітньої системи, що вможливлює 

систематичне відслідковування її стану, прогнозування розвитку та 

проектування заходів стосовно її вдосконалення; як безперервне стеження за 

станом довколишнього середовища для запобігання небажаним відхиленням 

за найважливішими параметрами. 

Одне зі значущих організаційних питань – інформаційне впровадження 

моніторингу як основного інструменту вивчення якості освіти; затвердження 

розробників і реалізаторів моніторингу в освіті. Для навчального закладу це 

можуть бути педагогічні працівники, а також фахівці педагогічної 

громадськості, незалежні експерти (суб’єкти дослідження). Наступним 

кроком у проведенні моніторингу є репрезентативна вибірка учасників 

експериментального процесу (контрольні та експериментальні групи, 

навчальні заклади – об’єкти дослідження).  

Вагомий аспект моніторингу – періодичність проведення вимірів і 

циклічність, оскільки не всі показники мають однакову динаміку. Окремі 

показники мають недостатню динаміку розвитку, тому немає необхідності 

проводити часті заміри, інші – навпаки. На цьому етапі підготовки 

моніторингу освіти розробляють і добирають діагностичний інструментарій: 

анкети (для адміністрації, учителя, учня, батьків); рекомендації з проведення 

діагностування; аналіз інформації, механізми оброблення, збереження й 

поширення інформації. Моніторинг формується як багаторівнева система 

діагностичних процедур, що проводять із використанням методик, які 

об’єктивно представляють показники якісної освіти. У ході аналізу 

інформації виокремлюють одиничні об’єкти та найбільш суттєві зв’язки між 

ними, а також проводять порівняння. У разі відсутності такого порівняння 
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систему аналізу вважають закритою та навпаки. Необхідно зазначити, що 

кількісні виміри проводить будь-хто, а якісні виміри – експерт у галузі. 

Одним з етапів процесу дослідження є інтерпретація результатів дослідження 

фахівцями (переклад їх мовою педагогіки, психології, управління) і 

підготовка рекомендацій. Важливо, щоб оцінювання (інтерпретація) було 

адекватним, справедливим та об’єктивним. 

З огляду на мету дослідження, виокремлено такі напрями моніторингу: 

діагностичний моніторинг, покликаний визначити рівень навичок студента 

(учня) залежно від їхньої особистості; статистичний, який дає змогу 

одночасно зняти показники за одним або за кількома напрямами діяльності 

освітнього закладу, порівняти отриманий результат із нормативом і 

зафіксувати відхилення від стандарту, виконати аналіз й ухвалити 

управлінське рішення; змістовий (особистісно орієнтований моніторинг, що 

передбачає аналіз розвитку якостей особистості дитини, тобто динаміку 

особистісного розвитку); супровідний педагогічний моніторинг, який 

прогнозує контроль і поточне коригування взаємодії вчителя й учня в 

організації та реалізації навчально-виховного процесу. 

В управлінській діяльності діагностичний контроль застосовують, як 

зазначає О. Бондар, для порівняно точного кількісного і якісного оцінювання 

педагогічного явища, об’єкта, суб’єкта чи процесу на основі використання 

валідного діагностичного інструментарію [75]. Він відрізняється від 

контрольної перевірки тим, що традиційні контрольні дії спрямовані на 

з’ясування відповідності ходу педагогічного процесу певним нормам і 

стандартам, які не формалізовані напередодні контролю, а переважно 

сформовані директором школи чи його заступником емпіричним шляхом. За 

умов діагностичного контролю необхідно дотримуватися вимог діагностики, 

тому перед проведенням цього контролю слід розробити модель критеріїв, 

відібрати інструментарій оцінювання, дати йому експертну оцінку та 

провести апробацію. Прикладом цього виду контролю можуть бути 

ректорські контрольні роботи у вишах, що проводять, здебільшого, 

наприкінці кожного семестру. 

Алгоритм підготовки діагностичного контролю: 
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– окреслення діагностичних цілей (вивчення рівня засвоєних знань, 

діагностика ефективності впровадження інноваційних технологій 

викладання, визначення рівня креативних умінь і навичок тощо); 

– підготовка діагностичних контрольних завдань; 

– експертне оцінювання якості діагностичних завдань; 

– апробація діагностичних завдань; 

– опис репрезентативної вибіркової сукупності (кількість груп учнів, 

(студентів), обраних для діагностичного контролю); 

– вибір організаційних форм контролю, адекватних до його цілей і 

змісту; 

– зустріч із педагогами, які виконуватимуть роль інструкторів у 

діагностичному контролі (найкраще передбачити участь педагогів, що не 

викладають навчальні предмети у вибраних групах); 

– розроблення інструкцій до діагностичних контрольних робіт та 

ознайомлення з ними інструкторів; 

– затвердження порядку й процедури пред’явлення студентами 

контрольних завдань і методики їх виконання; 

– розроблення критеріїв оцінювання результатів виконання 

контрольних робіт й ухвалення вимог до їх аналізу; 

– інструктування експертів, яку оцінюватимуть діагностичні роботи; 

– організація діагностичних робіт (бажано одночасно та з 

дотриманням однакових умов); 

– аналіз й оцінювання результатів виконання контрольних завдань; 

– оброблення та узагальнення отриманих статистичних даних 

(оцінок); 

– формулювання колективних експертних висновків; 

– розроблення заходів для усунення зафіксованих прорахунків у 

знаннях учнів (студентів); 

– ухвалення управлінських рішень. 

Діагностичний контроль передбачає отримання точних оцінок, 

результатів переважно за кожним суб’єктом (учні, студенти, викладачі), 

формулювання рішень щодо зміни траєкторій навчання кожного студента та 
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практичних рекомендацій кожному вчителю (викладачу) директору школи, 

завідувачеві кафедри. 

Проведення педагогічної діагностики якості освіти з базових дисциплін 

у навчальному закладі має на меті аналіз стану викладання предметів, а 

також рівня компетентності вчителя (студента). Містить три етапи: вхідний 

(діагностичний); проміжний (поточний;) вихідний (підсумковий). 

Діагностичний моніторинг проводять на початку навчального року, 

констатуючи якість попередньо здобутої освіти (підтверджує достатній і 

високий рівні знань та ін.). Проміжний етап – це, по суті, вся робота, 

запланована на навчальний рік для підвищення якості знань із предмета. 

Доцільно окреслити перспективи роботи, створити фаховий супровід 

протягом навчального року під час вивчення будь-якої теми. Другий етап 

педагогічної діагностики якості освіти з базових дисциплін важливий тим, 

що не тільки корегує систему знань, але й організовує самостійно-творчу 

роботу. Третій етап (вихідний або підсумковий) у системі підготовки до 

педагогічної діагностки якості освіти є наслідком навчально-корекційної, 

творчої, самостійної діяльності студента. 

До клячових компонентів системи управліннѐ ѐкістя вищої освіти належать: використаннѐ 

сучасних технологій контроля в навчальному процесі длѐ підвищеннѐ ѐкості підготовки не лише 

на етапі підсумкової атестації студентів, але й упродовж усього терміну навчаннѐ на різних стадіѐх; 

опис методів збору та обробленнѐ метричної інформації про рівень навчальних досѐгнень 

студентів, порівнѐннѐ й зіставленнѐ результатів різних вибірок студентів, оперативний аналіз 

даних та ефективне використаннѐ його результатів в освітній практиці длѐ корегуваннѐ організації 

навчального процесу й системи управліннѐ ѐкістя ВО; організаціѐ розгалуженої багаторівневої 

системи кваліметричного моніторингу ѐкості вищої освіти, що дасть змогу диференціявати різні 

рівні здобуттѐ та узагальнити інформація (державний, регіональний, муніципальний, вишівський, 

факультетський тощо) *476+.  

Аналізуячи інформація стосовно результатів дослідженнѐ з педагогічної діагностики ѐкості 

освіти, необхідно визначити чинники, що впливаять на результати моніторингу й можуть мати 

позитивні чи негативні наслідки: 

– спотворення результатів, соціальне становище, зовнішнє 

середовище; 
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– досконалість діагностичного інструментарію, відповідність вимогам 

до діагностичного інструментарію (валідність, апробованість, зручність у 

використанні, в окремих випадках анонімність); 

– професійність і підготовленість кадрів; 

– періодичність проведення діагностування; 

– відбір (еквівалентність груп) учасників дослідження; 

– групова фальсифікація результатів; 

– чинники, що не змінюються з часом, і чинники, які змінюються. 

Якість освіти в багатьох випадках залежить від професіоналізму 

викладачів вищої педагогічної школи та вчителів загальноостітніх 

навчальних закладів. Для визначення професійного рівня викладача вищої 

школи, ефективності його діяльності можна застосувати такі форми 

моніторингу: анкетування й тести (виокремлення суб’єктів орієнтування 

вчителя під час розв’язання професійних питань); карта відстеження 

ефективності заняття (заповнюють викладачі кафедри та студенти, вчителі 

ЗОШ). 

У системі адміністративного управління необхідно моніторити 

професійний рівень викладача (вчителя) за критеріями, зафіксованими в 

діагностичній карті: 

– знання нормативних документів; 

– самоосвіта – творчий підхід до вибору способів, методів, прийомів і 

засобів забезпечення особистісно орієнтованого навчання через зміст 

предмета; 

– участь викладача (вчителя) в розробленні методик і технологій 

розвитку навчально-виховного процесу; 

– уміння викладача (вчителя) змоделювати активну діяльність 

студента з предмета; 

– виконання навчальної програми.   

Загальна структура організації й проведення моніторингу та 

оцінювання діяльності педагогічних працівників є сталою, що вможливлює 
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отримання об’єктивної і надійної управлінської інформації. У дослідженні 

для студентів п’ятих курсів та викладачів зі стажем 3-5 років запропоновано 

реалізувати план-проект із використанням педагогічної діагностики як засобу 

підвищення якості управління освітою (Див. табл. 4.1).  

Таблиця 4.1. 

План-проект підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти 

Етапи, місце 

проведення 

Зміст роботи Форма роботи 

І етап –  

діагностичний. 

Діагностика портрету 

майбутнього вчителя.  

Рекламна презентація. 

 Моніторинг рівня 

підготовленості до занять із 

педагогічних дисциплін.  

Повідомлення.  

Обговорення. 

Презентація ярмарку 

педагогічних ідей. 

Продовження табл. 4.1. 

 Різнорівневі діагнстувальні 

тести з педагогічних 

дисциплін.  

Обговореннѐ.  

 Експрес-інформація. Оглѐд робіт, передбачених длѐ 

самоопрацяваннѐ.  

 Оцінювання навчальних 

досягнень студентів.  

Галереѐ творчих робіт. 

ІІ етап – 

проміжний. 

Підготовка до проектної 

технології навчання.  

Ділова гра. Обговореннѐ 

педагогічних ситуацій. 

 Використання інтерактивних 

методів навчання у вищій. 

Обмін інформаціюя та 

розробленнѐ етапності  

 школі на ЗОШ. 
Ігрові форми навчаннѐ 

роботи, згідно з можливостѐми 
студентів. 

 

 

Розроблення проектних 

технологій навчання для 

учнів ЗОШ 

Аналіз проектів, 

педагогічне есе. 

 Діагностика професійних 

потреб і інтересів майбутніх 

учителів. 

Захист проектів 

(інформаційних, творчих, 

комунікативних та інших).  

ІІІ етап – 

підсумковий. 

Моделювання сучасного 

уроку з використанням 

Розроблення тестів, анкет, 

моделювання педагогічних 
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діагностичних методик. ситуацій. 

 Педагогічні ситуації й 

способи їх упровадження в 

структуру уроку. 

Тренінг. 

Сюжетно-рольові ігри. 

 Діагностика професійної 

підготовки майбутнього 

вчителя, до педагогічної 

діагностики якості освіти. 

Захист портфоліо. 

 Самодіагностика 

підготовленності студентів 

до педагогічної діагностики 

якості освіти, рефлексія. 

Тестування.  

 

Зазначимо, що оцінювання роботи педагога має бути об’єктивним, 

повним, кваліфікованим, сприяти вдосконаленню всього навчально-

виховного процесу у ВНЗ [185]. Для роботи навчального закладу в цілому й 

кожного педагога зокрема на науковому рівні потрібно, щоб у деканаті та 

ректораті працювали люди високої педагогічної культури, усебічно обізнані з 

питаннями педагогіки і психології, компетентні в директивних, нормативних 

та інструктивних матеріалах і змісті навчальних предметів.   

Цілісна реалізаціѐ всіх компонентів моніторингу навчаннѐ вможливляю оптимальну 

організація об’юктів педагогічного процесу, робить його результативним, конкретизованим та 

особистісно зоріюнтованим. Завдѐки цьому процес навчаннѐ стаю обміркованим, 

цілеспрѐмованим. Якість освіти – це передусім ѐкість її складників, зокрема й системи управліннѐ. 

Управління ѐкістя освіти маять бути притаманні всі системні атрибути: мета функціяваннѐ, 

структура, алгоритм (процес), ѐкість (ефективність), технічність (технологічність), що ю принципово 

важливим у виборі й реалізації методів управліннѐ ѐкістя об’юктів на різних рівнѐх. 

Отже, управліннѐ ѐкістя освіти – процес поліаспектний і поліфункційний, ѐкий даю змогу 

уніфікувати систему критеріїв і показників оціняваннѐ ѐкості підготовленості майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів. 

У ході дисертаційного пошуку використано базу даних, що містить 

анкетні відомості про студентів, підсумки успішності та інформацію, яка 

характеризувала особистісні професійно значущі якості студентів. База даних 

оптимізувала виконання низки операцій на різних етапах організації 

моніторингу: 
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- оцінювання (згідно з кредитно-модульною системою навчання – за 

балами); 

- виставлення балів студентам усього курсу; 

- узагальнення особистих даних стосовно конкретного студента; 

- запис додаткової інформації (наприклад, результатів тесту 

модульної контрольної роботи); 

- пошук студентів, яких об’єднує будь-яка спільна діяльність 

(наприклад, студенти-учасники Наукового товариства «Інтеграл» технолого-

педагогічного факультету, фізико-математичного й природничого 

факультетів). 

На наш поглѐд, тестовий контроль ѐк засіб підготовки майбутніх учителів до педагогічної 

діагностики у сучасних умовах відповідаю організації та використання інтерактивних і 

продуктивних технологій. Завдѐки впровадження новітніх інформаційних технологій у навчально-

виховний процес, у дослідженні проблеми контроля навчальних досѐгнень актуалізовано нові 

аспекти. Український науковець І. Солуха студіяю тестовий контроль у процесі навчаннѐ фізики 

[671+, О. Сілкова – особливості контроля знань і вмінь студентів в умовах використаннѐ 

комп’ятерних систем. О. Чаркіна – педагогічне тестуваннѐ ѐк засіб контроля за навчальним 

процесом у педагогічних університетах *755+. У російській науковій літературі питаннѐм 

комп’ятеризації контроля присвѐчено дисертації М. Бурковської *91+, О. Любедювої *322], 

О. Скрильникової *655+ та ін. У більшості зарубіжних держав, на відміну від України, длѐ перевірки 

навчальних досѐгнень студентів використовуять переважно різноманітні письмові тести. Усну 

перевірку педагоги вважаять лише допоміжним засобом, оскільки нерідко її сприймаять ѐк 

порушеннѐ прав лядини, необ’юктивну форму контроля, а тому оцінки за неї ніколи не 

виставлѐять. Наприклад, у системі вищої освіти США екзамени й залікові тести з оцінками 

становлѐть майже 90 % від усіх видів контроля. 

У багатьох країнах, наприклад в Італії, Великобританії, США, Іспанії, Франції, Німеччині тощо, 

узагалі відсутні заліки, натомість закцентовано на завершальних екзаменах. Проте існуять і 

держави, де підсумковий контроль організований аналогічно до того, ѐк це відбуваютьсѐ у ВНЗ 

України. Так, у Польщі та Росії важливі (профільні) дисципліни завершуятьсѐ екзаменами, а 

короткі (допоміжні) чи практикуми – заліками *171+. Також у зарубіжних ВНЗ (незважаячи на 

специфіку викладаннѐ дисциплін, відмінності в програмах тощо) системи контроля, здебільшого, 

передбачаять можливість перезарахуваннѐ предметів у разі переходу з одного закладу до іншого 

*171, с. 30]. 
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Якщо класифікувати діагностичні методики за способом збтрання 

інформації, то в сучасній українській вищій школі найпоширенішими 

діагностичними методиками є: 

- традиційні контрольні та самостійні роботи; 

- співбесіди й усне опитування; 

- письмові тести та анкетування; 

- тестування й анкетування з використанням комп’ютерів. 

Порівнюючи ці методики, слід зазначити, що всі вони більшою чи 

меншою мірою відповідають умовам валідності та доступності; умовам 

об’єктивності й стабільності найбільше відповідають як письмове, так і 

комп’ютерне тестування або анкетування. У руслі організаційних моментів 

названі методики суттєво відрізняться між собою – найбільш ефективним із 

погляду економії робочого часу є комп’ютерне тестування та анкетування, на 

відміну від традиційних контрольних чи самостійних робіт, які потребують 

значного аудиторного часу. 

Імпонуять поглѐди Т. Сюдової стосовно того, що в інноваційних умовах побудови навчального 

процесу складноя й донині недостатньо розробленоя ю проблема контроля за допомогоя 

новітніх інформаційних технологій. Потребуять розв’ѐзаннѐ такі питаннѐ, ѐк організаціѐ 

тестуваннѐ, розробленнѐ тестових завдань і програм, а також проведеннѐ процесу тестуваннѐ, 

процедури оціняваннѐ й підрахунку результатів *626, с. 75+. Наголосимо, що проблема 

використаннѐ комп’ятерного тестуваннѐ в процесі контроля – украй складна, оскільки 

комп’ятерний контроль маю своя специфіку, деѐкі його аспекти розроблено ще не на належному 

рівні. До того ж специфіка педагогічних дисциплін породжую труднощі в ході тестуваннѐ. 

Педагогічне тестуваннѐ завжди мало своїх прибічників і критиків, тому, на нашу думку, не можна 

сказати однозначно, що воно спроможне цілком розв’ѐзати проблему об’юктивності контроля 

навчальних досѐгнень майбутніх спеціалістів.  

У педагогічній пресі все частіше обговоряять проблему вдосконаленнѐ рейтингової системи 

контроля, що застосовуять на сучасному етапі в більшості ВНЗ (О. Білѐковська *648+, І. Богданов 

*61+, М. Власко *113+, Т. Гусак *163+, Є. Євсююва *193+, М. Кобець *163+, В. Корольський *286+, 

В. Лобанова *163+, О. Лѐшенко *351+, З. Ситшаюва *646+, П. Сікорський *648+, Н. Сосницька *61+, 

Н. Стучинська *352+, Л. Устинова *720+ та ін.). Автори пропонуять різні шлѐхи модернізації 

рейтингової системи контроля. 

Аналіз наукових праць, пов’ѐзаних із тестуваннѐм (А. Алексяк *9], В. Андреюв *15+, В. Беспалько 

*53+, Н. Буркіна *90+, С. Вітвицька *112+, Т. Лукіна *346+, І. Підласий *473+, Ю. Романенко *522+, 
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О. Севрук *625+, З. Слюпкань *659+, Ю. Татур *698+), даю підстави виокремити низку переваг тестової 

методики: більш висока об’юктивність (результат, ѐкий утримуютьсѐ в процесі тестуваннѐ, 

здебільшого, не потраплѐю під вплив суб’юктивних факторів); диференційованість отриманої 

внаслідок тестуваннѐ оцінки (результати можуть бути представленими в шкалі з великоя кількістя 

градацій, порівнѐно з традиційними методами контроля); більша ефективність (під контроль 

потраплѐять достатньо великі групи учнів і студентів за більш швидкого й легкого обробленнѐ 

результатів); можливе оціняваннѐ ступенѐ ймовірності результатів тестуваннѐ і з’ѐсуваннѐ точності 

отриманого результату; можливість оперативного отриманнѐ інформації щодо ступенѐ засвоюннѐ 

знань і вмінь; великий потенціал длѐ розвитку навичок само- і взаюмоконтроля в студентів; 

можливість вчасно з’ѐсувати напрѐми корегуваннѐ знань й умінь студентів; підвищеннѐ мотивації 

студентів завдѐки отримання інформації щодо власних досѐгнень. 

Длѐ діагностики професійно значущих ѐкостей слід добирати діагностичні адаптовані 

методики, підготовлені спеціалістами в цій сфері. У ході наукового пошуку використано наукову 

літературу та інтернет-ресурси, де запропоновано наукові тести в достатній кількості за різними 

напрѐмами. Перевірка знань, умінь і навичок студентів із фахових дисциплін організована за 

допомогоя спеціально підготовлених тестів. Варто зазначити, що такі тести може розробити 

викладач післѐ консультацій із фахівцем у сфері складаннѐ тестів. Розроблѐячи тести, слід 

звертати увагу на їхня точність, доступність і простоту у використанні та обробленні, надійність і 

валідність, відповідність низці вимог: 

- не слід вклячати відповіді, неправильність ѐких не може бути обґрунтованоя на 

момент тестуваннѐ; 

- неправильні відповіді повинні бути сконструйовані на основі типових помилок і маять 

бути правдоподібними; 

- правильні відповіді серед усіх запропонованих потрібно розміщувати у випадковому 

порѐдку; 

- запитаннѐ не повинні повторявати формуляваннѐ підручника; 

- відповіді на запитаннѐ не маять слугувати підказками длѐ відповідей; 

- на інші запитаннѐ *9; 192; 283; 421+.  

Педагогічні тести (ПТ) допомагаять швидко та об’юктивно оцінити рівень знань, умінь і навичок, 

перевірити відповідність вимог до підготовки випускників стандартам, зафіксувати прогалини в 

підготовці студентів. Під педагогічним тестом слід розуміти систему завдань специфічної форми й 

певного змісту, що розташовані в порѐдку підвищеної складності, створеної длѐ об’юктивного 

оціняваннѐ структури й виміряваннѐ рівнѐ підготовленості студентів. З оглѐду на це педагогічні 

тести доцільно кваліфікувати не ѐк звичайну сукупність або набір завдань, а ѐк систему, що 

вирізнѐютьсѐ двома основними системними факторами: змістовним складом тестових завдань, ѐкі 

утворяять найкращу цілісність, і підвищеннѐм складності від завданнѐ до завданнѐ. 



250 

Принцип підвищеннѐ складності допомагаю визначити рівень знань та вмінь із контрольованої 

дисципліни, а обов’ѐзкове обмеженнѐ часу тестуваннѐ – схарактеризувати наѐвність навичок і 

вмінь. Складність завданнѐ ѐк суб’юктивне понѐттѐ описуять емпірично за величиноя частки 

неправильних відповідей. Цим складність відмежована від об’юктивного показника – складності, 

під ѐкоя розуміять сукупність кількості понѐть, що ввійшли до завданнѐ, чисельності логічних 

зв’ѐзків між ними й кількості операцій, необхідних длѐ виконаннѐ завдань. 

Завданнѐ педагогічного тесту ѐвлѐять собоя не запитаннѐ й не завданнѐ, а твердженнѐ, що, 

залежно від відповідей, перетворяятьсѐ в правильні або в неправильні. Згідно з технологічністя 

процедури тестуваннѐ, відповіді кодуять двійковим кодом: «1» – правильно й «0» – неправильно. 

У такому виглѐді відомості можуть надходити до сучасних систем обробленнѐ інформації. 

Тестуваннѐ вможливляю отриманнѐ об’юктивної інформації не лише про ѐкість знань і вмінь 

студентів, але й про недостатньо засвоюні розділи, теми, окремі питаннѐ, а також своючасне 

корегуваннѐ процесу навчаннѐ. За умов тестового контроля кожен випробовуваний отримую 

дихотомічний рѐд, що визначаю виконані й невиконані завданнѐ тесту за широким спектром 

питань. Кожен може дізнатисѐ про свої помилки та проаналізувати їх, відповідно до 

індивідуальних ціннісно-смислових установок, самостійно обрати длѐ себе шлѐхи, способи й 

інтенсивність самопідготовки. У цьому випадку викладач виконую роль консультанта та помічника 

в підготовці до атестації. Тестуваннѐ створяю умови длѐ співпраці, більш гнучкого (адаптивного) 

навчаннѐ, що відповідаю інтересам кожної особистості, водночас цей процес регламентую юдиний 

рівень вимог длѐ всіх студентів і педагогів. 

Щороку форми підсумкової атестації стаять різноманітнішими та об’юктивнішими: традиційні 

іспити, захист наукових проектів, експертне оціняваннѐ, педагогічне тестуваннѐ тощо. Тестовий 

контроль усе частіше слугую засобом управліннѐ навчальним процесом, розвитком освітніх систем 

і систем навчаннѐ. Проте в багатьох випадках, ѐк переконую досвід педагогічного тестуваннѐ, 

помітні протиріччѐ між прагненнѐм студентів перевірити свій рівень навчальних досѐгнень 

методами тестового контроля та небажаннѐм викладачів разом зі студентами проводити 

атестація, зокрема й самоатестація. 

Стандартизоване тестуваннѐ останнім часом стаю органічним складником освітнього процесу й 

управліннѐ його ѐкістя, методом розвитку студентів у процесі навчаннѐ та контроля, фактором 

зовнішнього впливу на освітні системи. Це означаю, що концепціѐ оціняваннѐ ѐкості вищої освіти 

починаю зазнавати помітних змін: вона стосуватиметьсѐ не тільки студентів та їхніх досѐгнень, але 

й експертизи освітніх установ, викладачів і всіюї системи вищої освіти в цілому. Тестовий контроль 

знань студентів суттюво послабляю вплив суб’юктивного чинника, оскільки ѐвлѐю собоя комплексну 

систему, що ю підсистемоя педагогічного контроля, органічноя частиноя навчального процесу в 

цілому.  
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У межах проведеннѐ дослідницько-експериментальної роботи з упровадженнѐ 

педагогічної діагностики в процесі навчаннѐ у ВНЗ було розроблено універсальну комп’ятерну 

програму длѐ завантаженнѐ комп’ятерних тестів чи анкет із різних навчальних предметів 

«Завантажувач тестів». Програма розроблена мовоя програмуваннѐ «Delphi», її вихідний текст 

розміщено в додатку В. Основне завданнѐ продукту – перетвореннѐ та завантаженнѐ з текстових 

файлів, розроблених відповідно до правил анкетних завдань, і збираннѐ інформації, згідно з цими 

завданнѐми. Слід зазначити, що програма не даю змоги переглѐдати інформація про відповіді 

студентів на окремі запитаннѐ, а лише пропоную кінцеву оцінку з тестуваннѐ, що записана у файлі, 

зазначеному розробником анкети. «Завантажувач тестів» можна використовувати ѐк длѐ 

завантаженнѐ всього тексту анкети чи тесту з текстового файлу, так і певної кількості цих запитань 

у випадковому порѐдку. У додатку схарактеризовано інтерфейс програми «Завантажувач тестів». 

Під час проведеннѐ формувального експерименту використано текст анкети, розміщений у 

додатку Б. Цей програмний продукт придатний до завантаженнѐ тестів із різних навчальних 

дисциплін, ѐкщо вони були складені відповідно до програмних вимог. 

Не всі необхідні характеристики засвоюннѐ можна одержати засобами тестуваннѐ. Такі, 

наприклад, такі показники, ѐк уміннѐ конкретизувати своя відповідь прикладами, знаннѐ фактів, 

уміннѐ логічно й доказово висловити своя думку, діагностувати тестуваннѐм неможливо.  

Отже, педагогічний тест слугую вимірявальним засобом, що ю стандартизованоя системоя 

завдань специфічної форми й даю змогу надійно та об’юктивно оцінити рівень навчальних 

досѐгнень випробовуваних і відтворити результат у кількісному еквіваленті. Під тестуваннѐм 

розуміюмо процес і результат педагогічних вимірявань, засіб педагогічної діагностики й контроля 

за навчальним процесом, різновид педагогічної технології, що вклячаю: тест ѐк інструмент 

педагогічного виміряваннѐ; процедуру, алгоритм, засоби використаннѐ цього інструменту длѐ 

об’юктивізації ефективності, репрезентативності виміряваннѐ рівнѐ навченості, підготовленості 

студентів; програмне обробленнѐ, інтерпретація результатів тестуваннѐ.  

Існує чимало різноманітних підходів до класифікації діагностичних методик, 

їх групують, зокрема, залежно від спрямованості на вивчення індивідуальних 

особливостей, рис і станів особистості чи колективу, від характеру участі 

піддослідних у їх проведенні, часу й місця діагностичного дослідження, форми та 

способу використання тощо. Цю проблему докладно схарактеризуємо в контексті 

наступної педагогічної умови, що поєднує традиційні методи педагогічної 

діагностики та інноваційні.  

Інтеракцію інноваційних, продуктивних, інформаційно-

комунікативних, інтерактивних технологій у навчальному процесі. 
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Інтеракціѐ (від англ. interaction лат. inter + activus — діювий) - безпосереднѐ міжособистісна 

взаюмодіѐ, найважливішоя особливістя котрої визнаютьсѐ здатність лядини «приймати на себе 

роль іншої». Сформулявав її американський філософ і соціолог Джордж Мід (1863—1931), ѐкий 

заперечував, що поведінка лядей — це пасивна реакціѐ на винагороду чи покараннѐ. Д. Мід 

виділив два типи дій: значущі й незначущі. Длѐ усвідомленнѐ мотивів дії лядини слід уѐвити себе 

в її ролі. Значущі події набуваять символічного значеннѐ, коли понѐттѐ, діѐ чи предмет 

символізуять або виражаять зміст іншого понѐттѐ, дії або предмета. А взаюмодіѐ між лядьми ю 

безперервним діалогом, у процесі ѐкого вони спостерігаять, осмисляять наміри один одного та 

реагуять на них [824]. Дж. Хоманс – розглѐдав інтеракція, ѐк теорія обміну, у процесі взаюмодії 

партнери обміняятьсѐ двома змінними: витрати на взаюмодія й винагороду за взаюмодія. 

Дослідник Е. Гофман вивчав інтеракція, ѐк теорія керуваннѐ враженнѐм (теоріѐ соціальної 

драматургії). Взаюмодіѐ ѐвлѐю собоя своюрідний спектакль, основні елементи ѐкого:партнери 

(виконуять певні ролі) [337]. 

Імплікація (від лат. іmplіcatіo – сплетіння, від іmplіco – тісно зв’язую) – 

логічне зв’язування, що відповідає граматичній конструкції «якщо.., то...», за 

допомогою якої із двох простих висловлювань утворюється складне 

висловлювання. Останнє відіграє особливу роль як у повсякденних, так і в 

наукових міркуваннях, основною його функцією є обґрунтування одного 

шляхом посилання на щось інше [74]. Продуктивна освіта передбачає 

відновлення змісту навчання з орієнтацією на «ключові компетентності», 

оволодіння якими допоможе студентам розв’язати різні проблеми в 

професійному, соціальному становленні. Продуктивне навчання забезпечує 

засвоєння знань і вмінь, володіючи якими майбутній учитель формує 

підґрунтя для свого подальшого професійного зростання. Продуктивні – 

означає необхідні, дієві, міцні, постійно актуальні, сформовані на належному 

рівні знання й уміння [74]. Технологія продуктивного навчання базована на 

основі практичного досвіду, що допомагає студентам у їхньому 

професійному пошуку, розв’язанні соціальних, освітніх, психологічних і 

культурних проблем. Продуктивне навчання – це процес освіти, метою якого 

є розвиток особистості в співтоваристві. Такий процес спрямований на 

успішність у діяльності, орієнтований на продукт та осмислення цієї 

діяльності в студентській групі. Продуктивне навчання як педагогічний 

метод відрізняється від репродуктивного тим, що в його основі лежить 

системний концепт. Це навчання відбувається в ситуаціях практичної участі. 

http://uk.wikipedia.org/wiki/%D0%94%D0%B6%D0%BE%D1%80%D0%B4%D0%B6_%D0%93%D0%B5%D1%80%D0%B1%D0%B5%D1%80%D1%82_%D0%9C%D1%96%D0%B4
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Учасники продуктивного навчаннѐ беруть на себе контроль і самоконтроль за навчаннѐм, 

використовуять різні методи (колажі, рольові ігри, проектне навчаннѐ, вправи, що містѐть 

інформаційні та комунікативні медіатехнології).  

У системі продуктивного навчаннѐ відбуваютьсѐ ѐкісне оціняваннѐ індивідуального освітнього 

процесу, що фіксую особисте просуваннѐ кожного учнѐ відповідно до персональних завдань і 

ѐкості продукту. Акцент в оціняванні роблѐть на вмінні використовувати знаннѐ, інформація в 

різних видах діѐльності. У зв’ѐзку з цим актуальними ю методи, що оціняять уміннѐ, здатність 

застосовувати одержані знаннѐ в реальній діѐльності (автентичне тестуваннѐ, есе (реферати), 

портфоліо, проектна діѐльність).  

Особистісно-діѐльнісний компонет – центральний у продуктивному навчанні. У межах 

продуктивного навчаннѐ навчальний план індивідуалізуять згідно з особистісними потребами 

майбутніх учителів. Самостійне навчаннѐ підтримуять шлѐхом стимуляваннѐ, порад і ѐкісного 

оціняваннѐ.  

Продуктивне навчаннѐ потребую презентації результатів кожного члена групи, а також 

формуваннѐ навичок веденнѐ дискусії, щоб особистий досвід, поглѐди, продукти діѐльності можна 

презентувати, критично проаналізувати, скоригувати та щоб вони стали корисними длѐ інших. 

Продуктивному навчання допомагаять інтерактивні технології, базовані на постійній активній 

взаюмодії всіх учасників навчального процесу. Це тісна взаюмодіѐ в студентській групі, команді.   

Сучасне динамічне, швидкоплинне життя формує суспільний запит на 

виховання творчої особистості, спроможної, на відміну від людини-

виконавця, самостійно мислити, генерувати оригінальні ідеї, ухвалювати 

сміливі, нестандартні рішення. Сьогодні педагогічні колективи вищих 

навчальних закладів своїм основним завданням вважають фізичний, 

інтелектуальний, соціальний і духовний розвиток студентів із домінуванням 

індивідуальних та творчих можливостей кожного студента для формування 

творчої цілеспрямованості особистості, здатної до саморегуляції, 

передбачення, конструювання власної життєвої стратегії.  

Основним орієнтиром змісту модернізації освіти має стати особистість, 

яка інтенсивно розвивається. Раніше роль студента в системі освіти була 

вмотивована потребами держави, сьогодні акценти зміщені: потрібно 

виховати людину, яка б могла виконувати державні завдання за своїм 

покликанням, бути високоморальною, духовно розвиненою, мобільною у 

своєму розвитку. Розв’язання цього завдання передбачає психолого-
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педагогічне обґрунтування змісту та методів навчально-виховного процесу, 

спрямованого саме на розвиток особистості. Однак цьому процесові поки що 

бракує цілеспрямованості й науково-методичного забезпечення, тому 

перебудова навчально-виховного процесу відбувається спонтанно, повільно, 

неефективно. У зв’язку з цим педагоги все глибше усвідомлюють гостру 

потребу у створенні та використанні педагогічної діагностики засобами 

проектної діяльності.   

Проектна діяльність в аспекті діагностичного контролю за навчально-

пізнавальною роботою студента допомагає оптимізувати якість знань 

студентів: оскільки знання в будь-якій предметній галузі швидко 

змінюються, то більш значущим стає не вміння зберігати й оперативно 

відтворювати певну інформацію, а вміння виконувати принципово важливі 

види діяльності. Контроль відбувається переважно в ході виконання 

діяльності, за процесом розв’язання, а не за результатом. 

Особливості реалізації проектної діяльності найбільш доцільно 

з’ясовувати на основі сутнісної характеристики понять «проектна 

технологія», «метод проектів», «проект» і «проектна діяльність». Останнім 

часом, наприкінці XX століття та на початку XXI століття, у педагогіці 

зосереджують увагу на методі проектів. В основу методу проектів покладено 

ідеї Дж. Дьюї, який створив концепцію прагматичного навчання. Підґрунтя 

цієї концепції – методи, що оптимізують власні відкриття тих, хто навчає і 

вчиться, та орієнтовані на наукове дослідження як зразок створення стратегії 

навчання в межах гуманістичного напряму. У педагогічних працях та 

експериментальних роботах Дж. Дьюї започатковано ідеї побудови навчання 

на активній основі через доцільно мотивовану діяльність учня у 

співвідношенні з його особистим зацікавленням. Надзвичайно важливо 

продемонструвати дитині її особисту зацікавленість у здобутті знань, де і 

яким чином вони можуть їй знадобитися в житті [191, с. 101]. 

У центрі освітньої філософії Дж. Дьюї – поняття дослідження, 

інтегрованого пошуку як засобу і як мети. Учений був прихильником 

дослідження як методу самокорекції, експериментальної перевірки гіпотез, 

створених на основі вже наявного в людини досвіду. Ідеї Дж. Дьюї 
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продовжені в працях учня й послідовника – У. Кілпатрика, який 

запропонував побудувати навчання на активній основі в процесі пошукової 

діяльності, спрямованої на розв’язання конкретної практичної проблеми 

(соціальної, побутової, виробничої). Основним мотивом такої діяльності для 

тих, хто навчається, стає не стільки процес пізнання, скільки допомога 

розв’язати конкретну проблему, розробити необхідні рекомендації, що 

будуть використані на практиці [191]. 

У педагогічній науці немає усталеного та єдиного погляду на сутність 

поняття «проект». Так, У. Кільпатрик тлумачить проект як будь-яку роботу, 

що виконана «від усього серця» і має певну цільову настанову. Дещо 

ширшими можна вважати визначення, подані в словникових джерелах як 

прототип, прообраз передбачуваного або можливого об’єкта, стану [102], 

задум, план, прообраз певного об’єкта; сукупність документів і розрахунків, 

необхідних для його створення [71]; ідея, якою суб’єкт керується як своєю 

думкою [74]. Проект як проблема означає ситуацію творчості, у якій людина 

перестає бути власником ідеї, щоб отримати шанс зафіксувати щось нове, 

здивуватися, виявити його у своїй творчості [73].  

В освітній галузі «Технології» метод проектів потрактований як 

комплексний процес, що формує в школярів загально-навчальні розуміння, 

основи технологічної грамоти, культуру праці та спрямований на оволодіння 

способами перетворення матеріалів, енергії, інформації, технологіями їх 

оброблення. С. Шишов під методом проектів розуміє спосіб організації 

пізнавально-трудової діяльності учнів для розв’язання проблем, пов’язаних із 

проектуванням, створенням і виготовленням реального об’єкта (продукту 

праці) [777]. 

Аналіз літературних джерел (Н. Матяш [374], В. Симоненко [639],) дає 

змогу стверджувати, що науковці кваліфікують проектування здебільшого як 

процес, під час якого створюють і виготовляють виріб (послугу) [639]. 

В. Симоненко описує такі типи проектів: 

- інтелектуальні – школярі повинні описати модернізовані способи 

оброблення матеріалів, ґрунти, оригінальні нові технології виробництва 

продуктів та ін.; можуть бути запропоновані розроблені програми для ЕОМ, 
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комп’ютерна графіка тощо; предметом проектних розробок стають інтер’єри 

навчальних, житлових і виробничих приміщень, дизайн будь-яких виробів 

предметів побуту, виробничих зразків; 

- матеріальні – виготовлення інструментів і пристосувань, 

унаочнення побутових пристроїв, засобів малої механізації й автоматизації; 

такими проектами є вироби художньо-прикладної та технічної творчості 

учнів, реалізовані в матеріалі раціоналізаторські пропозиції школярів; 

- екологічні – передбачають експертне оцінювання повітряно-

газового середовища, станів водоймищ і ґрунтів, поширення ерозії; 

предметом дослідження та аналізу обирають способи очищення забруднених 

виробничих приміщень, лісових і лісогосподарських угідь, природних 

водоймищ; 

- сервісні – у сучасній техносфері провідне значення має 

накопичення, добір, оформлення і представлення інформації; такі проекти 

дуже перспективні, попит на цей вид послуг буде величезний; 

- комплексні проекти, що включають інтелектуальні, матеріальні, 

екологічні й сервісні складники [639]. 

Характеризуючи метод проектів як ефективне інноваційне 

нововведення в освіті, більшість науковців називає такі позитивні моменти 

його реалізації:  

– доцільність інтегрованості методу проектів із процесом навчання в 

будь-якому освітньому закладі;  

– актуальність способів організації результативної самостійної 

діяльності студентів та її керованість;  

– дієвість підходів до формування пізнавальних інтересів студентів, 

мотивації їхньої пізнавальної активності та пізнавальної самостійності;  

– продуктивність творчої самореалізації кожної особистості;  

– спрямованість на розвиток інтелектуальних здібностей і фізичних 

можливостей вихованців, становлення їхньої емоційно-вольової сфери; 

– досяжність цілеспрямованої пізнавальної діяльності, проникнення 

в сутність досліджуваних процесів (явищ);  

– можливість формування потреби в самостійній навчально-
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пізнавальній діяльності;  

– раціональне, педагогічно обґрунтоване використання ІКТ;  

– налагодження міжпредметного спілкування між учасниками 

проектної діяльності;  

– поєднання індивідуальних форм пізнавальної активності з 

груповими та колективними формами взаємодії учасників проектної 

діяльності;  

– корекція проектної діяльності для пошуку найбільш ефективних 

способів отримання конкретного (практичного) результату чи для створення 

певного матеріального (інтелектуального) продукту.  

Проект – це метод навчання, що застосовують як на заняттях, так і в 

міжпредметній роботі, орієнтований на досягнення цілей студентів; формує 

численну кількість навчальних і життєвих компетентностей та досвід [126]. 

Проектна технологія передбачає наявність проблеми, що вимагає 

інтегрованих знань і дослідницького пошуку її розв’язання. Результати 

запланованої діяльності повинні мати практичну, теоретичну, пізнавальну 

значущість. Головний складник методу – самостійність студента, крім того, 

украй важливою є структуризація змістової частини проекту із зазначенням 

поетапних результатів. Застосування дослідницьких підходів у проекті – 

своєрідний наріжний камінь технології. Послідовність цих методів має такий 

вигляд: окреслення проблеми (опис завдань, які випливають із дослідження) 

→ формулювання гіпотези щодо виконання завдань → обговорення методів 

дослідження → оформлення кінцевих результатів → аналіз одержаних даних 

→ підбиття підсумків → коригування → висновки. 

Використання методу «проектів» дає змогу реалізувати особистісно 

діяльнісний (Ш. Амонашвілі [11], Е. Шиянов [778]) та особистісно 

зорієнтований підходи в освіті (І. Бех [54], С. Подмазін [477], І. Якиманська 

[791] й інші). Названі підходи базовані на застосуванні знань і вмінь, що 

отримані під час вивчення різних дисциплін на різних етапах навчання та 

допомагають інтегрувати їх у процесі роботи над проектом. Це вможливлює 

позитивну мотивацію й диференціацію в навчанні, активізує самостійну 

творчу діяльність студентів під час виконання проекту. 
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Метод проектів створює умови, за яких студент може самостійно 

здобувати знання чи застосовувати опановані раніше, причому замість дій за 

зразком виконують переважно пошукові й дослідницькі дії. Основний акцент 

зроблений на творчий розвиток особистості. Студент повинен не тільки 

засвоїти необхідні знання і вміння, а й навчитися шукати та знаходити 

об’єкти для їх практичного застосування. 

Отже, в основу методу проектів покладено ідею спрямованості 

навчально-пізнавальної діяльності студентів на результат, якого досягають 

завдяки розв’язанню тієї чи тієї практичної або теоретично значущої для них 

проблеми. 

Варто наголосити, що виконання завдань за методом проектів 

прогнозує два результати: зовнішній – той, який можна побачити, 

усвідомити, застосувати на практиці, щоб перевірити його функційність 

тощо, і внутрішній – досвід діяльності, який стане безцінним надбанням 

студента, об’єднавши знання, уміння, компетенції й вартості. 

На різних категорійних ознаках понѐттѐ «проект» зосереджуять увагу С. Кримський (систематична 

форма організації діѐльності у взаюмозв’ѐзку її теоретичних і практичних аспектів), Ф. Бег’ялі 

(послідовність взаюмопов’ѐзаних подій, ѐкі відбуваятьсѐ впродовж обмеженого проміжку часу та 

спрѐмовані на досѐгненнѐ оригінального й водночас певного результату), Л. Ващенко (інноваційна 

форма організації освітнього середовища, в основі ѐкої лежить комплексний характер діѐльності 

тимчасового колективу спеціалістів в умовах активної взаюмодії з навколишнім середовищем), 

А. Моїсююв *397+ (форма побудови цілеспрѐмованої діѐльності), Є. Полат (комплекс пошукових, 

дослідницьких, графічних та інших видів робіт, що виконуять длѐ практичного чи теоретичного 

розв’ѐзаннѐ значущої проблеми), У. Чартерс (діѐ, ѐку виконуять у природних умовах і ѐка містить 

розв’ѐзаннѐ порівнѐно складного завданнѐ), О. Пометун (цільовий акт діѐльності, в основі ѐкого – 

інтереси лядини) *481+.  

У 1910-х роках американський професор Е. Колінгс запропонував першу у світі класифікація 

навчальних проектів, розподіливши їх на чотири групи: 

– проекти у вигляді гри – заняття, безпосередньою метою яких є 

участь студентів у груповій діяльності (гра, танець, театр, свято); 

– екскурсійні проекти, що передбачають доцільне вивчення 

проблем, пов’язаних із навколишнім середовищем і суспільним життям; 

– проекти-розповіді, розроблені учнями для отримання задоволення 
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від розповіді в різноманітних формах – усній, письмовій, пісенній, художньо-

зображувальній тощо; 

– конструктивні проекти, спрямовані на створення конкретного 

корисного продукту (приготування їжі, ремонт, рукоділля) [194]. 

На підставі теоретичних положень і практичного досвіду вітчизняної й 

зарубіжної педагогіки варто схарактеризувати проблему класифікації 

проектів. А. Клименко [681] та О. Подколзіна класифікують проекти 

відповідно до домінантного методу чи діяльності. 

Прикладні проекти відрізняються чітким результатом діяльності його 

учасників (наприклад, проект закону, довідкові матеріали, словник, 

аргументоване пояснення будь-якого явища), передбачають ґрунтовне 

осмислення структури, розподіл функцій між учасниками, оформлення 

результатів діяльності, їх подальшу презентацію та зовнішнє рецензування. 

Дослідницькі проекти мають на меті організацію діяльності учнів, 

спрямовану на розв’язання творчих завдань із заздалегідь невідомим 

результатом, прогнозують наявність певних етапів роботи (обґрунтування 

актуальності теми дослідження, предмета та об’єкта, опис мети й завдань, 

добір методів пошуку та джерел інформації, формулювання гіпотези, 

окреслення шляхів розв’язання проблеми, збір даних, їх аналіз і синтез, 

обговорення й оформлення отриманих результатів, виступ із повідомленням 

чи з доповіддю, порушення нових проблем для подальшого аналізу). 

Інформаційні проекти сфокусовані на вивчення характеристик будь-

яких процесів, явищ, об’єктів, передбачають їх аналіз та узагальнення 

зафіксованих фактів; структура такого проекту схожа на структуру 

дослідницького, що часто слугує основою для їх поєднання. 

Рольові проекти, у яких учасники виконують певні ролі (літературних 

персонажів чи вигаданих героїв), зумовлені характером і змістом проекту; 

імітують соціальні або ділові взаємини, ускладнені гіпотетичними ігровими 

ситуаціями; структура таких проектів лише окреслена, а тому відкрита до 

завершення роботи. Ці проекти не лише дають змогу отримати нові знання, 
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але й сприяють здобуттю певного соціального досвіду.  

Відповідно до класифікації української дослідниці О. Пєхоти, проекти 

розрізняють за низкою критеріїв [469] (див. табл. 4.2). 

Таблиця 4.2. 

Критерії диференціювання проектів 

За 

домінантною 

діяльністю 

За 

предметно-

змістовим 

напрямом 

За кількістю 

учасників 

За 

географією 

За терміном 

виконання 

Дослідницькі  Монопроекти Індивідуальні  Локальні 

(вишівські) 

Короткотер-

мінові 

Інформаційні Міжпредметні Групові Регіональні Середньо-

термінові  

Ігрові  Колективні Національні Довготермінові 

Ознайомлюва

льно-

орієнтовані 

  Міжнародні   

Практичні     

Творчі      

 

Творчі проекти не мають докладно опрацьованої структури спільної 

діяльності учасників, вона розвивається, підпорядковуючись кінцевому 

результату, логіці спільної діяльності групи, інтересам учасників проекту, які 

заздалегідь домовляються про заплановані результати й форму їх 

представлення (рукописний журнал, колективний колаж, відеофільм, свято; 

сценарій фільму, програма свята, макет журналу, альбому, газети). 

Практико-орієнтовані проекти з самого початку передбачають чіткий 

результат діяльності учасників, що орієнтований на соціальні інтереси 

(документ, програма, рекомендації, проект закону, словник, проект 

шкільного саду). Проект потребує складання сценарію до всієї діяльності 

його учасників з описом функцій кожного з них. Особливої важливості 

набуває організація координаційної роботи у вигляді поетапного обговорення 

та презентація одержаних результатів і можливих засобів їх упровадження в 

практику. Якщо короткотермінові проекти можуть виконувати на уроках з 

одного предмета, то довготермінові проекти (від одного місяця до року) 
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присвячені великій або кільком пов’язаним проблемам, отже, є 

міждисциплінарними, їх аналізують здебільшого в позаурочний час. У 

реальній практиці застосовують змішані типи проектів, де, наприклад, 

поєднані ознаки як предметних, так і міжпредметних типів. Змістовий аспект 

проекту описує тематичну спрямованість проектів (див. рис 4.1).  

 

Рис. 4.1. Змістовий аспект спрямованості проектів. 

 

Залежно від ситуації, добір тематики проектів може бути різним: 

– сформульована науковцями, які працюють у галузі освіти, у межах 

затверджених навчальних програм; 

– ініціативно запропонована педагогами, з огляду на навчальну 

ситуацію і стан викладання предмета, природні професійні інтереси, 

уподобання та здібності учнів; 

– згрупована учнями, які природно орієнтуються на власні інтереси, не 

лише пізнавальні, а й творчі, прикладні. 

Теми проектів найчастіше стосуються конкретного практичного 

питання, що є актуальним для реального життя. Водночас це вимагає 

залучення знань не лише з одного предмета, але й із різних галузей, 

стимулює систематичне творче мислення, активує навички дослідницької 

роботи. Саме в такий спосіб досягають природної інтеграції знань. 

Наукове зацікавлення в контексті порушеної проблеми становлять 

РОЛЬОВІ 

Рольові Географічні  Лінгвістичні  

Природничо-

наукові 
Екологічні  

Спортивні  Музичні  Історичні  



262 

методи колективного обговорення проблем. Метод «мозкової атаки» – 

найбільш відомий і поширений метод пошуку ідей через творчу співпрацю 

групи фахівців. Керує «мозковим штурмом» фахівець із досвідом проведення 

таких заходів. Різновиди методу:  

- безпосередня «мозкова атака» – метод колективного генерування 

ідей щодо розв’язання творчого завдання, мета якої – добір ідей; учасники 

сідають за стіл обличчям один до одного; заборонені суперечки, критика, 

оцінювання сказаного; час виступу становить 1-2 хв.; висловлюють будь-які 

ідеї, навіть абсурдні; кількість ідей важливіша за їхню якість;  

- зустрічна «мозкова атака» – передбачає не генерацію нових ідей, а 

критику вже наявних; критику викладають лаконічно, позитивно; ідеї, що 

вимагають тривалого часу для обговорення, аналізують пізніше; виступати 

кожному можна багато разів, але краще дотримуючись черги по колу; 

тривалість виступу – 15-20 хв.; бажано проводити «атаку» у першій половині 

дня, у спокійній атмосфері;  

- метод «подвійної мозкової атаки», де беруть участь 30-40 осіб; 

тривалість роботи 2,5-3 год. (перерва – 45 хвилин); усім учасникам 

надсилають письмові запрошення із зазначенням мети «мозкової атаки» та 

роз’ясненням їхньої ролі в розв’язанні проблеми; на перерві, що є 

складником роботи, ідеї уточнюють й обговорюють, відбувається 

генерування нових ідей; виступ усіх без винятку учасників суворо 

регламентований; ідеї оцінюють експерти, рекомендуючи їх до 

впровадження; 

- метод колективної генерації ідей (за американською термінологією 

– метод «мозкової атаки») спрямований на одержання численної кількості 

ідей, зокрема й від осіб, які, володіючи високим ступенем ерудиції, зазвичай 

утримуються від висловлювань.  

Проводячи експертне опитування за допомогою методу колективної 

генерації ідей, потрібно формулювати проблему в основних термінах із 

виокремленням центрального питання. Крім того, заборонений будь-який вид 

критики, що перешкоджає формулюванню ідей, передбачена вільна 

інтерпретація ідей у межах питання, домінує прагнення до одержання 
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максимальної кількості ідей, з огляду на принцип підвищення ймовірності 

корисних пропозицій зі збільшенням загальної їхньої чисельності, 

заохочують різні комбінації ідей і шляхів їх удосконалення.  

Процес формулювання ідей відбувається згідно із запланованим 

змістом, лавиноподібно: висловлювана одним із членів групи ідея породжує 

творчу реакцію в інших осіб. Дослідження ефективності методу колективної 

генерації ідей довели, що групове мислення генерує на 70 % більше 

вартісних нових ідей, ніж сума індивідуальних. Найбільш продуктивними 

визнані групи з 10-15 осіб, хоча наявні й приклади використання більш 

численних груп – до 200 осіб.  

Отже, результати цього методу представляють не сукупність 

незв’язаних висловлювань, а систему ідей, жодна пропозиція не 

персоніфікована. Результати обговорення вважають плодом колективної 

праці всієї групи, що є цілком закономірним. Будь-яка ідея, висловлена 

одним з учасників опитування, могла вже раніше потенційно належати його 

колезі, що очікує слова. Крім того, конкретна пропозиція може бути 

безпосередньо підказаною ідеєю, запропонованою кимось кількома 

хвилинами раніше.  

Метод дискусії передбачає підготовку рішень із залученням широкого 

кола учасників (не більше ніж 20 осіб). Дискусію проводять як відкрите 

колективне обговорення проблеми, основним завданням якого є всебічний 

аналіз усіх факторів, позитивних і негативних наслідків, з’ясування позицій 

учасників, узгодження та інтеграція думок. У ході дискусії дозволена 

критика.  

Метод ключових запитань доцільно застосовувати для збору 

додаткової інформації в умовах проблемної ситуації. Запитання, що ставлять, 

слугують стимулом для окреслення стратегій і тактики розв’язання завдань, 

розвивають інтуїцію, формують алгоритми мислення, стимулюють пошук 

ідеї, спонукають до правильних відповідей.  

Метод 635 – група з 6 учасників аналізує та формулює порушену 

проблему. Кожен учасник записує у формулярі 3 пропозиції з розв’язання 

проблеми (протягом 5 хв.) і передає формуляр сусідові. Останній бере до 
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відома пропозиції свого попередника, записуючи під ними в три стовпчики 

ще три власні пропозиції, що можуть бути використані для подальшого 

розроблення записаних рішень та ініціювання нових. Процес закінчується, 

коли учасники обробили всі формуляри. Завдяки цьому методові можна 

одержати до 108 (6 х 3 х 6) пропозицій.  

Аналіз досліджень дає підстави стверджувати, що проекти 

застосовують у навчально-виховному процесі під час вивчення будь-якого 

предмета, курсу. Проектна діяльність студентів утверджує пріоритетність 

соціально значущих знань і вмінь, що найбільше відповідає парадигмі 

особистісно орієнтованої освіти, тому що саме ці знання й уміння 

допомагають молоді впродовж життя успішно реалізуватися в професійній 

діяльності. 

Отже, технологія проектів – один із найбільш поширених видів 

дослідницької роботи студентів, що являє собою альтернативу аудиторній 

системі навчальних закладів та водночас не витісняє її. Проектна технологія 

має бути використана як доповнення до інших видів безпосереднього або 

посереднього навчання, як засіб інтенсифікованого росту в особистому та в 

академічному вимірах. 

Проектне навчання стимулює й посилює позитивну мотивацію до 

навчання, тому що є особистісно орієнтованим; активізує безліч дидактичних 

підходів – навчання в процесі діяльності, спільне навчання, мозковий штурм, 

рольові ігри, евристичне та проблемне навчання, дискусія, командне 

навчання; самомотивувальне, що означає зростання інтересу і включення в 

роботу; допомагає вчитися на власному досвіді й досвіді інших осіб; 

приносить задоволення студентам, які бачать продукт своєї праці.  

Використання мультимедійних і веб-квест технологій у сучасному 

навчально-виховному процесі. Кінець ХХ та початок ХХІ століть 

ознаменовані стрімким зростанням інформаційного потоку, який 

надзвичайно швидко почав змінювати якість і зміст життя суспільства. 

Незалежно від бажання людей, у їхнє життя інтегрувалися і стали його 
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органічною часткою електронні засоби зв’язку, цифрові технології, 

комп’ютерна техніка. Проникнення сучасних, зокрема мультимедійних, 

технологій у галузь освіти є закономірним і невідворотним. Унаслідок 

реалізації урядової програми щодо комп’ютеризації шкіл, на сьогодні майже 

кожен навчальний заклад має комп’ютери. Певна кількість шкіл оснащена 

навчальними комп’ютерними комплексами (НКК), які, крім комп’ютерів, 

об’єднаних у локальну мережу, володіють засобами копіювання та 

друкування, програмними ресурсами для викладання окремих предметів 

(фізика, хімія, історія, інформатика, економічна географія тощо). Саме 

новітні розробки в навчанні комп’ютерних технологій і методів у сукупності 

називають мультимедіа. Арсенал мультимедіатехнологій становить 

анімаційна графіка, відеофільми, звук, інтерактивні можливості, 

використання віддаленого доступу й зовнішніх ресурсів, робота з базами 

даних тощо. 

Метоя застосуваннѐ відеоматеріалів та інших мультимедійних засобів ю ліквідаціѐ прогалин у 

наочності викладаннѐ. Мультимедійні засоби навчаннѐ універсальні, їх використовуять на різних 

етапах занѐттѐ: під час мотивації ѐк формуляваннѐ проблеми перед вивченнѐм нового матеріалу; 

у ході поѐсненнѐ нового матеріалу ѐк ілястрації; у процесі закріпленнѐ й узагальненнѐ знань; длѐ 

оціняваннѐ навчальних досѐгнень. Серед різноманіттѐ навчальних мультимедійних систем 

виокремляять засоби, ѐкі ю найбільш ефективними на занѐттѐх: комп’ятерні тренажери; 

автоматизовані навчальні системи; навчальні фільми; мультимедіапрезентації; відеодемонстрації. 

Нині у світі розпочавсѐ новий етап комп’ятеризації різних видів діѐльності, породжений 

розвитком мультимедіатехнологій. Графіка, анімаціѐ, фото, відео, звук, текст в інтерактивному 

режимі роботи створяять інтегративне інформаційне середовище, у ѐкому користувач знаходить 

ѐкісно нові можливості. 

Термін «мультимедіа», що маю латинське походженнѐ, набув поширеннѐ передовсім в 

англомовних джерелах. Утворений унаслідок поюднаннѐ двох англійських слів «multi, multiple» 

(множинний, складний, зіставлений із багатьох частин) і «media» (середовище, засіб) або, точніше, 

латинських слів «multum» (багато) та «media, medium» (середовище, засіб, спосіб). Отже, дослівно 

«мультимедіа» перекладаять ѐк «багато середовищ» [312]. 

У науково-методичних джерелах автори обмежуятьсѐ перекладом, поѐсняячи 

походженнѐ терміна «мультимедіа». Значеннѐ цього терміна сприймаять ѐк контекст або 

сукупність контекстів, створяячи так зване контекстуальне визначеннѐ, що побудоване на основі 

знань зв’ѐзку між дефініюндумом і контекстом, у ѐкому він функціяю. Оскільки технології 

мультимедіа комплексні, окремі елементи цих технологій останнім часто називаять самостійними 

термінами, де слово «мультимедіа» трансформоване в прикметник «мультимедійний»: 

мультимедійні процеси, мультимедійна система, мультимедійні програми, мультимедійний 
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продукт, мультимедійні послуги. Комп’ятерні технології постійно вдосконаляять, роблѐчи їх 

більш насиченими, місткими, гнучкими, продуктивними, спрѐмованими на різноманітні потреби 

користувачів. Промисловість і мас-медіа стали першими «сферами-користувачами» 

мультимедійних розробок. 

Останніми роками увагу педагогів і вчених привернули мультимедійні технології (МТ). Під 

мультимедійноя технологіюя розуміюмо технологія, що окресляю порѐдок розробленнѐ, 

функціяваннѐ й застосуваннѐ засобів обробленнѐ інформації різних модальностей. Окресляячи 

різні аспекти використаннѐ МТ в освіті, автори обмежуятьсѐ аналізом особливостей використаннѐ 

технічного засобу навчаннѐ або комп’ятерно-оріюнтованого засобу навчаннѐ «нового» поколіннѐ, 

ѐкому притаманні характерні ознаки: можливість об’юднаннѐ інформації, представленої в різних 

формах (текст, звук, графіка, відео, анімаціѐ) та інтерактивний режим роботи з інформаціюя. 

Цікавим у дослідженні ю не стільки технологіѐ комп’ятерного іміджу та звуку, скільки освітню 

різноманіттѐ й розвиток тих змін, ѐкі відбуваятьсѐ в учнѐ під впливом мультимедіа *312+. 

Дослідженнѐ феномена «мультимедіа» в освіті багатоаспектні, його вивчаять ѐк засіб 

підвищеннѐ ефективності навчаннѐ в загальноосвітній школі та в процесі навчаннѐ спеціалістів; ѐк 

засіб навчаннѐ й інструмент, за допомогоя ѐкого розроблѐять педагогічні програмні засоби. Ціла 

низка педагогічних студій присвѐчена розроблення методичних основ проектуваннѐ, створеннѐ й 

використаннѐ мультимедійних навчальних програм і мультимедійних навчальних комплексів. На 

сучасному етапі розвитку педагогічної науки та практики роль мультимедійних технологій у 

навчанні полѐгаю насамперед у розширенні уѐвлень про засоби навчаннѐ. Констатовано поѐву 

новітнього технічного засобу навчаннѐ, длѐ використаннѐ ѐкого в навчально-виховному процесі 

необхідно використовувати апаратні та програмні засоби, що реалізуять мультимедійну 

технологія. Мультимедійна компетентність – це інтегральна характеристика особистісних ѐкостей 

студента, що відображаю рівень знань, умінь, досвід, ѐкі достатні длѐ досѐгненнѐ мети в 

інформаційно-комунікативній діѐльності. Критеріюм мультимедійної компетентності слугую 

значеннѐ результатів праці студента, його пріоритет у певній галузі знань (діѐльності). 

Інформаційно-комунікаційні технології (ІКТ) спрѐмовані на те, щоб надати ѐкомога більше 

інформації за допомогоя цифрових навчальних засобів. До сучасних інформаційно-

комунікаційних технологій навчаннѐ належать інтернет-технології, мультимедійні програмні 

засоби, офісне та спеціалізоване програмне забезпеченнѐ, електронні посібники й підручники, 

системи дистанційного навчаннѐ (системи комп’ятерного супроводу навчаннѐ). Інтернет – це 

джерело інформації, корисної з поглѐду навчальної діѐльності, її аналізу та оціняваннѐ *427]. 

Майбутній учитель може використовувати інформаційні ресурси за такими напрѐмами: 

– самоосвіта, тобто вивченнѐ досвіду колег в інших містах України й інших держав; 

– підготовка конспектів і дидактичних матеріалів, атестаційних документів; 

– написаннѐ рефератів, доповідей, повідомлень, розробленнѐ індивідуальних творчих 

завдань; 



267 

– використаннѐ безпосередньо на занѐттѐх, під час самостійної роботи з документами, 

довідковими матеріалами, навчальними інтерактивними моделѐми тощо (за умови доступу до 

мережі) *427+. 

На сучасному етапі застосовуять переважно три різновиди технологій: мультимедіа у виглѐді CD і 

DVD-ROM длѐ самонавчаннѐ, комп’ятерного навчаннѐ й тренінгу, а також інтерактивних 

відеодисків (IVD); інтерактивні, синхронні та асинхронні мультимедіа ѐк комп’ятерні конференції, 

інтерактивне телебаченнѐ (ITV) і відеотелеконференції; розподілені мультимедіа – WWW та 

Інтернет. 

Нові інформаційні технології навчаннѐ озброяять потужними й універсальними засобами 

отриманнѐ, опрацяваннѐ, зберіганнѐ, передаваннѐ, поданнѐ різноманітної інформації, заздалегідь 

розробленими засобами виконаннѐ рутинних технічних, нетворчих операцій, пов’ѐзаних із 

дослідженнѐм різних процесів і ѐвищ або їхніх моделей, розкриваять широкі можливості длѐ 

суттювого зменшеннѐ навчального навантаженнѐ в освітньо-пізнавальній діѐльності. Реальна 

перспектива – використаннѐ домашнього комп’ятера ѐк навчального засобу, самостійна 

навчальна діѐльність, активне втручаннѐ викладача в домашня освіту через персональний 

комп’ятер у разі дистанційного навчаннѐ. 

Підготовка викладача до занѐть із використаннѐм комп’ятерних технологій та робота під час 

занѐттѐ маю такі етапи:  

− створеннѐ психологічної атмосфери занѐттѐ під час організаційного етапу, за ѐкої 

досѐгаять успіху в навчальній діѐльності; 

− оціняваннѐ базових знань студентів під час перевірки самостійної роботи; 

− оголошеннѐ студентам теми й завданнѐ (мультимедіапрезентаціѐ); 

− ознайомленнѐ з новоя інформаціюя під час засвоюннѐ нових знань; 

− інформаційна «добірка дидактичних матеріалів», експрес-конспект; 

− мультимедіапрезентаціѐ; 

− ознайомленнѐ з матеріально-технічним оснащеннѐм; 

− робота з натуральним зразком; 

− підбиттѐ підсумків; 

− інформуваннѐ студентів про самостійну роботу, інструктаж про його виконаннѐ. 

Розробленнѐ занѐттѐ з використаннѐм інформаційних технологій можливе тільки за наѐвності 

певного електронного ресурсу, або педагогічного програмного засобу, або власної презентації, 

або матеріалів із мережі Інтернет. Отже, готуячи навчальний епізод (кадр) і кваліфікуячи його ѐк 

дидактичну одиниця, розробник повинен чітко уѐвлѐти, ѐку навчальну мету він цим переслідую, 

ѐким чином він досѐгне реалізації поставленої мети. 

Опанувавши програму складаннѐ презентацій «PowerPoint», майбутній учитель стаю режисером 

свого занѐттѐ. Цѐ програма даю педагогові змогу створити анімаційний опорний конспект занѐттѐ, 

вклячити відео- та аудіофрагмент, зобразити в динаміці ѐкесь ѐвище, подія, що допоможе 

студентові легше засвоїти новий навчальний матеріал. На ѐкісно новому рівні проходѐть занѐттѐ з 

використаннѐм методів групового навчаннѐ, дидактичних ігор, вікторин, конкурсів тощо. Саме в 
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ході конструяваннѐ мультимедійного уроку цілком доречні не завжди вдало використовувані в 

педагогічній літературі терміни: «режисура», «сценарій», «дизайн» занѐттѐ *442+. Створеннѐ 

презентацій за допомогоя програми «Power Point» необхідне в багатьох сферах професійної 

діѐльності: педагогіці, бізнесі, медицині, художніх видах діѐльності тощо. За допомогоя програми 

«Power Point» представленнѐ інформації стаю простоя й цікавоя справоя, де кожен може виѐвити 

свої художні здібності, докладаячи мінімум зусиль і часу.  

Етапи підготовки мультимедійної навчальної презентації: 

 структуризаціѐ навчального матеріалу; 

 складаннѐ сценарія реалізації; 

 розробленнѐ дизайну презентації; 

 підготовка медіафрагментів (тексти, ілястрації, відео, запис аудіофрагментів); 

 підготовка музичного супроводу; 

 тест-перевірка готової презентації. 

Отже, ефективність мультимедійних презентацій суттювоя міроя залежить від ѐкості 

використаних матеріалів, а також від майстерності педагога.  

Створяячи мультимедійні презентації, слід зважати на такі вимоги: 

 мотиваціѐ – необхідний складник процесу навчаннѐ, що фігурую протѐгом усього 

занѐттѐ; потрібна чітко сформульована мета, ѐку повідомлѐять студентам; мотиваціѐ різко 

знижуютьсѐ, ѐкщо рівень окресленої мети не відповідаю рівневі підготовки аудиторії; 

 навчальна мета – чітке формуляваннѐ навчальних цілей і завдань; 

 створеннѐ передумов длѐ сприйнѐттѐ навчального матеріалу – використаннѐ 

допоміжних матеріалів (підручники, довідники тощо); 

 виклад навчального матеріалу – стратегіѐ поданнѐ матеріалу, що залежить від 

навчальних завдань; важливим ю оформленнѐ кадрів на екрані дисплеѐ з дотриманнѐм 

загальновизнаних принципів наочності й ефективності сприйнѐттѐ; 

 закріпленнѐ та перевірка знань – організаціѐ комунікації «студент – викладач – 

студент», дискусії, тестуваннѐ. 

Мультимедійна презентаціѐ допомагаю опановувати будь-ѐку тему більш ефективно й 

глибоко. Студентів навчаять створявати презентації відповідно до трьох етапів: 

 призначеннѐ комп’ятерних презентацій, демонстраціѐ студентських презентацій, 

ознайомленнѐ студентів із методом проектів, завантаженнѐ програми длѐ створеннѐ презентацій; 

способи створеннѐ презентацій (створеннѐ слайдів, додаваннѐ, вилученнѐ слайдів тощо); 

створеннѐ інтерактивного інтерфейсу презентацій; 

 практична робота, під час ѐкої студенти закріпляять знаннѐ на створеннѐ, 

редагуваннѐ, форматуваннѐ слайдів, використовуячи різні типи об’юктів (текстові, графічні, 
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числові, звукові, відео) длѐ розробленнѐ презентацій (зв’ѐзані та вбудовані об’юкти, створені в 

інших прикладних програмах); 

 продукуваннѐ презентацій, їх оформленнѐ й способи демонстрації слайдів, копіяваннѐ 

презентації на електронні носії). 

Отже, використаннѐ засобів мультимедійної технології підвищую інтенсивність й ефективність 

процесу навчаннѐ; створяю умови длѐ самоосвіти, оптимізуячи перехід до безперервної освіти; у 

поюднанні з телекомунікаційними технологіѐми розв’ѐзую проблему доступу до нових джерел 

різноманітної за змістом і формоя представленнѐ інформації. Аналіз результатів низки 

досліджень щодо впливу наочності на швидкість сприйнѐттѐ інформації даю підстави окреслити 

переваги мультимедійних засобів навчаннѐ, що базовані на слуховому й зоровому сприйнѐтті 

інформації, уможливляять доступне, швидке та ефективне засвоюннѐ матеріалу завдѐки 

багатоканальному подання інформації. 

Осмисленнѐ літературних джерел спонукаю до опису форм і технічних складників 

мультимедіа. Усебічний аналіз технічного, дидактичного, інформаційного аспектів мультимедіа 

даю змогу констатувати, що засоби мультимедіа – це комп’ятерна технологіѐ, ѐка допомагаю в 

інтерактивному режимі відображати інформація в різних її формах (текст, звук, відео, графіка, 

анімації, слайди, мультиплікації тощо). Мультимедійні засоби навчаннѐ – програмні продукти, що 

поюднуять різноманітну інформація (текстову, звукову, графічну, анімаційну тощо) навчально-

пізнавального характеру та спроможні працявати в інтерактивному режимі. 

Механізм мультимедійних технологій уможливляю: розвиток й упровадженнѐ сучасних 

комп’ятерних технологій у систему підготовки майбутніх учителів; модернізація освітніх і 

навчальних програм на базі комп’ятерних інформаційних технологій; регуляваннѐ оптимальної 

кількості навчальних напрѐмів і спеціальностей, актуальних на ринку праці;  забезпеченнѐ 

корелѐційних зв’ѐзків між освітѐнами й роботодавцѐми, між освітньоя сфероя та ринком праці.  

Інтерактивні технології – це специфічна форма організації пізнавальної діѐльності, що маю 

передбачувану мету – створити комфортні умови навчаннѐ, за ѐких кожен студент відчуваю своя 

успішність, інтелектуальну спроможність. Як засвідчуять наукові дослідженнѐ (О. Пюхота *469+, 

О. Пометун *481+, Г. Селевко *627+ та ін.), інтерактивними вважаять засоби, що вможливляять 

безперервну діалогову взаюмодія суб’юктів освітнього процесу. 

Наступна педагогічна умова – набуття студентами досвіду самостійної професійно-

педагогічної діяльності з розробки педагогічної діагностики якості освіти учнів. 

Набуття студентами досвіду самостійної професійно-педагогічної 

діяльності не можливо без занурення до активної професійно-педагогічної 

діяльності з педагогічної діагностики якості освіти. За два десятиліття 

радикально змінилися основні структурно-функційні характеристики 

суспільства та поступово сформувалися нові соціокультурні характеристики. 

Перехід суспільства до інформаційної стадії розвитку став причиною 

принципових змін у тих сферах соціальної життєдіяльності, які пов’язані з 
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соціалізацією індивіда та його підготовкою до успішної інтеграції в 

навколишнє соціальне середовище. Вища школа вступила в нову фазу свого 

розвитку, інформаційне перезавантаження стало каталізатором вибору нової 

філософсько-освітньої парадигми, гуманоцентричної за своєю природою.  

На наш поглѐд, вітчизнѐна освіта до цього часу зоріюнтована на підготовку фахівців певного 

профіля, а не на підготовку добре розвинених лядей, спроможних самостійно здобути 

спеціальність у межах широкого кола професій. Варто наголосити, що університетське освітню 

середовище сприѐтиме гуманізації освіти. Понѐттѐ «освітню середовище» відображаю 

взаюмозв’ѐзок умов, що забезпечуять освіту лядини. У цьому випадку передбачений 

взаюмовплив, взаюмодіѐ оточеннѐ з суб’юктом (студентів). Коли йдетьсѐ про освітню середовище, то 

маять на увазі вплив умов освіти на того, хто вчитьсѐ, і вплив на умови, у ѐких відбуваютьсѐ 

освітній процес. Цей зворотний вплив, по суті, задаю гуманітарну спрѐмованість освітнього 

середовища через вкляченнѐ значущих длѐ лядини знань і використаннѐ комфортних технологій 

навчаннѐ, що приймаять студенти. Поза сумнівом, можна говорити й про гуманітарний освітній 

простір, але тут більшоя міроя фігуруять не стільки розуміннѐ значущих длѐ студентів освітніх 

завдань, сформульованих ними ж, скільки баченнѐ їх із боку організаторів педагогічного процесу – 

викладачів. Сенс понѐттѐ «освітню середовище» вклячаю не просто загальну гуманітарну 

спрѐмованість освітнього простору, а особистісно оріюнтований освітній процес, ѐкий реалізую 

більш потужний гуманітарний потенціал *17].  

Кожна націѐ, майже кожна держава маю сьогодні власну систему вищої освіти, сфокусовану 

передусім на власні потреби, що відображаю тіюя чи тіюя міроя національну історія. У престижних 

університетах свідомо пропагуять ідея загальної повної відданості науці, професії: підтримуять 

високу конкуренція серед професорів за право брати участь у найбільш високооплачуваних 

наукових проектах, серед студентів – за іменні стипендії й гранти, за роботу під керівництвом 

світової знаменитості, за участь у семінарі або у факультативі відомих учених із-за кордону, ѐких 

спеціально запрошуять длѐ підтримки іміджу університету в суспільстві та створеннѐ 

психологічної атмосфери. Студентів ретельно відбираять за вміннѐм нестандартно мислити, 

ініціявати новаторські ідеї, демонструвати глибоке зацікавленнѐ своюя дисципліноя, що виходить 

за її межі. 

Основний критерій відбору професорсько-викладацького складу в таких вищих навчальних 

закладах – не викладаннѐ (багато навчальних курсів читаять асистенти під керівництвом 

професора), а власні наукові дослідженнѐ, науковий престиж, участь у міжнародних проектах, 

конференціѐх, публікації тощо. Створяване у ВНЗ психологічне освітню середовище максимально 

стимуляю студентів до підвищеннѐ ѐкості знань, пошуку нової інформації, дослідницької діѐльності 

в руслі обраної професії. Випускник такого ВНЗ може стати практичним працівником вищого класу, 

бо в будь-ѐкому разі він оріюнтований на найкращі світові зразки, маю необхідні знаннѐ й навички 

роботи у своїй галузі. Освітню середовище «звичайного» вищого навчального закладу різко 

відрізнѐютьсѐ від середовища в престижному виші. По-перше, викладачі концентруять увагу 

передовсім на навчальній роботі зі студентами, на передаванні їм знань, розробленні методичних 

матеріалів длѐ успішного викладаннѐ, роз’ѐсненні того, ѐк готові знаннѐ можна ефективно 

застосовувати на практиці. По-друге, студенти зацікавлені в тому, щоб отримати максимальний 

обсѐг прикладних знань і навичок із майбутньої професії, вони свідомо відмовлѐятьсѐ в навчанні 

від усього, що виходить за межі «професійного навчаннѐ», не робить їх конкурентоспроможними 
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на ринку праці. Набір обов’ѐзкових дисциплін тут суворо обмежений, а додаткові дисципліни 

розроблені з оглѐду на навантаженнѐ викладачів ВНЗ. Випускники досить добре професійно 

підготовлені, на виробничій практиці вони засвояять уже відомі шаблони діѐльності й потім 

керуятьсѐ ними в самостійній роботі *776+. 

В обох аналізованих випадках освітню середовище адекватне до мети університету, однак у ВНЗ 

першого типу середовище більше стимуляю конкуренція й інновації, а в другому – успішну 

діѐльність з упровадженнѐ вже відомих моделей освіти, оріюнтації на деѐкий стандарт. 

Наголосимо, що обидва типи університетів потрібні, обидва освітні типи середовища функційні, 

але вони виконуять різні завданнѐ. Змішуваннѐ різних освітніх завдань призводить до розмитості 

критеріїв успішної діѐльності студентів і викладачів в епоху, коли ера універсалізму давно минула. 

Чітке розуміннѐ власних завдань і правильний самоаналіз продуктивності вищого навчального 

закладу допоможуть успішно виконувати освітні вимоги сучасності. Ідетьсѐ про збільшеннѐ 

розвивального та соціокультурного потенціалу освіти, а цього можна досѐгати не тільки шлѐхом 

упровадженнѐ гуманітарних дисциплін, а й шлѐхом особистісної та соціокультурної переоріюнтації 

змісту й способів викладаннѐ природничих і точних наук. У світі, зокрема в нашій країні, 

напрацьовано досвід з адаптації інженерних знань до потреб особистісного й культурного 

розвитку лядини, певноя міроя цей досвід застосовуять у педагогічній практиці вищої школи.  

На нашу думку, публікаціѐ рейтингу вищих навчальних закладів у ЗМІ (із поѐсненнѐм методики 

розрахунку) покликана підвищити престиж вищої школи в цілому та зробити її діѐльність більш 

прозороя длѐ громадськості. Варто створявати нові форми освітніх установ за допомогоя злиттѐ 

університетських та академічних підрозділів. У будь-ѐкому випадку реформи потрібно проводити 

заради певної мети – поліпшеннѐ ѐкості освіти, удосконаленнѐ освітнього середовища, залученнѐ 

нових ресурсів. 

Так, В. Козирев пропоную модель освітнього середовища, ѐка вклячаю низку принципів. Принцип 

цілісності моделі оптимізую вибір загального підходу до формуваннѐ освітнього середовища 

педагогічного університету ѐк цілісного ѐвища, створеннѐ умов длѐ цілісного сприйнѐттѐ 

студентами навколишнього світу, взаюмодіѐ із ѐким слугую завданнѐм особистісного становленнѐ й 

оволодіннѐ загальними та приватними способами його вивченнѐ й перетвореннѐ [494].  

Принцип багатоаспектності прогнозую, що кожен компонент моделі містить широкий спектр 

інформації, ѐкий повинен створити в того, хто навчаютьсѐ, повне уѐвленнѐ про можливі підходи до 

аналізу ѐк освітнього процесу в цілому, так і змісту освітніх галузей, що вивчаять. 

Принцип надмірності передбачаю наѐвність у будь-ѐкому компоненті моделі свідомо надмірної 

інформації, що моделяю реальні ситуації, перед ѐкими студенти постануть на практиці. Він 

створяю передумови длѐ вибору студентом інформації, необхідної йому длѐ виконаннѐ 

сформульованого завданнѐ. 

Принцип максимального охопленнѐ регламентую формуваннѐ освітнього середовища в широкій 

сфері, що охопляю не лише власне освітні інтереси, безпосередньо пов’ѐзані з процесом навчаннѐ, 

але й ширші інтереси, ѐкі виходѐть за межі навчальної діѐльності (організована виховна діѐльність, 

збереженнѐ традицій і т. ін.). У ході побудови моделі освітнього середовища маять бути 

виокремлені два шари: фон, що впливаю на атмосферу педагогічного університету, і структура 

першого плану, ѐка безпосередньо позначаютьсѐ на процесі навчаннѐ. При цьому фон відіграю 

фундаментальну роль у процесі особистісного становленнѐ студента. Принцип мовної оріюнтації 

освітнього середовища прогнозую наѐвність ще одного (третього) шару в моделі освітнього 
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середовища – це мовне середовище, ѐке слід характеризувати не лише ѐк загальнокультурний 

фон, але і ѐк інструмент пізнаннѐ навколишнього середовища *512].  

Варто зауважити, що перший принцип цілісної моделі, згідно з нашим переконаннѐм, 

перегукуютьсѐ з принципом максимального охопленнѐ. Заслуговую дослідницької уваги принцип 

надмірності, оскільки студенти перевантажені дисциплінами, не завжди потрібними в подальшій 

професійній діѐльності. Наукове зацікавленнѐ становлѐть виокремлені шари моделі освітнього 

середовища. 

Університетське освітню середовище – структура, що складаютьсѐ з програмно-методичних 

розробок, інформаційних і матеріально-технічних ресурсів, серед ѐких особливого значеннѐ 

надаять навчальним бібліотекам. Длѐ сучасного періоду розвитку суспільства характерна 

інтеграціѐ інформаційно-освітніх ресурсів різних освітніх установ. Основні напрѐми діѐльності в 

цьому процесі вклячаять: спеціальну підготовку професорсько-викладацького складу, 

розробленнѐ сучасних навчально-методичних матеріалів (комплексів) длѐ різних видів, методів і 

форм навчаннѐ, широке використаннѐ технічних засобів навчаннѐ та, особливо, інтернет-

технологій. 

Комп’ятерні технології вкрай актуальні, оскільки інформаціѐ, подана на сайтах і порталах ВНЗ, 

представлѐю: відомості про вищий навчальний заклад та його кафедри, викладачів, спеціальності й 

спеціалізації, можливості здобуттѐ вищої освіти, навчальний розклад і вимоги до вивченнѐ тих або 

тих предметів, форми звітності (проміжний та рубіжний контроль, заліки, іспити, курсові й 

дипломні роботи та ін.), отримувані бали (зокрема накопичувальні). На сайтах запропоновані 

повнотекстові навчальні матеріали, тези конференцій, відомості про заходи, посиланнѐ на різні 

інформаційні ресурси, опис профільних напрѐмів ВНЗ, електронний каталог, бібліотечний 

інформаційний ресурс тощо. Посутня допомогу в навчальному процесі надаять сайти та портали 

наукових бібліотек. 

Длѐ ефективного підвищеннѐ ѐкості освіти, на занѐттѐх у вищій педагогічній школі варто 

впроваджувати технології веб-квест, особливості ѐких недостатньо схарактеризовані в сучасній 

педагогічній літературі. Проблему розробленнѐ та використаннѐ веб-квестів у навчальному 

процесі активно досліджуять зарубіжні й вітчизнѐні науковці О. Гапююва, М. Гриневич [152], 

В. Дoдж *802+, Р. Мартенс *855+, Г. Шаматонов, В. Шмідт та ін. Існую два поглѐди вчених стосовно 

понѐттѐ веб-квесту: веб-квест ѐк освітній продукт і веб-квест ѐк технологіѐ. Російські дослідники 

Я. Биховський, А. Хуторський *749+ зазначаять, що освітні веб-квести – це сторінки освітньої 

тематики на сайтах у мережі Інтернет, що маять гіперпосиланнѐ на інші сторінки заданої тематики 

[749+. Вони слугуять додатковим стимулом длѐ індивідуалізації навчаннѐ учнів, розширяячи 

світоглѐд і збагачуячи додатковими знаннѐми. Інші науковці (Н. Кононець, О. Осадчук) 

витлумачуять веб-квест ѐк інноваційну особистісно зоріюнтовану технологія навчаннѐ, основноя 

метоя ѐкої ю самостійний пошук студентами необхідної длѐ навчаннѐ інформації. 

Основоположники технології веб-квест В. Дoдж *802+, Р. Мартенс *855+ характеризуять веб-квест 

ѐк дослідницьку довідково-оріюнтовану діѐльність, унаслідок ѐкої студенти реалізуять пошук 

інформації, використовуячи інтернет-ресурси та відеоконференції. 
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У класичному розумінні веб-квест («web-quest») – це проблемне 

завдання з елементами рольової гри, для виконання якого використовують 

інтернет-ресурси. Як зазначає В. Шмідт, веб-квести – міні-проекти, засновані 

на пошуку інформації в Інтернаті [52]. Завдяки такому конструктивному 

підходові до навчання, студенти не тільки добирають і впорядковують 

інформацію, отриману з Інтернету, але й скеровують свою діяльність на 

поставлене перед ними завдання, пов’язане з навчальною діяльністю. 

П. Шаматонова акцентує увагу на тому, що веб-квест – це захоплива 

подорож до мережі Інтернет, що передбачає запити в різних пошукових 

системах, отримання великого обсягу інформації, її аналіз, систематизацію й 

подальшу презентацію [241]. 

Веб-квест являє собою дидактичну структуру, у межах якої викладач 

формує пошукову діяльність студентів, задає параметри цієї діяльності й 

окреслює її часові межі. При цьому викладач перестає бути «джерелом 

знань», створює необхідні умови для пошуку інформації, а студенти 

перетворюються з пасивних об’єктів навчальної діяльності в її активних 

суб’єктів. По суті, веб-квест – інтерактивний процес, у ході якого студенти 

виявляють мотиви до самостійного здобуття необхідних знань. 

Отже, технологія веб-квест – це сукупність методів і прийомів 

організації дослідницької діяльності, для виконання якої студенти реалізують 

пошук інформації, використовуючи інтернет-ресурси з практичною метою. 

Така технологія дає змогу працювати в групах (від трьох до п’яти студентів), 

розвиває конкурентність і лідерські якості кожного, підвищує не тільки 

мотивацію до процесу здобуття знань, а й відповідальність за результати 

діяльності та їх презентацію. Цю технологію можна використовувати 

незалежно від теми, що вивчають, головне – мати доступ до Інтернету. 

Під інтернет-ресурсом розуміють сайт (хост), а також певний розділ 

сайту. Огляд інтернет-ресурсів для ознайомлення з навчальною інформацією 

й можливість використовувати їх із максимальною користю можуть 

слугувати базою для тренування та розвитку вмінь студентів аналізувати, 

синтезувати й оцінювати інформацію, критично та творчо мислити. 

Залученню Інтернету до навчального процесу передує моніторинг інтернет-
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ресурсів: автор інтернет-ресурсу (приватна особа, навчальний заклад тощо); 

мета його створення (пояснити, інформувати, переконати в чомусь тощо); 

використання власниками інтернет-ресурсу прийомів переконання, 

пропаганди; об’єктивність представлених фактів на інтернет-ресурсі; 

наявність логічної структури гіперпосилань.  

На думку Н. Кононе, технологію веб-квест реалізують упродовж таких 

етапів: 

- формулювання теми – викладач порушує тему і створює проблемну 

ситуацію, це найбільш відповідальний момент, що вимагає чіткого розподілу 

ролі учасників (наприклад, викладач декларує ролі студентів або сценарій 

веб-квесту, пропонує попередній план роботи й виконує огляд усього веб-

квесту); 

- вербалізація завдання в межах обраної теми, що є зрозумілим, 

цікавим і здійсненним; викладач чітко прогнозує підсумковий результат 

самостійної роботи студентів, ставить серію запитань, на які потрібно знайти 

відповіді, окреслює проблему, що потрібно розв’язати, обґрунтовує позицію, 

яку потрібно обстояти, описує іншу діяльність, спрямовану на перероблення 

й представлення результатів, з огляду на зібрані відомості (В. Додж 

класифікує завдання для веб-квестів за такими типами: завдання для 

пояснення, дослідницькі завдання (проект-завдання), оцінні, креативні, 

аналітичні, наукові, завдання для самоперевірки (самопізнання), компіляція, 

досягнення консенсусу, журналістське завдання, детектив (головоломка або 

таємниче завдання)); 

- добір інтернет-ресурсів – викладач заздалегідь добирає та пропонує 

студентам список посилань на інтернет-ресурси (назви веб-сайтів із 

зазначеними адресами та короткою анотацією); такий відбір проводять для 

того, щоб студенти навчалися використовувати отриману інформацію з 

практичною метою; 

- пошук інформації – студенти починають процес пошуку необхідної 

інформації в Інтернеті, користуючись при цьому описом процедури роботи 
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(методичні рекомендації, підготовлені викладачем), яку необхідно виконати 

кожному самостійно; 

- презентація веб-квесту (результат – локальний веб-сайт на сервері 

навчального закладу чи інтернет-сторінка), де доцільно повідомити тему, 

мету, засоби створення, використані інтернет-ресурси, перспективні напрями 

роботи над темою; 

- оцінювання виконаної студентами роботи за допомогою різних 

критеріїв, що дає змогу підсумувати досвід, отриманий у процесі самостійної 

діяльності; іноді доцільно після закінчення роботи порушити риторичні 

питання, які стимулюватимуть активність студентів у позаурочний час, 

окреслюючи перспективи подальших пошуків. 

Інший погляд стосовно навчальних завдань для веб-квестів пропонує 

Б. Додж, виокремлюючи: 

– переказ – демонстрацію розуміння теми на основі представлення 

матеріалів із різних джерел у новому форматі (створення презентації, 

плакату, розповіді); 

– аналіз – пошук і систематизацію інформації; 

– компіляцію – трансформацію формату інформації, отриманої з 

різних джерел, створення книги кулінарних рецептів, віртуальної виставки, 

капсули часу, капсули культури; 

– оцінювання – обґрунтування окремої думки стосовно проблеми; 

– переконання опонентів або нейтрально налаштованих осіб; 

– планування й проектування – розроблення плану чи проекту на 

основі заданих умов; 

– самопізнання – будь-які аспекти дослідження особистості; 

– журналістське розслідування – об’єктивне дослідження інформації 

(розподіл думок і фактів); 

– творче завдання – створення п’єси, вірша, пісні, відеоролика; 

– наукові дослідження – вивчення різних явищ, відкриттів, фактів на 

основі унікальних онлайн-джерел. 
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Унаслідок навчання за цією технологією студенти повинні створити 

власний веб-квест – веб-сторінку (окремий документ у мережі Інтернет, що 

має свою адресу, або в локальній мережі навчального закладу), веб-сайт 

(групу взаємопов’язаних веб-сторінок, присвячених конкретній тематиці). 

Веб-квест як освітній продукт, створений учнями, є своєрідним веб-вузлом, 

виконаним у спеціальних програмних додатках («Місrosoft FrontPage», 

«Publisher» тощо) або засобами безкоштовних хостингів (на зразок 

http://ucoz.ua/), що являє собою повноцінне гіпертекстове середовище (див. 

табл.4.3) 

Таблиця 4.3. 

Критерії оцінювання робіт студентів 

Рівні  

 

Завдання 

Середній Достатній Високий 

Розуміння 
завдання 

Використано матеріали, 
що безпосередньо не 
стосуятьсѐ теми;  

застосовано одне 
джерело, зібрану 
інформація не 
проаналізовано й не 
оцінено. 

Використано матеріали, 
що безпосередньо 
стосуятьсѐ теми, а  

також відомості, ѐкі не 
стосуятьсѐ проблеми; 
опрацьовано обмежену 
кількість джерел. 

Робота демонструю точне 
розуміннѐ завданнѐ. 

 

Виконання 
завдання 

Випадкова добірка 
матеріалів; інформаціѐ 
неточна або не стосуютьсѐ 
теми; неповні відповіді на 
запитаннѐ; не зроблені 
спроби оцінити чи 
проаналізувати 
інформація. 

Не всѐ інформаціѐ взѐта з 
достовірних джерел; 
частина інформації 
неточна або не стосуютьсѐ 
теми. 

Оцінено роботи різних 
періодів; висновки 
аргументовані; усі 
матеріали 
безпосередньо 
стосуятьсѐ теми; 
джерела цитовані 
правильно; використано 
інформація з 
достовірних джерел. 

Результат 
роботи 

Матеріал логічно не 
структурований і поданий 
зовні непривабливо; 
немаю чіткої відповіді на  

Точність і 
структурованість 
інформації; привабливе 
оформленнѐ роботи.  

Чітке й логічне 
представленнѐ 
інформації; усѐ 
інформації 
безпосередньо  

Продовження табл. 4.3 

http://ucoz.ua/
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 поставлені запитаннѐ. 

 

Недостатньо виражена 
власна позиціѐ й оцінка 
інформації. Робота схожа 
на інші студентські 
роботи 

 

стосуютьсѐ теми, точна, 
добре структурована та 
відредагована. 
Продемонстровано 
критичний аналіз, 
матеріал усебічно 
оцінений, наѐвна чітка 
позиціѐ. 

Творчий підхід Студент лише копіяю 
інформація із 
запропонованих джерел; 
немаю критичного поглѐду 
на проблему; робота мало 
пов’ѐзана з темоя веб-
квесту. 

Продемонстровано один 
поглѐд на проблему; 
виконано порівнѐннѐ, але 
не зроблено висновків. 

Представлено різні 
підходи до розв’ѐзаннѐ 
проблеми. Робота 
вирізнѐютьсѐ ѐскравоя 
індивідуальністя й 
виражаю позиція 
мікрогрупи. 

 

У цілому роботи студентів потрібно оцінявати за такими основними трьома критеріѐми: 

розуміннѐ теми, результат роботи, творчий підхід. 

Отже, інтерактивна методика веб-квестів сприяє зануреню 

майбутнього учителя в діяльність для знаходження необхідну інформацію, 

аналізувати й систематизувати її, розв’язувати задекларовані завдання. Таку 

методику використовувати нескладно, оскільки вона не потребує 

завантаження додаткових програм або одержання специфічних технічних 

знань і навичок, необхідний лише комп’ютер із доступом до Інтернет. 

Застосування технологій веб-квесту підвищує мотивацію навчання; сприяє 

формуванню інформаційно-комунікативної компетентності; нейтралізує 

психолого-педагогічні бар’єри; підвищує особистісну самооцінку; розвиває 

особистісні якості; формує навички роботи в команді; уміння публічно 

виступати, а отже, поліпшує якість освіти. 

На підставі систематизації викладу розроблено спеціальний курс, що представлѐю узагальнені 

знаннѐ з управліннѐ процесом підвищеннѐ ѐкості освіти. Сучасний педагогічний вищий 

навчальний заклад оріюнтований на розв’ѐзаннѐ важливих завдань підготовки фахівців нового 

типу, ѐкі вміять пропонувати модерні ідеї, керувати іншими лядьми, активувати в них ентузіазм та 

енергія. Основноя метоя керівництва й управліннѐ ѐкістя освіти ю перехід системи освіти на 

ѐкісно новий рівень, результативність ѐкого значно вища. Від результативності системи 

керівництва й управліннѐ ѐкістя освіти залежать знаннѐ і вміннѐ майбутніх фахівців, рівень їхньої 

вихованості, соціальний захист усіх учасників навчально-виховного процесу тощо. 

У розв’ѐзанні цих завдань зануреннѐ майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до активної 

професійно-педагогічної діѐльності з педагогічної діагностики ѐкості освіти посутня роль 
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відіграять педагогічні дисципліни, зокрема спецкурс «Актуальні проблеми  керівництвом ѐкості 

освіти», що викладаять на п’ѐтому курсі, і спецкурс «Педагогічна діагностика ѐкості освіти», 

запропонований студентам четвертого курсу. (Програми спецкурсів подано в Додаток Д.) 

Пропоновані спецкурси даять змогу залучити студентів до розробленнѐ моделей управліннѐ й 

контроля ѐкості освіти. У процесі опануваннѐ курсу формуятьсѐ такі ѐкості спеціаліста, ѐк 

самостійність, відповідальність, активність, ініціативність і духовно-моральні ѐкості. Мета 

спецкурсів – з’ѐсуваннѐ сутності, закономірностей, понѐтійного апарату керівництва та управліннѐ 

ѐкістя освіти; усвідомленнѐ основного змісту положень законодавчих документів щодо шлѐхів 

удосконаленнѐ діѐльності загальноосвітньої школи; аналіз шлѐхів подальшої модернізації 

діѐльності навчальних закладів; розробленнѐ організаційних моделей оперативного управліннѐ 

різними педагогічними системами. Програми курсів складаятьсѐ з 2-х модулів, вивченнѐ 

спецкурсів завершуютьсѐ заліком. 

Отже, використаннѐ педагогічної діагностики на всіх етапах упровадженнѐ розробленої методики 

(на лекційних, практичних і лабораторних занѐттѐх, під час самостійної роботи, різних педагогічних 

практик, у ході застосуваннѐ інтерактивних та продуктивних, інформаційно-комунікативних 

технологій) сприѐло підвищення рівнѐ ѐкості освіти майбутніх учителів, розвиткові їхньої мотивації 

й інтересу до майбутньої професії, модернізації кожного етапу навчальної діѐльності, збагачувало 

студентів у практичному психолого-педагогічному та методичному вимірах. 

 

4.3. Модель професійно-педагогічної підготовки майбутніх учителів технологій і 

креслення до педагогічної діагностики якості освіти 

Розбудова національної системи освіти активізувала педагогічні 

пошуки, зокрема в аспекті оптимальної організації навчально-виховного 

процесу, який поєднує практичні дії й аналітичний процес: планування, 

педагогічний аналіз, коригування, збір інформації, оцінювання відомостей, 

контроль, стимулювання. Однак донині немає єдиного погляду на зміст таких 

понять, як управління, керування, функції підвищення якості освіти. Поняття 

«модель» – полісемантичне, означає зразок якогось об’єкта чи системи 

об’єктів, який представлений у найбільш загальному вигляді за певної 

схематизації структурних компонентів і зв’язків між елементами, відтворює 

лише окремі його сторони, характеристики, властивості, функції. Модель 

являє собою систему, штучно створену людиною, що відтворює об’єкт 

дослідження й у процесі вивчення дає змогу отримати нову інформацію про 

цей об’єкт. Терміном «модель» оперують тоді, коли хочуть відобразити 

об’єкт, процес або сукупність явищ за допомогою інших об’єктів, процесів, 
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явищ, які більш глибоко вивчені, зрозумілі, досліджені, або коли в суб’єкта 

виникає потреба пізнати, обґрунтувати й пояснити незрозумілі явища та 

поняття. 

Здебільшого моделі відтворюють системи, процеси, явища та об’єкти 

вивчення, відображаючи їхню зовнішню подібність чи сутність. Часто модель є 

абстрактною (узагальненою), це стосується структурних, функціональних і 

теоретичних моделей, створених для об’єктів дослідження чи управління, що 

логічно однаково вивчають. Модель не обов’язково має бути повною копією 

оригіналу. 

Модель базована на абстрактно-логічних процедурах наукового дослідження. 

Абстракція – одна з найбільш суттєвих уявних операцій у процесі створення моделі. 

Сутність абстрагування полягає в тому, що в ході дослідження об’єкта описують не 

всю нескінченну сукупність ознак, властивостей і відношень між ними, а тільки 

їхню найістотнішу частину, що є системоутворювальною\системотвірною. 

Обмеження сукупності ознак, властивостей і відношень між ними зумовлені 

принципом ігнорування другорядних аспектів об’єкта для виокремлення головних 

із них. 

Особливість моделі, яка відрізняє її від інших абстракцій, пов’язана з формою 

мисленнєвої абстракції, у якій виокремлені суттєві частини властивостей предметів і 

відношень між речовими або між знаковими елементами. Це своєрідна єдність 

одиничного й загального, за якої зазнають актуалізації моменти загального, 

суттєвого характеру. 

Досліджуваний об’єкт, щодо якого розробляють модель, називають 

оригіналом, зразком, прототипом. Модель слугує прототипом, більш зручним для 

вивчення, дослідження або для пізнання, що дає змогу екстраполювати отримані 

нові знання на об’єкт моделювання. 

У теорії моделювання окреслені такі види моделей: графічні, текстові 

(вербальні), що описово характеризують об’єкт дослідження; фізичні, які 

допомагають студіювати об’єкт дослідження в певних фізичних величинах чи в 

кількісних показниках; математичні; кібернетичні; статичні або динамічні; 
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структурні; функціональні; дедуктивні та індуктивні, у яких відбувається перехід 

від загальних суджень до окремих чи від одиничних, окремих суджень – до 

загальних; теоретичні. За способом зображення моделі поділяють на формалізовані 

й імітаційні. Формалізовані моделі представляють за допомогою логіко-

математичних формул, рівнянь, колів, комп’ютерних програм; імітаційні – у вигляді 

схем, графіків, рисунків. Моделі-зразки включають систему ознак, притаманних 

ідеальному еталонові. Моделі як структури вможливлюють вивчення дій, 

механізмів, які забезпечують функціювання й розвиток створюваної системи. До 

властивостей моделей належать: гнучкість як здатність до перетворення відповідно 

до ситуації, наявність альтернативи; адекватність як ступінь відповідності моделі 

реальному явищу, процесові, що вивчають; динамічність як безперервне 

відображення змін у моделях, які відбуваються в реальній дійсності. 

Як відомо, моделювання ґрунтоване на висновку за аналогією. Відомий 

французький учений Л. Кіффіньяль (1558) називав моделлю штучно створений 

механізм, що має певні аналогії з досліджуваним об’єктом. Науковець наголошував, 

що створити модель неможливо без застосування методу мислення за аналогією. 

Але аналогія, як відомо, дає ймовірнісне знання, яке потрібно перевірити на 

практиці. 

Деякі моделі базовані на аналогії елементів, компонентів моделі-оригіналу з 

елементами, компонентами об’єкта чи явища, що вивчають. Це дає змогу 

трансформувати важкодоступні для спостереження явища чи об’єкти до 

зрозумілого й доступного; дослідити взаємозв’язок між явищами, недоступними 

для безпосереднього спостереження та вивчення; виокремити основні ознаки і 

властивості всього класу відображуваних процесів. Будь-яка модель лише 

приблизно, схематично та спрощено відображає досліджуваний об’єкт. 

Проектована модель будь-якого об’єкта чи явища й оригінал-модель є не 

тотожними, а лише подібними, особливо це стосується мисленнєвих моделей. 

Проте необхідно зазначити, що моделі-аналоги спонукають до роздумів, здогадів, у 

цьому й полягає мета моделювання будь-якого явища, процесу, системи. На наш 

погляд, моделювання – це творчий процес, який охоплює не тільки розв’язання 

психолого-педагогічних та управлінських проблем, а й вимагає від дослідника 

особливої проникливості в пошуках проблем; хисту побачити проблему там, де для 
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інших усе зрозуміло, уміння сформулювати мету та завдання дослідження. Слід 

зауважити, що будь-яке вивчення педагогічних й управлінських явиш, процесів і 

фактів за допомогою моделей має бути підпорядковане провідній ідеї, спрямованій 

на розв’язання конкретної проблеми, спроектований результат абстрагування. 

Моделювання – це метод дослідження об’єктів різноманітної природи за 

допомогою моделей-аналогів для з’ясування або для уточнення характеристик, 

властивостей наявних чи нових об’єктів, тобто ґрунтований на висновку за 

аналогією. Суттєва особливість методу моделювання – його універсальність, яка 

виявляється в тому, що його можна використовувати не тільки на певних етапах 

дослідження, а й протягом усіх етапів. Для моделювання характерна низка функцій, 

а саме: пізнавальна, формувальна, оскільки модель є не тільки інструментом 

пізнання, але й прообразом нових станів змодельованого об’єкта [50; 714]. 

Аналізований метод може бути застосований як в емпіричних, так і в 

теоретичних дослідженнях. До того ж у теоретичних студіях моделювання виконує 

прогностичну функцію, що має велике значення в управлінні складними 

мегасистемами різної природи (соціальні, соціотехнічні, біологічні, інформаційні та 

інші). 

За інструментарій проектування об’єктів, процесів і явищ зазвичай обирають 

прості моделі. Це зумовлене тим, що реальна проектувальна діяльність занадто 

складна, щоб проаналізувати її в усіх подробицях. Прості моделі порівняно легко 

проаналізувати, їх обирають для опису загальних принципів, які передбачені в ході 

застосування до більш складних, реальних систем. Спрощення необхідні для того, 

щоб не включати до аналізу ті побічні деталі, які не стосуються об’єкта 

дослідження. 

Відомості про реальні системи використовують лише для того, щоб оцінити, 

які види моделей корисні та чи не суперечать отримані результати дійсності. 

Необхідність методу моделювання пояснюють складністю феномену «система» та її 

різновидів, намаганням дослідників позбутися несуттєвих, випадкових компонентів, 

зв’язків між компонентами системи та, абстрагуючись від них, виокремити 

найбільш значущі взаємозв’язки й відношення між ними. 
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Моделювання як метод дослідження нині набув широкого застосування в галузі 

управління соціально-педагогічними й соціотехнічними системами. Моделювання 

репрезентує можливості ефективного використання моделей, а саме: модель є 

зменшеним або збільшеним відтворенням систем і їхніх структур, процесів, явищ, 

слугує для їх пояснення; модель дає змогу компактно представляти процеси, явища 

на об’єкті дослідження та їхню взаємозалежність; модель має конкретну сферу 

застосування й призначення (пізнання, вивчення, дослідження тощо); модель надає 

можливості для моніторингу якісних і кількісних показників параметрів окреслених 

процесів та для їх аналізу; модель допомагає планувати й проводити нові 

спостереження у звичайних природних умовах і в умовах експерименту; модель 

подібна до об’єкта-оригіналу; модель сприяє адекватному пізнанню систем, явищ, 

процесів та виявленню в них нерозкритих або недостатньо розгорнутих станів, 

випадковості в їхньому розвитку. Перевагами методу моделювання є насамперед 

тісний зв’язок між практикою й теорією, між об’єктом дослідження і його 

мисленнєвим взірцем чи моделлю.  

Основні етапи моделювання складних об’єктів: 

 окреслення об’єкта дослідження й сутності проблеми; 

 формулювання мети та завдань дослідження; 

 вибір виду моделі; 

 перехід від об’єкта дослідження до моделі, тобто розроблення моделі; 

 вивчення стану функціювання моделі або поведінки моделі та її 

структурних компонентів, функції в певних створених умовах на основі визначених 

кількісних і якісних показників; 

 фіксація, порівняння, аналіз кількісних та якісних показників моделі; 

 узагальнення даних і формулювання висновків щодо стану функціювання 

чи поведінки моделі; 

 перехід від моделі прототипу до об’єкта дослідження – оригіналу.  

Розробляючи модель, необхідно дотримуватися низки вимог, які дадуть 

змогу створити модель чіткою, зрозумілою й простою: 

 реалістичність осмислення задуму; 

 подібність моделі до об’єкта оригіналу; 
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 цілеспрямованість моделі, тобто визначення й узгодження параметрів 

моделі для функціювання або для розвитку об’єкта; 

 раціональність і доцільність окреслення мети, структурних компонентів, 

імітаційних процесів, кількісних показників, станів й умов функціювання об’єктів; 

 гнучкість, тобто певна трансформація компонентів об’єкта моделювання в 

разі зміни умов його функціювання; 

 повнота відображення об’єкта-оригінала за мінімізації складових 

компонентів; 

 продуктивність, яка вможливлює отримання реального кінцевого 

результату. 

Отже, побудувати модель – означає провести мисленнєву або реальну імітацію 

об’єкта шляхом створення аналогів, у яких відображена мета, структура, принципи 

організації, параметри функціювання об’єкта як системи. 

Длѐ сучасного стану розвитку педагогічної науки характерні чітко окреслені методологічні 

оріюнтири в підготовці майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічного діагностуваннѐ 

ѐкості освіти: логіко-гносеологічний підхід, гуманістичний підхід, компетентнісний, аксіологічний, 

діѐльнісний, системний підходи *297+.   

У ході наукового пошуку вивчено складникипідготовки майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти. Педагогічна діагностика ѐк система методів і 

засобів вивченнѐ професійних компетентностей педагога створяю основу длѐ фіксації труднощів у 

роботі, даю змогу окреслити сильні чи слабкі сторони педагогічної діѐльності, обрати оптимальні 

шлѐхи подальшого розвитку й способи подоланнѐ труднощів. У педагогічній діагностиці важливо 

не тільки побачити власне результат, але й вибудувати динаміку його зміни. 

Педагогічна діагностика й оціняваннѐ ефективності діѐльності педагога маю такі завданнѐ: 

усебічне вивченнѐ особистості; самоаналіз; аналіз ефективності навчально-виховної діьності 

педагогів, оціняваннѐ за певними критеріѐми й параметрами педагога. 
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Рис. Модель підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до педагогічної діагностики якості освіти. 
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- (самодіагностика); аналіз колегами педагогічного колективу; батьками; групоя 

експертів; адміністраціюя навчального закладу; спеціалістами й методистами органів освіти. 

- Наступний етап у педагогічній діагностиці – визначеннѐ показників, за ѐкими слід 

оцінявати навчальний заклад: 

- наѐвність в учнів (студентів) інтересу до навчаннѐ та рівень їхньої успішності; 

- рівень психологічного комфорту в навчальному закладі; 

- вихованість колективу; 

- рівень теоретичної, методичної підготовки учителів (викладачів); 

- матеріально-технічне забезпеченнѐ навчально-виховного процесу. 

У ході організації та проведеннѐ діагностики педагогічних кадрів, незалежно від рангу й посади, 

з’ѐсовуять такі аспекти: 

– управлінські (організовує, регулює, тренує, аналізує й т. ін.); 

– функційні; 

– особистісні якості; 

– психологічні (знання психолого-педагогічних основ виховання й 

навчання, знання психологічних особливостей дорослого та дитини тощо); 

– професійні знання і вміння; 

– результати діяльності ( аналіз із боку колег та батьків); 

– громадська активність. 

Унаслідок осмисленнѐ проблеми підсумовано, що окреслявати мету й завданнѐ відповідного 

педагогічного навчального закладу не можна без визначеннѐ професійного рівнѐ й опису творчого 

потенціалу педагогічного колективу, оскільки, ѐкі б значущі завданнѐ не планував керівник, вони 

не будуть реалізовані, ѐкщо виконаннѐ цих завдань буде покладене на колектив із низьким або з 

середнім рівнем потенціалу, отже, завданнѐ потрібно формулявати, зважаячи на ця обставину 

[53].  

На підставі діагностики професійної компетентності педагога й зростаннѐ його педагогічного 

потенціалу керівник навчального закладу отримаю інформація длѐ подальшого аналізу, це 

сприѐтиме окреслення перспективних ліній у розвитку колективу; напрѐмів професійного 

зростаннѐ; зміцнення професійної самооцінки. Результати діагностики відіграять важливу роль у 

професійно-кваліфікаційному просуванні працівників і формуванні кадрового резерву. 

Отже, педагогічна діагностика констатую нагальні проблеми, що вимагаять розв’ѐзаннѐ в аспекті 

зміни функцій, структури, параметрів роботи та ін. Звідси випливаять функції педагогічної 

діагностики: 

– функція зворотного зв’язку, що вможливлює аналіз досягнення 
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цілей, з’ясування причин невдач; 

– функція окреслення цілей і завдань перспективних ліній у розвитку 

колективу, плану підвищення кваліфікації; 

– функція розподілу обов’язків і громадських доручень між членами 

колективу, розміщення кадрів; 

– функція створення мікроклімату через взаємини «викладач – 

викладач», «викладач – студент»; 

– функція фіксації в ході складання статистичних звітів, підготовки 

виступів на педагогічній раді, нарадах університету; факультетських радах;  

– функція вивчення й узагальнення педагогічного досвіду; 

– функція педагогічної корекції, що допомагає вивчити пропозиції 

стосовно корегування діяльності й підготовки матеріалу до атестації ВНЗ; 

– функція мотивації та стимулювання, яка дає змогу провадити 

диференційовану оплату праці, більш адекватно застосовувати зовнішні 

стимули; 

– функція контролю, завдяки якій реалізують необхідні види 

контролю за навчально-виховним процесом, оскільки діагностика містить 

інформацію про його стан [55].  

На підставі аналізу функцій педагогічної діагностики можна 

конкретизувати її головні завдання, проте більш доцільно диференціювати 

такі завдання педагогічної діагностики: 

 виокремлення особистісних якостей майбутнього вчителя, які 

впливають на навчально-виховний процес; 

 вивчення його позитивних і негативних якостей; 

 розроблення критеріїв ефективності роботи майбутнього вчителя; 

 фіксація професійно необхідного рівня знань і вмінь майбутнього 

вчителя. 

Педагогічна діагностика – це аналітичний зріз та оціняваннѐ статистичного стану педагогічного 

ѐвища відповідно до певних параметрів, тому діагностика професійної діѐльності педагога 

передбачаю знаннѐ й уміннѐ з використаннѐ параметричних даних, ѐкі характеризуять її стан на 

різних рівнѐх. 
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Н. Сущевим, І. Підласим *473+ сформульовані принципи педагогічної діагностики: 

цілеспрѐмованість та адресність, надійність і вірогідність, системність та безперервність. 

Цілеспрѐмованість педагогічної діагностики полѐгаю в необхідності зіставленнѐ організаційних 

форм, засобів і методів в її реалізації з кінцевоя метоя – задоволеннѐм професійних потреб 

педагогів на тлі суттювого підвищеннѐ ефективності навчально-виховного процесу. 

Адресність педагогічної діагностики залежить від ступенѐ диференціації її форм і змісту відповідно 

до індивідуальних чи групових особливостей педагогів, що зумовлені відмінностѐми статі, 

посадового статусу, предметної й соціальної спрѐмованості, рівнем освіти тощо. 

Надійність і вірогідність діагностичних процедур ґрунтовані на тій науковій основі, що становлѐть 

методи й засоби. У разі застосуваннѐ методик, ѐкі не відповідаять сучасній практиці педагогічної 

роботи, наврѐд чи слід очікувати поѐви вірогідних даних, спроможних змінити педагогічну 

діѐльність у кращий бік. 

Системність і безперервність вивченнѐ діѐльності педагога доводѐть необхідність 

багатоаспектного діагностуваннѐ, залучаячи різні сторони педагогічної діѐльності, професійно й 

соціально значущі ѐкості особистості. 

Мотиваційний компонент відображає ставлення студента до 

педагогічної діагностики, його вольову активність у бажанні постійно 

підвищувати рівень своєї професійно-педагогічної підготовки. Основою 

операційно-діяльнісного компонента є опанування студентом основних 

методів педагогічної діагностики в процесі власної педагогічної діяльності та 

шляхом вивчення передового педагогічного досвіду. Творчий компонент 

прогнозує застосування в процесі фахової підготовки методів розвитку 

творчих здібностей студентів. Діагностичний компонент включає вміння 

вивчати труднощі педагогічної роботи, усвідомлювати й обирати оптимальні 

шляхи їх подолання, сприяє окресленню напрямів і перспектив професійного 

зростання, з’ясуванню результативності навчально-виховного процесу. 

Виокремлення структурних компонентів уможливлює розроблення 

системи критеріїв і показників для визначення рівнів підготовки майбутніх 

учителів технологій та креслення до педагогічної діагностики якості освіти.   

Ціннісно-орієнтаційний критерій відображає характер ставлення студентів до 

педагогічної діагностики. Показниками критерію слугують: інтерес до 

професії вчителя трудового навчання; позитивне ставлення до здійснення 

педагогічної діагностики якості освіти; бажання поглиблювати свої знання 
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стосовно методів педагогічної діагностики, удосконалювати набуті вміння й 

навички методів педагогічної діагностики якості освіти. 

Імперативно-настановний  критерій характеризує ступінь володіння 

студентами з фахових предметів; уміння застосовувати діагностичні 

методики; уміння прогнозувати, проектувати майбутню професійну 

діяльність; уміння методично правильно планувати використання 

діагностичних методик для визначення якості освіти; уміння проводити 

аналіз і самоаналіз результатів педагогічної діагностики якості освіти. 

Конструктивний  критерій описує наявність у студентів комплексу 

вмінь і навичок з організації та використання різних методів педагогічної 

діагностики. Його показниками є: володіння методикою аналізу, самоаналізу 

використання педагогічної діагностики якості освіти, вивчення особистості 

педагога, фіксація недоліків, причинно-наслідкові зв’язки в навчально-

виховному процесі, між умовами та результатами навчання; уміння студентів 

розробляти конспекти уроків з трудового навчання; вміння самостійно 

розробляти діагностувальні завдання; вміння оцінювати якість освіти учнів. 

Конструктивний  критерій відображає ступінь творчої спрямованості 

методико-практичної діяльності студентів, охоплює такі показники: 

володіння діагностичними методами організації творчої навчальної 

діяльності студентів; ступінь самостійності у виборі прийомів і методів 

педагогічної діагностики; володіння навичками педагогічної імпровізації в 

аспекті вільного використання різноманітних діагностичних методів та 

прийомів роботи з учнями. 

У дослідженні застосовано методику, що використовуять в арт-терапії. Арт-терапіѐ передбачаю 

різноманітні занѐттѐ художньо-прикладного характеру: маляваннѐ, ліпленнѐ, випаляваннѐ, 

виготовленнѐ виробів із тканини, хутра, природного матеріалу. При цьому спеціальна підготовка, 

талант виконавців і художні вартості робіт не настільки значущі, натомість важливий власне 

процес творчості, особливості внутрішнього світу лядини. Відповідно до досліджень А. Копитіна, 

за кордоном помітно зросла роль арт-терапевтів у сфері освіти, вони працяять у спеціалізованих і 

загальноосвітніх школах, здебільшого з дітьми, ѐкі маять певні емоційні й поведінкові порушеннѐ, 

а також проблеми в навчанні. 

Варто наголосити на спонтанному характері творчої діѐльності під час арт-терапевтичних занѐть, 

на відміну від процесу навчаннѐ. У дослідженні диференційовано низку функцій. Насамперед 
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ідетьсѐ про корекційну функція, що допомагаю успішно корегувати образ «Я», ѐкий раніше міг 

бути деформованим, поліпшую самооцінку, нейтралізую неадекватні форми поведінки, налагоджую 

взаюмодія з іншими лядьми. Високих результатів досѐгнуто в роботі з відхиленнѐми в розвитку 

емоційно-вольової сфери особистості. У кожному графічному зображенні, що можна вивчати ѐк 

невербальне повідомленнѐ длѐ когось іншого, залишаютьсѐ щось специфічно індивідуальне. 

Труднощі методичного завданнѐ, за словами Е. Романової, О. Потьомкіної, пов’ѐзані з 

максимально контрастним розмежуваннѐм того, що належить студентові, відокремленнѐм від 

нормативної, «неавторської» сторони зображеннѐ-канви об’юктивної ситуації, впливом стандарту 

завданнѐ, загального змісту повідомленнѐ *524+.  

Діагностичні функції арт-терапії вмотивовані тим фактом, що вона допомагаю одержати відомості 

про розвиток й індивідуальні особливості студента. Це коректний спосіб спостереженнѐ за ним у 

самостійній діѐльності, що даю змогу довідатисѐ про його інтереси, цінності, побачити внутрішній 

світ, неповторність, особистісну своюрідність, а також зафіксувати проблеми, що підлѐгаять 

спеціальній корекції. У процесі занѐть виѐвлѐютьсѐ характер міжособистісних взаюмин і реальне 

становище кожного в колективі, особливості сімейної ситуації. Арт-терапіѐ виѐвлѐю й внутрішні, 

глибинні проблеми особистості. Маячи багатоаспектні діагностичні можливості, вона може бути 

зарахована до проективних тестів. Наѐвне обмеженнѐ, загальне длѐ всіх вікових груп, зумовлене 

відсутністя суворої стандартизації, перевагоя емпіричного підходу в арт-терапевтичній 

діагностиці й, отже, суб’юктивним характером, залежністя від рівнѐ підготовленості, інтуїції, 

особистого досвіду психолога (арт-терапевта). Отримані таким способом відомості маять 

описовий характер, їх важко вимірѐти та представити у виглѐді чіткої системи статистично 

об’юктивних, надійних, достовірних результатів *524+. 

Алгоритм реалізації моделі підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної 

діагностики ѐкості освіти в навчально-виховний процес вищої педагогічної школи передбачаю такі 

етапи: 

-  підготовчо-пізнавальний етап (організація діагностичного 

контролю) прогнозує формулювання мети, опис об’єкта, затвердження 

термінів проведення, вивчення літератури;  

-  практико-конструктивний етап (пошук слабкої ланки (проблеми) у 

навчально-виховному процесі) – система фіксації, сутність якої полягає в 

зборі інформації шляхом спостережень, співбесід, тестувань, анкетувань, 

проведення контрольних робіт; 

- аналітичний – механізм відстеження (обґрунтування причин 

виникнення слабкої ланки (проблеми)), аналіз і систематизація отриманої 

інформації, розроблення рекомендацій та пропозицій щодо подальшого 

корегування роботи й формулювання висновків; 
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- технологічний – механізм корекції; шляхом упровадження 

технологій налагоджують зворотний зв’язок; добір технологій корекційного 

впливу за допомогою інструментарію.  

- рефлексивно-оцінювальний – мав на меті навчання студентів 

самостійно розробляти інноваційні методи педагогічної діагностики якості 

освіти з розвитку самооцінювання їхньої підготовки до здійснення 

педагогічної діагностики на заняттях у виші і у період проходження 

педагогічної практики.  

Опишемо технологію реалізації моделі підготовки майбутніх учителів 

технологій і креслення до педагогічного діагностування якості освіти: 

– відбір текстів, розроблення анкет, протоколів для фіксації результатів 

спостереження та іншої документації для комплексного оцінювання 

підготовленості майбутнього вчителя; 

– збирання, оброблення й аналіз результатів діагностики та додаткової 

інформації; 

– загальне оцінювання освітньої діяльності педагогічного колективу чи 

окремих викладачів; 

– складання звіту на підставі аналізу результатів діагностики; 

– розроблення рекомендацій для майбутніх учителів та педагогічного 

колективу стосовно вдосконалення професійної діяльності; 

– підготовка матеріалів до публікації (див. Додаток З).  

Реалізація моделі підготовки майбутніх учителів технологій і 

креслення до  педагогічної діагностики якості освіти передбачає: 

– окреслення найближчих і перспективних завдань із досягнення 

мети підготовки студентів, прогнозування проміжних та кінцевих 

результатів; 

– координацію діяльності всіх об’єктів моніторингу, що забезпечують 

освітній процес університетського освітнього середовища; 



386 

– збирання й накопичення інформації про успішність і якість знань 

студентів, створення банку даних, надання індивідуальної підтримки 

студентам та педагогам; 

– визначення рівня підготовленості майбутніх учителів, вимог і 

можливостей кожного педагога працювати в режимі особистого розвитку та 

в режимі розвитку конкретного студента; 

– організацію аналізу, узагальнення й поширення результатів 

педагогічної діагностики через інформаційні педагогічні ради, засідання, 

батьківські збори, індивідуальні бесіди з педагогами, студентами. 

 

4.4. Методика реалізації моделі підготовки майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти  

 

Так, на першому етапі студентам першого курсу було запропоновано 

навчальна дисципліна «Вступ до спеціальності», у ході опанування якої вони 

ознайомилися з методами наукового дослідження. Емпіричні методи 

пов’язані з чуттєвим знанням людини (через відчуття, сприйняття, уявлення), 

до цієї групи належить спостереження, порівняння, вимірювання, 

експеримент. Теоретичні методи вможливлюють оволодіння науковими 

знаннями через вивчення здобутків у різних галузях науки. Емпіричне 

пізнання слугує основою для теоретичного знання. Для формулювання 

певних теоретичних узагальнень (висновків) спочатку необхідний збір 

інформації, що відбувається емпірично. Керуючись відомостями емпіричного 

характеру, студенти опрацьовували їх аналітично, систематизуючи 

результати у вигляді певної теорії. Наприклад, студенти складали анкети для 

вивчення читацьких інтересів учнів, розробляли питання для бесіди з теми 

«Порушення дисципліни в класі», «Бесіда з учнем, який не встигає», «Бесіда 

з активом класу для проведення чергування в школі».  

Згодом завдання ускладнювалися, пропонували, наприклад, скласти 

бібліографічні картки з наукової теми (тематика робіт запропонована на 
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вибір: «Які труднощі (проблеми) існують в учителя на сучасному етапі 

розвитку суспільства»; «Які перспективи (можливості) вчительської 

професії»; «Професійна компетентність майбутнього педагога»; «Культура 

педагогічного спілкування»; «Конфлікти в системі «учитель – учень»);  

написати твори: «Чому я вибрав(ла) професію вчителя»; «Моя перша 

вчителька»; «Сучасний портрет учителя»; «Як я готував(ла) себе до вибору 

професії»; «Я і мої сподівання щодо професії вчителя»; «Етюди про 

вчителя»; «Мій ідеал учителя»; «Учитель майбутнього». Залік із курсу 

«Вступ до педагогічної діяльності» передбачав теоретичні питання щодо 

методів педагогічної діагностики та розв’язання педагогічних ситуацій. 

Наприклад: 1. Вас запросили на телебачення виступити про професію 

вчителя. Що б Ви сказали телеглядачам? Яким чином Ви агітували б 

молодих людей вступати до педагогічного ВНЗ? 2. Чи є, на Ваш погляд, 

протипоказання до професії вчителя (якщо так, то обґрунтуйте свою 

відповідь). 3. Доведіть, що продуктивність, якість праці й особа вчителя 

багато в чому залежать від ставлення суспільства. 4. Доберіть приказки, 

прислів’я, висловлювання й вірші про вчителя та особливості його праці. 

5. Проаналізуйте умови роботи вчителів, вихователів в освітніх установах 

міста. Які негативні наслідки для вчителів та учнів має, наприклад, дефіцит 

педагогічних кадрів? 6. Розробіть тестові завдання за 1–4 темами курсу 

«Вступ до педагогічної діяльності». 7. Покликання – це свідома 

спрямованість особи до певної діяльності. Які здібності, знання й уміння 

необхідні для її виконання, переконаності в тому, що ця робота найбільш 

підходить і стане справою всього життя. 

Длѐ набуттѐ студентами досвіду самостійної професійно-педагогічної діѐльності з розробки 

педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів  та зануреннѐ студентів в освітню університетське 

середовище запропоновано підготувати стінні газет із життѐ першокурсників, проведеннѐ 

виховних заходів, ѐк-от: «Посвѐченнѐ першокурсника», «Студентська осінь першокурсника»; 

захист рефератів із обраної наукової теми. У ході підготовки до занѐть і залікових кредитних 

модулів студентам пропонували використовувати мультимедійні засоби та інформаційно-

комунікативні технології навчаннѐ. Нижче подано приклад застосуваннѐ методів педагогічної 

діагностики на першому курсі технолого-педагогічного факультету Криворізького педагогічного 

інститут ДВНЗ «КНУ». 
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Таблиця 4.4. 

Використання методів педагогічної діагностики  

на першому курсі технолого-педагогічного факультету 

Змістові блоки Дисципліни, ѐкі вивчаять на 
першому курсі 

Методи педагогічної діагностики 

1. Психолого-

педагогічна 

підготовка. 

Вступ до спеціальності. Анкети, бесіди, спостереженнѐ, 

розв’ѐзаннѐ педагогічних ситуацій, 

написаннѐ творів, випуск студентської 

газети, захист рефератів, складаннѐ 

тестів до 1–4 тем курсу. 

2. Професійно-

предметна 

підготовка. 

Технологіѐ швейного виробництва. 

Матеріалознавство. 

Аналіз діѐльності студентів. 

Тестовий контроль. 

 

3. Варіативна 

частина.  

Комп’ятерна графіка.  Створеннѐ дизайн-проектів, 

інтелектуальних завдань, галереї 

творчих робіт. 

 

Як засвідчую таблицѐ першокурсники застосовували методи педагогічного діагностуваннѐ: бесіди, 

спостереженнѐ, випуск студентських газет, написаннѐ творів, захист рефератів тощо. 

На другому етапі експериментальної роботи підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ 

до педагогічної діагностики ѐкості освіти, прогнозували розв’ѐзаннѐ низки завдань: сформувати в 

студентів знаннѐ про специфіку й функції педагогічної діагностики; стимулявали потребу в 

пізнанні різноманітних методів педагогічної діагностики; переконали в необхідності використаннѐ 

педагогічної діагностики длѐ розвитку професійної компетентності педагога. На другому курсі під 

час вивченнѐ «Загальної педагогіки» розширено знаннѐ студентів із педагогічної діагностики. На 

першому занѐтті запропоновано складаннѐ термінологічних словників; розробленнѐ кросвордів, 

виконаннѐ творчих завдань, розв’ѐзаннѐ педагогічних ситуацій. Нижче подано приклади завдань, 

запропонованих студентам.   

1. Ситуація. Запропонуйте систему педагогічної діагностики для 

оптимального розв’язання педагогічної ситуації. Ви розпочали урок. Учні 

заспокоїлися, запанувала тиша. І раптом у класі хтось голосно засміявся. 

Коли Ви не встигли ще нічого сказати, а здивовано подивилися на школярів, 
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учень, який засміявся, дивлячись Вам у вічі, заявив: «У мене хороший 

настрій, а у Вас?». 

2. Опишіть свої професійні очікування у формі «Записки молодого 

вчителя». Використайте для виконання завдань основні функції педагогічної 

діагностики. 

3. Навіщо потрібна система в педагогічній теорії й практиці? Коли і ѐким чином 

загальнолядські цінності стаять конкретно лядськими, тобто їх засвояю та чи та лядина? Як 

загальне конкретизоване в одиничному – мотивах, почуттѐх, судженнѐх, діѐх? Які методи 

педагогічної діагностики можна використовувати в цьому випадку? 

4. У сучасних умовах переходу на нові інформаційні технології й розширеннѐ 

можливостей самостійного отриманнѐ інформації (зокрема навчальної) роль учителѐ 

послабляютьсѐ чи, навпаки, зростаю? Аргументуйте своя думку. 

5. Проаналізуйте рольовий репертуар учителѐ. Які ролі виконую учитель у своїх 

професійній діѐльності? З’ѐсуйте позитивні та негативні ролі вчителѐ. 

Діагностичний аналіз педагогічних ситуацій А. Шаталов *769+ рекомендую проводити за такоя 

схемоя:  

- описати дії, стани, відношення суб’єкта (навчання, виховання) у 

психолого-педагогічних поняттях;  

- на основі знань із теорії педагогічної та психологічної діагностики 

пояснити їх;  

- спрогнозувати розвиток подій у певній ситуації;  

- сформулювати педагогічну оцінку реальних і прогнозованих фактів;  

- дійти висновку про педагогічну доцільність виконаних професійних 

дій, про необхідність подальших дій (діагностичне рішення).  

Засобом, що стимуляю розвиток потреби у вивченні теорії педагогічної діагностики, послугували 

практичні занѐттѐ, під час ѐких студенти мали змогу практично долучитисѐ до педагогічного 

діагностуваннѐ. Длѐ цього були передбачені завданнѐ практичного характеру, об’юднані з теоріюя 

юдиним змістом. Організаціѐ таких занѐть допомогла студентам, отримавши інформація про 

алгоритм педагогічного діагностуваннѐ, принципи розробленнѐ педагогічного діагностуваннѐ, 

успішно виконати вправи й завданнѐ діагностичного характеру. Так, студентам було 

запропоновано формуляваннѐ діагностичних ситуацій та обговореннѐ варіантів розв’ѐзаннѐ в 

групі. Наприклад, ситуаціѐ без зазначеннѐ запитань: у класі погана психологічна атмосфера, багато 

учнів, ѐкі не встигаять, унаслідок цього наѐвні конфлікти в міжособистісних взаюминах; Вам 

потрібно в цьому класі проводити уроки, створяячи комфортні умови длѐ учнів і длѐ себе. У ході 

розв’ѐзаннѐ таких ситуацій фіксуять увесь хід роздумів майбутнього педагога, допущені помилки.  
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Ситуації з неповним складом даних: студентам пропонуять скласти розгорнутий план 

етичної бесіди (тема за вибором); у плані наѐвні помилки, ѐкі потрібно знайти; скласти план 

роботи над власноя науковоя статтея, тезами;  запланувати розвиток і вдосконаленнѐ методів 

дослідженнѐ в педагогіці; схарактеризувати етапи творчого пошуку вчителѐ (про вчителів-

новаторів);  ранжувати ѐкості, ѐкі повинен формувати в собі студент – майбутній учитель. 

Як бачимо, в запропонованих ситуаціѐх відсутні певні відомості, унаслідок чого точно відповісти на 

запитаннѐ неможливо. Досліджуваний повинен знайти необхідні знаннѐ длѐ розв’ѐзаннѐ ситуації, 

назвати дані, ѐких бракую. Цѐ серіѐ, ѐк і попереднѐ, спрѐмована на констатація особливостей 

пізнавальних дій студентів (сприйнѐттѐ та осмисленнѐ), фіксація перехідних станів процесу учіннѐ 

й уміннѐ використовувати педагогічну діагностику. У всіх випадках занотовуять хід роздумів, 

кількість розв’ѐзаних ситуацій, відсоткове співвідношеннѐ помилок, час виконаннѐ, прогноз 

студента щодо педагогічної ситуації. Крім того, зважаять на поѐсненнѐ й мотивація студентів. 

Ситуації з надлишковоя інформаціюя. У таких завданнѐх подано додаткові показники, ѐкі не 

маять значеннѐ й маскуять необхідні длѐ розв’ѐзаннѐ відомості. Під час їх аналізу з’ѐсовуять 

можливості розумового процесу. Цѐ серіѐ ситуацій даю змогу визначити, ѐк студенти із сукупності 

даних виокремляять необхідну інформація. Наприклад:  

1. Уперше в педагогічній практиці елементи класно-урочної форми 

навчання з’явилися в школах:  

2. Німеччини. 

3. Англії. 

4. США. 

5. України й Білорусії. 

6. Росії й України. 

7. Чехії. 

8. Росії й Білорусії. 

9.  України. 

2. Яка форма організації навчаннѐ маю таку структуру: повідомленнѐ теми, мети, завдань занѐттѐ; 

мотиваціѐ навчальної діѐльності; поточний інструктаж; ознайомленнѐ з доповідѐми, що 

підготували учні; обговореннѐ доповідей учнѐми класу; підбиттѐ підсумків. Який структурний 

елемент зайвий? 

1. Урок. 

2. Практикум. 

3. Домашнѐ робота. 

4. Співбесіда. 

5. Екскурсіѐ. 

6. Факультатив. 

7. Семінар. 

8. Групова консультаціѐ. 

У процесі виконаннѐ фіксуять хід міркувань, кількість проаналізованих ситуацій, час виконаннѐ. 

Ситуації з елементами, що взаюмопроникаять, сфокусовані на дослідженнѐ особливостей 

сприйнѐттѐ аналізованих ѐвищ, ѐкі відбуваятьсѐ в різних системах та їхніх елементах, а саме: 

вміннѐ оцінявати «взаюмопроникні» (термін І. Якиманської *791]) процеси, описувати їхні 
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параметри й характеристики, вивчати один і той же процес у різних структурах та інтерпретувати 

його. При цьому фіксуять повноту відповіді, логіку міркувань, керованість розумовим процесом, 

його адаптованість за умов неповного інформаційного забезпеченнѐ. 

Наприклад: 1. Викладач пропонує знайти цікаву рекламу вищого 

навчального закладу на інтернет-сайтах, у газеті або в журналі. Під час 

заняття студент має довести опонентові, що його реклама справді цікава та 

неординарна. Студенти працюють у парах, по черзі захищаючи рекламу, що 

обрали. Потрібно чітко аргументувати свій вибір і переконати інших.  

2. Кожен студент отримує картку з докладним описом «своєї професії», 

що не збігається з його юнацькою мрією. За принципом «броунівського 

руху» студенти розповідають один одному свої блоки інформації, щоб 

виявити, хто саме реалізував «мрію юності». Знайшовши пару, яка теж не 

задоволена нинішньою роботою, студенти критикують своє сучасне життя, 

уживаючи терміни «якість», «діагностика», «успішність», «кар’єра».  

3. Студенти ознайомлюються з правилами написання резюме. Кожен 

отримує завдання написати резюме для претендентів на різні вакансії.  

4. Викладач оголошує тему дискусії та пропонує відеофрагмент про 

страшний стрес, який людина отримала на роботі. «Запрошені» висловлюють 

свою думку щодо мотивації побудувати кар’єру (не більше ніж 2 хв.). 

Ведучий та експерти ставлять запитання промовцям. Експерти підбивають 

підсумки дискусії за змістом і формою проведення. 

Було прочитано спецкурс «Актуальні проблеми керівництва та 

управління якістю освіти» ( 90 годин). Ефективною формою роботи на цьому 

етапі стало створення й захист проектів педагогічної діагностики якості 

освіти, що передбачали моделювання педагогічних ситуацій, наближених до 

умов школи. Педагогічні ситуації мали різний рівень узагальненості й 

складності (від репродуктивних, ілюстративних, частково-пошукових до 

проблемних, сюжетно-рольових, аналітико-синтетичних. Моделювання 

педагогічних ситуацій це процес утворення ситуацій-моделей, які імітують 

стан і динаміку навчально-виховного процесу, наприклад: «Рейтинг школи», 

«Оцінювання діяльності школи батьками», «Наявність системи діагностики 

здібностей учнів», «Аналіз участі школярів у конкурсах, олімпіадах, 
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турнірах», «Думки випускників школи минулих років про якість отриманої 

освіти». На цьому етапі було проведено: інтернет-конференція «Підвищення 

якості освіти засобами педагогічної діагностики»,  конкурс проектів «Музей 

«Писанкарства», «Сучасна шкільна газета «Діагностика навчальних 

досягнень учнів», «Лабораторія вчителя», створення мультимедійної 

навчальної презентації «Застосування інноваційних технологій навчання як 

засіб підвищення якості освіти». 

На третьому етапі експериментальної роботи підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ 

до педагогічної діагностики ѐкості освіти, у ході вивченнѐ курсів «Історіѐ педагогіки», «Методика 

виховної роботи», «Освітні технології в технологічній освіті», використано проектну діѐльність 

студентів. Наприклад, ігрове проектуваннѐ «Я хочу бути вчителем, ѐкий використовую ефективно 

педагогічну діагностику». Навчальна мета такої гри – навчити студентів оріюнтуватисѐ в методах 

педагогічної діагностики, ухвалявати самостійні рішеннѐ. Розвивальна мета полѐгаю в унікальній 

можливості вивчити траюкторія руху в засвоюнні й формуванні знань, навичок, умінь. Виховна мета 

ділової гри пов’ѐзана з подоланнѐм стереотипів, шаблонів педагогічної діѐльності, що особливо 

важливо, щоб розвивати готовність до педагогічного діагностуваннѐ.  

У ході ділової гри використано елементи ігрового моделяваннѐ, своюрідність ѐкого полѐгаю 

в тому, що в ньому відтворені основні закономірності професійної діѐльності. Ділова гра 

складаютьсѐ з конкурсів:  

1) представленнѐ своюї команди (виготовленнѐ реклами, демонстраціѐ освітніх послуг, 

презентаціѐ кожного з команди);  

2) ділове мовленнѐ, що передбачаю показ різних документів (контрактів, угод, ділових 

листів), уміннѐ складати анкети й тести, виконаннѐ ситуації ділового спілкуваннѐ;  

3) етикет ділового спілкуваннѐ, модуляваннѐ ситуацій (зустріч і знайомство на вулиці, 

телефонна розмова, діловий прийом у кабінеті, вітаннѐ колег, наприклад, із днем народженнѐ); 

експерименти довели ефективність вкляченнѐ до ділової гри завдань-проблем, ѐкі вимагаять 

перетвореннѐ; 

4) моделяваннѐ педагогічної діѐльності, у ході ѐкої демонструять реалізація функцій 

педагогічної діагностики (управлінську; виховну, комунікативну, конструктивну, прогностичну); 

5) розв’ѐзаннѐ педагогічних завдань і ситуацій. 

Прикладом останніх завдань може слугувати така ситуаціѐ: «Ученицѐ 8 класу Олена М. – всебічно 

розвинута, захопляютьсѐ історіюя, географіюя, українськоя літературоя, багато читаю; 

повертаячись додому, дівчина неохоче ділитьсѐ враженнѐми з батьками від проведеного часу в 
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школі». Діагностична мета – з’ѐсувати причину замкнутості учениці шлѐхом аналізу кожного 

випадку; дослідити середовище, що оточую учениця, і виѐвити вплив шкільного середовища на 

розвиток особистості дівчини. Робочі гіпотези: 1) не склалисѐ взаюмини з учителем конкретного 

предмета; 2) насмішки з боку однокласників; 3) високі вимоги на уроці, навчальний матеріал 

погано розумію, що пригнічую її; 4) відсутню стимуляваннѐ з боку вчителів і батьків; 5) батьки мало 

приділѐли уваги спілкування з дитиноя. 

Діагностичні методи: 1) необхідно дослідити середовище, яке оточує 

ученицю, провести спостереження, поговорити з вчителями і класним 

керівником, відвідати уроки, спостерігати за класом, провести опитування, 

бесіду; вивчити, ѐке місце посідаю дитина в колективі, провести соціометричні виміри; 

2) поговорити з батьками і з дівчиноя; 3) обговорити ситуація з учителем, із дисципліни ѐкого в 

дівчини найбільші труднощі. 

Прогноз: окремі причини негативного ставленнѐ до предмета досить вагомі, багато що залежить 

від тактовності педагога, уміннѐ взаюмодіѐти з дітьми й дорослими. Потрібно схарактеризувати 

професійні ѐкості вчителѐ (справедливість, організованість, комунікабельність, увага до дітей 

тощо), проаналізувати професійні компетенції вчителѐ.  

Рекомендації: спілкуячись із такоя дитиноя, необхідно виѐвлѐти максимум такту й 

доброзичливості, створити ситуація успіху. Ученицѐ потребую до себе уваги, чекаю схваленнѐ, 

підтримки. Якщо не буде позитивної реакції від батьків, учителів, то ученицѐ важко переживатиме 

невдачі, замкнетьсѐ в собі, стане агресивноя.  

Використаннѐ педагогічних завдань і ситуацій, ділових ігор дало змогу констатувати різні підходи 

студентів до їх розв’ѐзаннѐ, добору методик педагогічної діагностики. У дослідженні застосовано 

тренінгові вправи.  

Вправа 1: ознайомтесѐ зі змістом педагогічної ситуації, спробуйте окреслити педагогічну 

проблему, доберіть кілька ситуацій такого ж типу, проаналізуйте, чи правильно ви зрозуміли 

сутність вихідної ситуації.  

Вправа 2: за умовами педагогічної задачі спробуйте самостійно сформулявати діагностичну мету, 

оберіть методи педагогічної діагностики, аргументуйте свій вибір. 

На цьому етапі студенти вчилисѐ використовувати методи педагогічної діагностики ѐкості освіти на 

практичних занѐттѐх (діагностичний, модульний, експертний контроль) у вищий школі і в процесі 

педагогічної практики. Длѐ забезпеченнѐ цього етапу впроваджено спецпрактикум «Педагогічна 

діагностика ѐкості освіти». (4 курс, 36 годин). Під час його викладаннѐ було використано ділові та 

рольові ігри «Інспектуваннѐ та атестаціѐ школи», «Методична рада вчителів технологічної освіти», 

запропоновано педагогічні ситуації різної складності, різноманітні інтелектуальні вправи (загадки, 
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ребуси, кросворди, малянки, графіки), педагогічні завданнѐ «Підберіть діагностичні методи длѐ 

вивченнѐ ѐкості освіти учнів», презентації «Рейтинг педагога», веб-квести «Індивідуальна 

траюкторіѐ майбутнього учителѐ», педагогічні ситуації з використаннѐм інформаційно-

комунікативного ресурсу, наукові конференції, портфоліо «Методична скринька вчителѐ 

технологій і кресленнѐ», інтелектуальні вправи «Дункан», «Допишіть таблиця», «Етапи 

контроля», «Осмисленнѐ помилок»; презентації з теми «Реорганізаціѐ методичного об’юднаннѐ», 

«Створеннѐ рекламного буклету»; ділова гра «Оціняваннѐ кандидата длѐ пропонуваннѐ на 

вакантну посаду заступника директора школи». 

На четвертому етапі розроблено програму й завданнѐ до педагогічної практики. Педагогічна 

практика надала студентам змогу перевірити свої професійно-педагогічні знаннѐ й уміннѐ, що 

передбачало розробленнѐ проектів педагогічного діагностуваннѐ. Це активізувало студентів у 

пошуку шлѐхів розв’ѐзаннѐ діагностичних завдань, сприѐло формування цілісного баченнѐ 

педагогічної проблеми. 

Обговореннѐ запропонованих навчальних проектів організоване ѐк метод навчаннѐ. Зусиллѐ 

керівника були спрѐмовані на активізація й закріпленнѐ особистісного мотиву, зацікавленнѐ 

студентським проектом, звітом. Поступово провідна роль педагога була замінена на ініціативу 

студентів, ѐкі долучилисѐ до осмисленнѐ порушених діагностичних завдань. Особливістя такої 

форми організації занѐть ю активна участь кожного студента в обговоренні теоретичних позицій, 

пропонованих варіантів розв’ѐзаннѐ завдань. 

Студенти, ѐкі мали низький рівень розвитку діагностичних умінь, покладали в основу розробленнѐ 

проектів традиційні варіанти розв’ѐзаннѐ проблеми, не пропонуячи нічого нового. Студенти 

середнього рівнѐ розвитку діагностичних умінь у діалозі з викладачем та однокурсниками 

виѐвлѐли елементи серйозного теоретичного обґрунтуваннѐ власної позиції. Зафіксовано 

тенденція до переходу від вибору дій педагогічного діагностуваннѐ репродуктивного характеру 

до евристичного. Студенти, ѐкі відповідали високому рівневі розвитку діагностичних умінь, 

демонстрували бажаннѐ обстоявати власний поглѐд на розв’ѐзаннѐ проблеми, їм було 

притаманне прагненнѐ знаходити власні варіанти. 

Практика доводить, що динаміці розвитку діагностичних умінь у студентів будь-ѐкого рівнѐ 

сприѐли консультації й дискусії, присвѐчені підготовці до захисту підготовлених ними проектів або 

звітів *485, с. 246–255]. 

Ситуація 1. Між двома колегами-педагогами виник конфлікт, ѐкий заважаю їм успішно працявати. 

Кожен із них окремо звертавсѐ до керівництва з проханнѐм розібратисѐ й підтримати його 

позиція. Завданнѐ – виберіть та обґрунтуйте свій варіант поведінки в цій ситуації: 

а) припинити конфлікт на роботі й порекомендувати розв’ѐзати конфліктні взаюмини в неробочий 

час; 
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б) попросити розібратисѐ в конфлікті директора та заступників директора школи; 

в) особисто спробувати з’ѐсувати мотиви конфлікту, знайти прийнѐтний длѐ обох сторін варіант 

примиреннѐ; 

г) з’ѐсувати, хто з членів колективу ю авторитетом длѐ конфліктних сторін, спробувати через нього 

вплинути на цих лядей. 

Ситуація 2. Колега ігнорую Ваші поради та вказівки, робить все по-своюму, не звертаячи уваги на 

зауваженнѐ й не виправлѐячи того, на що Ви йому натѐкаюте. Завданнѐ – поѐсніть, ѐк Ви будете 

чинити з цим колегоя надалі: 

а) з’ѐсувавши мотиви наполегливості, застосуюте звичайні адміністративні засоби покараннѐ; 

б) в інтересах справи постараютесѐ відверто поговорити, спробувавши знайти з ним спільну мову, 

налаштувати на діловий контакт; 

в) звернетесѐ до колективу з проханнѐм зважити на неправильну поведінку колеги й ужити заходів 

громадського впливу; 

г) спробуюте розібратисѐ в тому, чи не допускаюте Ви самі помилок у взаюминах із цим колегоя, 

потім з’ѐсуюте, ѐк вчинити. 

Ситуація 3. До трудового колективу, де ю конфлікт між двома угрупованнѐми з приводу 

впровадженнѐ нового стиля управліннѐ, прийшов новий керівник. Завданнѐ – сформуляйте 

відповідь на запитаннѐ, ѐким чином, на Вашу думку, йому краще діѐти, щоб нормалізувати 

психологічний клімат у колективі: 

а) налагодити контакт із прихильниками нового стиля, не зважаячи на аргументи прихильників 

старого порѐдку, упроваджувати новації, впливаячи на противників силоя свого прикладу та 

прикладу інших; 

б) спробувати переконати й залучити на свій бік прихильників колишнього стиля роботи, 

противників новацій, впливати на них у процесі дискусії; 

в) вибрати найбільш авторитетних членів педагогічного колективу, доручити їм розібратисѐ й 

запропонувати заходи щодо нормалізації ситуації, керуячись підтримкоя адміністрації, 

профспілки тощо; 

г) вивчити перспективи розвитку педагогічного колективу, порушити перед колективом нові 

стратегічні завданнѐ спільної трудової діѐльності, з оглѐду на найкращі досѐгненнѐ та трудові 

традиції колективу, щоб не протиставлѐти нове старому. 

Ситуація 4. Вас недавно призначили директором школи, у ѐкій Ви кілька років були вчителем. На 

8 годину 15 хвилин Ви викликали до себе в кабінет колегу длѐ з’ѐсуваннѐ причин його частих 

запізнень на роботу, але самі несподівано спізнилисѐ на 15 хвилин. Колега ж прийшов вчасно і 

чекаю Вас. Завданнѐ – оберіть варіант початку бесіди: 
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а) незалежно від свого запізненнѐ, відразу ж звернетесѐ щодо його поѐснень про запізненнѐ на 

роботу; 

б) попросите вибаченнѐ в нього й почнете бесіду; 

в) привітаютесѐ, поѐсните причину свого запізненнѐ та запитайте його: «Ви думаюте, що можна 

чекати від керівника, ѐкий так само часто спізняютьсѐ, ѐк і Ви?»; 

г) скасуюте бесіду та перенесете її на інший час. 

Ситуація 5. Ви – директор школи. Під час уроків в одного з педагогів серед старшокласників 

трапивсѐ конфлікт, ѐкий призвів до псуваннѐ шкільного майна та отриманнѐ травм. Як Ви будете 

розв’ѐзувати ситуація, що склаласѐ? Завданнѐ – сформуляйте відповідь-реакція на ситуація: 

а) «Дійте згідно з інструкціюя і зробіть усе, що потрібно»; 

б) «Підготуйте доповідну записку про те, що трапилосѐ, длѐ відділу освіти. Складіть акт про 

пошкодженнѐ майна, нехай потерпілий підійде до чергової медсестри. Завтра все з’ѐсуюмо»; 

в) «Без мене нічого не робіть. Зараз ѐ приїду й розберусѐ»; 

г) «У ѐкому стані потерпілий? Якщо необхідно, викличте лікарѐ». 

Ситуація 6. Одного разу Ви стали учасником дискусії кількох керівників про те, ѐк найкраще 

поводитисѐ з колегами. Одна з позицій Вам сподобаласѐ найбільше. Завданнѐ – обґрунтуйте, ѐка 

та чому: 

а) «Щоб учитель добре працявав, треба підходити до нього індивідуально, зважати на 

особливості його особистості та педагогічні переваги»; 

б) «Усе це дрібниці. Головне в оціняванні лядей – ділові ѐкості, старанність. Кожен повинен 

робити те, що йому належить»; 

в) «Я вважая, що успіху в керівництві можна домогтисѐ лише в тому випадку, ѐкщо підлеглі 

довірѐять своюму керівникові, поважаять його»; 

г) «Це правильно, але все ж найкращими стимулами в роботі ю чіткий наказ, гідна зарплата». 

Ситуація 7. Ви – керівник методоб’юднаннѐ. Післѐ реорганізації Вам терміново необхідно 

перекомплектувати відділ згідно зі штатним розкладом. Завданнѐ – опишіть, ѐкий шлѐх Ви 

оберете й чому: 

а) візьметесѐ за роботу самі, вивчите всі списки й особисті справи педагогів-предметників, 

запропонуюте свій проект на зборах методоб’юднаннѐ; 

б) запропонуюте розв’ѐзувати це питаннѐ відділові кадрів, оскільки це його робота; 

в) щоб уникнути конфліктів, запропонуюте висловити побажаннѐ всім зацікавленим особам, 

створите комісія з комплектуваннѐ нового методоб’юднаннѐ; 
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г) доручите педагогам подати свої пропозиції щодо складу методоб’юднаннѐ. 

Ситуація 8. Ви недавно почали працявати вчителем технології, прийшовши на ця посаду з іншої 

школи. Ще не всі знаять Вас в обличчѐ. Ідучи коридором під час уроків Ви бачите трьох 

старшокласників, ѐкі про щось жваво розмовлѐять і не звертаять на Вас уваги. Повертаячись 

через 20 хвилин, Ви бачите ту ж картину. Завданнѐ – розкажіть, ѐк Ви поводитиметесѐ: 

а) зупинитесѐ, дасте зрозуміти учнѐм, що Ви – новий учитель технології, мимохідь скажете, що їхнѐ 

бесіда надто довго триваю й час іти на урок; 

б) запитаюте, хто їхній безпосередній учитель технології; 

в) спочатку поцікавитесѐ, про що розмова, потім представитесѐ й запитаюте, чи немаю в них будь-

ѐких претензій до вчителѐ технології, післѐ цього запропонуюте пройти до майстерень на урок; 

г) насамперед поцікавитесѐ, ѐк ідуть справи в них із навчаннѐм, що їм не подобаютьсѐ на уроках 

технології, візьмете цих учнів на замітку. 

Cитуація 9. Нижче подано список із 24 ѐкостей, ѐкими різноя міроя повинні володіти педагоги 

длѐ розв’ѐзаннѐ будь-ѐких проблем, що заважаять нормальній педагогічної діѐльності: сталість, 

витримка, свобода дій, товариськість, старанність, мінливість, чутливість, знаннѐ своїх 

можливостей, дотриманнѐ сімейних традицій, здатність до уѐви, зарозумілість, педагогічна 

майстерність, ощадливість, організованість, спритність, ініціативність, цілеспрѐмованість, 

наполегливість, уміннѐ слухати співрозмовника, щирість, самостійність, ерудованість, прагненнѐ 

до успіху, діловитість. Завданнѐ – необхідно сформувати педагогічний колектив. Методичні 

вказівки: слід роздати підготовлений список ѐкостей усім студентам і попросити кожного вибрати 

п’ѐть ѐкостей, що, на їхня думку, ю найважливішими длѐ розв’ѐзаннѐ проблем, ѐкі заважаять 

нормальній роботі педагогічного колективу. Кожен студент зможе це зробити за допомогоя 

методу попарних порівнѐнь. 

Ділова гра «Оцінювання кандидата на вакантну посаду заступника директора». В елітній школі 

в найближчі місѐці йде на пенсія заступник директора з виховної роботи. На його місце претендую 

два кандидати – заслужені вчителі. Необхідно вибрати з двох кандидатів одного на заміщеннѐ 

вакантної посади заступника директора з виховної роботи. 

Методичні вказівки: оціняячи кандидатів на вакантну посаду заступника директора з виховної 

роботи, застосовуять спеціальну методику, що базована на системі ділових й особистісних 

характеристик, ѐкі охопляять такі групи ѐкостей і вмінь: суспільно-громадѐнська зрілість, 

ставленнѐ до праці, рівень знань і досвід роботи, організаторські здібності, вміннѐ працявати з 

лядьми, вміннѐ працявати з документами та інформаціюя, уміннѐ своючасно ухвалявати та 

реалізувати рішеннѐ, здатність помічати й підтримувати передові тенденції, морально-етичні риси 

характеру. 
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Перша група вклячаю низку ѐкостей: здатність підпорѐдковувати особисті інтереси суспільним; 

уміннѐ дослухатисѐ до критики; бути самокритичним; брати активну участь у громадській 

діѐльності; володіти високим рівнем педагогічної майстерності. 

Друга група охопляю такі ѐкості: почуттѐ особистої відповідальності за доручену справу; чуйне та 

уважне ставленнѐ до колег й учнів; працьовитість; особиста дисциплінованість і вимогливість до 

дотриманнѐ дисципліни іншими; рівень естетики роботи. 

Третѐ група містить низку ѐкостей: наѐвність кваліфікації, що відповідаю обійманій посаді; знаннѐ 

об’юктивних основ управліннѐ й методів керівництва; стаж роботи. 

До четвертої групи входѐть уміннѐ: вміннѐ організувати систему управліннѐ; уміннѐ організувати 

своя праця; володіннѐ методами керівництва; уміннѐ проводити педагогічні наради; здатність до 

самооціняваннѐ власних можливостей і своюї праці; здатність до оціняваннѐ можливостей та 

праці інших. 

П’ѐту групу становлѐть такі вміннѐ: вміннѐ працявати з педколективом і співпрацявати з іншими 

школами; вміннѐ створявати згуртований колектив; уміннѐ добирати, розставлѐти й закріплявати 

кадри. 

До шостої групи належать вміннѐ: вміннѐ стисло, чітко формулявати цілі; уміннѐ викладати ділові 

листи, накази, розпорѐдженнѐ; уміннѐ чітко формулявати дорученнѐ, видавати завданнѐ; знаннѐ 

можливостей сучасної техніки управліннѐ й вміннѐ використовувати їх, уміннѐ осмислявати 

документи. 

Сьома група представлена такими вміннѐми: вміннѐ своючасно ухвалявати рішеннѐ; 

забезпечувати контроль за виконаннѐм рішень; швидко оріюнтуватисѐ в складній ситуації; 

розв’ѐзувати конфліктні ситуації; дотримуватисѐ психогігіюни; володіти собоя; бути впевненим у 

собі. 

Восьма група об’юдную ѐкості і вмінѐ: уміннѐ помічати нове, розпізнавати й підтримувати 

новаторів, ентузіастів і раціоналізаторів, диференціявати та нейтралізувати скептиків, 

консерваторів, ретроградів й авантяристів; ініціативність; сміливість і рішучість у підтримці та 

впровадженні нововведень; мужність і здатність іти на обґрунтований ризик. 

До дев’ѐтої групи входѐть ѐкості: чесність, сумлінність, порѐдність, принциповість; урівноваженість, 

витриманість, увічливість; наполегливість; товариськість, привабливість; скромність; простота; 

охайність зовнішнього виглѐду, хороше здоров’ѐ. 

У кожному конкретному випадку з цього списку вибираять (за допомогоя експертів) ті позиції, що 

найважливіші длѐ конкретної посади та організації, додаячи до них специфічні ѐкості, ѐкими 

повинен володіти претендент на конкретну посаду. 

Відбираячи найважливіші ѐкості длѐ опису вимог до кандидатів на ту чи на ту посаду, слід 

розрізнѐти ѐкості, необхідні під час призначеннѐ на роботу, і ѐкості, ѐкі потрібно набути швидко, 

адаптувавшись до роботи післѐ призначеннѐ на посаду. 
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Кожен з експертів будую матриці попарних порівнѐнь і ранжую дібрані ѐкості. Потім готуять 

зведену матриця попарних порівнѐнь цих ѐкостей, до ѐкої вклячаять думки всіх експертів. 

Унаслідок спеціального обробленнѐ ѐкостей за допомогоя матриці, залишаятьсѐ ті ѐкості, ѐкі 

маять домінантну важливість длѐ конкретної вакантної посади (ідеальні ѐкості). Післѐ цього 

експерти діагностуять наѐвність ѐкостей у кандидатів на вакантну посаду й ступінь володіннѐ 

ними (у балах) кожним кандидатом за кожноя кількістя. 

Кожен кандидат заповняю матриця попарних порівнѐнь ѐкостей стосовно своюї персони. До 

матриці вклячаять тільки ті ѐкості, ѐкими він (на його думку) володію на 50 % і більше. Те ж саме 

роблѐть експерти , ѐкі знаять претендента. Кількість експертів не обмежена. Кандидат, ѐкий 

найбільшоя міроя володію всіма необхідними длѐ вакантної посади ѐкостѐми, посідаю її. 

Опис ходу ділової гри. Викладач пропоную студентам відібрати 10 ѐкостей, ѐкими найбільшоя 

міроя повинен володіти кандидат на посаду заступника директора з виховної роботи. Ці 10 

ѐкостей маять охоплявати всі дев’ѐть груп. Отже, із кожної групи слід відібрати по одній ѐкості та 

ще додатково одну ѐкість із ѐкої-небудь групи. Відбір ѐкостей проводѐть шлѐхом простого 

голосуваннѐ всіюї групи студентів, ѐкі беруть участь у діловій грі. Потім кожен студент будую 

матриця попарних порівнѐнь відібраних ѐкостей. 

Ситуація «Учень спізнився на урок...». Студентів поділѐять на три групи. Усім пропонуять одну й 

ту ж ситуація: «Учень спізнивсѐ на урок». Перша група продумую ѐкомога більше характеристик 

учнѐ (особистісні ѐкості, успішність, статус у класі та ін.). Друга група називаю ѐкомога більше 

можливих причин запізненнѐ. Третѐ група передбачаю можливі реакції вчителѐ на запізненнѐ учнѐ 

(ѐк позитивні, так і негативні). 

Кожна група працяю самостійно впродовж 15 хв., записуячи варіанти на окремих картках 

(аркушах). Коли всі готові, картки збираять і розкладаять за трьома блоками (1 – характеристика 

учнѐ; 2 – мотиви, 3 – реакціѐ вчителѐ). Далі організовуять спільну робота за принципом лото: 

студенти першої групи відкриваять одну з карток і зачитуять характеристику учнѐ. Студенти другої 

групи також беруть будь-ѐку картку й поѐсняять мотиви вчинку. Студенти третьої групи 

конкретизуять реакція вчителѐ на запізненнѐ учнѐ. 

У ході дисертаційного пошуку використано методику веб-квест і 

запропоновано її для студентів, які проходять педагогічну практику на 

п’ятому курсі в старших класах (уроки технології). Мета веб-квесту – 

формування мотивів навчальної діяльності, розвиток умінь пошуку, 

опрацювання й представлення інформації з теми в електронному форматі. 

У завданні до веб-квесту зазначають групи й ролі учасників проекту, 

описують форми представлення кінцевого результату. Школярам 

пропонують розподілитися за групами, кожна з них у своїй роботі 

відображає одну з позицій, у контексті якої вивчають модуль «Технологія 

заготівлі та зберігання продуктів». Обираючи групу, учні можуть 
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орієнтуватися на свої здібності, інтереси, уподобання та нахили або ж, 

навпаки, спробувати себе у «незвичній для себе ролі». Орієнтовний зразок 

інструкції веб-квесту за варіативним модулем «Технологія заготівлі та 

зберігання продуктів» подано далі.  

На допомогу учнѐм учитель даю методичні рекомендації щодо формуляваннѐ загальної 

концепції, структури, обсѐгу і змісту веб-сайту, а також шаблонного оформленнѐ електронних 

сторінок, ѐкі повинні відповідати таким вимогам: містити важливу інформація; мати ѐкісний 

дизайн; передбачати зручну навігація; бути привабливими та добре запам’ѐтовуватисѐ. 

Анотований список електронних інформаційних ресурсів, що необхідні длѐ виконаннѐ 

завдань, доцільно представити у виглѐді електронних посилань в Інтернеті.  

Веб-квест «Технологія заготівлі й зберігання продуктів» 

Спрямованість 

Технологія 

заготівлі й 

зберігання 

продуктів 

Кількість 
13-15  

учнів 

Вік 

учнів 

 

14-15 

років 

Тип  

Веб-квест 

Місце 

проведення 

Комп’ютерний 

клас із доступом 

до Інтернет 

Автор  Романова Катерина Олексіївна (студентка 5 курсу ТПФ) 

Завдання  Методичні завдання: формування мотивів навчальної 

діяльності; активізація пізнавальної діяльності учнів; 

розвиток комунікативних, креативних здібностей учнів. 

Уміння та навички, що формуються: пошук, оброблення 

й використання інформації; уміння працювати з 

комп’ютером, з інтернет-ресурсами, створювати веб-сайт 

у «Microsoft FrontPage», презентації в «PowerPoint» та 

буклет у «Publisher». 

Результат  Створення локального веб-сайту в «Microsoft FrontPage». 

Створення презентацій в межах обраної дисципліни та 

загальної презентації веб-квесту. Створення рекламного 

буклету. 
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Ресурси  Комп’ютер із мережею Інтернет. 

Інтернет-

ресурси 

http://agrobiznes.org.ua/node/280 (консервуваннѐ; способи 

консервуваннѐ). 

http://kuking.net/8_261.htm (тара длѐ консервуваннѐ). 

http://www.sestrenka.ru/s160 (способи консервуваннѐ овочів і фруктів). 

http://www.unlun.ru/konservuvanya (рецепти). 

http://vkus.by/index.php?a=118(способи консервуваннѐ). 

http://uk.wikipedia.org/wiki(електронна  енциклопедіѐ). 

http://ktoperviy.ru/eda/sposoby-konservacii-ryby.html (способи 

консервуваннѐ). 

http://znaimo.com.ua/ (консервуваннѐ). 

http://www.foto-recepti.ru/ (рецепти). 

http://zdorovo-tak.ru/sposoby-koservacii.html (способи консервуваннѐ). 

http://images.yandex.ua/ (зображеннѐ). 

http://www.youtube.com/  (відео). 

http://www.smakota.org.ua/ (рецепти). 

Орієнтовні розділи веб-квесту 

1. Вступ – короткий опис теми веб-квесту. Доцільно розмістити на 

«Домашній сторінці». 

2. Новини. 

3. Цікаво почитати (переглянути). 

4. Потрібно знати. 

5. Використані матеріали – сторінка, яка містить посилання на 

інтернет-ресурси, застосовані для створення веб-квесту. 

6. Обов’язково передбачити сторінку «Розробники веб-квесту». 

На сторінках освітнього веб-квесту розмістити розроблені учасниками проекту презентації. 

Порѐдок роботи 

1. Розподілітьсѐ за групами по 3 особи в кожній. 

2. Кожен із членів групи повинен обрати собі одну з ролей. У кожного – своѐ роль, ролі не 

маять повторяватисѐ. Кожна роль передбачаю виконаннѐ певних завдань, реалізувати ѐкі 

http://agrobiznes.org.ua/node/280
http://kuking.net/8_261.htm
http://www.sestrenka.ru/s160
http://www.unlun.ru/konservuvanya
http://vkus.by/index.php?a=118
http://uk.wikipedia.org/wiki(??????????
http://ktoperviy.ru/eda/sposoby-konservacii-ryby.html
http://znaimo.com.ua/
http://www.foto-recepti.ru/
http://zdorovo-tak.ru/sposoby-koservacii.html
http://images.yandex.ua/
http://www.youtube.com/
http://www.smakota.org.ua/
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допоможуть інтернет-ресурси. Післѐ виконаннѐ всіх завдань члени групи звітуять про проведену 

роботу, обговоряять результати. 

Ролі (варіант 1) 

Група «Поняття». Завдання: назвати ключові поняття за темою, 

сформулювати їхні визначення. 

Група «Схема». Завдання: представити схему, що відображає смислові 

зв’язки між одиницями матеріалу, які вивчають. 

Група «Запитання». Завдання: сформулювати запитання за змістом 

навчального матеріалу. 

Група «Теза». Завдання: викласти матеріал із вивченої теми у вигляді 

тез. 

Група «Кухар-ресторатор». Завдання: створити рецептуру 

консервованих продуктів на сторінках веб-сайту. 

Група «Аналітик». Завдання: перевірити розміщені матеріали. 

Інтернет-ресурс «Технологія заготівлі й зберігання продуктів» 

http://domgosp.ucoz.ua/. 

Ролі (варіант 2) 

Теоретики. Ваше завданнѐ – вивчити інтернет-ресурси з теорії консервуваннѐ; ѐкість 

сировини длѐ консервуваннѐ; способи консервуваннѐ харчових продуктів; тару й пакуваннѐ длѐ 

консервуваннѐ. 

Інтернет-ресурси з теорії консервуваннѐ: http://uk.wikipedia.org/wiki, 

http://agrobiznes.org.ua/node/280, http://kuking.net/8_261.htm, http://vkus.by/index.php?a=118, 

http://zdorovo-tak.ru/sposoby-koservacii.html. 

Технологи. Вам потрібно вивчити за допомогоя інтернет-ресурсів історія консервуваннѐ; 

технологія домашнього консервуваннѐ; загальні прийоми консервуваннѐ. Інтернет- ресурси з 

технології консервуваннѐ: http://znaimo.com.ua/, http://ktoperviy.ru/eda/sposoby-konservacii-

ryby.html, http://www.xliby.ru/kulinarija/domashnee_konservirovanie/p2.php, 

http://kuking.net/8_261.htm, http://www.smakota.org.ua/, http://www.youtube.com/, 

http://www.coolreferat.com/. 

Дослідники. Вам необхідно дослідити дуже важливу тему – поживна цінність продуктів 

рослинного та тваринного походженнѐ, їхню значеннѐ в раціоні лядини; відсоток вітамінів і 

мінералів, що зберігаятьсѐ післѐ технологічного обробленнѐ. Інтернет-ресурси з поживної цінності 

продуктів рослинного та тваринного походженнѐ: http://ua-referat.com/, http://max-

body.ru/raznoe/spravochnaja-informacija/, http://ua.textreferat.com/referat-1167.html, 

http://domgosp.ucoz.ua/
http://uk.wikipedia.org/wiki
http://agrobiznes.org.ua/node/280
http://kuking.net/8_261.htm
http://vkus.by/index.php?a=118
http://zdorovo-tak.ru/sposoby-koservacii.html
http://znaimo.com.ua/
http://ktoperviy.ru/eda/sposoby-konservacii-ryby.html
http://ktoperviy.ru/eda/sposoby-konservacii-ryby.html
http://www.xliby.ru/kulinarija/domashnee_konservirovanie/p2.php
http://kuking.net/8_261.htm
http://www.smakota.org.ua/
http://www.youtube.com/
http://www.coolreferat.com/
http://ua-referat.com/
http://max-body.ru/raznoe/spravochnaja-informacija/
http://max-body.ru/raznoe/spravochnaja-informacija/
http://ua.textreferat.com/referat-1167.html
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http://otherreferats.allbest.ru/, http://womanadvice.ru/konservirovannye-persiki, 

http://www.coolreferat.com/.  

Комп’ятерний технолог. Ваше завданнѐ – за допомогоя мультимедіа зробити 

мультимедійну презентація. Інтернет-ресурси з мультимедіапрезентаціѐми: 

http://images.yandex.ua/, http://www.youtube.com/, http://video.yandex.ua/#top, http://gotovim-

doma.ru/view.php?g=6. 

Пам’ятка для учасників веб-квесту 

1. Ознайомтесѐ з темоя і проблемоя квесту. 

2. Виберіть одну із запропонованих ролей. 

3. Ознайомтесѐ із завданнѐми своюї ролі. 

4. Вивчіть список ресурсів. 

5. Складіть план пошуку інформації згідно зі своюя ролля. 

6. Дослідіть інформаційні ресурси відповідно до своюї ролі. 

7. Оформіть звіт у виглѐді мультимедійної презентації, веб-сторінки, веб-сайту, буклету чи 

в іншій запропонованій формі. 

8. Ознайомтесѐ з критеріѐми оціняваннѐ Вашого звіту. 

9. Обговоріть результати роботи в мікрогрупі. 

10. Підготовка до захисту веб-квесту. 

План презентації веб-квесту 

1. Керівник проекту називає свою роль, роль кожного члена групи, дає 

загальну характеристику ролям. Демонструє загальну презентацію. 

2. Длѐ презентації веб-квесту слід підготувати про нього буклет у «MS Publisher». 

3. Потрібно представити кінцевий продукт Вашої діѐльності й поѐснити, чому він 

створений саме таким (ѐкими принципами Ви керувалисѐ, розроблѐячи веб-квест). 

П’ятий етап –  мав на меті навчання студентів самостійно розробляти 

іноваційні методи педагогічної діагностики якості освіти з розвитку 

самооцінювання їхньої підготовки до здійснення педагогічної діагностики на 

заняттях у виші і у період проходження педагогічної практики. Розроблені 

студентами педагогічні ситуації моделювали поведінку учнів в навчальних 

ситуаціях, стимулювали здійснювати педагогічну діагностику якості освіти. 

Сприяли налагодити емоційні контакти, формували навички й уміння 

спілкуватися («Конфлікт у колективі», «Вибір стилю керівництва», 

«Відеотренінг спілкування», тренінги: «Інтерактивні технології на уроках 

http://otherreferats.allbest.ru/
http://womanadvice.ru/konservirovannye-persiki
http://www.coolreferat.com/
http://images.yandex.ua/
http://www.youtube.com/
http://video.yandex.ua/#top
http://gotovim-doma.ru/view.php?g=6
http://gotovim-doma.ru/view.php?g=6
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трудового навчання», «Формування професійної компетентності 

майбутнього учителя технологій і креслення» та інші). На цьому етапі: метод 

колективної генерації ідей проводится як експертне опитування з 

удосконалення педагогічної діагностики якості освіти, майстер-клас 

«Ресторатор», творчий проект «Колекція вечірніх суконь», експерс 

інформація «Дерево життя», портфолио професійного розвитку «Мій вектор 

життя», аналіз творчих робіт, комп’ютерне тестування, взаєморефлексія 

«Моя майбутня професія», самоконроль, взаємоконтроль,  

Професійна освіта покликана підготувати студентів до умов життѐ та фахової діѐльності в 

інформаційному суспільстві, навчити їх діѐти в цьому середовищі, використовуячи всі можливості, 

цьому найкраще сприѐю використаннѐ технології веб-квесту ѐк засобу підвищеннѐ ѐкості освіти. 

Длѐ ефективного формуваннѐ мотивів підвищеннѐ ѐкості освіти, студентам запропоновано 

використовувати різноманітні інтелектуальні ігри (загадки, кросворди, ребуси, чайнворди, шаради, 

метаграми, каламбури та ін.). Ігрова діѐльність приваблива тим, що в її процесі створяять 

сприѐтливі умови длѐ задоволеннѐ інтересів, бажань, запитів, творчих намірів студентів. Крім того, 

їм подобаятьсѐ незвичність, іноді таюмничість ситуації, що додаять грі особливого відтінку. 

Радістя сповняю і те, що в грі з’ѐвлѐятьсѐ можливості длѐ колективних дій та колективного 

спілкуваннѐ.  

Допишіть відомості до таблиці «Педагогічні погляди Г. Сковороди» 

Дидактичні поглѐди – зміст навчаннѐ…   

Предмети навчаннѐ…  

Методи навчаннѐ…  

Мета вихованнѐ – самопізнаннѐ та …  

Принципи вихованнѐ – сродність…  

Виховний ідеал – …  

Обов’ѐзки батьків – благо породити…  

 Оцініть професійно значущі ѐкості власної особистості. Схарактеризуйте, ѐк у Вас 

виѐвлѐятьсѐ (ѐскраво, посередньо, слабко) зазначені ѐкості: 

 Яскраво Посередньо Слабко 

         а) вимогливість до себе, самокритичність; 

 

   

         б) цілеспрѐмованість;    

в) ерудиціѐ (загальнопедагогічна);    
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г) соціальна активність;    

г) гуманність;    

д) педагогічний такт;    

ю) толерантність;    

ю) комунікабельність.    

Якого висновку Ви дійшли, проаналізувавши таблиця? Як Ви плануюте розвивати в собі професійно 

значущі риси особистості (шлѐхи, засоби)? 

Кляч (за порѐдком): письмова робота, фронтальне опитуваннѐ (усне, письмове), тестуваннѐ, тест, 

домашню завданнѐ, бесіда, понѐтійний диктант, письмове опитуваннѐ, практичні завданнѐ, 

експрес-контроль. (див. Додаток В). 

Отже, використаннѐ різних діагностичних методик на занѐттѐх у вищій школі, ѐк і в 

загальноосвітній школі, маю бути невід’юмним процесом навчаннѐ. При цьому діагностуваннѐ слід 

проводити об’юктивно, систематично, наочно, у тій логічній відповідності, у ѐкій відбуваютьсѐ 

навчаннѐ в освітньому закладі. У вищій школі діагностика набуваю ѐкісно нового значеннѐ длѐ 

суб’юктів навчального процесу, постаячи вже не ѐк засіб примусового навчаннѐ та жорсткого 

контроля з боку адміністрації й викладачів над студентами, а ѐк засіб раціонального та 

об’юктивного визначеннѐ студентами особистого рейтингу, засіб власної стимулѐції до навчаннѐ. З 

оглѐду на це, діагностуваннѐ обов’ѐзково повинно містити елементи звичайного традиційного 

контроля знань, умінь і навичок студентів, а також окреслявати тенденції, динаміку формуваннѐ 

продуктів навчаннѐ, виконувати функції статистичного накопиченнѐ інформації, аналізу й 

прогнозуваннѐ перебігу навчального процесу. 

4.5. Порівняльна характеристика сформованості рівнів 

підготовленості майбутніх учителів технологій і креслення до 

педагогічної діагностики якості освіти 

 

У межах дослідженнѐ схарактеризовано різноманітні діагностичні методики, що 

оптимізуять досѐгненнѐ майбутніх педагогів у процесі навчаннѐ у ВНЗ. Розроблено систему 

педагогічної діагностики, що сприѐю підвищення загальної професійної підготовки майбутніх 

педагогів засобами діагностичного контроля, тестового контроля, портфоліо, моделяваннѐ 

педагогічних ситуацій, мультимедійних засобів навчаннѐ, папок досѐгнень студентів, технології 

веб-квесту, кейс-методу та ін., а також навчально-методичне забезпеченнѐ з організації й 

проведеннѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти длѐ дослідженнѐ та прогнозуваннѐ навчальних 

досѐгнень студентів у процесі навчаннѐ у вищій школі. 



406 

На прикінцевому етапі педагогічного експерименту (2011 – 2012 рр.) перевірено ефективність 

розробленої методики. Длѐ цього обрано контрольні (550 студентів) та експериментальні (563 

студенти) групи, що сформовані так: 

– до контрольних груп (КГ) увійшли студенти, що навчалисѐ за традиційноя методикоя; 

– експериментальні групи (ЕГ) утворили студенти, ѐкі навчалисѐ за розробленоя автором 

методикоя. 

Длѐ вивченнѐ ѐкості знань студентів експериментальних і контрольних груп обчислено 

коефіціюнти засвоюннѐ обсѐгу матеріалу за формулоя *31+: 

100
P

Kз
N

% 
, 

де   Кз – коефіціюнт рівнѐ знань; 

 Р – кількість правильно окреслених елементів знань; 

 N – загальна кількість елементів знань. 

Висновки про обсѐг і глибину знань зроблено за результатами виконаннѐ контрольних 

робіт та тестів, що вимагали використаннѐ певної кількості усвідомлених студентом істотних 

зв’ѐзків і відношень. Длѐ перевірки виконаннѐ завдань застосовано засіб поопераційного аналізу, 

при цьому зафіксовано не факт виконаннѐ завданнѐ, а елементарних складників його розв’ѐзаннѐ. 

У ході організації експериментальної роботи зосереджено увагу на тому, що основноя 

метоя вивченнѐ профільних дисциплін ю оволодіннѐ системоя спеціальних умінь і навичок, що 

вможливляять участь студентів у професійній діѐльності.  

До загальнонавчальних умінь, ѐкими повинен оволодіти студент ВНЗ, зараховано вміннѐ: 

– планувати навчальну діѐльність, організовувати власну роботу; 

– працявати з різноманітними джерелами знань (з оригінальними текстами підручників, 

газет і журналів, інтернет-джерелами); 

– працявати з комп’ятером, а також зі специфікаціѐми (длѐ функціяваннѐ пристроїв та 

обладнаннѐ) рекламних матеріалів, уміти реагувати на них; 

– писати звіти й доповіді в стандартному форматі; 

– проводити самоконтроль; 

– відповідати на інформація, отриману в дискусіѐх, розмовах. 

Длѐ визначеннѐ рівнѐ сформованості певних типів умінь запропоновано контрольні роботи 

й тести, відповідно до трьох рівнів умінь. Коефіціюнт Ку засвоюннѐ сформованості вміннѐ на 

конкретному рівні обчислений за формулоя *194+: 
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100y

R
K

M
%


 
 , 

де  R – сума реально отриманих умінь конкретного рівнѐ діѐльності; 

      М – сума максимально можливих умінь конкретного рівнѐ. 

Аналіз результатів констатувального етапу експерименту дав змогу виокремити такі рівні 

знань, умінь і навичок студентів: 

1-й рівень (низький) – ( k1  < 0,7),  

2-й рівень (достатній)        –  ( 0,7  <  k2  ≤  0,9), 

3-й рівень (високий)          –   ( 0,9  <  k3  ≤  1 ).  

Длѐ отриманнѐ вихідних даних щодо рівнѐ сформованості в студентів пізнавальної 

активності, рівнѐ їхньої загальнонавчальної та професійної науково-предметної підготовки, 

характеру мотивів, характеру самостійної діѐльності й самооціняваннѐ студентів, у ході 

констатувального етапу експерименту використано: а) предметні тести длѐ аналізу знань, умінь і 

навичок; б) експертні тести длѐ діагностики загальнонавчальних умінь та навичок студентів; 

в) серія психологічних тестів длѐ вивченнѐ загального розумового хисту й емоційного стану 

студентів; г) анкети длѐ аналізу ставленнѐ до навчальної діѐльності та інтересів; д) спостереженнѐ, 

анкетуваннѐ, контрольні роботи длѐ опису характеру навчальної діѐльності (ступенѐ самостійності, 

творчості) та адекватності самооціняваннѐ студентів. 

Контроль навчальної діѐльності студентів в експериментальній роботі проведений у межах 

рейтингової системи. Рекомендовано шкалу переведеннѐ оцінок (див. табл. 4.5).  

Таблиця 4.5. 

Система рейтингового контролю у ДВНЗ «КНУ» КПІ 

Рейтинг із дисципліни За національноя шкалоя За шкалоя ECTS 

96–100 5 (відмінно) А 

90–95 5 (відмінно) B 

75–89 4 (добре) C 

66–74 3 (задовільно) D 

60–65 3 (задовільно) E 
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35–59 

2 (незадовільно) 

із можливістя перескладаннѐ 

FX 

1–34 
2 (незадовільно) з обов’ѐзковим 

повторним курсом 
F 

 

У ході експериментальної роботи наголошено, що ефективна організаціѐ педагогічного 

діагностуваннѐ навчальної діѐльності студентів у сучасному ВНЗ можлива тільки на основі 

моделяваннѐ процесу навчаннѐ студентів із використаннѐм комп’ятерних технологій, це 

передбачаю врахуваннѐ багатства потреб та інтересів особистості, її спрѐмованість на більш повну 

самореалізація в праці, пізнанні, спілкуванні, високий рівень розвитку комунікативних здібностей, 

відкритість стосовно всіх учасників педагогічного процесу, високу емпатія й толерантність. 

Длѐ використаної системи рейтингового контроля характерні такі особливості: 

1) контроля підлѐгаять усі види діѐльності, зокрема аудиторна й самостійна робота;  

2) максимальний бал за кожне контрольне завданнѐ визначаять з оглѐду на рівень 

складності діѐльності; 

3) комплексне використаннѐ різних форм контроля залежно від виду контрольної 

діѐльності; 

4) за підсумками контроля рівень навчальної діѐльності (зусиль) студента оціняять за 

відхиленнѐм фактичної оцінки від прогнозованої. 

Отже, протѐгом 2010 – 2013 навчальних років у ДВНЗ «КНУ» КПІ проведено педагогічну 

діагностику длѐ вивченнѐ підготовки фахівців за спеціальностѐми «Технологічна освіта 

(конструяваннѐ та моделяваннѐ одѐгу)» і «Технологічна освіта (технічна та комп’ятерна графіка)».  

 Комплексне педагогічне діагностуваннѐ ѐкості підготовки майбутніх учителів технологій у 

ДВНЗ «КНУ» КПІ ґрунтовалосѐ на системних дослідженнѐх, ѐкі реалізовувалисѐ в університеті: 

 проведеннѐ масштабних педагогічних експериментів длѐ ідентифікації параметрів 

процесу накопиченнѐ знань студентів і формуваннѐ на цій основі стратегій системного керуваннѐ 

ѐкістя навчального процесу; 

 вивченнѐ природи формуваннѐ залишкових знань та розробленнѐ методів 

комплексного моніторингу ѐкості залишкових знань ѐк одного з найважливіших показників ѐкості 

навчального процесу в цілому; 

 формуваннѐ банку діагностичних завдань із фахових дисциплін, розробленнѐ 

діагностичних технологій; 

 створеннѐ інформаційних технологій неперервного системно-комплексного 

діагностуваннѐ ѐкості підготовки майбутніх педагогів. 
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Результати комплексного педагогічного діагностуваннѐ підготовки майбутніх учителів 

технології у 2011 – 2012 рр. подано в табл. 4.6 

Таблиця 4.6. 

Результати комплексної педагогічної діагностики на діагностичному етапі дослідження 

Профіль Назва дисципліни Шифр групи Рік Якість (%) 

Швейний 

Обладнаннѐ швейного 
виробництва 

ТКМО 
2011 

2012 

82,5 

87,9 

Матеріалознавство швейного 
виробництва 

ТКМО 
2011 

2012 

85,9 

89,8 

Швейний 

Технологіѐ швейного 
виробництва 

ТКМО 
2011 

2012 

85,9 

87,9 

Конструяваннѐ швейних 
виробів 

ТКМО 
2011 

2012 

86,9 

87,1 

Практикум із конструяваннѐ та 
технології пошиттѐ швейних 
виробів 

ТКМО 
2011 

2012 

85,7 

89,2 

Основи композиції одѐгу ТКМО 
2011 

2012 

79,8 

81,6 

Технічне моделяваннѐ та 
художню оформленнѐ одѐгу 

ТКМО 
2011 

2012 

85,9 

88,9 

Конструяваннѐ засобами 
комп’ятерної графіки 

ТМО 
2011 

2012 

74,9 

74,9 

Дизайн одѐгу ТКМО 
2011 

2012 

81,7 

88,9 

Кулінаріѐ 

Технологіѐ приготуваннѐ страв ТКМО 
2011 

2012 

79,8 

81,7 

Обладнаннѐ підприюмств 
громадського харчуваннѐ 

ТКМО 
2011 

2012 

80,1 

82, 

Основи домашнього 
господаряваннѐ 

ТКМО 
2011 

2012 

81,5 

85,7 

Облік, калькулѐціѐ домашнього 
господаряваннѐ 

ТКМО 
2011 74,5 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи Рік Якість (%) 

2012 74,5 

Основи харчових технологій ТКМО 
2011 

2012 

78,1 

78,1 

Товарознавство харчових 
продуктів 

ТКМО 
2011 

2012 

78,5 

78,7 

Основи кулінарної майстерності ТКМО 
2011 

2012 

80,1 

80,1 

Художню 
обробленнѐ 

Практикум із художнього 
обробленнѐ матеріалів 

ТКМО 
2011 

2012 

79,5 

81,7 

Спеціальний малянок ТКМО 
2011 

2012 

74,8 

74,8 

Художню 
обробленнѐ 

Елементи декоративно-
прикладного мистецтва 

ТКМО 
2011 

2012 

87,6 

87,9 

Комп’ятерний дизайн ТКМО 
2011 

2012 

80,8 

81,7 

Художню обробленнѐ матеріалів ТКМО 
2011 

2012 

89,5 

89,6 

Дизайн аксесуарів ТКМО 
2011 

2012 

87,7 

87,9 

Українська народна іграшка ТКМО 
2011 

2012 

74,9 

74,9 

Комп’ятерна 
графіка 

Технологічні процеси з 
обробленнѐ матеріалів 

ТККГ 
2011 

2012 

86,9 

89,2 

Основи дизайну ТККГ 
2011 

2012 

78,6 

78,6 

Моделяваннѐ технологічних 
процесів 

ТККГ 
2011 

2012 

87,3 

88,2 

Комп’ятерна графіка та САПР ТККГ 
2011 

2012 

78,9 

79,1 
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Профіль Назва дисципліни Шифр групи Рік Якість (%) 

Конструяваннѐ виробів 
засобами комп’ятерної графіки 

ТККГ 
2011 

2012 

89,9 

90,1 

Основи технології ТККГ 
2011 

2012 

88,1 

89,2 

Комп’ятерне проектуваннѐ й 
моделяваннѐ об’юктів 

ТКМО 
2011 

2012 

79,2 

81,6 

Дизайн предметного 
середовища 

ТКМО 
2011 

2012 

79,4 

79,9 

Середню значеннѐ індексу ѐкості підготовки майбутніх учителів технології подано на рис. 

4.3.  

 

Рис. 4.3. Середні показники індексу якості підготовки майбутніх учителів технологій 

Середню значеннѐ індексу ѐкості підготовки поступово змінявалосѐ протѐгом року. Такі 

результати пов’ѐзані з тим, що 2010 року застосовано традиційні види діагностуваннѐ ѐкості знань 

студентів. У 2011 – 2012 роках у навчальний процес, окрім описаних видів контроля, упроваджено 

портфоліо студентів, індивідуально-групову роботу, технологія веб-квесту, роботу в групах, 

моделяваннѐ ситуацій тощо. 

Длѐ визначеннѐ значущості використаннѐ діагностичних методик у процесі навчаннѐ 

проведено повторне анкетуваннѐ та диференційовано рівні: високий, середній, низький. 

Результати дослідженнѐ за критеріюм «Значущість використаннѐ діагностичних методик у 

процесі навчаннѐ» на констатувальному й формувальному етапах експерименту зіставлено в табл. 

4.7. 

Таблиця 4.7. 
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Порівняльна таблиця результатів за критерієм «Значущість використання педагогічної 

діагностики в процесі навчання» 

Рівні Констатувальний етап Формувальний етап 

Контрольна 

група 

Експериментальна 

група 

Контрольна група Експериментальна 

група 

% % % % 

Високий 16 15 16 38 

Середній 42 38 50 54 

Низький 42 47 34 8 

Отримані результати за критеріюм «Значущість використаннѐ діагностичних методик у 

процесі навчаннѐ» відображено на рис. 4.3. 

 

 

 Рис. 4.4. Порівняння результатів за критерієм «Значущість використання діагностичних 

методик у процесі навчання». 

 

Унаслідок порівнѐннѐ результатів досліджень за критеріюм «Значущість використаннѐ 

діагностичних методик у процесі навчаннѐ», підсумовано, що показники змінилисѐ і в 

контрольній, і в експериментальній групах. У контрольній групі помітне збільшеннѐ кількості 

студентів із середнім рівнем (на 8 %), зменшеннѐ з низьким (6 %), чисельність респондентів із 

високим рівнем залишиласѐ незмінноя. В експериментальній групі зросла кількість студентів із 

високим (23 %) та середнім (16 %) рівнем, зменшиласѐ з низьким (39 %), але ці показники ю значно 

більшими, ніж у контрольній групі, що даю підстави вважати проведену дослідницько-

експериментальну роботу ефективноя й діювоя. 
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На етапі формувального експерименту в експериментальній групі 

ДВНЗ «КНУ» КПІ упроваджено розроблену методику діагностичного 

контролю знань студентів, натомість контрольна група продовжила 

навчатися за традиційною методикою. Після проведення експерименту знову 

реалізовано контрольну педагогічну діагностику з використанням тих самих 

методів дослідження, що й під час констатувального експерименту. 

Ефективність застосування обґрунтованої методики формування знань, умінь 

і навичок на заняттях технолого-педагогічного факультету ДВНЗ «КНУ» КПІ 

перевірено за допомогою аналогічних критеріїв (табл. 4.8). 

Таблиця 4.8. 

Результати формувального експерименту 

 

Критерії й рівні 
Контрольна група 

Експериментальна 

група 

Студ. % Студ. % 

1.  Імперативно-настановний   

Високий рівень 40 33,3 60 50,0 

Середній рівень 50 41,7 40 33,3 

Низький рівень 30 25,0 30 25,0 

2. Ціннісно-орієнтаційний  

Високий рівень 40 33,3 70 58,3 

Середній рівень 50 41,7 30 25,0 

Низький рівень 30 25,0 20 16,6 

3.   Конструктивний  

Високий рівень 10 8,3 70 58,3 

Середній рівень 60 50,0 40 33,3 

Низький рівень 50 41,7 20 16,6 

 

На підставі осмислення результатів педагогічного експерименту за 

критерієм «Імперативно-настановний» зроблено висновок, що кількість 

студентів із високим рівнем якості засвоєння знань в експериментальній 
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групі збільшилася до 50,0 %, у контрольній групі – не змінилася; чисельність 

осіб, які мали середній рівень якості знань, в експериментальній підгрупі 

знизилася до 33,3 %, у контрольній – до 41,7 %; кількість респондентів із 

низьким рівнем в експериментальній групі залишилася такою самою, а в 

контрольній – збільшилася до 25,0 %. 

Порівнѐльні діаграми формувального експерименту за критеріюм «Імперативно-

настановний» відображено на  рис. 4.5. та 4.6.  

 

 

 Рис. 4.5. Контрольна група. 

 

 

 

 Рис. 4.6. Експериментальна група. 

 

Аналіз результатів педагогічного експерименту за критерієм «Ціннісно-

орієнтаційний» уможливив висновок про те, що кількість студентів із 

високим рівнем в експериментальній групі зросла до 58,3 %, а в контрольній 
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– до 25,0 %; чисельність осіб, які мали середній рівень, в експериментальній 

групі зменшилася до 25,0 %, у контрольній – не змінилася; кількість 

респондентів із низьким рівнем в експериментальній групі знизилася до 

16,6 %, у контрольній – залишилася без мін. 

Порівняльні діаграми формувального експерименту за критерієм 

«Ціннісно-орієнтаційний» представлено на  рис. 4.7 та 4.8. 

 

 Рис. 4.7. Контрольна група. 

 

 

 

Рис. 4.8. Експериментальна група. 

Згідно з результатами педагогічного експерименту за критерієм 

«Конструктивний», констатовано, що кількість студентів із високим рівнем 

ставлення до курсу в експериментальній групі збільшилася до 58,3 %, у 

контрольній – залишилася незмінною; чисельність осіб, які мали середній 

рівень ставлення до курсів професійно-практичної спрямованості, в 
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експериментальній групі знизилася до 41,7 %, у контрольній – збільшилася 

до 50,0 %; кількість респондентів із низьким рівнем в експериментальній 

групі зменшилася до 16,6 %, у контрольній – до 41,7 %. 

Порівнѐльні діаграми формувального експерименту за критеріюм «Конструктивний» 

запропоновано на рис. 4.9 та 4.10. 

  

 Рис. 4.9. Контрольна група. 

 

 Рис. 4.10. Експериментальна група. 

Усебічне осмисленнѐ результатів успішності студентів, тобто рівнѐ ѐкості знань студентів, 

ставленнѐ їх до курсів професійно-предметної спрѐмованості та виѐв зацікавленнѐ до навчаннѐ на 

констатувальному й формувальному етапах експерименту, спонукало до висновку про те, що 

використаннѐ обґрунтованих методик діагностичного контроля посилило інтерес і поліпшило 

ставленнѐ студентів до навчаннѐ, а також сприѐло підвищення рівнѐ ѐкості знань, а отже, ѐкості 

педагогічної освіти. 

У дослідженні перевірено одну з умов ефективного використаннѐ мультимедійних 

технологій у навчальному процесі вищої школи. Перевірка ѐкості засвоюннѐ майбутніми вчителѐми 

навчальних тем із курсів педагогічного циклу, образотворчого та декоративно-прикладного 

мистецтва підтвердила поліпшеннѐ результатів засвоюннѐ матеріалу, що викладений за 

допомогоя мультимедійних технологій. Длѐ цього застосовано t -критерій Стьядента. На всіх 

етапах розрахунків констатовано, що .. таблрозрах tt  , за умови допущеннѐ можливості ризику зробити 

помилкові висновки в п’ѐти випадках зі ста ( 05,0 ). Тому нульова гіпотеза (H0) про те, що 
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застосуваннѐ мультимедійних технологій у вивченні окремих тем не сприѐю більш глибокому 

засвоюння навчального матеріалу (тобто різницѐ між новоя і староя методикоя навчаннѐ 

дорівняю нуля), спростована. Натомість підтверджена альтернативна гіпотеза (H1): опануваннѐ 

навчальних тем за допомогоя мультимедійних засобів сприѐю поліпшення результатів засвоюннѐ 

матеріалу, що доводить переваги експериментального навчаннѐ. 

Післѐ проведеннѐ формувального експерименту діагностовано рівні підготовки майбутніх 

учителів до застосуваннѐ мультимедійних засобів у навчальній діѐльності за допомогоя 

визначених критеріїв. Аналіз результатів засвідчив, що суттюво зросли кількісні показники критеріїв 

в експериментальній групі, проте в контрольній групі зміни були незначними. Сформованість 

мотиваційного ставленнѐ майбутніх учителів до застосуваннѐ мультимедійних технологій у 

навчальній діѐльності в експериментальних групах зросла на 28,1 %, у контрольних – на 5,6 %; 

сформованість загальної інформаційної освіченості в експериментальних групах збільшиласѐ на 

30 %, у контрольних – на 3,1 %; сформованість мультимедійно-творчої грамотності в 

експериментальних групах зросла на 30,6 %, у контрольних – на 2,6 %.  Підготовленість майбутніх 

учителів експериментальної та контрольної груп до застосуваннѐ мультимедійних технологій у 

навчальній діѐльності до й післѐ проведеннѐ формувального експерименту представлена в табл. 

4.9. 

Таблиця 4.9  

Динаміка підготовленості студентів експериментальних і контрольних груп до застосування 

мультимедійних технологій до й після експерименту 

Рівні 
Експериментальна група Контрольна група 

до (%) післѐ (%) до (%) післѐ (%) 

 

Продовж.табл. 4.9 

Високий 10,2 34,8 11,3 12,5 

Середній 34,4 51,6 35 37,5 

Низький 55,4 13,6 53,7 50 

 

Результати щодо сформованої  підготовленості використовувати в навчанні мультимедійні 

технології оформлено на рис. (рис. 4.11 та 4.12). 



418 

 

Рис. 4.11. Рівні  підготовленості ЕГ і КГ до застосування мультимедійних технологій у навчальній 

діяльності до початку експерименту. 

 

Рис. 4.12. Рівні підготовленості ЕГ і КГ до застосування мультимедійних технологій у навчальній 

діяльності після проведення експерименту. 

Аналіз результатів формувального експерименту даю підстави констатувати поліпшеннѐ 

результатів засвоюннѐ майбутніми педагогами навчального матеріалу, що опанований за 

допомогоя мультимедійних технологій, підвищеннѐ рівнѐ підготовленості студентів до 

застосуваннѐ комп’ятерних ресурсів у навчальній діѐльності (кількість студентів із високим рівнем 

готовності зросла на 14,6 % і на 17,2 % чисельність осіб із середнім рівнем готовності). Майбутні 

вчителі сформували й удосконалили вміннѐ створявати власні мультимедійні презентації 

навчального матеріалу, навички самостійної роботи з мультимедіа, здобули вміннѐ та навички 

оперувати інформаціюя в електронному виглѐді, організовувати свій навчальний час у роботі з 

мультимедійним продуктом, уміннѐ використовувати його в самостійній навчально-пізнавальній 

діѐльності, навчилисѐ розроблѐти уроки в ході проведеннѐ педагогічної практики на четвертому та 

п’ѐтому курсі з елементами мультимедіа, оволоділи етапами мультимедійної візуалізації. Це 

сприѐло розвиткові художньо-творчого критерія майбутнього вчителѐ, ѐкий маю стійку потребу в 

самопізнанні, у подальшому самовдосконаленні, багату творчу уѐву. 

Проведена експериментальна робота довела істинність сформульованої гіпотези: підвищеннѐ 

ѐкості освіти студентів з урахуваннѐм виокремлених педагогічних умов підтверджене суттювим 

зростаннѐм низки досліджуваних показників. 

Длѐ з’ѐсуваннѐ впливу окреслених умов на підвищеннѐ ѐкості освіти студентів проаналізовано 

динаміку: рівнѐ пізнавальної активності до вивченнѐ методик педагогічної діагностики ѐкості 
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освіти; рівнѐ професійного інтересу застосуваннѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти; характеру 

самооціняваннѐ; ступенѐ стурбованості студентів ѐкістя оціняваннѐ своїх досліджень. Динаміку 

рівнів сформованості пізнавальної активності до вивченнѐ методик педагогічної діагностики ѐкості 

освіти студентів експериментальних і контрольних груп відображено в табл. 4.3.5. 

Отримані експериментальні дані засвідчуять посутній вплив виокремлених педагогічних умов 

підвищеннѐ ѐкості освіти на зменшеннѐ кількості студентів з елементарним рівнем розвитку 

пізнавальної активності: на 30,5 % в експериментальній групі, порівнѐно з 14,3 % у контрольній 

групі. 

Таблиця 4.10. 

Динаміка рівнів пізнавальної активності студентів во вивчення методик підготовки до 

педагогічної діагностки якості освіти (у %) 

Рівень 

пізнавальної 

активності 

Експериментальна група Контрольна група 

К
о

н
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д
ан

і 
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Низький 50,4 19,9 30,5 59,7 45,4 14,3 

Середній 37,4 62,4 +25,0 32,1 44,7 +12,6 

Високий 12,2 15,6 +3,4 8,2 9,9 +1,7 

Унаслідок проведеної роботи, зросла, хоч і несуттюво, кількість студентів, рівень пізнавальної 

активності до вивченнѐ методик педагогічної діагностки ѐкості освіти ѐких став високим (приріст 

становив 3,4 %).  

За підсумками експериментальної роботи зафіксовано позитивну динаміку в характері 

пізнавального інтересу в усіх експериментальних групах (табл. 4.11). Кількість студентів зі стійким 

пізнавальним інтересом збільшиласѐ в усіх експериментальних групах, причому динаміка в цілому 

однакова. Слід зазначити, що в контрольних групах кількість студентів зі стійким пізнавальним 

інтересом до застосуваннѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти майже не зміниласѐ. 

Таблиця 4.11. 

Динаміка характеру пізнавального інтересу до застосування  педагогічної діагностики якості 

освіти(приріст у %) 

Група 

 

ЕГ  

(123 особи) 

КГ 

(109 осіб) 
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Стійкий +47,75 +6,25 

Ситуативний -47,75 -6,25 

 

Аналіз отриманих результатів доводить позитивні зрушення в 

студентів експериментальних груп у розвитку загальнонавчальних умінь, без 

яких реалізація самостійної роботи неможлива. У табл. 4.12 відображено 

динаміку загальнонавчальних умінь, що, на нашу думку, є найбільш 

вагомими для організації самостійної роботи студентів.  

Таблиця 4.12. 

Динаміка показників пізнавальної активності до вивчення методик 

підготовки педагогічної діагностики якості освіти студентів 

експериментальних груп (у % ) 

Змістові (якісні) ознаки 

пізнавальної активності 

Констатувальні 

дані 

Контрольні 

дані 
Приріст 

Ініціативність у навчанні 

Активна участь на заняттях 

(ставлять запитання, беруть 

участь у дискусіях, 

обговоренні проблем тощо). 

58,5 80,7 +22,2 

Звертаються до додаткових 

джерел, зокрема до 

Інтернету. 

6,7 46,7 +40,0 

Готують реферати, проекти, 

портфоліо, квести тощо. 
11,6 51,4 +39,8 

Висловлюють пропозиції 

щодо розв’язання завдань, 

ситуацій. 

0 21,6 +21,6 

Самостійність у навчанні 

Постійно потребують 

допомоги в розв’язанні 

діагностичних педагогічних 

ситуацій.  

50,4 19,9 -30,5 

Зрідка потребують 

допомоги. 
32,4 51,7 +19,3 

Зовсім не потребують 

допомоги. 
17,1 28,6 +11,5 

Відповідальність і наполегливість у навчальній діяльності 
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Регулярно виконують 

завдання, ситуації, проекти. 
63,4 84,0 +20,6 

Вчасно складають заліки та 

іспити. 
86,6 94,7 +8,1 

Самостійна робота потребує сформованості вмінь проводити 

самоконтроль. Стосовно цього показника в експериментальних групах також 

констатовано позитивну динаміку, при цьому кількість студентів зі 

сформованими вміннями проводити самоконтроль в експериментальних 

групах під кінець експерименту була майже однакова.  

Водночас приріст цього показника для експериментальних груп 

зафіксовано значно вищий, порівняно з контрольними: у середньому +33,6 % 

і +9,3 % відповідно. 

Важливим показником успішності експериментальної роботи також є 

підвищення рівня відповідальності й наполегливості студентів у навчанні. 

Так, в експериментальних групах досягнуто майже стовідсоткової вчасності 

складання заліків та іспитів, регулярності виконання завдань. 

Сформованість кількісних показників розвитку професійного інтересу студентів 

експериментальних і контрольних груп представлено в табл. 4.13. 

 

Таблиця 4.13. 

Динаміка кількісних показників професійного інтересу студентів експериментальних і 

контрольних груп  (у %) 

Рівень 

професійного 

інтересу 

Експериментальна група Контрольна група 
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Низький 14,6 6,2 8,4 19,2 10,1 9,1 

Середній 66,9 30,3 36,6 59,8 53,8 6,0 

Високий 18,5 63,5 +45,0 21,0 36,1 +15,1 

 



422 

Згідно з табл. 4.13, в експериментальній групі зафіксовано значний 

приріст кількості студентів із високим рівнем професійного інтересу, 

причому разом з адаптацією студентів до кредитно-модульної системи 

навчання забезпечено педагогічно доцільне використання комп’ютерних 

засобів контролю. Це дає підстави стверджувати, що для студентів ВНЗ 

особливе значення має продуктивна взаємодія в процесі використання 

комп’ютерних засобів контролю. 

У ході експериментальної роботи в студентів експериментальних груп, 

порівняно з контрольними, констатовано більш виражене прагнення досягти 

успіху в навчально-пізнавальній діяльності. Так, випадків, коли студенти 

експериментальних груп намагалися покращити свій рейтинговий бал, 

зафіксовано майже в 2,5 разу більше, ніж у контрольних групах.   

У процесі педагогічного експерименту досліджено вплив окреслених у дисертації умов ефективної 

організації контроля навчальної діѐльності студентів на рівень стурбованості ѐк одніюї з важливих, 

на наш поглѐд, характеристик особистості, що позначаютьсѐ на ѐкості навчально-пізнавальної 

діѐльності в будь-ѐкому віці. У сучасній педагогіці вищої школи порушеному питання бракую 

дослідницької уваги. Проблема згадана лише в студіѐх, що стосуятьсѐ школѐрів (О. Газман, 

Т. Дейниченко, З. Шилкунова та ін.). Проте науковий пошук переконую в необхідності врахуваннѐ 

ступенѐ стурбованості студентів у процесі навчаннѐ, особливо під час проведеннѐ контрольних 

заходів. 

Динаміку рівнів стурбованості студентів експериментальних і контрольних груп представлено в 

табл. 4.14. 

Таблиця 4.14 

Динаміка рівнів стурбованості студентів у ході оцінювання відповідей в експериментальних і 

контрольних групах (у %) 

Рівень 

стурбованості 

студентів 

Експериментальна група Контрольна група 
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Нормальний 59,3 69,1 +9,8 58,7 62,4 +3,7 
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Надспокійний 17,9 21,1 +3,2 27,5 25,7 -1,8 

Високий  22,8 9,8 -13 13,8 11,9 -1,9 

Відомості, подані в таблиці 4.14, демонструять, що забезпеченнѐ досліджуваних умов позитивно 

вплинуло на рівень стурбованості студентів експериментальних груп, при цьому найбільш суттюво 

знизилисѐ показники стурбованості за рівнем «високий». Слід зазначити, що в експериментальних 

групах зафіксовано приріст студентів, рівень стурбованості ѐких схарактеризований ѐк 

«нормальний» (9,8 %). Найвищий приріст помітний в експериментальних групах, де забезпечена 

альтернативність контроля. Це можна поѐснити тим, що в такому випадку студенти мали змогу 

обирати форми контроля відповідно до індивідуальних особливостей (інтересів, рис характеру 

тощо) і реальних навчальних можливостей. Водночас отримані дані засвідчуять, що в контрольних 

групах кількість студентів із нормальним рівнем стурбованості також зросла, але ці показники 

виѐвилисѐ значно меншими.  

Особливу увагу на формувальному етапі експерименту зосереджено на студентах із високим 

рівнем стурбованості. З’ѐсовано, що у 22,8 % студентів експериментальних груп високий рівень 

загальної стурбованості зумовлений їхніми негараздами в навчально-пізнавальній діѐльності та 

спілкуванні або був наслідком особистісних конфліктів, порушень у розвитку самооцінки. В 

останньому випадку стурбованість породжена конфліктністя самооцінки, тобто суперечностѐми 

між високими намірами й достатньо сильноя невпевненістя. Це характерне і длѐ трьох студентів 

із високими навчальними можливостѐми. Постійно досѐгаячи успіху, студенти неправильно 

оцінявали свої можливості, що призводило до незадоволеності процесом навчаннѐ, 

перенавантаженнѐ, а отже, до погіршеннѐ успішності навчаннѐ. 

Також особливої уваги потребували студенти, рівень стурбованості ѐких схарактеризований ѐк 

«надспокійний». Психологи зауважуять, що така нечутливість до негараздів маю, ѐк правило, 

компенсаторний характер: лядина не допускаю негативний досвід у свідомість. Емоційні 

негаразди зберігаятьсѐ через неадекватне ставленнѐ до дійсності, що погіршую продуктивність 

діѐльності й заважаю повноцінному формування особистості. 

З оглѐду на завданнѐ дисертації, важливо зіставити рівні навченості студентів та їхні підсумкові 

рейтингові бали в навчанні на кінець експерименту. Це потребувало переведеннѐ шкали 

рейтингового бала в шкалу рівнів. 

Результати підрахунку підсумкового рейтингу бала відображено в табл. 4.15. В 

експериментальних групах кількість студентів, ѐкі отримали високий рейтинговий бал, значно 

більша, ніж у контрольних: у середньому підсумковий рейтинговий бал, що відповідаю рівня 

«високий», в експериментальних групах у 1,9 разу вищий, ніж у контрольних. Причому найвищий 

показник досѐгнуто в 56,9% студентів експериментальних груп, що вкотре засвідчую, наскільки 

важливо не тільки в середній, але й у вищій школі дотримуватисѐ принципу індивідуального 
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підходу. Отримані підсумкові рейтингові бали переконливо доводѐть значущість обґрунтованих 

педагогічних умов перевірки підвищеннѐ ѐкості освіти. 

Таблиця 4.15. 

Підсумковий рейтинговий бал студентів (у %) 

Рейтинговий бал Експериментальна група Контрольна група 

Низький 19,5 36,7 

Середній 23,6 33,0 

Високий 56,9 30,3 

 

У ході дослідженнѐ проведено моніторинг рівнів навченості студентів ѐк 

експериментальних, так і контрольних груп. Одержані результати узагальнено в табл. 4.16. 

Таблиця 4.16. 

Динаміка рівня навченості студентів (у %) 

Рівень 
стурбованості 
студентів 

Експериментальна група Контрольна група 
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Низький  48,4 31,7 -16,7 43,2 40,4 -2,8 

Середній  29,0 35,0 +6 29,7 41,2 +11,5 

Високий  22,6 33,3 +10,7 27,1 19,4 +8,7 

 

Відповідно до таблиці 4.16, найбільший приріст високого рівнѐ навченості зафіксовано серед 

студентів експериментальних груп. Кількість студентів із високим рівнем навченості в 

експериментальних групах значно перевищую цей показник у контрольних. Водночас у 

контрольних групах переважаю чисельність студентів із низьким рівнем, порівнѐно з показником в 

експериментальних. Це даю підстави длѐ висновку про те, що організаціѐ контроля навчальної 
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діѐльності в запропонований спосіб ю ефективноя длѐ підвищеннѐ результативності навчаннѐ в 

цілому.  

Результати співвідношеннѐ рівнѐ навченості й підсумкового рейтингового бала на кінець 

експерименту представлено в табл. 4.17. 

Таблиця 4.17. 

Співвідношення рівня навченості й підсумкового рейтингового бала на кінець експерименту 

(у%) 

Рівень 

Експериментальна група Контрольна група 

Навче-ність Рейтин-говий 

бал 

Розбіж- 

ність 

Навче-ність Рейтин-говий 

бал 

Розбіж- 

ність 

Низький 31,7 19,5 12,2 40,4 36,7 3,7 

Середній 35,0 23,6 11,4 41,2 33,0 8,2 

Високий 33,3 56,9 23,6 18,4 30,3 11,9 

Як засвідчуять дані табл. 4.17, показники рейтингових балів – більш високі, порівнѐно з 

показниками навченості (ѐкості знань, умінь і навичок). На наш поглѐд, отримані відомості 

потребуять подальших роздумів і досліджень в аспекті пошуку можливостей длѐ усуненнѐ цих 

розбіжностей. 

Длѐ перевірки гіпотези про відсутність відмінностей між рівнѐми знань студентів контрольних та 

експериментальних груп, на початку навчального року проведено «нульову» контрольну роботу, 

результати ѐкої опрацьовані статистично. Крім того, збалансовано інші фактори, що впливаять на 

процес навчаннѐ: кількісний склад студентів в експериментальних і контрольних групах істотно не 

відрізнѐвсѐ; занѐттѐ проведені одним і тим же викладачем. 

Розподіл балів у контрольних та експериментальних групах за результатами «нульової» 

контрольної роботи подано в таблиці 4.18. 

 

Таблиця 4.18. 

Розподіл балів у контрольних та експериментальних групах 

Кількість балів Шкала оцінювання 
Кількість студентів  

КГ  ЕГ 

0–59 низький 135 121 

60–79 середній 220 232 
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80–100 високий 195 210 

Експериментальні дані порівнѐльного розподілу рівнѐ знань за результатами вхідного контроля у 

відсотках продемонстровано на рис. 4.13. 

 

Рис. 4.13. Розподіл студентів у КГ та ЕГ за набраними балами вхідного контролю. 

За допомогоя статистичних критеріїв перевірено гіпотезу про наѐвність статистично значущих 

відмінностей між рівнѐми знань студентів контрольних й експериментальних груп післѐ 

формувального етапу експерименту. 

На основі даних, представлених у табл. 4.18, спочатку перевірено достовірність гіпотези про 

відсутність, зі статистичного поглѐду, відмінностей між рівнѐми знань студентів 

експериментальних і контрольних груп. Длѐ цього використано χ 2 -критерій Пірсона [289]. 

Експериментальні дані повністя задовольнѐять умови, що накладені  

χ 2 -критеріюм Пірсона: 

1) експериментальні дані незалежні, тобто вибірки ю випадковими; 

2) обсѐг вибірки більше ніж 50, а частота кожної групи не менша за 5. 

Шкалоя вимірявань слугую шкала з С = 3 категоріѐми (0–59, 60–79, 80–100). Отже, кількість 

ступенів свободи v = C – 1 = 2. 

Нульова гіпотеза Н0: імовірність потраплѐннѐ студентів до контрольної та експериментальної груп 

у кожну з і (і = 0, 1, 2) категорій однакова, тобто р1і = р2і (і = 0, 1, 2), де р1і – імовірність оціняваннѐ 

рівнѐ підготовки учасників контрольної групи на і балів (і = 0, 1, 2) та р2і – імовірність оціняваннѐ 

рівнѐ підготовки експериментальної групи на і балів (і = 0, 1, 2). 

Альтернативна гіпотеза Н1: імовірність потраплѐннѐ студентів до контрольної та 

експериментальної груп у кожній з і (і = 0, 1, 2) категорій різна, тобто р1і ≠ р2і (і = 0, 1, 2) хоча б длѐ 

одніюї з C категорій. 

Значеннѐ досліджуваного критерія Пірсона обчислене за формулоя: 

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

40%

45%

ЕГ 0,21 0,41 0,37

КГ 0,25 0,40 0,35
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де 

Q1і − кількість учасників контрольної групи, ѐкі набрали і балів; 

Q2і − кількість учасників експериментальної групи, що набрали і балів. 

Результати обчисленнѐ статистики χ2 названих вибірок подано в табл. 4.19. 

 

Таблиця 4.19. 

Обчислення χ
2
 для контрольної та експериментальної груп до 

формувального етапу експерименту 

I Q1i Q2i S12i 

0 (низький) 135 121 349207,13 

1 (середній) 220 232 30946,02 

2 (високий) 195 210 80645 

χ
2

емп 1,49 

 

Із таблиці значень χ
2
 для рівня значущості α=0,05 і кількості ступенів 

свободи v = С – 1 = 2 знаходимо критичне значення χ
2

крит = 5,99. 

Оскільки отримане значення χ
2

емп < χ
2

крит (1,49 < 5,99), тобто не 

потрапляє до критичної області, то це доводить, що на початку експерименту 

контрольна та експериментальні групи суттєво не відрізнялися за 

успішністю. 

Перевірено достовірність гіпотези про відсутність, зі статистичного поглѐду, відмінностей між 

рівнѐми знань студентів контрольних й експериментальних груп за результатами підсумкового 

контроля з курсу вищої математики. Длѐ цього використано χ2 -критерій Пірсона. 

Гіпотеза Н0: рівень знань студентів у контрольних групах не відрізнѐютьсѐ від рівнѐ знань студентів 

в експериментальних групах, тобто запропонована методика не вплинула на рівень навчальних 

досѐгнень студентів. 
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Гіпотеза Н1: рівень знань студентів у контрольних групах відрізнѐютьсѐ від рівнѐ знань студентів в 

експериментальних групах, тобто рівень навчальних досѐгнень змінивсѐ завдѐки впровадження 

запропонованої методики. 

Результати обчисленнѐ статистики χ2 названих вибірок за формулоя (*) подано в табл. 4.20. 

Таблиця 4.20. 

Обчислення χ
2
 для контрольної та експериментальної груп після 

формувального етапу експерименту 

I Q1i Q2i S12i 

0 (низький) 159 121 1883868,18 

1 (середній) 201 235 593558,64 

2 (високий) 190 207 119230,23 

χ
2

емп 8.38 

Із таблиці значень χ
2
 для рівня значущості α=0,05 і кількості ступенів 

свободи v = С – 1 = 2 знаходимо критичне значення χ
2

крит = 5,99. 

Оскільки отримане значеннѐ χ2
емп > χ2

крит (8,38 > 5,99), тобто гіпотеза H0 спростована, натомість 

підтверджена гіпотеза H1. Це означаю, що достовірність розходжень характеристик 

експериментальної та контрольної груп за результатами підсумкового контроля з курсу «Загальної 

педагогіки» становить 95 %.  

За допомогоя χ2 − критерія Пірсона визначено достовірність відмінностей між рівнѐми знань 

студентів контрольних та експериментальних груп післѐ формувального етапу. Досліджено, на 

ѐкому рівні ці відмінності відбулисѐ (зросла кількість позитивних чи незадовільних оцінок). 

Використано критерій φ* Фішера (кутове перетвореннѐ Фішера) та сформульовано гіпотези. 

Гіпотеза H0: частка студентів експериментальної групи, ѐкі за підсумковим контролем маять 

позитивні оцінки, не вища, ніж у контрольній групі. 

Гіпотеза H1: частка студентів експериментальної групи, ѐкі за підсумковим контролем маять 

позитивні оцінки, вища, ніж у контрольній групі. 

Експериментальні дані повністя задовольнѐять обмеженнѐ, що накладені кутовим 

перетвореннѐм Фішера: 

1) жодна із зіставляваних часток не дорівняю нуля; 

2) кількість спостережень в обох вибірках більша від 5, що вможливляю будь-ѐкі зіставленнѐ. 

Побудовано таблиця емпіричних частот за двома значеннѐми: ѐкщо одержано оцінки «високий», 

«середній», то «ефект наѐвний», у протилежному випадку – «ефект відсутній» (табл. 4.3.16). При 
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цьому в обрахунках використано лише частки, що відповідаять спостереженнѐм, длѐ ѐких ефект 

наѐвний. 

 

Таблиця 4.21. 

Таблиця для розрахунків за критерієм Фішера під час порівняння двох груп за часткою 

студентів, які мають позитивні оцінки за підсумковим контролем  

Групи 

Ефект наявний  Ефект відсутній 

Усього Кількість 

студентів 
% 

Кількість 

студентів 
% 

Контрольні 390 72,09 159 28,91 550 

Експериментальні 442 78,50 121 21,50 563 

Усього 833  280  1113 

 

За формулоя φ = 2arcsin P  (де Р – відсоткова частка) обчислено значеннѐ кутів длѐ кожної з 

груп: φ1(72,09%)= 2,006, φ2(78,50%)= 2,177. 

Обраховано емпіричне значеннѐ *  за формулоя: 

)()(*
21

21
21 




nn

nn
åìï 

, 

де  

1  – кут, що відповідаю більшій частці; 

2  – кут, що відповідаю меншій частці; 

1n
 – кількість спостережень у першій вибірці (експериментальних групах); 

2n
 – кількість спостережень у другій виборці (контрольних групах). 

У цьому випадку: 

85,2
563550

563550
)066,2177,2(* 




емп

. 

Критичне значеннѐ кр*
, ѐке відповідаю описаним у психолого-педагогічних 

дослідженнѐх рівнѐм статистичної значущості, дорівняю 
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Тоді наѐвна нерівність 
31,2*85,2*  кремп 

. Емпіричне значеннѐ 
85,2* емп

 

перебуваю в зоні значущості (рис. 2), гіпотеза H0 – спростована, натомість гіпотеза H1 – 

підтверджена. Це означаю, що достовірно, із рівнем значущості 01,0 , рівень знань студентів 

експериментальних груп, за результатами підсумкового контроля, вищий від рівнѐ знань 

студентів контрольних груп. 

 

Рис. 4.14. Вісь значущості. 

За допомогоя відомих статистичних критеріїв (χ2-критерія Пірсона та кутового перетвореннѐ 

Фішера) констатовано позитивну залежність між навчаннѐм із застосуваннѐм педагогічної 

діагностики ѐкості освіти. За допомогоя χ2 − критерія Пірсона визначено достовірність 

відмінностей між рівнѐми знань студентів контрольних та експериментальних груп післѐ 

формувального етапу експерименту.  

Длѐ аналізу кількісних показників використано кутове перетвореннѐ Фішера й доведено, що 

рівень знань студентів експериментальних груп за результатами підсумкового контроля вищий 

від рівнѐ знань студентів контрольних груп, тобто збільшиласѐ кількість позитивних оцінок. 

Отже, результати експериментальної роботи довели доцільність дотриманнѐ сукупності 

розробленої методики, виокремлених педагогічних умов, оскільки це суттюво позначилосѐ на 

зростанні рівнів структурних компонентів педагогічної діагностики й основних її показників: 

пізнавальній активності, професійному інтересі, ѐкості самостійної діѐльності студентів, 

адекватності самооціняваннѐ, ѐке надаю впевненості в тому, що це в майбутньому сприѐтиме 

ѐкісному професійному зростання фахівців, їхньому самовдосконалення.  

Порівнѐннѐ одержаних результатів уможливило висновок про позитивні ѐкісні зміни у 

використанні педагогічної діагностики в ѐкісній підготовці майбутніх учителів, що підтверджую 

ефективність запропонованої методики. 

 

Висновки до четвертого розділу 

Для високоякісного контролю за всіма видами навчальної діяльності 

1,64 2,31 

Зона 
незначущості 

   

 

 

 

     ? Зона 
значущості 

φ*
0,05 

φ*
0,05 

φ*
0,01 
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студентів розроблено програму діагностики якості навчання в умовах 

кредитно-модульної системи організації навчального процесу. 

Унаслідок аналізу наукової літератури сформульовано такі педагогічні умови:  

-  наѐвність уніфікованої системи критеріїв і показників педагогічної діагностики ѐкості 

освіти; 

-  інтеракціѐ інноваційних, продуктивних, інформаційно-комунікативних, 

інтерактивних технологій у процесі підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти 

- набуттѐ студентами досвіду самостійної професійно-педагогічної діѐльності з 

розробки педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів. 

Розроблено експерементальну модель педагогічного діагностування 

якості підготовки майбутніх учителів, що складається з компонентів, 

педагогічних умов, функцій педагогічної діагностики (зворотного зв’язку; 

розподілу обов’язків і доручень, фіксації в ході складання статистичних 

звітів; перспективних ліній у розвитку колективу та особистості; педагогічної 

корекції; контролю; мотивації й стимулювання), форм і методів реалізації 

педагогічної діагностики, схарактеризовано принципи педагогічної 

діагностики (цілеспрямованість, адресність. надійність, вірогідність, 

системність, безперервність). 

Реалізація експерементальної моделі професійної підготовки до 

педагогічної діагностики якості освіти передбачає: 

– окреслення найближчих і перспективних завдань із досягнення 

мети моніторингу, прогнозування проміжних та кінцевих результатів; 

– координацію діяльності всіх об’єктів педагогічної діагностики, що 

забезпечують освітній процес вищого навчального закладу; 

– збирання та накопичення інформації про успішність і якість знань 

студентів, створення банку даних, надання індивідуальної підтримки 

майбутньому фахівцеві та педагогу; 

– визначення рівня професійної компетентності майбутніх учителів, 

рівня готовності вимог і можливостей кожного педагога працювати в режимі 

особистого розвитку й у режимі розвитку конкретного учня; 
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– організацію аналізу, узагальнення та поширення результатів 

педагогічної діагностики через інформаційні педагогічні ради, засідання, 

збори, індивідуальні бесіди з викладачами й студентами. 

Реалізаціѐ експрементальної моделі педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти 

професійної підготовки майбутніх учителів технології проходила в кілька етапів: 1) ознайомленнѐ 

студентів із методами педагогічної діагностики; 2) актуалізаціѐ позитивного ставленнѐ до ролі 

педагогічної діагностики в професійній діѐльності; стимуляваннѐ розвитку потреби у вивченні 

теорії педагогічної діагностики; утвердженнѐ смислової настанови студентів на освоюннѐ 

діагностичних умінь; 3) використаннѐ методів педагогічної діагностики ѐкості освіти на занѐттѐх і в 

період педагогічної практики; 4) навчаннѐ студентів самостійно розроблѐти різноманітні методи 

педагогічної діагностики ѐкості освіти й використовувати їх длѐ самоаналізу.   

У процесі формуваннѐ змісту важливості набуваять такі завданнѐ: гармонізаціѐ профільних 

дисциплін і розподіл часу з оглѐду на їхня значущість у професійній підготовці майбутніх учителів 

технологій; варіативність навчальних програм; перехід до індивідуальних форм і технологій 

навчаннѐ з широким використаннѐм інноваційних технологій. 

Формувальний експеримент проходив у кілька етапів. Перший етап – підготовчо-пізнавальний – 

передбачав озброюннѐ майбутніх учителів технологій і кресленнѐ знаннѐми, вміннѐми й 

навичками з ѐкості освіти та її педагогічної діагностики. Другий етап – практико-конструктивний – 

спрѐмував студентів на   використаннѐ системи педагогічної діагностики ѐкості освіти, актуалізував 

позитивне ставленнѐ до педагогічної діагностики в професійній діѐльності; стимулявав розвиток 

потреби у вивченні теорії педагогічної діагностики; сприѐв усвідомленості настанови студентів на 

опануваннѐ діагностичних умінь. На третьому етапі (аналітичному) використано методи 

педагогічної діагностики на занѐттѐх та в період педагогічної практики. На четвертому етапі 

(технологічному) формувального експерименту організовано навчаннѐ студентів, ѐкі самостійно 

розроблѐли різноманітні методи педагогічної діагностики й використовували їх длѐ самоаналізу. 

П’ѐтий етап – рефлексивно-оцінявальний – мав на меті навчаннѐ студентів самостійно розроблѐти 

іноваційні методи педагогічної діагностики ѐкості освіти з розвитку самооціняваннѐ їхньої 

підготовки до здійсненнѐ педагогічної діагностики на занѐттѐх у виші і у період проходженнѐ 

педагогічної практики.   

Запропоновано й апробовано систему роботи з упровадженнѐ підготовки майбутніх учителів 

технологій до педагогічного діагностуваннѐ підвищеннѐ ѐкості освіти, що складаласѐ з таких 

напрѐмів, ѐк: 1) створеннѐ в навчально-виховному процесі сукупності педагогічних умов, що 

забезпечуять професійну спрѐмованість майбутнього вчителѐ та його готовність до використаннѐ 

педагогічної діагностики; 2) упровадженнѐ спеціально розроблених педагогічних ситуацій, 

завдань, діагностичного контроля длѐ формуваннѐ компонентів педагогічної діагностики на 

занѐттѐх із навчальних дисциплін професійно-педагогічного та фахового спрѐмуваннѐ й під час 
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проходженнѐ педагогічної практики; 3) розробленнѐ та використаннѐ комплексних форм 

моделяваннѐ педагогічних ситуацій (педагогічних майстерень, тренінгів, практикумів, «круглих 

столів», «літературних віталень», експертних і творчих груп); 4) опрацяваннѐ методів 

моделяваннѐ педагогічних ситуацій (кейс-методу, веб-квесту, ігрового проектуваннѐ, імітаційно-

дидактичного моделяваннѐ, портфоліо, мікровикладаннѐ); 5) система самостійної роботи в 

проектному режимі, зокрема з використаннѐм інформаційних ресурсів та засобів мультимедіа; 

6) упровадженнѐ варіативного спецкурсу «Антуальні питаннѐ управліннѐ ѐкості освіти»» (90 

годин), спецпрактикум «Педагогічна діагностика ѐкості освіти» (36 годин).  

Проведений післѐ дослідницько-експериментальної роботи діагностичний зріз підтвердив 

ефективність запропонованих формувальних засобів і відобразив стійку та статистично значущу 

динаміку впровадженнѐ педагогічного діагностуваннѐ підготовки ѐкості освіти майбутніх учителів 

технологій в експериментальних групах ѐк за окремими компонентами, так і цілісно. Длѐ 

визначеннѐ рівнів сформованості компонентів педагогічної діагностики майбутніх учителів 

використано методики, базовані на моніторингу ѐкості освіти. 

Унаслідок аналізу результатів педагогічного експерименту за 

критерієм «Рівень якості знань студентів», підсумовано, що кількість 

студентів із високим рівнем якості засвоєння знань в експериментальній 

групі збільшилася до 50,0 %, у контрольній підгрупі – не змінилася; 

чисельність осіб, які мали середній рівень якості знань, в експериментальній 

підгрупі знизилася до 33,3 %, у контрольній – до 41,7 %; кількість 

респондентів із низьким рівнем в експериментальній підгрупі залишилася 

такою ж, а в контрольній збільшилася – до 25,0 %. 

Отже, результати експериментальної роботи довели доцільність дотриманнѐ сукупності 

окреслених педагогічних умов, оскільки вони суттюво позначилисѐ на зростанні пізнавальної 

активності, професійного інтересу, ѐкості самостійної діѐльності студентів, адекватності 

самооціняваннѐ. Це надаю впевненості в тому, що в майбутньому такі умови сприѐтимуть 

професійному зростання фахівців, їхньому самовдосконалення.  

Порівнѐннѐ одержаних результатів уможливляю висновок про позитивні ѐкісні зміни у 

формуванні підготовленості студентів до застосуваннѐ педагогічної діагностики ѐкосі освіти в 

навчальній діѐльності, що підтверджую гіпотезу дослідженнѐ*575; 579;580; 588; 592; 599; 600; 604; 

608; 611; 613; 614; 615].  
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ВИСНОВКИ 

 

У дослідженні запропоновано нове розв’ѐзаннѐ проблеми підготовки майбутніх учителів 

технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти, що відображено в розробленні й 

обґрунтуванні моделі та експериментальній перевірці методики її реалізації у процесі формуваннѐ 

підготовленості студентів до вирішеннѐ цього завданнѐ. 

1. Методологічними засадами підготовки майбутніх учителів до педагогічного діагностуваннѐ 

ѐкості освіти слугували принципи й закони діалектики, конкретизовані в аксіологічному, 

компетентнісному, особистісно-діѐльнісному і системному підходах. Окреслені філософсько-

методологічні оріюнтири дали змогу з’ѐсувати сутнісні ознаки, закономірності, характеристики  

підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти.  

2. Доведено, що професійно-педагогічна підготовленість майбутніх учителів до педагогічної 

діагностики  ю складним особистісним утвореннѐм, що визначаю результативність професійної 

діѐльності майбутнього вчителѐ й охопляю знаннѐ з педагогічної діагностики, вміннѐ розв’ѐзувати 

діагностичні завданнѐ, оцінявати результати роботи, контролявати ѐкість діѐльності учнів, 

прогнозувати та проектувати результати власної професійної діѐльності та інших учителів.  

Уточнено, що ѐкість освіти може бути витлумачена у двох площинах: у широкому теоретико-

методологічному розумінні - це результат і процес освітньої системи, що складаютьсѐ з мети, умов, 

стандартів, спроможних задовольнѐти споживачів, їхні вимоги, ѐкі постійно зростаять, та актуальні 

потреби суспільства; у вузькому – це інтегрована сукупність властивостей, що зумовляю 

пристосованість освіти до реалізації соціальної мети розвиненості її формуваннѐ й розвитку 

особистості в аспектах її навченості, вихованості, психічних і фізичних властивостей.  

 Підготовку майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти розглѐдаюмо ѐк цілісний навчально-педагогічний процес та результат, спрѐмований на 

формуваннѐ у студентів системи необхідних знань, умінь і навичок із педагогічної діагностики 

ѐкості освіти  в шкільній практиці з трудового навчаннѐ, озброюннѐ їх методами і прийомами 

діагностики, контроля й оцінки результатів проектно-технологічної діѐльності, формуваннѐ 

професійно спрѐмованої творчої особистості майбутнього педагога, здатної прогнозувати та 

проектувати результати навчальної діѐльності учнів.  

3. Педагогічна діагностика – це процес, під час ѐкого відбуваютьсѐ аналіз процесу навчаннѐ, 

забезпеченнѐ об’юктивного визначеннѐ його результатів, контроль, перевірка, оціняваннѐ, 

накопиченнѐ статистичних даних, їх аналіз, виѐвленнѐ динаміки, тенденцій, прогнозуваннѐ 

подальшого поліпшеннѐ ѐкості освіти. Педагогічна діагностика в широкому сенсі - це охопленнѐ 

всіх діагностичних завдань у рамках консультуваннѐ з питань освіти, оціняваннѐ адекватності 

вибору навчальної мети відповідно до умов навчального закладу (матеріально-технічне 

забезпеченнѐ, достатній рівень компетенції та кваліфікації педагогів, виконаннѐ затверджених 

стандартів освіти тощо), за ѐких протікаю навчальний процес, а також моніторингових рівнів 

розвитку й вихованості особистості учнів; аналіз навчального процесу і визначеннѐ результатів 

навчаннѐ й вихованнѐ. Педагогічна діагностика у вузькому змісті - це контроль та 

оцінювання знань, умінь і навичок тих, хто навчається, їх аналіз, статистична 

обробка, вивчення динаміки, тенденцій та прогнозування навчального процесу й 
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процесу пізнаннѐ, що забезпечую об’юктивність результатів навчаннѐ, виѐвлѐю індивідуальні дані 

майбутнього вчителѐ з метоя зрозуміти самого себе й оволодіннѐ ним діагностичними методами 

оціняваннѐ ѐкості навчаннѐ. 

Діагностична компетентність – складник професійної компетентності майбутнього вчителѐ. 

Діагностична компетентність майбутнього вчителѐ  вклячаю вміннѐ оцінявати, аналізувати, 

здійснявати статистичний перебіг педагогічного процесу відповідно до певних параметрів; 

педагогічна діагностика прогнозую засвоюннѐ знань, умінь і навичок учнів та використаннѐ 

відомостей, що характеризуять стан педагогічного ѐвища на різних рівнѐх навчаннѐ. 

4. Визначено структуру педагогічної діагностики ѐкості освіти: мотиваційний, операційно-

діѐльнісний, творчий і діагностичний компоненти. Обрано систему критеріїв і показників 

визначеннѐ рівнѐ  підготовленості майбутніх учителів технологій до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти: ціннісно-оріюнтаційний (наѐвність інтересу до професії вчителѐ технологій і кресленнѐ; 

позитивне ставленнѐ до постійного здійсненнѐ педагогічної діагностики ѐкості освіти; бажаннѐ 

поглибити свої знаннѐ з методик педагогічної діагностики ѐкості освіти); імперативно-настановний 

(обізнаність з методиками педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів з навчального предмета; вміннѐ 

добирати й застосовувати діагностувальні методики ѐкості освіти учнів у галузі технологій і кресленнѐ; 

вміннѐ прогнозувати, проектувати майбутня проектно-технічну діѐльність учнів та аналізувати їхні 

результати); конструктивний (уміннѐ розроблѐти конспекти уроків з трудового навчаннѐ; самостійно 

розроблѐти діагностувальні завданнѐ з виѐвленнѐ ѐкості освіти учнів з технології і кресленнѐ; вміннѐ 

оцінявати ѐкість технологічної освіти учнів за визначеними критеріѐми). 

5. Виокремлено й науково обґрунтовано педагогічні умови підготовки майбутніх учителів до 

педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти: наѐвність уніфікованої системи критеріїв і показників 

педагогічної діагностики ѐкості освіти; інтеракціѐ інноваційних, продуктивних, інформаційно-

комунікативних, інтерактивних технологій у процесі підготовки майбутніх учителів технології і 

кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти; набуттѐ студентами досвіду самостійної 

професійно-педагогічної діѐльності з розробки педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів. 

Теоретично доведено можливість реалізації цих умов у процесі фахової підготовки майбутніх 

учителів технологій і кресленнѐ. 

6. Розроблено й обґрунтовано модель підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічної діагностики ѐкості освіти обіймала підготовчо-пізнавальний, практико-

конструктивний, аналітичний, технологічний, рефлексивно-оцінявальний етапи; педагогічні 

умови, змістові компоненти та складники методики їх реалізації.   

7. Перший – підготовчо-пізнавальний етап передбачав озброюннѐ майбутніх учителів технологій і 

кресленнѐ знаннѐми, вміннѐми й навичками з педагогічної діагностики ѐкості освіти; практико-

конструктивний – спрѐмував та активізував студентів на позитивне ставленнѐ й використаннѐ 

системи педагогічної діагностики ѐкості освіти,  стимулявав розвиток потреби у вивченні теорії 

педагогічної діагностики; аналітичний – відстеженнѐ причин виникненнѐ слабкої ланки 

(проблеми), аналіз і систематизаціѐ отриманої інформації, розробленнѐ рекомендацій та 

пропозицій із подальшого корегуваннѐ роботи, підготовка висновків; технологічний –  корекціѐ 

шлѐхом упровадженнѐ технологій, зворотний зв’ѐзок, добір методик педагогічного 

діагностуваннѐ; рефлексивно-оцінявальний –  навчаннѐ студентів самостійно розроблѐти 

інноваційні методи педагогічної діагностики ѐкості освіти з розвитку самооціняваннѐ їхньої 

підготовки до здійсненнѐ педагогічної діагностики в сучасній школі. 
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8. Зміст підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості освіти 

було реалізовано за такими напрѐмами: реалізаціѐ в навчально-виховному процесі вишу окреслених 

педагогічних умов, ѐкі забезпечуять професійну спрѐмованість майбутнього вчителѐ та його готовність 

до здійсненнѐ педагогічної діагностики; розробка педагогічних ситуацій, завдань діагностувальної 

спрѐмованості, діагностичного контроля ѐк складника педагогічної діагностики на занѐттѐх із 

навчальних дисциплін професійно-педагогічного та фахового спрѐмуваннѐ та під час проходженнѐ 

педагогічної практики; розробка і використаннѐ комплексних форм моделяваннѐ діагностувальних 

педагогічних ситуацій (педагогічних майстерень, тренінгів, практикумів, «круглих столів», 

«літературних віталень», експертних і творчих груп); опрацяваннѐ методів моделяваннѐ педагогічних 

ситуацій (кейс-методу, веб-квесту, ігрового проектуваннѐ, імітаційно-дидактичного моделяваннѐ, 

портфоліо, мікровикладаннѐ); розробка самостійної роботи в проектному режимі, зокрема з 

використаннѐм інформаційних ресурсів і засобів мультимедіа; впровадженнѐ варіативних спецкурсів: 

«Актуальні питаннѐ педагогічної діагностики ѐкості світи», «Педагогічна діагностика ѐкості освіти».  

9. За результатами прикінцевого зрізу підготовки майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до 

педагогічного діагностуваннѐ ѐкості освіти  виѐвлено позитивні ѐкісні зміни у формуванні 

підготовленості майбутніх учителів технологій і кресленнѐ до педагогічної діагностики ѐкості 

освіти. Кількість студентів експериментальної групи, ѐкі виѐвили високий рівень підготовленості, 

зросла на 8,54%, задовільному – на 8,33%, на низькому – вона зменшилась на 16,87%. 

Розроблену методику підготовки педагогічної діагностики в педагогічних вищих навчальних 

закладах оцінено ѐк систематичну, ѐку використовуять на всіх рівнѐх і щаблѐх навчально-

пізнавального процесу. 

Перспективи подальшого наукового дослідженнѐ вбачаюмо у підготовці майбутніх учителів іншого 

фаху до педагогічної діагностики ѐкості освіти учнів із застосуваннѐм комп’ятерного забезпеченнѐ, 

науково-теоретичному обґрунтуванні формуваннѐ діагностичної компетентності сучасного вчителѐ 

ѐк складової його професійної компетентності і професійної майстерності. 
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