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SUMMARY

Brusenko N. L. Formation of Pedagogical Responsibility in Future Primary School Teachers 

The qualifying paper consists of an introduction, two chapters, conclusions, a list of references (64 items, 4 of them – in a foreign language). The volume of the qualifying paper is 99 pages (85 pages – the main text). The work contains 2 tables and 15 figures.

The purpose of the study is to substantiate scientifically a set of pedagogical conditions that ensure the formation of pedagogical responsibility in future primary school teachers.

To achieve this purpose, the following research objectives are identified.

1) Analyse the theoretical foundations of pedagogical responsibility in philosophical, psychological and pedagogical sciences.

2) Identify and characterize the components of pedagogical responsibility of primary school teachers.

3) Develop a structural and functional model and justify the pedagogical conditions for the formation of pedagogical responsibility in future primary school teachers.

4) Experimentally test the effectiveness of certain pedagogical conditions and develop guidelines for the formation of pedagogical responsibility in future primary school teachers.

The object of research is the process of professional training of future primary school teachers.

The subject of research – pedagogical conditions for the formation of pedagogical responsibility of primary school teachers.

In the first chapter «Theoretical bases for the formation of pedagogical responsibility of future primary school teachers» the issue under consideration is analysed; the key research concepts are specified; the essence of pedagogical responsibility of a primary school teacher is covered.

The second chapter «Experimental verification of the effectiveness of the formation of pedagogical responsibility in future primary school teachers» deals with the objectives of research and experimental work; presentation of the model and conditions for the formation of pedagogical responsibility in future primary school teachers; the results of the pedagogical experiment.

The practical significance of the obtained results lies in the development, testing and introduction of the special course «Fundamentals of pedagogical responsibility» in higher educational institutions, training of responsible behaviour, scientific and methodological seminar for teachers and methodologists of pedagogical practices.

Keywords: formation, pedagogical responsibility, future primary school teachers, professional training, pedagogical conditions.
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Актуальність теми. Серед загальноцивілізаційних тенденцій, які зумовлюють розвиток вітчизняного освітнього простору, таких, як: глобалізація та консолідація суспільного процесу, перехід від індустріальних до науково-інформаційних технологій, пріоритет конкурентоспроможності особистості та держави, є такі, що визначають умови долання кризи цінностей та дефіциту духовності, пошуку шляхів дійсної, а не декларативної гуманізації, осмислення моралі сучасного та майбутнього, норм соціального розвитку особистості. Саме вони є орієнтиром змін у професійній підготовці майбутніх учителів, які повинні не тільки мати фахову компетентність, але і бути високо морально розвинутими, відповідальними, такими що, прагнуть до зрілості, індивідуальності та духовної наповненості. Це відображено у державних нормативних документах: Законах України «Про освіту» (2017), «Про повну загальну середню освіту» (2020), Державному стандарті початкової освіти (2018), Розпорядженні Кабінету Міністрів України «Про схвалення Концепції реалізації державної політики у сфері реформування загальної середньої освіти “Нова українська школа”» на період до 2029 р. № 988-р від 14.12.2016 та інших нормативно-правових документах.
Все це передусім стосується вчителів початкових класів, адже саме молодший шкільний вік є визначальним не тільки у розумовому розвитку дитини, але й зумовлює становлення її моральної свідомості, вольових якостей, є сенситивним щодо ціннісного виховання. Останнє детермінує особливі вимоги до вчителя початкової школи як до носія ціннісних ставлень, моральної, відповідальної поведінки. Однією із нагальних потреб професійної педагогічної освіти є створення таких умов, які забезпечать формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів у процесі професійної підготовки в закладах вищої освіти (ЗВО) як системоутворювальної складової їхньої професійної компетентності, моральної свідомості.

Аналіз філософської, психологічної та педагогічної літератури з проблем професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів, розвитку їх професійної компетентності, педагогічної культури та майстерності, формування морально-етичних та вольових якостей, професійної поведінки засвідчує, що різні аспекти досліджуваної проблеми знайшли своє відображення в таких напрямах наукової думки: методологічні засади дослідження відповідальності особистості та професійної відповідальності фахівця (К. Абульханова-Славська, Г. Балл, М. Бахтін, І. Бех, О. Бондаревська, М. Боришевський, І. Кант, М. Каган, Д. Леонтьєв, А. Маркова, В. М’ясищев, Ж. Піаже, В. Франкл та ін.); виховний потенціал початкової освіти (Ш. Амонашвілі, Н. Бібік, О. Савченко, О. Сухомлинська, В. Сухомлинський та ін.); професійна підготовка майбутніх учителів початкових класів (С. Гончаренко, І. Зязюн, Є. Ісаєв, О. Пєхота, О. Сисоєва, Л. Сущенко, Л. Хомич, Л. Хоружа та ін.).

Проте, незважаючи на наявність у сучасній педагогічній науці значної кількості праць, присвячених проблемі професійної відповідальності педагога, вона залишається однією з найбільш дискусійних і невирішених, що спричинено складністю і системністю самого феномену відповідальності особистості, а також значною трудністю формування професійної відповідальності вчителя у сучасних соціально-економічних, політичних та культурних умовах життєдіяльності. Поза увагою дослідників залишилась проблема формування педагогічної відповідальності у студентів ЗВО – майбутніх учителів початкових класів.

Зазначене коло науково-практичних завдань розвитку професійної освіти в Україні разом з актуальною проблематикою сучасної педагогічної науки й зумовили вибір теми кваліфікаційної роботи «Формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів». 

Мета дослідження полягає в науковому обґрунтуванні комплексу педагогічних умов, що забезпечують формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.

Для досягнення мети було поставлено такі завдання:

1) Проаналізувати теоретичні основи дослідження феномену педагогічної відповідальності у філософській, психологічній та педагогічній науках.
2) Визначити та схарактеризувати складові педагогічної відповідальності вчителя початкової школи.
3) Розробити структурно-функціональну модель та обґрунтувати педагогічні умови формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.
4) Експериментально перевірити ефективність визначених педагогічних умов та розробити методичні рекомендації з формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.
Об’єктом дослідження є процес професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів. 
Предметом дослідження є педагогічні умови формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.
Гіпотеза дослідження полягає в тому, що успішність формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів залежить від упровадження в процес їхньої професійної підготовки такої сукупності педагогічних умов:

· збагачення професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів морально-етичним змістом;

· спрямованості педагогічної практики на формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів;

· створення розвивального рефлексивного середовища професійної підготовки майбутніх фахівців.

Для досягнення мети й вирішення завдань використано комплекс методів дослідження: теоретичні: ретроспективно-порівняльний, логічний аналіз філософської, психолого-педагогічної, методичної літератури з метою з’ясування стану досліджуваної проблеми; систематизація, синтез, узагальнення, теоретичне моделювання, що дало змогу розкрити сутність проблеми, сформулювати понятійно-термінологічний апарат, визначити основні компоненти професійної відповідальності вчителів початкових класів; емпіричні: діагностичні (психолого-педагогічне спостереження, тестування, анкетування), методи самооцінки з метою виявлення рівнів сформованості педагогічної відповідальності студентів; педагогічний експеримент з якісним аналізом результатів дослідження, що дало змогу перевірити ефективність педагогічних умов формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів.

Теоретичне значення дослідження полягає в науковому обґрунтуванні комплексу педагогічних умов, що забезпечують формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.

Практичне значення одержаних результатів полягає в розробленні, апробації та впровадженні в освітній процес закладів вищої освіти (ЗВО) спецкурсу «Основи педагогічної відповідальності», тренінг відповідальної поведінки, науково-методичний семінар для викладачів та методистів педагогічних практик. 
РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ФОРМУВАННЯ ПЕДАГОГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ У МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ПОЧАТКОВИХ КЛАСІВ

1.1. Професійна відповідальність учителя як науково-педагогічна проблема
Однією з основних суперечностей професійної діяльності педагога, на думку багатьох сучасних учених (Г. Васянович та ін.), є проблема співіснування соціально й професійно необхідного, що конкретизується у професійних обов’язках, нормах, суспільних і професійних вимогах до фахівця, його професійно-педагогічної діяльності та педагогічної творчості, імпровізації, які потребують спонтанної активності, вільного прийняття рішень, незалежності тощо. Ця суперечливість породжує психічну напруженість, призводить як до зниження продуктивності професійно-педагогічної діяльності вчителя, її творчого, індивідуального характеру, так і до виникнення професійного згорання, редукції професійних обов’язків. Отже, необхідним є дослідження такого феномену як «педагогічна відповідальність», що забезпечує усвідомлену необхідність особистості професійного вирішення етичних та моральних дилем, пов’язаних з поняттями «добре», «правильно», «необхідно» та ін.

Етимологія слова «відповідальність» – «тримати відповідь за виконане, відповідати за доручене, сповна розраховуватися за зроблене, розплачуватися за пропущене і нести покарання за невірно виконане» [55]. 
Український педагогічний словник визначає відповідальність як «відношення залежності людини від чогось, сприйманого нею як визначальна підстава для ухвалення рішень і здійснення дій, прямо або опосередковано спрямованих на збереження іншого і сприяння йому» [39]. 
У філософії категорія «відповідальність» розглядається у нерозривній єдності з категорією «свободи». Відповідальність є «зворотною стороною» свободи. Чим ширші межі свободи, тим більша відповідальність, і, навпаки, чим більше змісту вкладено у відповідальність, тим більше свободи вона вимагає для своєї реалізації [3]. 
У сучасній філософській і психологічній літературі поняття «відповідальність» трактується як соціально-вольова здібність, що відображає ставлення особистості до суспільства, природи, праці, колективу, до себе, і полягає в усвідомленні і виконанні рольових обов’язків відповідно до моральних цінностей і норм поведінки [6; 14]. 
Розглянемо більш детально розуміння категорії «відповідальність» у філософській науці. 

Значним просуванням у розробці проблеми відповідальності було вчення І. Канта [22] про внутрішнє ставлення до обов’язку, згідно з яким індивід підкоряє свою волю зовнішній необхідності, приймаючи останню як внутрішній моральний закон. За І. Кантом, моральні правила універсальні. Найбільш яскравого вираження ця думка знайшла у знаменитому категоричному імперативі: «чини відповідно до такого максимуму, відповідно якого ти можеш побажати, щоб він став усезагальним законом» [22]. Однак це положення піддавалося критиці на тій основі, що ця вимога є нереальною, оскільки людина живе в суспільстві, та її поведінка визначається взаємодією суб’єктивного та об’єктивного, одиничного й загального. Тому виникає проблема внутрішньої узгодженості моральної поведінки.

Відповідальність органічно пов’язана зі свободою прийняття рішень, вибору цілей та способів, методів і стилів її досягнення. Так, сучасний німецький філософ-етик Г. Йонас вважає, що лише право вибору надає можливість індивіду робити своє життя справді прекрасним, врятувати себе і свою душу, знайти мир і спокій [21]. 
Відповідальність передбачає необхідність збереження індивідуальної своєрідності, нетотожності кожного життєвого світу, зрозумілого й незрозумілого, схожого на власний та зовсім протилежного, приємного та  такого, що викликає антипатію. Існувати, за С. Кримським, – це завжди «брати на себе» своє буття, тобто завжди бути відповідальним за нього, а не отримувати ззовні як фант чи камінь. Відповідальність не суперечить свободі, вона є її логічним наслідком, що об’єднує низку вчинків у життєвий шлях людини, її біографію.

Відповідальність також є й етичною категорією. У наукових дослідженнях [16] відповідальність трактується як така, що віддзеркалює сутність людини з точки зору виконання нею моральних вимог, які характеризують ступінь участі особистості, соціальних груп у моральному самовдосконаленні та у прогресивному розвитку соціальних відносин. Міра індивідуальної відповідальності, таким чином, знаходиться у прямому зв’язку з об’єктивними можливостями та історично досягнутим рівнем відповідальної поведінки в суспільстві.

С. Подмазін стверджує, що соціальна відповідальність нерозривно пов’язана з духовністю особистості, що постає одним з важливих предметів дослідження у галузі етики. Гармонізація та інтеграція внутрішнього світу людини, її якостей і властивостей виявляється в узгодженні та рівновазі між духовною спрямованістю особистості, цінностями і соціальною поведінкою [41]. 
Духовність – це те, чого не можна навчити за допомогою настанов. Можна вказати шлях, але не можна змусити нікого ним прямувати. Духовний розвиток не суперечить життю людини в суспільстві, яка виконує свій обов’язок перед суспільством, колективом, родиною, близькими. Відомий психолог Б. Братусь [9] визначає чотири рівні у структурі особистості, які характеризують ступінь її духовності: егоцентричний – особа прагне до власної значущості, вигоди; ставлення до себе є самоцінним, а до інших – прагматичним; групоцентричний – утотожнюваність особи з певною групою, яка для неї є цінною; просоціальний (гуманістичний) – всі люди є самоцінними, рівними, діяльність людини спрямована на користь іншим; духовний (есхатологічний) – людина усвідомлює себе та інших як істот особливого роду, які пов’язані між собою, співвіднесені з духовним світом.

Як і будь-яка інша категорія, відповідальність має свою мету, засіб та значення. Так, наприклад, існує правова відповідальність, яку створює синтез двох елементарних форм відповідальності. У такому випадку кінцевою метою є особистість, котра проявляється шляхом виконання правового мінімуму чи норми, яка являє собою значення відповідальності та дотримання якої вимагає держава. Конкретною практичною метою є виконання цієї правової норми, досягнути яку можна шляхом покладання відповідальності, що є необхідною умовою формування моральної особистості. 

Сама відповідальність, оскільки вона пронизує всі сфери життя від особистої до політичної, є дуже громіздким поняттям. Тому у визначенні відповідальності слід ураховувати два чинники, які доповнюють один одного і є інтегрувальними складовими етики загалом. Такими чинниками є об’єктивний, який має справу з розумом, і суб’єктивний, пов’язаний із почуттям. 

Відповідальність поділяється на природну та штучну в залежності від фактора, який викликає її виникнення. Природна – це така відповідальність, що виникає природним шляхом, вона є безперечна, постійна та незалежна від попередньої згоди. Прикладом такої відповідальності є батьківська відповідальність, оскільки їй притаманні всі перелічені властивості. Договірна відповідальність визначається змістом, попередньою домовленістю, часом, завданням, дорученням, компетенцією, наприклад, відповідальність вчителя. Прийняття такої відповідальності містить у собі елемент вибору, від якого можна відмовитись.

Легальна – це відповідальність, яка встановлена на рівні закону, тобто зовнішня. Моральна – це внутрішні почуття (відчуття провини, покаяння, готовність до спокутування провини), які супроводжують суб’єкт учинку. Відмінність між цими поняттями найкраще відображається у відмінності між цивільним і кримінальним правом, у дивергентному розвитку яких були розмежовані спершу ототожнені поняття спокутування (через відповідальність) і покарання (за провину). Проте спільним є те, що «відповідальність» пов’язується зі скоєним учинком і обумовлює відповідальну дію фактично ззовні. Це стосується й природи, яка має свої вимоги до людини. Стосунки між педагогом та учнем повинні мати моральне підґрунтя, тобто ґрунтуватися на моральній, а не на легальній відповідальності. 

Відповідальність «за» та відповідальність «перед» є також важливими різновидами відповідальності, які зумовлені лексичним значенням самого слова. Слово «відповідальність» (verantwortung) має в німецькій мові два взаємопов’язаних значення (те ж саме відбувається і в українській мові): відповідальність «за» щось чи когось та відповідальність «перед» кимсь. Перше передбачає відповідальність людини за власні вчинки, за наслідки своєї діяльності, відповідальність вчителя за учня тощо. Друге значення – відповідальність перед кимсь: іншими людьми, суспільством, Богом. Для Г. Йонаса [21] відповідальність «за» є більш важливою порівняно з відповідальністю «перед». Батьківська відповідальність виступає першоджерелом усіх проявів відповідальності. З одного боку, обидва види передують усім іншим відомим проявам відповідальності, з іншого боку, вони поєднують між собою всі можливі види та прояви відповідальності. Ті якості та особливості, що властиві цим видам, найяскравіше відображають суть власне поняття «відповідальність». 
На психологічному рівні (К. Абульханова-Славська, І. Бех, М. Боришевський, Л. Кольберг, Г. Костюк, Ж. Піаже, В. Франкл та ін.) відповідальність розглядається як: готовність особистості брати на себе обов’язки та виконувати їх; здатність усвідомлювати свої почуття, потреби та реалізовувати їх, розуміти цінності та відстоювати їх; одна із генералізованих якостей, як результат інтеграції усіх психічних функцій особистості та суб’єктивного сприйняття нею навколишньої дійсності, емоційного ставлення до обов’язку. Відповідальність також визначається як моральна риса людини, як мета виховання та як якість, що концентрує в собі усвідомлений особистістю обов’язок.

Відповідальність у психології розглядається як ознака свідомості та суб’єктності: «людина, що має свідомість несе відповідальність за те, що планує та робить, ставить перед собою нові цілі, робить життєві вибори та, не обмежуючись адаптацією до наявних умов існування змінює світ» [42, с. 122]. 

Багато зарубіжних авторів (Л. Кольберг, Ф. Хайдегер та ін.) відзначають, що сформованість внутрішньої відповідальності є головним критерієм оцінки рівня моральної зрілості особистості. Загалом вони підкреслюють, що перш за все суб’єкт має сприймати відповідальність як вчинок, виходячи при ньому з цілей та наслідків для оточуючих, а не з непорушності правил. 

У залежності від інстанції відповідальності (перед якою особистість звітує), Т. Гурлева виділила такі чотири типи відповідальності:

1) інтегральна (або справжня відповідальність), яка характеризується тим, що загальнолюдські норми і вимоги стали для особистості значущими;

2) групова – орієнтація особистості на референтну групу, на досягнення вузько групових цілей;

3) вузько особистісна, спрямована на корисливі інтереси самої особистості;

4) невизначена (або несправжня, удавана) – особистість знає і виконує права та вимоги, але в неї не сформоване особисте ставлення до них, відсутній адресат – інстанція, перед якою звітує за свою поведінку [26]. 
Відповідальна людина, за К. Абульхановою-Славською, знає, що вона робить і передбачає результати власних дій. За твердженнями вченої, непотрібним стає контроль, оскільки людина усвідомлює свою відповідальність і відчуває потребу знайти оптимальні можливості для досягнення цілей, які ставляться перед нею. Відповідальність передбачає впевненість у власних силах [1]. 
У психологічній літературі розглядається широке коло питань, пов’язаних із визначенням параметрів відповідальної поведінки, шляхів і засобів виховання відповідального ставлення до певної діяльності, виділенням механізмів формування відповідальності. 

Так, згідно з положеннями теорії А. Маслоу, саме самоактуалізація втілює повноцінний розвиток людини, який є нормативним і водночас адекватним її біологічній природі. Однак самоактуалізація – це завжди реальні вчинки, котрі виявляють особистісну активність та відповідальність. Здатність до своєчасного та оптимального життєвого вибору, на думку вченого, самовдосконалення – головна тема свідомого життя людини, в якій ідеальна модель особистості – це відповідальна людина, котра вільно робить свій вибір [32, с. 67]. У своїй теорії самоактуалізації особистості А. Маслоу ставить проблему реалізації талантів і можливостей, яка розглядається ним, як «повне використання талантів, здібностей, можливостей», уміння налаштовуватися згідно з власною природою, чесність і відповідальність за свої вчинки [32].

З таким тлумаченням відповідальності як головної ознаки сформованої особистості повністю погоджується К. Роджерс [150]. Самовизначення – сутнісна ознака природи людини, тому кожен відповідальний за те, що являє собою. На думку К. Роджерса, саме емпатія є однією зі складових відповідальності особистості. Саме розвинена емпатія допомагає людині усвідомити себе повноцінною особистістю, здатною взяти на себе відповідальність за розв’язання власних проблем [45]. 
Як стверджував Е. Фромм, турбота, відповідальність, повага та знання – це сукупність якостей зрілої людини. А формування відповідальності можливе лише завдяки розвитку автономності, забезпечення свободи прийняття рішення відносно самого себе [57]. 
Згідно з Дж. Роттером [61], відповідальність є базовою складовою особистісної зрілості людини, поряд з терпимістю, саморозвитком, позитивним мисленням, позитивним ставленням до світу. За думкою вченого, існує два типи відповідальності. Відповідальність першого типу передбачає орієнтацію особистості перш за все на себе, коли людина за події свого життя покладає відповідальність тільки на себе (це характеризує інтернальний локус-контроль). Характерними рисами людей першого типу є: визнання моральних цінностей, доброзичливість, толерантність, наполегливість і старанність у навчанні і праці, ініціативність, самокритичність, схильність до аналізу своїх вчинків, впевненість, уміння доводити справу до кінця, пояснювати невдачі як результат своїх помилок. Саме інтернали проявляють найвищий рівень особистісної відповідальності.

Відповідальність другого типу (екстернальний локус-контроль) проявляється у тому, що людина покладає відповідальність за своє життя на інших, на ситуацію, випадок. Таких людей автор називає соціально та особистісно незрілими. 

Розглядаючи розвиток особистості, її активності в різних її проявах та формах, низка дослідників уважає, що повноцінна відповідальність притаманна насамперед соціально зрілій особистості. 

У вітчизняній психології виділяються три напрями в дослідженні відповідальності. Один напрям висвітлює проблему виховання відповідальності на різних вікових етапах. Мова йде про умови, фактори, прийоми, що впливають на виховання цієї якості особистості. У роботах іншого напряму відповідальність розглядається як феномен міжособистісних відносин у груповій діяльності. Третій напрям представлено у працях, в яких досліджується проблема формування відповідальності в конкретному виді діяльності, і, зокрема, у трудовій. 

Слід зауважити, що неможливо розглядати відповідальність відокремлено від поняття свободи. Як зауважує Т. Титаренко [53], відповідальність не суперечить свободі, вона є логічним наслідком, який об’єднує низку вчинків у життєвий шлях людини. Відповідальність передбачає свободу прийняття рішень, свободу вибору цілей та способів, методів і стилів їх досягнення. Оскільки вибір можливості дії випливає з активності суб’єкта, то ступінь його особистісної відповідальності зумовлюється напрямом і соціальними наслідками його діяльності. Напрям цієї діяльності обирається вільно, шляхом відповідального прийняття рішення. У цьому розумінні відповідальність є мірою свободи. Відповідальність передбачає необхідність збереження індивідуальної своєрідності, нетотожності життєвого світу. Якщо простір, в якому живе особистість, замкнений, то й відповідальність ніби зменшується, стає зовнішньою.

Вивчаючи феномен вибору в контексті соціальної поведінки, Г. Балл вважає, що «очевидною є необхідність достатньої компетенції і відповідальності особистості у прийнятті та здійсненні стратегічного життєвого рішення (включно з потрібними при цьому актами вибору) і в подальшій діяльності, спрямованій на реалізацію відкритих цим рішенням можливостей [4, с. 25]. Відповідальність, яку суб’єкт має виявити при здійсненні актів вибору, на думку дослідника, істотно залежить від типу виконуваної діяльності. «Якщо предмет діяльності перебуває у просторі моделей (побудованих чи то в ідеальному плані, чи в рамках добре контрольованої ділянки матеріального буття), – умови для трансцендування вибору є сприятливішим»; крім того, суб’єкт часто у змозі повернутися до вибору, який виявився хибним, і замінити його на кращий. Якщо ж предмет діяльності занурений у простір реального життя, питома вага актів вибору є вищою. Оскільки: а) доводиться більше рахуватися з нормативною «решіткою»; б) суб’єктові бракує часу на винайдення нестандартних розв’язків, і тому він частіше змушений обмежуватися вибором з відомих альтернатив. У просторі реального життя кожний акт вибору є більш відповідальним, бо «переграти» його тут неможливо. У кращому випадку вдається виправити більшою чи меншою мірою його негативні наслідки» [4]. 

Психологами К. Абульхановою-Славською, І. Бехом, М. Савчином доведено, що розвиток соціальної відповідальності як особистісної риси відбувається за умови формування у молоді прагнення до свободи. Йдеться передусім про вільні вчинки і дії людини, тобто такі, які не залежать від зовнішніх причин. Відповідно, вчинки, які звершені особистістю, ніби розширюють межі її свободи. Усвідомлення свого життя як вчинку є початком формування себе як вільної і відповідальної особистості. Тому недаремно існує така філософська істина, згідно з якою неможлива ні особистість без суспільства, ні суспільство без особистості.

Відповідальність, на думку І. Беха, передбачає визнання людиною єдиної активної причетності до соціального і природного світу, і це визнання є «не стільки результатом оцінки особистості іншими людьми, скільки її власним переконанням, моральним принципом, підсумком самоусвідомлення. Тому людина є не пасивним споглядачем будь-яких соціальних подій. Останні завжди розглядаються нею як учасником. Відповідальна людина має право стверджувати: я відповідаю всім своїм життям, кожний мій акт і переживання є моментом мого життя як відповідальності. Внутрішній світ відповідальної особистості завжди відкритий для соціальних потреб, пріоритетів, людських цінностей» [5].

Як риса особистості, відповідальність, на думку Т. Купера [31], має ґрунтуватися на особистісній автономії: не можна розглядати відповідальність як відданість фахівця інтересам організації, її вимогам, нормам, обов’язкам. Учений наголошує на самосвідомості особистості як такого механізму, що дозволяє їй обмежувати організаційну владу, забезпечує вільно і добровільно, самостійно і активно виконувати свій професійний обов’язок, а отже, по-новому усвідомити свою соціальну роль. 
Розуміння відповідальності як риси особистості передбачає визначення її типів відповідно ступеню її прояву, а відтак – різні типи людей за рівнем відповідальності.

Завдання формування своєї позиції у визначенні педагогічної відповідальності особистості привело нас до ідеї систематизації відомих визначень поняття «відповідальність» у таблиці (таблиця 1.1). 

Так, нами виокремлено два загальнонаукових інтегральних підходи щодо розуміння сутності відповідальності особистості: соціальний та особистісний. Автори першого, соціального підходу, розглядають відповідальність передусім як зовнішню щодо особистості інстанцію, як суспільне обмеження свободи людини через соціальні норми, правила, установки.

Таблиця 1.1

Сутність категорії «відповідальність» у сучасній науці

	Науковий підхід
	Дослідник
	Визначення категорії відповідальності

	Соціальний
	А. Черменіна
	Необхідне для суспільства обмеження свободи і в той же час вираження творчої активності особистості, тобто свободи діяльності особистості

	
	О. Куванова
	Особливий спосіб відношення людини і суспільства, як моральний, юридичний, професіональний, громадянський регулятив діяльності та оцінки її результатів 

	
	К. Муздибаєв
	Соціальна настанова особистості на добровільне прийняття необхідних суспільних вимог і зобов’язань, схильність дотримуватися загальноприйнятих у певному суспільстві соціальних норм, виконувати рольові обов’язки та готовність відповідати за свої дії

	Особистісний
	А. Петровський,

В.Крутецький
	Риса особистості, яка формується в діяльності, відображає соціальну та моральну позицію особистості

	
	В. Тугарінов
	Здатність особистості передбачати результати своєї діяльності і визначати її, виходячи із кінцевого результату

	
	А. Дьяков,

Г. Смирнов
	Оцінка реалізації особистістю свого обов’язку вибрати оптимальний при даній ситуації варіант поведінки, виходячи із прогресивних потреб суспільства

	
	Ю. Мішина
	Суб’єктивна риса особистості творити своє життя і витримувати наслідки прийнятих рішень

	
	М. Савчин
	Смислове утворення особистості, її цілісна якість, в якій інтегровані духовні, соціально-психологічні та психофізичні функції, що забезпечують розвиток особистості як суб’єкта відповідальної поведінки, який реалізує необхідне й інтенційне

	
	Г. Васянович
	Здатність особистості вільно і добровільно, самостійно і активно виконувати свій професійний обов’язок


В особистісному підході відповідальність розуміється як риса особистості, як її інтегративна якість, що визначає її взаємини із суспільством.

Порівняння й аналіз різних підходів щодо розуміння сутності категорії «відповідальність» у філософській та психологічній науці дозволяють зробити висновок про те, що вона характеризується вільним прийняттям суб’єктом певних зобов’язань,  оптимальних рішень і свідомим здійсненням вчинків, певною мірою активністю суб’єкта в діяльності, стимулюванням індивіда до творчості у всіх сферах соціального і особистого життя, здатністю передбачати наслідки своїх дій і регулювати свою поведінку; мірою морально-етичної свободи як усвідомленої потреби суспільства в цілому та і особистості зокрема. 

Таким чином, у різних наукових галузях різними вченими відповідальність розуміється як свобода вибору, волі та засобів існування або як дотримання категоричного імператива, як спосіб реалізації життєвої позиції або як спосіб самореалізації особистістю своєї сутності. 

Щодо визначення педагогічної відповідальності як важливої риси особистості у педагогічній науці існують різні підходи.
Відповідальність як морально-етична риса особистості вчителя розглядалася О. Кувановою, Д. Яковлєвою та ін.

Педагогами-дослідниками відповідальність розглядається як особистісна якість, яка передбачає усвідомлене виконання людиною певних обов’язків, прагнення і можливість діяти у відповідності з прийнятими вимогами (нормами поведінки), емоційного переживання наслідків своєї діяльності. Відповідальність є такою характеристикою поведінки, яка забезпечує позитивне ставлення до людей, суспільства, праці, до себе.

У педагогічній системі В. Сухомлинського [51] відповідальність постає у найвищій формі, органічно поєднуючи громадянськість і совість. На думку педагога «совість» є центральним утворенням у свідомості особистості, внутрішнім механізмом, що детермінує напрям становлення індивіда як особистості, зокрема, розвиток його моральності. Відповідальність, за оцінкою педагога, повинна насамперед бути перед своєю совістю, перед цим неспокійним і суворим стражем розуму. 

В. Сухомлинський [51] характеризує відповідальність як здатність особистості самостійно формулювати моральні обов’язки, вимагати від себе їх виконання і здійснювати самооцінку та самоконтроль, відповідальність суттєво розширює сферу втручання особистості в оточуючий світ і стверджує ідею особистої відповідальності за все, що створено народом.

Видатний педагог у своїй практичній діяльності та в педагогічних дослідженнях постійно звертав увагу вчителів на те, що їхня праця відзначається високою соціальною значущістю і відповідальністю. У праці «Сто порад вчителю» В. Сухомлинський писав: «Однією з найважливіших особливостей творчості педагога є те, що об’єкт його праці – дитина – повсякчас змінюється, він завжди новий, сьогодні не той, що вчора. Наша праця – формування людини, і це покладає на нас особливу відповідальність, яку ні з чим не зіставиш» [51].

Так, М. Євтух визначає професійну відповідальність як інтегральну якість особистості, що включає в себе усвідомлення соціальної значущості своєї діяльності, чітке знання своїх професійних функцій, володіння вміннями і навичками педагогічної роботи, ініціативу, самостійність і творче ставлення та відповідальність до справи [20]. 
За твердженнями М. Васильєвої відповідальність педагога – це стійке особистісне утворення, здатність учителя контролювати свою поведінку відповідно до прийнятих у суспільстві, колективі, професійній групі соціальних, моральних і правових норм, вимог, професійного обов’язку [11]. 

Питання формування відповідальності особистості є одним із важливих у професійній підготовці майбутніх вчителів. Зокрема, ця проблема досліджувалася багатьма вченими (І. Бех, М. Васильєва, М. Левківський, М. Сметанський, О. Сухомлинська, В. Савченко, В. Оржеховська та ін.).

Формування у студентів професійної відповідальності як соціально-педагогічної категорії розглядається як тривалий процес. Основні труднощі, що знижують ефективність педагогічного впливу на цей процес, полягають у відсутності чітких рекомендацій щодо проведення занять з педагогічних дисциплін та організації практичної діяльності з метою підвищення якості формування педагогічної відповідальності майбутнього вчителя.

На нашу думку, студент повинен уміти передбачати результати та наслідки своєї діяльності. У зв’язку з цим, основним завданням освіти повинне бути формування і розвиток відповідальності, в першу чергу, як риси вдачі особистості. Майбутній вчитель початкових класів повинен пройти шлях від простого виконавця певних дій до активної, ініціативної особистості. Саме тоді, коли індивід стає активною особистістю, настає усвідомлення відповідальності за свої дії, перш за все, перед самим собою.

І. Бех знаходить шляхи розвитку відповідальності в кооперативній діяльності. «У кооперативній діяльності інтенсивно проявляється груповий вплив на особистість: тут діють механізми емоційного зараження, ідентифікації, відповідальності за групу й за себе» [5, с. 97]. При цьому велике значення надається почуттю корисності для іншого, яке «є тією підвалиною, на якій будується моральна система особистості, адже сутнісна характеристика цього почуття – сприяння людині – стосується і правдивості, і справедливості, і вірності, і надійності та багатьох інших моральних ставлень» [5, с. 97]. 

«За допомогою відповідальності, – справедливо доводить І. Бех, – формується і через неї виявляється зв’язок людини з навколишньою дійсністю, виникає їх цілісність» [5, с. 126]. Отже, саме відповідальність дозволяє гармонізувати, цементувати розвиток якостей майбутніх педагогів у системну цілісність, що, в свою чергу, утверджує їхню здатність до прогнозування наслідків власної пізнавальної та педагогічної діяльності. 
Враховуючи специфічні особливості професії вчителя, можна дійти висновку, що на перше місце з усіх його якостей можна поставити любов до дітей, а на друге – відповідальність.

Розглядаючи сутність педагогічної відповідальності як особливого явища доцільно виявити його взаємозв’язки з іншими педагогічними категоріями, місце у системі близьких понять, які характеризують професійну діяльність та професійний розвиток вчителя.

Педагогічна відповідальність як риса особистості тісно пов’язана з такою категорією як професійна спрямованість. Остання є певною системою устремлінь, поглядів, позицій, мотивів, що забезпечує позитивне ставлення особистості до даної професії, стійкий інтерес до неї. У єдності з відповідними здібностями ця спрямованість утворює професійне покликання. Наявність такого покликання в єдності зі сформованістю педагогічної відповідальності складає необхідні передумови успіху в педагогічній діяльності.

Таким чином, педагогічна відповідальність по відношенню до професійної спрямованості виступає одним з найважливіших мотивів, ієрархія яких складає цю спрямованість. Значить, поза формуванням педагогічної відповідальності не може бути сформована і професійна спрямованість особистості. У той же час формування педагогічної відповідальності як мотиву діяльності також не може бути організовано як уособлений процес, він може бути організований як органічна сторона цілісного процесу формування професійної спрямованості особистості, результатом якого є формування готовності до професійної діяльності. Як наголошується в наукових дослідженнях, «професійна педагогічна спрямованість утворює той каркас, навколо якого компонуються основні риси особистості. Практично дуже важко визначити власне педагогічні якості від інших властивостей особистості вчителя, що впливають на успіх його діяльності. Вони проявляються, формуються і розвиваються в загальній структурі властивостей, відносин і дій особистості вчителя як суб’єкта педагогічної діяльності і є синтезом різнобічних здібностей, рис, інтелекту, відчуттів і волі» [8, с. 40–45]. 
Педагогічна відповідальність розглядається як складова і професійної компетентності вчителя. 

Отже, розглядаючи професійну відповідальність педагога як системну якість до її складових учені відносять: 1) якості, що задовольняють вимоги щодо ставлення відповідального педагога до професійної діяльності: дисциплінованість, добросовісність, працелюбність, активність, ініціативність, урівноваженість, самостійність, організованість, спостережливість, старанність, оперативність; 2) якості, що характеризують ставлення відповідального педагога до інших людей у колективі, до учнів: уважність, готовність до співпраці, ввічливість, доброзичливість, великодушність, тактовність, дипломатичність, чесність, справедливість, порядність, вихованість, терпимість, вимогливість, повага; 3) якості, що характеризують ставлення вчителі до себе: самокритичність, вимогливість, самовпевненість, самоповага; 4) якості, що задовольняють вимоги щодо вольових зусиль, котрі визначають уміння і готовність керувати своєю поведінкою: цілеспрямованість, принциповість, наполегливість, рішучість, самовладання, витримка, мужність, сміливість; 5) якості, що характеризують ставлення педагога до суспільної та особистої власності: акуратність, бережливість, економність [30]. 
Відтак, педагогічна відповідальність є інтегративним явищем, яке створює підґрунтя для багатьох педагогічних феноменів, що описують особистість педагога та відображають вимоги до нього, таких як: педагогічна спрямованість, педагогічна майстерність, педагогічні здібності, професійна педагогічна компетентність. Вона виступає базовою професійною якістю, що забезпечує ефективність професійно-педагогічної діяльності та розвитку вчителя.

Специфіка педагогічної діяльності полягає в тому, що вона вимагає від вчителя постійної роботи над собою, над вдосконаленням своїх знань та умінь, своєї майстерності. Постійним стимулом у такій роботі над собою може бути високорозвинена відповідальність вчителя за доручену справу. Постійне підвищення педагогічної відповідальності вчителя за результати своєї праці – це завдання, яке стоїть перед органами освіти, установами з підготовки педагогічних кадрів, перед самим вчителем.

1.2. Сутність педагогічної відповідальності вчителя початкових класів

Здійснений аналіз сутності феномену відповідальності у філософській, психологічній та педагогічній науках, основних підходів вчених щодо розуміння професійної відповідальності педагога, дозволяє сформулювати таке визначення поняття «професійна відповідальність педагога» – це системоутворювальна професійна якість, що виявляється в усвідомленні необхідності добросовісного виконання вимог і норм цілісного педагогічного процесу, готовності і здатності особистості передбачати результати своєї педагогічної діяльності і бути за неї відповідальним як перед зовнішніми (суспільство, педагогічний колектив, батьки, учні), так і внутрішніми інстанціями (відчуття обов’язку, совість). 

Характеристика педагогічної відповідальності вчителя початкових класів неможлива без врахування особливостей його професійної діяльності, адже саме вимоги професійної діяльності визначають особливості цього складного феномену. Отже, розглянемо зміст професійної діяльності вчителя початкових класів та вимоги, що вона висуває до суб’єкта.

Якщо раніше роль першого вчителя дитини частіше розуміли як навчання школяра азів предметних знань та найпростіших навчальних умінь і навичок, то на сьогодні функції вчителя початкових класів значно розширилися [10]. 

Сучасний учитель початкової школи є одночасно викладачем, вихователем, організатором діяльності дітей, активним учасником процесу спілкування з учнями, їх батьками, колегами, є дослідником педагогічного процесу, консультантом, просвітником, суспільним діячем. Функції професійної діяльності вчителя початкових класів значно ширші, ніж учителя-предметника, оскільки він завжди працює класним керівником та викладає велику кількість різнопрофільних навчальних дисциплін. 

Сучасний учитель початкових класів – це педагог, який усвідомлює сутність і мету навчальної діяльності у сучасній школі, має власну освітню позицію; вміє скласти цілісну навчальну програму; може бачити індивідуальні здібності учнів і вибудовувати навчання відповідно до них; володіє формами та методами супроводжуючого навчання; здатний змінювати завдання уроку відповідно до реальності; вміє підготувати якісну характеристику навчальних змін учня; здатний до особистісного творчого зростання, діяльності рефлексії. Підготовка такого вчителя є завданням педагогічних закладів вищої освіти [15, с. 8]. 
Основними характеристиками особистості вчителя початкових класів, що відрізняють його від вчителя середньої та старшої школи є такі: спрямованість на педагогічну працю саме з молодшими школярами; любов до тих навчальних дисциплін, які викладаються у початковій школі; професійна підготовка, спрямована на програму навчання в початковій ланці; вміння презентувати навчальний матеріал у простій, доступній для молодших школярів формі; яскраве образне мислення; знання вікових та індивідуальних особливостей учнів початкових класів, можливостей та резервів їх розвитку; вміння спілкуватися з маленькими дітьми, підтримуючи їх безпосередність та емоційність; емпатійність; педагогічна інтуїція; особлива педагогічна спостережливість; особлива доброта та теплота, материнська ласка у ставленні до учнів; мовна інтуїція; схильність до ігрових методів навчання тощо.

Головною особливістю професійної діяльності вчителя початкових класів та професійних вимог до нього є те, що він працює з маленькими дітьми – учнями молодшого шкільного віку. Цей вік у віковій психології вважається одним ыз найважливіших етапів фізичного, психічного та соціально-психологічного розвитку людини. Адже саме у молодшому шкільному віці відбуваються суттєві зміни у психічній сфері дитини: у мисленні здійснюється перехід від наочно-дієвого до абстрактно-логічного мислення, поступово долається пізнавальний егоцентризм, з’являється зворотність мисленнєвих процесів; з’являються продуктивні, динамічні та довільні представлення; об’єм, стійкість, сконцентрованість та переключаємість уваги досягають зрілих показників, а іноді виявляються більш розвиненими, ніж у дорослому віці, з’являється післядовільна увага; пам’ять характеризується розвитком довільності мнемічних процесів, опосередкованістю, логічністю запам’ятовування; найбільш високого рівня досягає продуктивна уява, фантазії молодших школярів за своєю динамікою, емоційністю, фантастичністю образів випереджають уяву дорослих; характерними особливостями емоційної сфери молодшого школяра є емоційна виразність, вразливість, чуйність, формується стійкість до стресу, вміння керувати власними емоційними станами, з’являється емоційно-ціннісне ставлення до навколишнього світу [43]. 
Зміст педагогічної відповідальності вчителя початкових класів, на нашу думку, складається зі змістовних та процесуальних компонентів.

Змістовні компоненти відображають цілісність прояву педагогічної відповідальності як системоутворювальної професійної якості вчителя початкових класів, вони проявляються у всіх сферах психічного фахівця.

Оскільки відповідальність виявляється у свідомості, характері, почуттях, різних формах про соціальної поведінки і свободи вибору [19, с. 106], ми виокремлюємо такі змістовні складові педагогічної відповідальності вчителя початкових класів: когнітивній, ціннісно-емотивній та поведінковій (рис. 1.1).

Отже, когнітивний компонент педагогічної відповідальності складають професійні знання вчителя початкових класів щодо: мети та завдань сучасної освіти в Україні, стратегічних напрямів розвитку освітнього простору; сутності власної педагогічної діяльності, її мети та завдань, особливостей, принципів, умов та факторів; етики професійної діяльності та професійного спілкування; професійних вимог до власної особистості як до педагога початкової школи.

Когнітивний компонент педагогічної відповідальності забезпечує усвідомленість вчителем нормативних вимог до педагогічної діяльності та особистості фахівця й складає її основу. Важливою складовою когнітивного компонента педагогічної відповідальності є усвідомлення майбутніми вчителями інстанції відповідальності, розуміння того, що вони є активними, творцями свого життя та професійної діяльності, відтак – відповідальні за все, що з ними відбувається.

У процесі навчання виділяються різні типи мотивів навчальної діяльності і мотиваційних орієнтацій. Так, П. Якобсон розглядає три типи мотивації навчання: негативна мотивація (неприємності, труднощі, бар’єри, дисонанс); мотивація, закладена в самому навчальному процесі (оволодіння знаннями, новизна інформації, ліквідація незнань, відкриття раніше невідомих сторін явища, намагання подолати труднощі інтелектуального порядку); мотивація, що знаходиться поза навчальною діяльністю (соціальні прагнення) [60]. 
Загалом, термін «мотивація» в широкому розумінні охоплює велике коло детермінантів людської діяльності, які, так чи інакше, беруть участь у її виникненні, розгортанні, корекції, досягненні цілей, в оцінці як динаміки, яка змінюється, так і кінцевого результату з огляду на об’єктивність і особисту значущість [40]. У вузькому розумінні, мотивація складає об’єктивну детермінацію конкретних форм діяльності, поведінки особистості. Через свою мотивацію, особистість вплетена у контекст дійсності.

Як зазначає М. Савчин, серед мотивів відповідальної поведінки особистості найбільш розвиненими є мотиви: суспільні, морального самоствердження, самореалізації. Також має місце тенденція до гармонізації мотивів суспільної необхідності та глибоко особистісних спонук [47]. 
Отже, професійна підготовка вчителів має орієнтуватися передусім на формування в студентів гуманістичної спрямованості й саме вона визначає відповідальне ставлення вчителя початкових класів.

Відтак, ціннісно-емотивний компонент педагогічної відповідальності містить як базову складову відповідальне ставлення, що включає (за концепцією В. М’ясищева [34]): мотивацію педагогічної діяльності та професійного самовдосконалення вчителя початкових класів; емоційні ставлення фахівця (перш за все, позитивне емоційне ставлення до дитини); гуманістичну спрямованість. 

Саме відповідальне ставлення є системоутворювальним компонентом педагогічної відповідальності, оскільки виступає з’єднувальним елементом когнітивного та наступного, поведінкового компонента. 

Оскільки з точки зору соціокультурної теорії особистості особистість у своїй соціокультурній якості передбачає суспільно значущу поведінку та систему ставлень до світу, є закономірним виокремлення поведінкового компонента педагогічної відповідальності вчителя початкових класів, який представляє собою систему взаємопов’язаний дій.

Як стверджує М. Васильєва, і з чим ми повністю погоджуємося, професійна поведінка педагога як система дій і вчинків у різних ситуаціях включає нормативний та особистісний компоненти, які взаємодіють один  одним і реалізуються в діяльності. Нормативний компонент професійної поведінки вчителя включає знання норм, й умінням ними користуватися у професійні діяльності. Відображення нормативних вимог, усвідомлення професійних норм дозволяє педагогу повніше та більш адекватно сприймати педагогічну дійсність, вільно в ній орієнтуватися, визначати потрібну стратегію і тактику, плани й цілі професійної діяльності, свідомо регулювати свою поведінку. Дотримуючись принципів і норм, що є умовою, продуктом і засобом пізнання, педагог формує ставлення до себе як до професіонала, інших учасників педагогічного процесу через призму оцінює всі факти педагогічної реальності [11, с. 164]. 
Відтак, поведінковий компонент педагогічної відповідальності вчителя початкових класів проявляється як відповідальна поведінка – система відповідальних вчинків фахівця. 

Саме вчинок як головна особистісна форма та одиниця поведінки, яка оцінюється як акт морального самовиявлення вчителя початкових класів зовнішньо виявляє рівень педагогічної відповідальності фахівця. Оскільки сам вчинок не виникає в безсуперечливій ситуації, відтак відповідальний вчинок завжди пов’язаний з творчим вибором цілей та засобів діяльності, включає внутрішній план дій, що передбачає свідомо вироблені наміри, прогноз результату та його допустимості у відповідності до норм та вимог професійно-педагогічної діяльності. 

За думкою М. Васильєвої [11], існують два типи професійної поведінки педагога відповідно її регламентованості педагогічними нормами: нормативна та ненормативна. Перша характеризується тим, що педагог знає норми-рамки та дотримується їх, діє на їх основі. Ненормативна поведінки характеризується або знанням цих норм, але недотриманням у практичній діяльності, або незнанням цих норм, але їх практичним дотриманням, або ж незнанням норм-рамок та їх недотриманням. Безсумнівно, відповідальна поведінка вчителя характеризується нормативністю, тобто вирішує педагогічні ситуації, прагнучи до норм-ідеіалів.

Процесуальні компоненти педагогічної відповідальності відображають генералізацію та прояв змістовних компонентів. Вони є механізмами, що забезпечують внутрішню єдність змістовних компонентів педагогічної відповідальності як інтегративного явища.

Так, першим процесуальним компонентом педагогічної відповідальності вчителя початкових класів є педагогічна рефлексія. 

Рефлексія – це принцип людського мислення, що спрямовує людину на осмислення й усвідомлення власних форм і висновків [6; 54]. 
У педагогіці та психології рефлексію розглядають як процес самопізнання суб’єктом внутрішніх психологічних станів і актів. Рефлексивні процеси характеризуються як самоаналіз.

З позицій соціальної психології, рефлексія – це характеристика людського мислення. У цьому значенні поняття ототожнюється з роздумами, міркуваннями.
Отже, рефлексія – це розуміння людиною самої себе, усвідомлення й оцінка власних дій і вчинків.

Ми вважаємо, що особистісне самоосмислення, самовизначення, можливе тільки за відповідного рівня розвитку свідомості – з появою особистісної рефлексії, аспекти якої: самоаналіз, самооцінка, саморозвиток. Кожен з названих аспектів є механізмом самовизначення індивіда, а тому, їх співвідношення, у свою чергу, забезпечує професійне становлення та формування педагогічної відповідальності майбутніх вчителів початкових класів.

Рефлексія, як правило, спричиняється ускладненнями в діяльності, що потребує аналізу, усвідомлення, оцінки структури та змісту професійної діяльності.

Виходячи з вищесказаного ми можемо зробити висновок, що педагогічна рефлексія – це діяльність, яка зумовлює здатність особистості до самоаналізу з метою усвідомлення цілей і структури своєї діяльності та засобів оптимізації педагогічної діяльності.

Рефлексія в педагогічній діяльності – це процес уявного, який випереджає, або ретроспективного аналізу якої-небудь професійної проблеми, у результаті якого виникає особистісне осмислення сутності проблеми й нових перспектив її рішення. Таким чином, рефлексивна особистість - це особистість, яка розмірковує, аналізує, досліджує свій досвід. Це уважний слухач, розумний спостерігач, проникливий співрозмовник, що прагне до саморозвитку й самовдосконалення [6]. 
Професійна рефлексія вчителя – це здатність відображати «внутрішню картину світу» учня. Рефлексивно думати для вчителя означає спочатку спробувати зрозуміти, ким є інша людина - його учень (при цьому, не підмінюючи його на себе). Потім уявити, якими можуть бути перспективи його розвитку і які з них можна прийняти за конкретну мету в даних обставинах, і вже тоді вирішувати, якою саме повинна бути дана ситуація, щоб вона стимулювала до розвитку.

Важливо підкреслити, що у свідомості вчителя рефлексивно відображається не тільки учень, але й дії, які вчитель спрямовує на нього. Панораму рефлексії вчителя становлять також умови, на фоні яких відбувається його взаємодія з учнем, почуття й переживання, що супроводжують цей процес. Рефлексивна дуга, що виникає в професійній свідомості вчителя, охоплює системне відношення його діяльності «вчитель-учень» і направляє її, спонукаючи вчителя співвідносити кожний свій крок як з реальними умовами (учень на даному етапі його розвитку), так і з цілями (очікуваний прогноз розвитку).

Лише постійне осмислення, аналіз і перебудова власного досвіду дозволяє вчителеві розвивати свою майстерність. Рефлексивне ставлення вчителя до власної діяльності є одним з найважливіших психологічних умов глибокого її усвідомлення, критичного аналізу і конструктивного вдосконалення [7; 44]. 
Значуща роль рефлексії в осмисленні вчителем свого професійного досвіду та свої професійної поведінки в тому, що використовується не сам по собі досвід, а думка, виведена з нього. Більш того, саме поєднання досвіду професіонала і його рефлексій дає, на думку вчених, ключ до розвитку професійної майстерності: «досвід + рефлексія = розвиток» [6]. 
Другим процесуальним компонентом педагогічної відповідальності вчителя початкових класів є професійний самоконтроль.

Самоконтроль – це інтегративна здатність особистості аналізувати і оцінювати власну поведінку та діяльність з метою перевірки досягнутих результатів та приведення їх у відповідність із поставленими цілями, суспільно значущими нормами, правилами, еталонами, а також суб’єктивними вимогами та уявленнями [19, с. 797]. Високий рівень самоконтролю забезпечує неперервне відслідковування особистістю всіх ланок регуляції поведінки; це постійний «звіт» особистості перед собою про співвіднесеність мети, мотиву дії та її хід; це постійна внутрішня готовність переключити дію в інше русло, змінити її, внести корективи [59]. 
Професійний самоконтроль виступає регулятивним механізмом педагогічної відповідальності вчителя. У суперечливих професійно-педагогічних ситуаціях саме професійний самоконтроль забезпечує, завдяки механізму зворотної аферентації, їх оцінку вчителем стосовно вимог професійної етики, мети освітньої діяльності, власного сумління. 

Коригуючи результати власного вибору, вчитель контролю й оцінює себе, свої психічні процеси, що виступають засобами досягнення поставленої навчальної мети.

Якщо виділяти різні механізми професійного самоконтролю, то як процесуальний компонент педагогічної відповідальності вчителя початкових класів професійний самоконтроль забезпечується: 1) вольовим механізмом – умінням володіти собою в різних професійних ситуаціях, довільною саморегуляцією професійної поведінки; управлінням процесом досягнення свідомо прийнятої вчителем професійної мети на основі норм та вимог професійної діяльності; 2) моральним механізмом – керуванням своєї поведінки відповідно до моральних норм і принципів, що є вираженням суті професійного Я вчителя початкових класів; 3) емоційним механізмом – умінням справлятися і своїми емоціями соціально та професійно придатними способами. 

Процеси педагогічної рефлексії та професійного самоконтролю є взаємопов’язаними, адже самоконтроль – не тільки вольовий акт, а й мисленнєвий процес. Він є необхідною передумовою успішного розуміння, аналізу. Втрачаючи свою цілеспрямованість, мислення стає безконтрольним, а тому – непродуктивним [26]. 

Отже, педагогічна відповідальність є складною інтегративною якістю вчителя, що складається з когнітивного, ціннісно-емотивного та поведінкового компоненту, які виявляються на усіх рівнях психічного фахівця.

РОЗДІЛ 2

ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНА ПЕРЕВІРКА ЕФЕКТИВНОСТІ ПРОЦЕСУ ФОРМУВАННЯ ПЕДАГОГІЧНОЇ ВІДПОВІДАЛЬНОСТІ У МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ПОЧАТКОВИХ КЛАСІВ
2.1. Структурно-функціональна модель формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів
Створення моделі формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів вимагало передусім з’ясування значення самого поняття «модель», пов’язаного з методом моделювання. Філософський словник зазначає, що модель – «речова, знакова або уявна (мисленнєва) система, що відтворює, імітує чи відображає принципи внутрішньої організації або функціонування, певні властивості, ознаки і характеристики об’єкта дослідження (оригіналу), безпосереднє вивчення якого неможливе, ускладнене або недоцільне і може замінити цей об’єкт у пізнавальному процесі з метою одержання нових знань про нього» [55]. 

Модель у широкому розумінні – це будь-який образ, аналог (уявне або умовне: зображення, опис, схема, креслення, графік і т.п.) якого-небудь об’єкта, процесу або явища («оригіналу» даної моделі), що використовується як його «заступник», «представник», відображаючи у зменшеному вигляді структуру, властивості, взаємозв’язки і відносини між елементами досліджуваного об’єкта, полегшуючи процес набуття інформації про об’єкт, що цікавить. Вона є узагальнене відображення явища, результат абстрактного узагальнення практичного досвіду, співвіднесення теоретичних уявлень про об’єкт і емпіричних знань про нього, слугує для прогнозування розвитку процесу і розробки цілей педагогічної комунікації вчителя. Побудувати модель – означає провести матеріальне або уявне імітування реальних сутностей системи шляхом створення спеціальних аналогів, у яких відтворюються принципи організації й функціонування цієї системи, тобто визначити мету розвитку проблеми за допомогою моделі; основні компоненти, що становлять її сутність; об’єктивно існуючі взаємозв’язки між компонентами; перевести компоненти системи на абстрактну мову (символьну, знакову, графічну тощо), обрати спосіб зображення та побудови моделі.

Модель є специфічною формою відображення дійсності і розглядається як система, яка в певних суттєвих відношеннях аналогічна предмету вивчення, подібна до системи за тими або іншими ознаками.
Моделювання, на думку Є. Аксьонової, С. Зельонкова, – це науковий метод дослідження об’єктів, процесів тощо, шляхом побудови їх моделей, які зберігають основні виділені особливості об’єкта дослідження. Модель визначає необхідні для дослідження сторони об’єкта, відображаючи ознаки, факти, зв’язки, ставлення у вигляді простої наочної форми, що є доступною для аналізу і висновків.

У дослідженнях В. Карапетяна, К. Колодязного, С. Мещерякової було визначено, що використання моделювання в педагогіці веде до істотного підвищення ефективності результатів.

Завдяки розвитку педагогіки і психології, велике застосування знаходять так звані динамічні та структурно-функціональні моделі, які виявляють закономірності функціонування, тобто описують у часі кожний елемент структури об’єктів найрізноманітнішої природи та складності.

Структурно-функціональну модель формування педагогічної відповідальності майбутнього вчителя початкових класів ми намагалися побудувати і прогностично дослідити з урахуванням нових умов сьогодення. 

Основний зміст функціональної моделі відображено в методологічних положеннях, що істотно доповнюють її.

Основна суспільна функція педагогічної науки в системі освіти полягає в організації особливого виду духовного виробництва – виробництва об’єктивно нових професійних якостей, що виражається в відповідальності за результати своєї діяльності. Отже, перше методологічне положення запропонованого проекту визначається завданням педагогічної науки щодо формування професійних відповідальності майбутнього вчителя початкових класів.

Центральною ланкою структурного процесу функціональної моделі є її кульмінаційний момент – «відповідальність». Її безпосереднє формування (рис. 2.1) включає і суперечності напруженого пошукового мислення, емоційну насиченість психіки переживанням (емпатія), проникнення інтуїції в невідоме тощо. У цьому важливу роль відіграє спрямованість особистості, що виражається в потребах, мотивах, установках, інтересах, які допомагають правильно формувати відповідальність, що, у свою чергу, через оцінку перетворюється в цінність.
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Цей процес передбачає відображення відповідальності в діяльності. Тому в педагогічному процесі для формування відповідальності важливо визначити механізм формування педагогічної відповідальності майбутніх вчителів початкових класів.

Важливим моментом у формуванні й усвідомленні значущості педагогічної відповідальності є набуття не тільки професійних знань, умінь і навичок, й важливих загальнолюдських якостей особистості вчителя (творчість, доброта, толерантність, любов, благо, мудрість та ін.). З їх допомогою визначаються й обираються пріоритетні якості та проявляються в професійному мисленні, творчій активності, саморозвитку тощо. Інтерес до майбутньої професійної діяльності вчителя початкових класів пов’язаний з високою оцінкою суспільної значущості цієї професії, з позитивним емоційним ставленням до неї. На наш погляд, важливого значення при формуванні педагогічної відповідальності набуває формування необхідних майбутньому вчителю особистісних і професійних якостей, які надають йому можливість свідомо, із знанням справи виконувати педагогічну діяльність.

Формування педагогічної відповідальності, з нашої точки зору, – це нескінчений, самодостатній процес розвитку, засвоєння, навчання і самоактуалізації. Тому розвиток та саморозвиток особистісних можливостей є наступним методологічним положенням функціональної моделі педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів.

Точність функціональної моделі безпосередньо пов’язана зі ступенем подрібненості тих одиниць-елементів, з яких складена вся система, що описує структуру об’єкта. Ці елементи виступають у вигляді інтегральних блоків – складових формування педагогічної відповідальності, що забезпечують позитивну реалізацію сукупності операцій і дій, які складають професійну діяльність учителя початкових класів.

Необхідно підкреслити, що на різних етапах складання функціональної моделі формування педагогічної відповідальності учителя початкових класів ми зверталися до аналізу професійно важливих операцій та дій, що виникають у професійній діяльності вчителя початкових класів, і дійшли висновку, що функціональна модель розкриває, крім процесу формування педагогічної відповідальності як професійної цінності учителя означеного профілю, структуру особистісних цінностей суб’єкта.

Процес формування педагогічної відповідальності учителя здійснюється в поєднанні з усіма сторонами життєдіяльності особистості з людською культурою, внаслідок чого формуються особистісні і загальнолюдські якості, що є основою професійно-педагогічних якостей взагалі та педагогічної відповідальності зокрема.

У такому процесі нами було виділено два зрізи – набір професійних властивостей учителя та набір соціально-психологічних властивостей учителя (рис. 2.2). Ці показники визначають, на наш погляд, процес утворення педагогічної відповідальності майбутнього вчителя.


Далі нами було змістовно наповнено кожен з цих блоків.

Роботу ми почали з блоку «професійні властивості вчителя». Передусім нами було враховано первинні характеристики діяльності вчителя початкових класів, які мають відповідну структуру.

Ми тлумачимо професійну діяльність учителя початкових класів як особливий вид соціальної діяльності, спрямований на навчання і виховання дитини, з урахуванням її індивідуальних та вікових особливостей, інтересів, цінностей.

Стрижневим елементом означеного блоку виступає професійна діяльність учителя, що взаємодіє з факторами, категоріями і визначає способи підготовки майбутнього вчителя початкових класів до майбутньої професійної діяльності (рис. 2.3).

Узагальнюючи засади професійної діяльності вчителя, ми конкретизували специфіку кожного з видів його педагогічної діяльності.


Організаційна діяльність пов’язана з умінням учителя залучати учнів молодших класів до виховної роботи та стимулювати їх до активності. Для цього вчителю необхідно мати ряд умінь. А саме: уміння визначати конкретні завдання навчання і виховання учнів, уміння розподіляти завдання, доручення, керувати ходом тієї чи іншої діяльності. Правильна побудова професійної діяльності є запорукою успішної реалізації поставленої мети та ідей щодо виховання позитивного ставлення до навчання. Комунікативна діяльність пов’язана з умінням учителя знаходити спільну мову з учнями, батьками, колегами, дотримуючись загальноприйнятих норм спілкування.

Складовою частиною розумової діяльності є вміння вчителя використовувати у своїй професійній діяльності наукові знання для розв’язання складних завдань, які виникають у навчальному процесі. Розумова діяльність – це властивість особистості вчителя, що дозволяє йому бачити педагогічний процес у всій своїй багатогранності, встановлювати причинно-наслідкові зв’язки і залежності досліджуваних явищ, ситуацій, фактів, прогнозувати можливі результати взаємодії з колективом, з окремою особистістю, розробляти стратегії та тактики взаємодії.

Дослідницька діяльність. Сутність цієї діяльності в науковому підході до психолого-педагогічних явищ полягає в ознайомленні з новими педагогічними та методичними ідеями, їх творчому усвідомленні, спробі застосувати найбільш корисні з них на практиці, створенні сприятливих для цього умов тощо.

Професійна діяльність, що виражається у визначенні напрямків, мети, завдань навчального процесу, тлумачиться нами як орієнтаційно-прогностична. Без цього виду діяльності неможлива динаміка й удосконалення мети, методів, форм виховання та навчання.

Діагностична діяльність пов’язана з діагностикою психологічної готовності дітей до шкільного навчання, рівня розвитку розумових здібностей дитини тощо. Учитель повинен володіти методикою вивчення і діагностики дитини з урахуванням її індивідуальних, психофізичних та інтелектуальних особливостей.

Велике значення інформаційної діяльності зумовлено тим, що все навчання значною мірою засновано на інформаційних процесах.

Оцінна діяльність активізує професійну діяльність учителя початкових класів у різних формах організації навчально-виховного процесу, визначає соціальну позицію суб’єкта професійної діяльності, стимулює особистість до саморозвитку і самооцінки.

Такою є специфіка кожного з видів професійної діяльності вчителя початкових класів. Усі виділені нами види діяльності в блоці «професійні властивості спеціаліста» є способами утворення в студентів педагогічної відповідальності.

Складниками професійної діяльності вчителя є три основні категорії: навчання, виховання, освіта. Кожна з них має свій обсяг, зміст і специфіку.

Особистість розвивається як система систем, у якій особливе місце належить розвитку індивіда, що відбувається через процес навчання, виховання, освіти, які й спричиняють зміст, характер та динаміку цього росту. При цьому, навчання, виховання, освіта – не самодостатні процеси. Розвиваючи різні сторони особистості, вони складають особливу діалектичну єдність, у якій навчальні функції виконує навчання, виховні – виховання, освітні – освіта (рисунок 2.4).


Ці процеси одночасно виникають й протікають під час взаємодії вчителя з учнем. Особливості взаємозумовленого перебігу цих процесів залучають різні суб’єктивні механізми індивіда (оцінка, ставлення, пошук) формують психічний розвиток студента.

Отже, наступним методологічним положенням є діалектична єдність розвивальних чинників – навчання, виховання та освіти.

На професійну діяльність учителя впливає ряд факторів – об’єктивних і суб’єктивних. Так, об’єктивними факторами слід уважати традиції, загальнолюдські цінності та соціальні норми, що історично склалися у процесі розвитку суспільства.

Суб’єктивними факторами виступають рівень розвитку професійних здібностей молодого спеціаліста і його особистісні характеристики (світогляд, спрямованість тощо), індивідуальна життєва позиція особистості.

Далі, звернувшись до другої підструктури процесу утворення педагогічної відповідальності учителя – до блоку «соціально психологічні властивості вчителя» (рис. 2.5), ми послідовно здійснювали той самий принцип аналізу, що був використаний нами за основу при роз’ясненні блоку «професійні властивості вчителя». Для цього ми взяли сумарну характеристику всіх видів суспільної діяльності вчителя, що проявляється у його ціннісних орієнтаціях.


Таким чином утворилося поле соціальних ролей учителя, що складається з трьох блоків:

Сфера професійної діяльності. Сфера підвищення освітнього рівня та кваліфікації: життєве і професійне самовизначення; професійне становлення; самоосвіта. Сфера морального виховання: свідомість; моральні норми.

Аналіз процесу утворення педагогічної відповідальності дозволив побудувати функціональну модель формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів (рис. 2.6).

Функціональна модель, на нашу думку, є вихідною позицією формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів. 


Функції запропонованої моделі прогнозують майбутній результат, планують хід діяльності для досягнення цього результату та наочно демонструють для всіх учасників навчального процесу структуру створюваного їхніми силами об’єкта, організовують професійну діяльність, служать критерієм при оцінці результатів усіх циклів діяльності, які входять до спільного процесу формування педагогічної відповідальності, що базуються на визначених нами критеріях, компонентах, принципах, умовах та формах і методах їх успішного формування.

Основними принципами формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів є такі:

· інтегративного підходу, що передбачає цілісність уявлення про педагогічну відповідальність, про комплексність формування усіх її складових: змістовних та процесуальних;

· оптимального поєднання всіх форм організації навчального процесу: передбачає поєднання загальних, групових та індивідуальних форм організації навчального процесу; 

· систематичності, послідовності реалізації форм і методів формування педагогічної відповідальності;

· індивідуального підходу, який забезпечує врахування індивідуально-психологічних, вікових та інших особливостей студентів, суб’єктності навчання, що передбачає визнання студента як суб’єкта педагогічної взаємодії, використання викладачем у процесі навчання майбутніх учителів початкових класів переважно діалогічних форм взаємодії;

· пріоритету активних методів навчання, інтерактивних технологій;

· рефлексивності, створення збагаченого, рефлексивного середовища: передбачає створення збагаченого, рефлексивного середовища як основного чинника професійного саморозвитку, самовдосконалення майбутніх учителів початкових класів, розвитку їх професійної рефлексії;

· опори на самостійну роботу, самостійне навчання.

Одним із головних моментів, який необхідно зафіксувати при дослідженні феномену, – формування педагогічної відповідальності учителя початкових класів – це умови, за яких відбувається такий процес. Однак, перш ніж виявити або класифікувати умови, що впливають на той чи інший процес, необхідно чітко визначити поняття «умова». 

У психології умову розуміють як сукупність явищ зовнішнього та внутрішнього середовища, що ймовірно впливають на розвиток конкретного психічного явища; до того ж це явище опосередковується активністю особистості, групою людей [38]. 

Щодо розкриття причинно-наслідкового зв’язку того чи іншого явища, необхідно розглядати його у найрізноманітніших зв’язках і ставленнях, тобто у загальному зв’язку. Щодо розуміння причинності окремих явищ, то треба розглядати їх ізольовано, виокремлюючи із загального зв’язку і в цьому разі змінювані явища виступають – перше як причина, друге – як дія.

З психолого-педагогічних позицій ми тлумачимо педагогічні умови як обставини, від яких залежить та відбувається цілісний продуктивний педагогічний процес професійної підготовки фахівців. До виділених умов відносимо:

1) збагачення професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів морально-етичним змістом;

2)спрямованість педагогічної практики на формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів;

3) створення розвивального рефлексивного середовища в процесі професійної підготовки вчителів початкових класів.

Процес формування педагогічної відповідальності проходить ефективно, якщо забезпечена єдність дії на когнітивну, емоційну і поведінкову сфери особистості майбутнього вчителя. Відповідно до цієї ідеї Л. Кондрашова виділяє три «блоки» завдань виховання, реалізація яких забезпечує становлення професійних якостей особистості вчителя. Кожний «блок» відповідає впливу на одну з названих сфер особистості [25]. 
Завданнями першого «блоку» формування педагогічної відповідальності є створення системи знань та оціночних суджень про зміст, обсяг і якість професійної відповідальності вчителя за результати педагогічної діяльності, особистій і колективній відповідальності в реалізації складних проблем реформування школи, вироблення особистісно-ціннісного ставлення до цих знань.

Другим «блоком» є розвиток у студентів відчуття відповідальності, пов’язаного з почуття обов’язку, честі та гідності вчителя. Почуття педагогічної відповідальності виявлятиметься тим яскравіше, чим більше розвинені у майбутнього вчителя такі емоційні риси, як емпатія – здібність до співпереживання, чуйність до чужого болю, радість за успіх учня, гордість за позитивні результати своєї педагогічної праці або розкаяння совісті за недоліки в навчально-виховній роботі. Почуття є активною мотиваційною силою для визначення таких форм поведінки, які відповідають вимогам суспільства і розкривають ставлення людини до свого морально-духовного розвитку. Вчитель, що не уміє співчувати, співпереживати, нести відповідальність за себе і за інших, не знає, що таке обов’язок, байдужий до своїх учнів, а значить і до результатів своєї діяльності.

Важливою умовою формування педагогічної відповідальності є включення студентів ЗВО в період педагогічної практики у процес вирішення професійно-практичних завдань, в якому студент виробляв би здібність до педагогічного цілепокладання, уміння співвідносити результат своєї професійної діяльності з цілями.

Ефективність формування педагогічної відповідальності у студентів ЗВО забезпечується комплексом форм і методів професійної підготовки. Важливим є те, що вони повинні доповнювати один одного та бути спрямованими на формування усіх складових педагогічної відповідальності: як змістовних, так і процесуальних. Відтак, вони мають включати і традиційні, й нетрадиційні способи та засоби навчання.

Оскільки педагогічна відповідальність є складним, багатокомпонентним, інтегративним феноменом, який не може бути визначений однією процедурою, та, крім того, є професійною якістю вчителя початкових класів – суб’єктивною характеристикою, тому виникла потреба у розробці критеріїв її сформованості як достатніх об’єктивних показників. Критерій визначаємо як суттєву ознаку, на основі якої розрізняється рівень професійного розвитку майбутнього фахівця залежно від змісту педагогічного впливу.

Критерій (у перекладі з грецької – засіб судження, переконання, мірило) – це «мірило для визначення, оцінки предмета чи явища; ознака, взята за основу класифікацій» [55]; «підстава для оцінки чогось». У найбільш загальному вигляді критерії – це важлива й визначальна ознака, яка характеризує різні якісні аспекти явища, його сутність. 
Показник становить собою кількісну характеристику явищ і процесів, які дають змогу зробити висновок про їхній стан у динаміці. 

Визначаючи критерії сформованості педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів, ми керувалися її сутнісними характеристиками та положеннями критеріального підходу (критерій є ознакою, на основі якої проводиться оцінка або класифікація чого-небудь). Отже, критеріями педагогічної відповідальності є такі її розпізнавальні ознаки, за якими оцінюється спосіб її сформованості. А це значить, що критерії педагогічної відповідальності повинні відповідати її компонентам: як змістовним, так і процесуальним.

Отже, критерієм когнітивного компоненту педагогічної відповідальності нами визначено усвідомленість майбутнім вчителем початкових класів: мети та завдань сучасної освіти в Україні, стратегічних напрямів її розвитку, сутності феномену педагогічної відповідальності: його складових, механізмів; знання норм та вимог педагогічної діяльності, педагогічної етики. 

Тому, критерієм визначення рівня розвитку ціннісно-емотивного компонента педагогічної відповідальності вчителя початкових класів є його мотивація професійно-педагогічної діяльності та професійного самовдосконалення, педагогічна спрямованість та емоційне ставлення до дітей, що виявляється у професійних емотивних якостях.

Критерієм поведінкового компонента педагогічної відповідальності є відповідальна поведінка, яка визначається відповідальними вчинками. 

Педагогічна рефлексія та професійний самоконтроль як процесуальні компоненти педагогічної відповідальності, як механізми інтегрування змістовних компонентів визначаються відповідними здатностями вчителя початкових класів, відтак наступними критеріями педагогічної відповідальності є здатність до педагогічної рефлексії або педагогічна рефлексивність та здатність до професійного самоконтролю. 

Виділення компонентів педагогічної відповідальності учителя початкових класів, обґрунтування їх критеріїв та показників дозволило конкретизувати рівні прояву досліджуваного професійно-особистісного утворення. 

Для обґрунтування власної типології рівнів педагогічної відповідальності студентів ЗВО ми використали названі моделі з урахуванням вікових особливостей студентів, проявів педагогічної відповідальності та спрямованістю на розвиток відповідальності в період навчання. Критеріальними характеристиками рівнів сформованості педагогічної відповідальності є наступні.

Перший рівень – початковий, низький (інтуїтивний, безвідповідальний). Студент байдуже ставиться до результатів своєї педагогічної діяльності і до оцінки своєї педагогічної діяльності іншими; боїться брати на себе відповідальність, безініціативний, рефлексію своєї педагогічної діяльності не здійснює, у проблемних ситуаціях прагне уникнути покарання; емоційне ставлення до професії, до дітей негативне або індиферентне; не усвідомлює сутності педагогічної відповідальності як явища та професійної якості, не усвідомлює стратегічних напрямів, мети та завдань розвитку освіти в Україні; орієнтований на гедоністичні цінності при вирішенні моральних професійно-педагогічних дилем.

Другий рівень – середній (нормативний). Студент бере на себе відповідальність, але не ініціативний, мотивація професійно-педагогічної діяльності невизначена, емоційне ставлення до професії та дітей амбівалентне, рефлексує погано, сутність відповідальності не усвідомлює, виконує всі необхідні завдання, проте за зовнішньою мотивацією, виявляє конвенційний рівень відповідальності. 
Третій рівень – достатній (активний). Студент самостійно приймає рішення, усвідомлено бере на себе відповідальність, має позитивну мотивацію професійно-педагогічної діяльності, позитивно ставиться до дітей, рефлексія розвинена; усвідомлює сутність феномену педагогічної відповідальності, знає стратегічні напрями, мету та завдання розвитку освіти в Україні, усвідомлює власну роль в освітньому процесі; виявляє конвенційний рівень відповідальності.

Четвертий рівень – високий (креативний, надвідповідальний). Студент ініціативний, самостійний у постановці цілей педагогічної діяльності, здатний до педагогічної рефлексії, відповідальність оптимальна. Студенту даного рівня властива надтривожність за результати своєї педагогічної праці внаслідок усвідомлення значущості власної ролі у вихованні майбутнього покоління, загостреного почуття совісті, особистої та професійної гідності, що знижує рівень ініціативи.

На основі спостереження за проявом відповідальності в період педагогічної практики здобувачів вищої освіти ми виділили п’ять компонентів відповідальної поведінки (ставлення до професійної діяльності): мотивація та інтерес до професійної діяльності; вміння до цілепокладання в педагогічній діяльності; вміння реалізації поставлених цілей; самоконтроль; самооцінка та рефлексія.

Мотивація являє собою динамічний компонент, спрямованість особистості. Мотив виступає як механізм відповідальності особистості за свої вчинки, дії, поведінку Цілепокладання – це смислоутворюючий змістовний компонент, як уявлення про кінцевий результат. Якщо студент не може формулювати свої смислові установки, то його дії не мають мети. 

Дія (реалізація мети) – важливий компонент відповідальної поведінки, оскільки вчинок – це реалізований задум, те, що можна назвати проявом відповідальності як властивості особистості.

Самоконтроль як компонент відповідальності показує, чи уміє студент бачити свої помилки і виправляти їх. У навчальній діяльності це виявляється як уміння студента ставити посильні цілі, вибирати посильні завдання.

Оціночний компонент. Оцінка виконує ретрорефлексивну функцію підведення підсумків, а також функцію прогнозування можливих дій і їх результатів. Вона може варіюватися за часом. Рівні оцінки можуть бути різними. Якщо студент не рефлексує можливі наслідки своїх дій і не чутливий до зовнішньої оцінки – це виявляється в невмінні самооцінити себе і в байдужому ставленні до оцінки викладача.

Часто студент не може оцінити свої дії, але потребує зовнішньої оцінки своїх дій. На практиці такий студент не може сформулювати критерії оцінки  знань та умінь учнів і особистої динаміки розвитку. Наявність внутрішньої ретроспективної оцінки виявляється в здатності самостійно оцінити правильність або помилковість виконання своїх дій.

Неадекватна оцінка спостерігається тоді, коли в знайомій ситуації студент може оцінити свої дії, а в новій ситуації відчуває труднощі, обтяжується своєю відповідальністю, здійснює помилки прогнозування.

Інтроспективна прогностична оцінка виявляється в тому, що студент в новій відповідальній ситуації може зробити вірний прогноз своїх можливостей і наслідків дій. У навчальній діяльності це проявляється як прагнення студента утвердити себе у сфері наукової, навчальної, суспільної діяльності.

Враховуючи отримані результати анкетування, тестування, педагогічних спостережень, експертних оцінок, думки науково-педагогічних працівників, ми виділили чотири групи слухачів, педагогічна відповідальність яких визначалася типовими особливостями. Є підстави вважати виявлені особливості характеристиками рівнів, а студентів – представниками кожного рівня сформованості педагогічної відповідальності.

Таким чином, можна зробити висновок, що педагогічна відповідальність виступає як механізм, інтегруючий всю спрямованість особистості студента. Тому, на нашу думку, завданню його розвитку, прояву і формування в педагогічному процесі має бути підпорядковане все освітнє середовище.

Аналіз характеристик показав наявність декількох додаткових ознак – наявність стійкої системи педагогічних знань і прагнення до їх поповнення. Проте ми не вважаємо це зауваження суттєвим для зміни виділених нами раніше критеріїв оцінювання сформованості педагогічної відповідальності, тому що вважаємо їх цілком репрезентативними. 

Складена функціональна модель, на наш погляд, є ефективною у формуванні педагогічної відповідальності і сприяє усвідомленню суб’єктом її сутності, значення (як для всього суспільства в цілому, так і для кожного індивіда окремо) і практичної реалізації у професійній діяльності.
2.2. Педагогічні умови формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів
Розглянемо детальніше сформульовані педагогічні умови досліджуваного процесу.
Збагачення професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів морально-етичним змістом. Для того, щоб професійна підготовка майбутніх вчителів початкових класів забезпечила формування в них педагогічної відповідальності, необхідним є введення до її змісту таких навчальних дисциплін, які, з одного боку, дозволили студенту засвоїти: сутність професійно-педагогічних вимог до діяльності та особистості вчителя, до його поведінки (що складає рівень професійних норм: норм-рамок (за М. Васильєвою) та норм-ідеалів), мету, завдання та стратегічні напрями освіти в Україні; зміст феномену професійної відповідальності; з іншого боку, – сприяли розвитку у студентів мотивації професійно-педагогічної діяльності, формуванню позитивного ставлення до людини, розвитку професійних якостей та відповідальної поведінки.

Найбільш ефективною формою для цього, з нашого погляду, є спецкурс «Основи педагогічної відповідальності», метою якого і було формування у студентів ЗВО – майбутніх учителів початкових класів педагогічної відповідальності. Основними завданнями спецкурсу було:

1) формування позитивної мотивації студентів до професійно-педагогічної діяльності та самовдосконалення;

2) формування у студентів системи професійних знань щодо сутності феномена педагогічної відповідальності, норм професійно-педагогічної діяльності та спілкування, мети, завдань та стратегічних напрямів освіти в України;

3) розвиток професійно значущих якостей у майбутніх учителів початкових класів, у тому числі професійної рефлексії, професійного самоконтролю, емпатії;

4) розвиток у студентів відповідальної поведінки, відповідальності та власні вчинки.

Виходячи з концепції Л. Кольберга ми вважаємо, що педагогічна відповідальність може бути розвинена на трьох рівнях: передконвенційному, конвенційному та післяконвенційному. Передконвенційна відповідальність передбачає, що майбутній учитель початкових класів, усвідомлюючи нормативні вимоги до професійно-педагогічної діяльності та професійну і правову відповідальність за їх порушення, наслідує їх, щоб отримати особисту вигоду, винагороду.

Конвенційна відповідальність полягає у тому, що вчитель наслідує норми для того, щоб уникнути несхвалення, покарань з боку адміністрації школи, батьків дітей.

Післяконвенційна відповідальність виявляється тоді, коли вчитель усвідомлює не тільки норми-рамки, але і норми-ідеали професійно-педагогічної діяльності (тобто ті, що проектують найбільш оптимальні моделі професійної поведінки на майбутнє), його поведінка ґрунтується на професійному сумлінні, на принципах індивідуальної совісті. 
Отже, зміст лекційних та практичних занять спецкурсу будувався відповідно цих рівнів розвитку педагогічної відповідальності.

Перша тема спецкурсу була присвячена розгляду сутності феномену «педагогічна відповідальність», який визначався у контексті стратегічних завдань сучасної освіти України, особливостей професійної діяльності вчителя початкових класів, його професійного та особистісного розвитку.

Особливої уваги на лекційному занятті приділялося нормативній основі діяльності вчителя початкових класів: законодавчих документів, які її регламентують, в тому числі: Конвенцію про права людини, Декларацію прав людини, Законів України «Про освіту», «Про загальну середню освіту», Концепції Нової української школи та ін.

Друга лекція була безпосередньо присвячена розкриттю феномена педагогічної відповідальності, її мета – сформувати в студентів систему знань щодо сутності: категорії «відповідальність», її розуміння на різних етапах розвитку суспільства з позицій філософської, психологічної та педагогічної наук, етики та права; та «педагогічна відповідальність», її механізмів, складових, етапів розвитку.

Практичні заняття з кожної теми передбачали такі види робіт:

1) вирішення професійних проблемних ситуацій, побудованих на структурі моральних дилем Л. Колберга;

2) здійснення самодіагностики професійно значущих якостей, в тому числі емпатії, рефлексивності, гуманістичної спрямованості, педагогічних цінностей та ін.;

3) участь у рольових іграх, психотехніках;

4) аналіз нормативних документів, які відображають вимоги до особистості та діяльності вчителя початкових класів, визначають шляхи розвитку вітчизняної системи освіти, її мету та завдання;

5) аналіз професіограми вчителя початкових класів;

6) складання та аналіз етичного кодексу вчителя початкових класів;

7) аналіз професійної поведінки вчителів початкових класів (за відеозаписами матеріалів Всеукраїнського конкурсу «Вчитель року»).

На практичних заняттях здобувачі вищої освіти мали можливість вирішувати такі моральні дилеми: моральні задачі на вибір способу відповідальної поведінки; задачі на вибір стилю поведінки під «тиском середовища»; задачі на вибір стратегії професійної діяльності та життєдіяльності в цілому; задачі на розвиток професійного самоконтролю; задачі на прояв витримки і ввічливості як показників відповідального ставлення та відповідальної поведінки та ін.

На практичних заняттях другої теми ми застосували метод дискусії для розвитку педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів, змістом якого виступав ціннісний конфлікт. Зіткнення різноспрямованих цінностей студентів викликає в них живий інтерес, активізує рефлексивні механізми, необхідні для обґрунтування власної позиції відносно вирішення проблеми. Високий рівень активності учасників дискусії з приводу зіткнення їх цінностей пояснюється передусім природою самих цінностей. Адже у структурі особистості цінність – це глибинний компонент її мотивації, який характеризує найбільш значущу для суб’єкта сферу діяльності, крізь яку він виділяє зміст уявлень про своє «Я».

Отже, для формування педагогічної відповідальності у студентів ЗВО метод групової дискусії у формі ціннісного конфлікту має велике значення: обговорення з майбутніми вчителями початкової школи проблемних ситуацій, які передбачали різноспрямовані способи їх вирішення (з орієнтацією на гуманістичні або егоїстично-прагматичні цінності), дозволило ефективно впливати на усі складові педагогічної відповідальності. Зіткнення різних позицій у студентській групі викликало ціннісний конфлікт, який спонукав майбутніх учителів початкових класів до переоцінки власних установок відносно професійної педагогічної діяльності взагалі, її норм та етичних принципів, здійснення усвідомленого вибору щодо розвивального ефекту на учня; визначення змісту відповідальної поведінки вчителя; рефлексії.

Для організації дискусії у студентській групі були підготовлені педагогічні ситуації, характерний зміст яких ілюструє такий приклад: «Учителька третього класу перший раз виставила оцінки за домашню роботу своїм учням. Наступного дня до неї підійшла мати та бабуся її учениці – дуже сором’язливої, тривожної, невпевненої в собі дівчинки. На підвищеному тоні голосу, дуже жорстко та впевнено мати сказала: «Ви несправедливо оцінили мою доньку, поставивши їй лише 8 балів. Адже, по-перше, моя мати (бабуся дівчинки) теж є вчителькою, вона знає критерії оцінювання, а, по-друге, ми взяли відповідне положення про критерії оцінювання і знайшли, що за цю роботу ви мали поставити не менше 10 балів. Виправте оцінку, або я піду до директора та територіального відділу освіти й скажу всім, що ви починаєте вимагати гроші у батьків за оцінки». Вчителька виправила оцінку дівчинці на 10 балів передусім класом і зазначила, що якщо батьки вимагають високий бал, то їх дитина нерозвинена і самостійно досягнути успіху у навчанні не спроможна …».

Після ознайомлення студентів з ситуацією організовувалося обговорення в групі: потрібно було обґрунтувати власну оцінку ситуації та надати своє вирішення проблеми. Ці шляхи вирішення потім аналізувалися відповідно норма професійної педагогічної діяльності, педагогічної етики та психології молодшого школяра. Особливий акцент робився на професійну спрямованість педагога, яка виявлялася в процесі обговорення, а також у проявах відповідальної/безвідповідальної поведінки вчителя.

Самостійна робота студентів протягом спецкурсу передбачала: 

· здійснення аналізу наукових статей, автори яких розкривали проблему педагогічної етики, педагогічної відповідальності, різних аспектів професійно-педагогічних ставлень та поведінки;

· опрацювання нормативно-правової документації;

· написання есе на тему «Що таке професійна безвідповідальність учителя початкових класів?»;

· здійснення аналізу діяльності вчителів початкових класів – героїв кінострічок, які зіштовхувалися з моральними дилемами та приймали рішення відповідно різних моральних інстанцій, наприклад, фільм Р. Бикова «Увага, черепаха!» або відповідні серії кіножурналу «Єралаш»;

· складання професіограми та психограми вчителя початкових класів з визначенням у них місця професійної відповідальності.

Отже, поєднання усіх вищеназваних навчальних форм та методів у межах спецкурсу забезпечить формування у майбутніх учителів початкових класів педагогічної відповідальності.

Спрямованість педагогічної практики на формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів. Підготовка вчителя в системі ЗВО має практико зорієнтований характер, тому педагогічна практика є важливою ланкою в системі професійної підготовки фахівця та формування його педагогічної відповідальності.

У процесі професійної підготовки практика завжди носить тривалий і безперервний характер, що забезпечує міцний фундамент для засвоєння основних педагогічних знань і умінь майбутніми вчителями.
У ЗВО накопичений цікавий досвід проведення педагогічної практики. Але цілі і завдання модернізації української освіти, програма розвитку базової педагогічної освіти ставлять перед педагогічними закладами перспективні завдання – створення ефективніших організаційних, змістовних і методичних основ в галузі спеціальної педагогічної освіти для підвищення її соціальної результативності в умовах української загальноосвітньої школи, що постійно змінюються.

Багаторічні спостереження за результатами педагогічної практики свідчать про те, що в період і після практики знижується ступінь задоволеності студентів своєю професійною діяльністю. Позитивне ставлення до неї на 2-му курсі не рідко змінюється на негативне на 3-4 курсах здобуття освіти.

Ця тенденція загальна, властива і системі педагогічної освіти в інших країнах. Найбільш загальні як об’єктивні, так і суб’єктивні причини даного явища, викладені в роботах американських авторів, сформульованих Р. Берне.

1. До практики у студентів складаються дещо ідеалізовані уявлення про себе, як педагога, після практики вони стають більш реальними. 

2. Здобувачі вищої освіти не завжди реально включаються в життя школи і переживають подвійне почуття: вони як би є вчителями і не є ними. Неповне включення в соціальну функцію пов’язане з тим, що учні не сприймають практикантів серйозно.

3. Короткочасність практики не спонукає студентів до встановлення близьких контактів з дітьми, вони не відчувають відповідальність за ту роботу, яку проводять в класі. Студент – практикант мислить «масштабами одного уроку», підготовка якого займає дуже багато часу.

Таким чином виникає необхідність зробити цей процес менш хворобливим та успішнішим, і це вимагає створення умов, які дозволяють студентам в ході практики рефлексувати й адекватно оцінювати свою діяльність, коректувати її і свою педагогічну позицію, зберегти відповідальне і позитивне ставлення до педагогічної праці.

У традиційно існуючій організації практики провідне місце займає оцінка діяльності студентів викладачем-методистом і вчителем, яка не завжди сприймається студентами як справедлива і не перетворюється на самооцінку. Виникає об’єктивна необхідність підвищення ролі педагогічної практики в підготовці відповідального вчителя за допомогою використання результатів діагностики рівня сформованості професійно-значущих якостей особистості студента.

Саме тому виникає необхідність у пошуку й обґрунтуванні найбільш ефективних з можливих систем, що інтегрують теоретичні знання з процесом формування професійних умінь на етапі практики пробних уроків і занять за профілем спеціальності.

На практиці педагогічну діяльність студентів рекомендується організовувати на основі конкретного змісту, результативне засвоєння якого можливе тільки на основі особистісних вражень, спостережень і діяльності. Саме в процесі практики виявляються суперечності між наявним і необхідним запасом знань, що виступає рушійною силою безперервної самоосвіти студентів. Формування творчої індивідуальності можливе тільки на основі єдності особистості і діяльності, мета якої усвідомлена і прийнята особистістю як частина свого існування 

Виробнича практика студентів – одна із важливих форм формування педагогічної відповідальності студента – майбутнього вчителя. Реалізація системного підходу до організації і проведення її розглядається нами як важливий напрям поліпшення професійної підготовки випускника ЗВО – майбутнього вчителя початкової школи.

Вирішальною умовою організації педагогічної практичної підготовки є різностороння орієнтація майбутнього вчителя на всі сфери педагогічної діяльності: предметно-навчальну діяльність і методичну наповненість, виховну взаємодію і її організацію, дослідницько-пошукову роботу й оволодіння методикою дослідження.

Ми вважаємо, що компетентне виконання педагогічних обов’язків вимагає володіння загально педагогічними уміннями, які можна виробити тільки на практиці:

· ставити і вирішувати педагогічні задачі;

· уміння спілкування, організації педагогічного процесу як співпраці і взаємодії;

· організувати навчальний матеріал як систему пізнавальних завдань, здійснювати міжпредметні зв’язки, формувати загальнонавчальні і спеціальні уміння і навички;

· орієнтуватися на учня, його індивідуальні особливості;

· прогностичні і проектні уміння;

· методичні уміння;

· самоосвітні уміння і навички.

Зі всіх видів практики найскладнішою для студентів є практика. Пробні уроки і заняття, їх самоаналіз, а також відвідування та аналіз уроків інших практикантів. При цьому слід зазначити, що виробнича практика – це одна з найважливіших форм формування педагогічної відповідальності студента. В ході педагогічної практики студенти повинні оволодіти наступними професійними уміннями:

· планувати уроки;

· працювати з методичною літературою, шкільним підручником, програмами;

· творчо добирати зміст уроку відповідно до поставлених цілей;

· відбирати адекватно поставлених цілей засоби навчання, методи, форми навчання;

· здійснювати контроль за рівнем сформованості знань та умінь учнів з предмету;

· здійснювати самоаналіз і самооцінку результатів своєї діяльності, а також аналізувати пробні уроки інших практикантів.

Формування усіх цих умінь передбачає розвиток у студентів відповідальної поведінки, професійного самоконтролю, педагогічної рефлексії.

Завдання практики пробних уроків такі:

· формування умінь і навичок спостереження за навчально-виховним процесом і аналіз його результатів;

· оволодіння студентами методами, прийомами і засобами проведення уроків, занять, а також навичками керівництва пізнавальною діяльністю школярів відповідно до їх вікових та індивідуальних особливостей;

· навчання студентів творчому застосуванню на практиці знань, отриманих при вивченні психолого-педагогічних дисциплін і окремих методик.

Активізує формування педагогічної відповідальності студентів ЗВО в процесі проведення пробних уроків і занять, включення в наступні види діяльності:

· знайомство з організацією навчально-виховного процесу в класі, вивчення навчально-методичних комплексів предметів, навчання складанню календарно-тематичних планів, поурочних планів – конспектів; 

· проведення пробних уроків і занять за основною та додатковою кваліфікацією;

· відвідування та аналіз пробних уроків, позакласних і виховних занять інших практикантів.

Реалізація системного підходу в організації і проведенні практики пробних уроків розглядається як важливий напрям підвищення професійної підготовки випускника. Системний підхід повинен зайняти центральне місце в управлінні практичною підготовкою студентів, оскільки він припускає свідоме і планомірне управління нею.

На нашу думку, при системному підході висувається головна мета, встановлюються зв’язки між об’єктами управління, потім відповідно до неї формулюються проміжні цілі, які декомпозуються на завдання, підбираються засоби досягнення мети, здійснюється контроль і корекція. Схемний системний підхід до професійної практики можна представити у вигляді ланцюжка: постановка мети заняття – планування – організація навчальної діяльності студентів і викладача – контроль – корекція – аналіз результатів – вдосконалення знань і педагогічних умінь, виведення їх на вищий рівень засвоєння професії.

Ефективність формування педагогічної відповідальності студентів ЗВО багато в чому визначається майстерністю викладача, безпосереднього учасника освітнього процесу. Він постійно працює із студентами, здійснюючи керівництво процесом. Не тільки планує і контролює, але особисто крок за кроком виконує разом із студентами ці плани, створюючи творчу атмосферу на навчальному занятті, бачить в кожному студентові неповторну індивідуальність, керує процесом становлення особистості майбутнього вчителя.

Пропонована нами методика формування педагогічної відповідальності у процесі практики сприяє включенню студентів в активну аналітичну діяльність, в ході якої усвідомлюються і закріплюються теоретичні знання, формуються педагогічні уміння, розвивається педагогічна відповідальність за результати своєї діяльності. Зі всіх видів діяльності студентів в ході виробничої практики ми виділяємо педагогічний аналіз пробних уроків студентів.

Методика педагогічного аналізу передбачає розділення його на етапи і відповідні цим етапам операції і процедури:

I
етап – попереднє ознайомлення з предметами аналізу;

II
етап – здійснення спостереження за уроком з метою збору інформації для аналізу;

III
етап – безпосередній аналіз уроку.

При системному підході необхідне кожне заняття пробної практики присвячувати певній темі, теоретичні знання якої вже відомі студентам в ході аудиторних занять з педагогіки, психології та окремих методик, але потребують закріплення в ході практичних занять.

Кожен керівник педагогічної практики може розробити свою систему занять, виходячи з рівня підготовленості студентів, їх потреб та інтересів, рівня творчої активності.

Методика включає розроблену систему практичних занять, спрямованих на закріплення теоретичних знань дидактики:

· принципи і правила навчання;

· цілі навчання, виховання і розвитку;

· структура уроку;

· типи і види уроку, їх взаємозв’язок;

· дидактичні засоби навчання, методика їх застосування;

· методи і прийоми навчання на уроці;

· класифікації методів навчання;

· організаційні форми навчання в школі;

· методика застосування технічних засобів навчання на уроці;

· форми організації навчально-пізнавальної діяльності учнів на уроці і позакласному занятті дисципліни;

· прийоми і методи реалізації диференційованого підходу в навчанні;

· методика організації і перевірки домашнього завдання;

· планування та реалізація міжпредметних зв’язків на уроці;

· робота вчителя з попередження та ліквідації неуспішності;

· методи контролю і оцінки знань учнів на уроці;

· виховна спрямованість уроку;

· взаємозв’язок навчання і розвитку школярів на уроці;

· прийоми стимулювання навчально-пізнавальної діяльності учнів на уроці;

· система роботи над помилками учнів;

· методи та прийоми організації самостійної роботи учнів.

Формуванню педагогічної відповідальності студентів сприяє ефективний педагогічний аналіз уроку. Педагогічний аналіз уроку з погляду системного підходу сприяє формуванню таких якостей, які визначають в сукупності стиль критично-рефлексивного мислення і впливає на формування педагогічної відповідальності майбутнього вчителя: спрямованість студента на конструктивний діалог з колегами; спрямованість студента на самодіагностику відносно сформованих професійних умінь і якостей на основі порівняння своїх результатів і результатів колег; відкритість студента новій інформації і нестандартним способам вирішення професійних завдань і прийняття рішень; спрямованість студента на всебічний аналіз і осмислення інформації, на виявлення внутрішніх причин явищ, що вимагають глибокого аналізу.

Експериментальна перевірка підтверджує, що спільна аналітична діяльність викладача-методиста і студентів в процесі аналізу уроків є найбільш ефективною у формуванні педагогічної відповідальності студента.

Спільна аналітична діяльність керівника практики із студентами є спілкуванням рівноправних сторін на суб’єкт – суб’єктній основі. Вона починається вже з самоаналізу, в процесі якого методист повинен уникати прямих зауважень і оцінок. Підтримувати і розвивати самоаналіз треба шляхом доповнень, навідних питань, що допомагають конструювати логіку зв’язку фактів, що з’ясовують дидактичну, методичну підготовленість вчителя, його стиль взаємин із дітьми. Методист не критикує студента, а поступово підводить його до самоусвідомлення допущених помилок, до самооцінки і самокритики. Якщо урок пройшов успішно і не має серйозних помилок, то необхідно допомогти студентові усвідомити причини успіху і намітити шляхи його закріплення і розвитку.

На етапі спільної аналітичної діяльності керівник групи, спираючись на всю зібрану інформацію в ході аналізу уроку, приступає до формування оптимальної моделі уроку, не міняючи при цьому мети і змісту. В процесі спільної аналітичної діяльності методист допомагає студентам знайти оптимальний набір методів навчання і форм пізнавальної діяльності, що вчаться, які дозволяють повною мірою реалізувати поставлену вчителем мету уроку.

Які б зміни не відбувалися в школі, урок поки залишається основною організаційною формою навчання. Авторитарна система підготовки фахівців відходить в минуле. Настав час переглянути роль, місце, зміст і методи управління професійною підготовкою вчителя. Формальний підхід до організації педагогічної практики, відірваність від теоретичних знань з педагогіки та психології не дозволяє поглибити пізнання уроку як процесу.

Аналіз уроку – це одна з індивідуальних форм роботи викладача із студентом з метою формування педагогічної відповідальності у студентів під час проходження практики. У ході аналізу уроку можуть вирішуватися багато питань розвитку, виховання, професійної підготовки неповторної особистості вчителя. Головне, що необхідно зрозуміти, полягає в тому, що педагогічний аналіз уроку є важливим інструментом індивідуального психолого-педагогічного управління формуванням педагогічної відповідальності.

Для того, щоб включити студентів у режим розвитку, творчості необхідно стимулювати мотиви їх професійної діяльності.

Теоретичний аналіз і вивчення впливу результатів аналітичної діяльності на формування педагогічної відповідальності студентів в процесі практики дозволяє зробити наступні висновки:

1. Аналіз уроку сприяє формуванню педагогічної відповідальності студента в процесі практики.

2. Уміння здійснювати аналіз і самоаналіз педагогічної діяльності – обов’язковий і невід’ємний елемент формування педагогічної відповідальності студента під час проходження практики. Аналіз є важливим засобом формування педагогічної відповідальності у студентів під час практики, недоліки в професійно-змістовій, дидактичній та методичній освіті майбутнього вчителя, виявлені в ході практики, стимулюють мотиви самоосвіти.

3. Глибокий і кваліфікований аналіз – це засіб виховання, перш за все, свідомого ставлення студента до засвоєння професійних знань і умінь, формування його педагогічної відповідальності. Аналіз уроку не формальний елемент практики, а стимулятор педагогічної відповідальності студента. Він направлений на підвищення якості кожного подальшого уроку.

4. Рівень сформованості педагогічної відповідальності студента ЗВО в процесі виробничої практики прямопропорційний якості аналітичної діяльності. У поєднанні з системною технологією аналізу пробних уроків студента – майбутнього вчителя, такий підхід є ефективним інструментом формування педагогічної відповідальності майбутніх вчителів початкових класів.

Створення розвивального рефлексивного середовища професійної підготовки майбутніх фахівців. У сучасній системі вітчизняної початкової освіти відбувається оновлення цілей, змісту, методичного забезпечення, що відкриває перед учителями суттєво збагачені можливості для навчання, виховання і розвитку молодших школярів на основі принципу гуманізму, на засадах гуманістичної педагогічки та психології. Це передбачає зосередженість освітнього процесу на потребах кожної дитини, утвердження методик природовідповідного педагогічного впливу, всебічне вивчення і врахування індивідуальних особливостей вихованців, співпрацю учасників навчально-виховного процесу. Реалізація ідей гуманістичної педагогіки та психології, дійсне впровадження особистісно орієнтованого навчання залежить, передусім, від учителя, його професійної компетентності, яка виступає результатом його професійної підготовки. Проте, незважаючи на дійсні позитивні перетворення української початкової освіти, професійне навчання майбутніх учителів початкових класів залишається більшою мірою традиційним, когнітивно орієнтованим. 

Більшість науковців, які займаються проблемами професійної підготовки фахівців взагалі та майбутніх учителів початкових класів, зокрема (І. Підласий, О. Савченко та ін.), визначають як найбільш ефективну, адекватну сьогоденню педагогічної науки концепцію розвивальної професійної освіти – освіти, в процесі якої організація взаємодії суб’єктів навчання в максимальному ступені зорієнтована на професійний розвиток особистості та специфіку майбутньої професійної діяльності. 

Розвивальна професійна освіта ґрунтується на принципах: пріоритету індивідуальності, самоцінності майбутнього фахівця як суб’єкта професійного становлення та розвитку; контекстності професійної освіти – співвідношення з закономірностями професійної діяльності та професіогенезу; адекватності рівню розвитку сучасних соціальних, інформаційних, виробничих технологій та конгруентності майбутній професійній діяльності; спрямованості на самоорганізацію, самовизначення та саморозвиток студента; дієвості навчально-професійного середовища; випереджального характеру, що забезпечується формуванням соціально-професійної компетентності та розвитком екстрафункціональних (акмеологічних) якостей майбутнього фахівця. 

Ця концепція у найбільшій мірі адекватна філософії відкритої освіти, передбачає не тільки професійну освіту, але і самоосвіту, не тільки професійний розвиток, але і саморозвиток, самоактуалізацію майбутнього вчителя, відтак – забезпечує умови для становлення та розвитку всебічно компетентного фахівця, здатного вирішувати надскладні завдання професійної діяльності та професійного й особистісного саморозвитку. Саме вищезазначене забезпечує створення такого середовища, в якому відбуватиметься ефективне формування професійної відповідальності особистості за рахунок актуалізації ситуації вільного вибору стратегії поведінки, вільного мислення, усвідомлення власного ставлення до професійного простору та рефлексії власного «Я».

Серед основних концептуальних положень розвивальної професійної освіти є таке, що передбачає співтворчість суб’єктів освітнього процесу, організацію кооперативної діяльності, яка сприяє їх повноцінному співрозвитку, створення розвивального середовища. 

Саме розвивальне середовище є головним чинником, що визначає можливість позитивного розвивального впливу на суб’єктів навчально-професійної діяльності, забезпечує формування в них таких інтегративних якостей як професійна самоорганізація, професійна саморегуляція, професійна ідентичність, професійна відповідальність.

Під поняттям «середовище» ми, вслід за В. Слободчиковим, розуміємо сукупність умов, обставин, що оточує індивіда; а «освітнє середовище» – це динамічне утворення, яке є системним продуктом взаємодії освітнього простору, навчального закладу та самого суб’єкта навчання [37], та складається з діяльнісного (технологічного), комунікативного та просторово-предметного компонентів. 

Одним із термінів, які вживаються вченими поряд з поняттями «особистісно орієнтована освіта», «розвивальне середовище» є термін «рефлексивне середовище», що характеризує особливі умови успішного особистісного та професійного розвитку особистості. Під рефлексивним середовищем дослідники розуміють систему умов розвитку особистості, що відкривають для неї можливість самодослідження та самокорекції соціально-психологічних та професійних ресурсів, основною функцією якої є сприяння виникненню потреби особистості в рефлексії – базового механізму саморозвитку. Адже особистість, яка рефлексує, звернена до культури, здатна до перетворювальної діяльності, до самовдосконалення. Вона змінюється внутрішньо, змінюється її ставлення до навколишнього середовища, її діяльність, а відтак, і саме середовище [23]. 
Рефлексивне середовище пов’язане з творчим вивільненням особистості, це система ставлень, які розвивають та які розвиваються. Існування рефлексивного середовища можливе лише в умовах реалізації принципу психологічної тотожності позицій, тобто тоді, коли усі суб’єкти освітнього процесу, учасники взаємодії сприяють доповненню та розвитку знань, досвіду кожного, взаємодоповнюючи та розвиваючи загальний смисловий простір. Це ситуація саме двобічної, а не однобічно спрямованої взаємодії, що передбачає визнання активної ролі, реальної участі усіх сторін спілкування, причому жодна з сторін не може наперед знати результати рефлексивного процесу. Викладач в цій ситуації займає позицію співтворчості, він у процесі взаємного культивування стає посередником, ланцюгом, що забезпечує органічний процес зовнішньої та внутрішньої рефлексії кожного учасника освітнього процесу, кожного студента.

Рефлексивне середовище відкриває можливий простір для вільного, свідомого вибору перспектив в аспекті цінностей, форм та засобів самореалізацій та саморозвитку, надає можливість відбудувати унікальний індивідуальний спосіб професійного буття, апробувати його та перенести з навчальної ситуації у сферу реальної професійної діяльності. 

Здійснений аналіз наукових праць, присвячених проблемі професійного розвитку фахівців, концепції розвивального освітнього середовища дозволив визначити такі принципи створення рефлексивного середовища:

1) принцип унікальності, який дозволяє кожну ситуацію, кожну особистість, будь-які просторово-часові умови, будь-який процес та структуру розглядати як неповторні, нерівні самим себе, а відтак – як такі, що виходять за межі апріорного пояснення, розуміння, осмислення, визначення. Цей принцип, на думку акмеологів, сприяє виникненню ставлення до будь-якого елемента психологічної реальності (в тому числі і освітній дійсності) як такому, що має безумовну цінність та вимагає зусиль для розуміння, осмислення, побудови взаємодії;

2) принцип парадоксальності, відповідно якому парадоксальність є не тільки сутнісною характеристикою буття в цілому, але і способом індивідуального буття кожної людини в культурі. Відповідно, здатність людини витримувати екзистенційну напруженість протиріч свого та іншого існування та прийняття їх як нормальних та крім того таких, що задають простір вільного та відповідального самовизначення є єдиною гарантією осмисленого, морально напруженого буття як культуростворювальної особистості [18, с. 664]; 
3) принцип відкритості, що передбачає осмислену незавершеність професійної підготовки в соціокультурних просторах та контекстах, а також некінцевість психологічного буття у часі: від минулого крізь сьогодення до майбутнього та навпаки. Принцип відкритості передбачає особливе розуміння визначеності існування людини як межо-безмежного, тобто горизонтального, коли межа життя є динамічною та спрямованою у безкінечність. Реалізація цього принципу в освітньому процесі може бути забезпечена готовністю викладача не стільки продемонструвати власну соціальну роль учителя, скільки виявити власне Я, глибинну сутність власної особистості, а також виявити індивідуальність особистості кожного студента та прийняти її як самоцінність;

4) принцип надмірності, відповідно якому людина має можливість розширяти власні особистісно-професійні межі; 

5) варіативності: студент та викладач мають можливість будувати освітнє середовище на основі власних потреб та відповідно напрямку свого розвитку, тому для рефлексивного середовища не є характерною наявність жорстко регламентованих, нав’язаних зверху методів роботи та програм.

Отже, виникає ситуація сумісного мисленнєвого пошуку, що опосередкований спілкуванням. Спілкування, а не тільки мислення, є органічною частиною механізму сумісного та індивідуального вирішення будь-яких завдань, а активізація рефлексивних компонентів визначає динаміку структури пізнавальної активності суб’єктів взаємодії, а відтак – її продуктивності. Таким чином, базовою умовою існування рефлексивного середовища в процесі професійної підготовки психологів є сумісне з викладачем вирішення учбово-професійних завдань в ситуації постійного спілкування – мовного продуціювання. 
Спілкування стимулює пізнавальну активність, структура та конкретні види діалогічної взаємодії впливають на продуктивність вирішення завдань в умовах спілкування; діалогічне мовлення є конкретним носієм регуляторних функцій спілкування. 

Ситуація співтворчого пошуку, принципової невизначеності результату рефлексивного процесу, незаданості шляхів його досягнення призводять до цілісної активізації усіх сторін особистості, пробуджують до самозмін як студентів, так і викладачів.

Отже, створення рефлексивного середовища в процесі професійної підготовки майбутніх вчителів початкових класів, що забезпечить успішне формування в них педагогічної відповідальності, можливе за таких умов. 

По-перше, співвіднесеність з реальною професійною практикою, що передбачає культивування спеціальним чином організованої рефлексії професійної діяльності та дозволяє максимально ефективно здійснювати перенос отриманого рефлексивного досвіду у професійній та освітній сфері.

По-друге, – нівелювання статусних бар’єрів, що дозволяє вийти за межі формального лекційного подання матеріалу та надає можливість генеруванню нових, інноваційних ідей без страху критики та покарання за помилку. 

По-третє, взаємододатковість та взаєморозвиток інтересів та можливостей як студентів, так і викладачів, що забезпечує поглиблене слухання ідей один одного, розвиток здатності акумулювати не тільки свій власний досвід, але і досягнення групи в цілому, що створює простір для саморозвитку як в особистісно-комунікативному, так і професійно-кооперативному планах.

По-четверте, – цілісність та інноваційність у побудові рефлексивного середовища, що створює позитивний психологічний мікроклімат, який дозволяє кожному суб’єкту максимально розкрити власні потенції та їх успішно розвивати.

По-п’яте, систематична активізація та розвиток різних типів та видів рефлексії. Так, способом розвитку інтелектуальної та особистісної рефлексії є формування продуктивної особистісної позиції у відношенні до себе та пошуку рішення навчально-професійних завдань у мовах, стресогенних для особистості (наприклад, в ситуації дефіциту часу), коли вихід з проблемно-конфліктної ситуацій можливий тільки завдяки особистісної мобілізації у виді активної рефлексії протиріч між стереотипами досвіду та вимогами ситуації, що виникла. Такий спосіб має назву «експрес-розвиток», в результаті якого у суб’єкта формується знання про продуктивну особистісну позицію, актуалізується готовність вирішувати професійні завдання.

Перспективний вид особистісної рефлексії активізується в процесі діалогічного та полілогічного розвитку еталонних схем, тобто в ситуації співвідношення власного досвіду інноваційної діяльності, що отриманий «тут і зараз» з науковими уявленнями про специфіку творчих рішень, продуктивної взаємодії у групі тощо.

Ретроспективний вид особистісної рефлексії активізується при самозвіті та аналізі процесу пошуку та прийняття рішення, а ситуативний вид разом з видами інтелектуальної рефлексії розвивається в процесі вирішення самої проблемно-конфліктної ситуації.

Відтак, з метою формування у майбутніх учителів початкових класів професійної рефлексії та професійного самоконтролю як процесуальних складових педагогічної відповідальності, а також для розвитку відповідальної поведінки нами був розроблений «Тренінг  відповідальної поведінки».

Розроблений тренінг містив різні форми та методи: групову дискусію, психотехнічні ігри, релаксаційні вправи, рольові ігри, завдання для самостійної роботи, які виконувалися учасниками тренінгу між зустрічами. У процесі тренінгової роботи нами були застосовані як оригінальні, так і запозичені та модифіковані вправи. 

Кожне заняття тренінгу відповідальної поведінки складалося з чотирьох етапів: 1) створення єдиного психологічного простору, а також зворотного зв’язку (окремий учасник, уся група та навпаки); 2) проведення дискусій, полілогу або інтерв’ювання для створення ситуації рефлексії; 3) вирішення конкретних завдань щодо формування професійної педагогічної відповідальності учасників, відпрацювання певних вправ; 4) релаксаційно-відбудовні вправи для зняття психологічної напруги, підбиття підсумків. 

Відтак, для створення розвивального рефлексивного середовища в процесі професійної освіти майбутніх учителів початкових класів у ЗВО необхідно розробити та впровадити спеціальні заходи, спрямовані на підготовку викладачів, які готують майбутніх фахівців до професійно-педагогічної діяльності. Нами був розроблений та реалізований спеціальний науково-методичний семінар. 

Основними завданнями семінару визначені такі: 1) розвиток у викладачів ЗВО мотивації професійно-педагогічної діяльності на принципах розвивальної професійної освіти; 2) активізація професійних знань викладачів щодо сутності феномену педагогічної відповідальності; 3) здійснення самодіагностики рівня розвитку власної педагогічної відповідальності й створення умов щодо саморозвитку, самовдосконалення педагогів.

Отже, створення рефлексивного середовища як складової розвивальної професійної освіти майбутніх вчителів початкових класів є необхідною умовою формування в них педагогічної відповідальності, успішної навчально-професійної діяльності та професійного становлення і розвитку, що забезпечується як впровадженням у навчальний процес спеціальних заходів, так і формуванням готовності викладачів ЗВО до роботи у розвивальному освітньому просторі.

2.3. Організація та хід педагогічного експерименту
З метою визначення ефективності визначених умов формування педагогічної відповідальності здобувачів вищої освіти, відповідно до завдань дослідження, нами було розроблено, організовано та проведено експериментальне дослідження. 

Експериментальним дослідженням необхідно було підтвердити ефективність розробленої нами моделі та умов формування педагогічної відповідальності студентів у ЗВО. Метою експериментального дослідження було – перевірити ефективність впровадження умов формування педагогічної відповідальності у студентів ЗВО. 

Експериментальне дослідження спиралося на нижчевикладені методи дослідження. Для загальної схеми дослідження:

· теоретичний аналіз літературних джерел із питань технології планування, організації педагогічного експерименту та математичної обробки результатів дослідження;

· вивчення матеріалів результатів стану розвитку діяльності студентів у ЗВО для оцінки вихідного стану ефективності освітнього процесу. 

Для вивчення змін у навчальній діяльності студентів та ідентифікаційних замірів використовувалися методи:

· тестування з навчальних предметів (для отримання даних про рівень навчальних досягнень студентів під час проходження експерименту);

· тестування (для фіксації змін рівня навчальної діяльності студентів); 

· аналіз, синтез, дедукція та індукція, узагальнення, систематизація, класифікація, порівняння, моделювання, апроксимація, інтерполяція, екстраполяція, абстрагування (для відслідкування процесу формування педагогічної відповідальності). 

Було організовано наступні етапи експерименту: 

І етап – констатувальний етап експерименту. Констатувальний етап педагогічного експерименту проведено з метою виявлення вихідного рівня сформованості педагогічної відповідальності у майбутніх вчителів початкових класів, їх розуміння сутності педагогічної відповідальності. На даному етапі було визначено науково-теоретичну, методичну та емпіричну бази експериментального дослідження. Для досягнення мети на першому етапі експерименту визначені такі завдання:

· теоретичне усвідомлення проблеми, узагальнення й систематизація емпіричних даних;

· визначення основних конструктивних елементів дослідження;

· постановка мети дослідно-експериментальної роботи та її завдань;

· визначення контрольних і експериментальних груп;
· визначення педагогічних умов формування педагогічної відповідальності студентів ЗВО;
· організаційно-технічна підготовка експерименту: добір матеріалів (анкет, опитувальників, вибір тестів та методик спостереження);

· тиражування матеріалів; визначення кола інформаційних засобів для обробки результатів експерименту та пристосування їх для використання.

· визначення методики статистичної обробки даних;
· визначення рівня сформованості педагогічної відповідальності у майбутніх вчителів початкових класів;
· узагальнення, аналіз отриманих результатів та інтерпретація даних, формулювання висновків.

ІІ – формувальний етап експерименту. Метою формувального експерименту стала перевірка результативності процесу формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів.

Для досягнення поставленої мети на другому етапі експериментального дослідження були поставлені такі завдання:

· впровадження моделі, реалізація педагогічних умов формування педагогічної відповідальності студентів ЗВО;

· проведення замірів, створення бази даних результатів вимірювання та поточне коригування, спираючись на результати вимірювань, згідно з розробленою моделлю формування педагогічної відповідальності;

· проведення індивідуальних консультацій для викладачів ЗВО. 

Рівність експериментальної (ЕГ) і контрольної груп (КГ) є необхідною умовою чистоти проведення експерименту. В якості експериментальних і контрольних груп нами було обрано три групи студентів спеціальності «Початкова освіта» Запорізького національного університету та Бердянського державного педагогічного університету. Групи на початок експерименту мали однакові (близькі) показники рівня педагогічної відповідальності, успішності, ідентичною була навчально-матеріальна та науково-методична база, кількість студентів у групах також була приблизно однаковою.

На цьому етапі організаційним методом дослідження було обрано порівняння. Використання цього методу дозволило провести формувальний етап експерименту у двох групах студентів ОП «Початкова освіта» протягом навчального року, виявити дидактичні та соціально-психологічні особливості формування педагогічної відповідальності та отримати результати, які можуть бути зіставлені.

Для збору фактичного матеріалу було використано такі емпіричні методи: обсерваційні (пряме включене спостереження, метод оцінювання (рейтинг) як модифікація непрямого спостереження, метод самооцінки та самоопису); експериментальні (психолого-педагогічний констатувальний та формувальний етапи експерименту); діагностичні (нестандартизовані тести, анкетування, метод полярних профілів); праксиметричні (аналіз продуктів навчальної діяльності студентів – контрольних робіт, тестових завдань, творів, які було вивчено методом контент-аналізу).

Пряме включене спостереження було використано як інструмент для виявлення динаміки формування педагогічної відповідальності, змін у структурі особистості окремих студентів та особливостей професійної підготовки студентів протягом всього часу формувального експерименту.

Самоспостереження як компонент інших методів було використано у вигляді самооцінки та самоопису для вивчення самосвідомості та суб’єктивних станів – мотивів, емоційних переживань. Враховуючи те, що самосвідомість, як і інші явища дійсності, об’єктивується в діяльності, в реальних позиціях особистості та її вчинках, на рівні потреб та в динаміці ставлень до інших, у різних типах комунікацій, у дослідженні самоспостереження використано як компонент інших методів у вигляді словесного звіту.

Для діагностування нами обрано методики та опитувальники, валідність і надійність яких доведена результатами дослідно-експериментальної роботи: 

· для визначення рівнів розвитку ціннісно-мотиваційного компоненту педагогічної відповідальності (відповідального ставлення) у студентів ЗВО були застосовані: методика «Мотиви вибору діяльності педагога» Є. Ільїна  та методика «Структура професійної спрямованості педагога» В. Семиченко; 

· для визначення рівнів розвитку поведінкового компоненту (відповідальної поведінки) була застосована методика М. Савчина «Опитувальник на виявлення свідомих та несвідомих мотивів відповідальної поведінки»;

· для визначення рівнів розвитку когнітивного компоненту педагогічної відповідальності був застосований дидактичний тест;

· «Методика визначення рівня рефлексивності» використовувалася для діагностики рівнів розвитку професійної рефлексивності майбутніх вчителів початкових класів; 

· для визначення рівнів розвитку професійного самоконтролю був застосований тест Р. Кеттела (діагностичне значення мав 6 показник (фактор С) – виражена сила Я – безпринципність та 15 показник (фактор Q3) – високий самоконтроль – низький самоконтроль).

Методом експертної оцінки поєднано опосередковане спостереження та опитування з оцінкою рівня сформованості педагогічної відповідальності студентів досвідченими педагогами. Крім даного методу, використано його різновид – метод педагогічного консиліуму – колективної оцінки якостей студента та визначення перспектив його розвитку.

Серед студентів III та IV курсів ОП «Початкова освіта» Запорізького національного університету були сформовані 2 експериментальні (Е1 – 24 студенти та Е2 – 27 студентів) та 2 контрольні групи (К1 – 23 студентів та К2 – 26 студентів). 

Серед студентів III курсу ОП «Початкова освіта» Бердянського державного педагогічного університету була сформована одна експериментальна (Е3 – 29 студентів) та одна контрольна (К3 – 27 студентів) групи. Загальна кількість студентів – 156 студентів.

На формувальному етапі експерименту в експериментальних групах були впроваджені такі спеціальні заходи, спрямовані на формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів:

· спецкурс «Основи педагогічної відповідальності», розрахований на 16 годин аудиторної роботи, з них 8 годин лекцій, 8 годин практичних занять та 32 години самостійної роботи студентів;

· оновлена педагогічна практика;

· тренінг педагогічної відповідальності, обсягом 6 годин;

· науково-методичний семінар для викладачів закладів вищої освіти, що передбачав дві робочі зустрічі з викладачами, які працюють з майбутніми учителями початкових класів, методистами педагогічних практик.

ІІI – контрольний етап експерименту. Мета цього етапу: аналіз та узагальнення отриманих даних, їх статистична оцінка та перевірка, формулювання висновків та практичних рекомендацій. 

Для реалізації мети на третьому етапі експерименту були визначені такі завдання:

· здійснення аналітичної обробки отриманих даних та інтерполювання результатів для визначення результативності коригувальних дій;

· порівняння результатів експериментальних та контрольних груп;

· формулювання та узагальнення висновків;

· розробка методичних рекомендацій щодо формування педагогічної відповідальності у студентів ЗВО.

Даний етап об’єднав обробку отриманих даних, зіставлення встановлених результатів з поставленою метою, їх якісний та кількісний аналіз, опис ходу та результатів експерименту.

Для забезпечення чистоти експерименту було визначено незмінні величини та вжито таких заходів: а) учасниками експерименту були студенти з приблизно однаковим рівнем розвитку на початку експерименту; 2) умови були урівноважені, експериментальне навчання тривало однакову кількість годин; 3) студенти отримали однаковий інструктивний матеріал; 4) усім учасникам надавалась однакова кількість часу для виконання завдань.

За результатами формувального етапу експерименту нами було отримано систему показників, що характеризують основні складові педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкової школи.

Так, оскільки першим показником сформованості педагогічної відповідальності нами визначено усвідомленість майбутніми вчителями початкових класів: мети та завдань сучасної освіти в Україні, стратегічних напрямів її розвитку, сутності феномену педагогічної відповідальності: його складових, механізмів; знання норм та вимог педагогічної діяльності, педагогічної етики, то для його діагностики, тобто виявлення  рівня розвитку когнітивного компоненту, нами був розроблений та реалізований  дидактичний тест. 

Дидактичний тест містив 30 тестових запитань, які мали закритий характер і передбачали вибір студентом одної вірної відповіді з трьох наведених. За результатами тестування нами була отримана значна позитивна динаміка професійних знань студентів експериментальних груп (рис. 2.7). 

Рівень сформованості професійних знань майбутніх учителів початкових класів визначався за чотирьохмірною шкалою: початковий рівень, середній рівень, достатній та високий рівні. Це зумовлено виявленими нами у попередньому розділі рівнями педагогічної відповідальності та вимогами математичної статистики: наявність єдиної вимірювальної шкали для прозорості переводу сирих балів у інструментальні показники та якісні ознаки. 

Отже, за результатами вторинного діагностування професійних знань студентів, що складають когнітивну складову педагогічної відповідальності, отримане значне зростання студентів експериментальних груп, які мають високий рівень сформованості професійних знань та зменшення, аж до відсутності у групах Е1 та Е3 тих студентів, які виявили низький, початковий рівень.

Діагностика ціннісно-емотивного компоненту педагогічної відповідальності відбувалася за допомогою трьох методик: «Мотиви вибору діяльності педагога» Є. Ільїна, «Опитувальник на виявлення свідомих та несвідомих мотивів відповідальної поведінки» М. Савчина та методика «Структура професійної спрямованості педагога» В. Семиченко. 

[image: image1.emf]41,66 41,66

12,5

4,16

48,52

44,44

7,04

0

65,53

27,58

6,89

0 0 0

16,7

83,3

3,07

14,82

41,11 41,11

0

10,35

41,37

48,28

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

початковий середній

рівень

достатній

високий

рівень

початковий  середній

рівень

достатній

високий

рівень

початковий  середній

рівень

достатній

високий

рівень

Група Е1                                       Група Е2                                     Група Е3

%, студентів

констатувальний зріз контрольний зріз



Методика «Структура спрямованості педагога» В. Семиченко [48, с. 384] спрямована на визначення особливостей ціннісних орієнтацій фахівців педагогічної сфери: гуманістичних, ідеалістичних, егоцентричних та прагматичних. Методика містить 20 запитань та чотири відповіді на кожне, які визначають професійну спрямованість педагога. Домінування однієї з чотирьох професійних орієнтацій виявляють загальну ціннісну спрямованість майбутнього вчителя початкових класів. 

За результатами формувального впливу отримана значна позитивна динаміка гуманістичної спрямованості студентів експериментальних груп, причому найбільша динаміка простежувалась у групі Е1 (студенти ІІІ курсу), в експериментальних групах Е2 та Е3 зміни професійної спрямованості теж були значними, проте виявлялася домінувальною і прагматична спрямованість. Це може бути пояснено передусім і тим, що студенти ЗВО IV курсу є випускниками, і в більшій мірі орієнтуються на реальну професійну діяльність та усвідомлюють її матеріальну основу (рис. 2.8, рис. 2.9, рис. 2.10). Крім того, нами виявлена й така особливість професійної спрямованості студентів-випускників, яка полягає у тому, що в порівнянні з спрямованістю студентів молодших курсів розвиток в них гуманістичних цінностей значно більший, що може пояснюватися більшою розвиненістю професійної ідентичності, професійної «Я»-концепції.

Так, у групі Е1 на констатувальному етапі домінувала прагматична (36,9% учасників) та егоцентрична (29,9% студентів) спрямованості та одному рівні розвитку спостерігалась ідеалістична (16,6%) та гуманістична (16,6%) спрямованості. Після впровадження формувальних заходів значне збільшення зафіксоване гуманістичної спрямованості (79,16% студентів) у майбутніх учителів початкових класів за рахунок зменшення прагматичної та егоцентричної спрямованостей.
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У групах Е2 та Е3 впровадження формувальних заходів теж призвело до значної позитивної динаміки гуманістичної спрямованості студентів: з 44,4% до 74,07% у групі Е2 та з 37,9% до 79,3% у групі Е3.

Оскільки методика «Структура спрямованості педагога» В. Семиченко дозволила нам виявити тільки професійну спрямованість майбутніх учителів початкових класів, а показником ціннісно-мотиваційного компоненту педагогічної відповідальності є й мотивація професійної діяльності, ми застосували методику «Мотиви вибору діяльності педагога» Є. Ільїна (в адаптованому для вчителів початкових класів варіанті), яка дозволяла визначити характер професійної мотивації студентів: позитивне або негативне ставлення до професійно-педагогічної діяльності, зовнішній або внутрішній її стимул.
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Так, нами виявлена значна динаміка внутрішньої позитивної мотивації професійної діяльності студентів усіх експериментальних груп (рис. 2.11) та зменшення кількості студентів, які виявили негативну та невизначену мотивацію. 
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Незначна різниця у розвитку позитивної внутрішньої та позитивної внутрішньої мотивації студентів експериментальних груп на контрольному етапі дослідження може пояснюватися тим, що професійна мотивація студентському віці має ще динамічний характер, є такою, що становиться, розвивається. Тому ми вважаємо, що відсутність негативної та невизначеної мотивації професійно-педагогічної діяльності є значним здобутком, незважаючи на велику кількість студентів, які мають зовнішні її стимули (довготривала відпустка та ін.).

Таким чином, можна зазначити, що розроблені та впроваджені нами формувальні заходи мали значний позитивний вплив на формування ціннісно-мотиваційного компонента педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкової школи.

Поведінковий компонент педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів визначався нами за методикою М. Савчина «Опитувальник на виявлення свідомих та несвідомих мотивів відповідальної поведінки», яка дозволяє визначити не тільки рівень прояву відповідальної поведінки у майбутніх учителів початкових класів, але й визначити ті мотиви, які лежать в основі цієї поведінки. 
За результатами контрольного діагностування нами була отримана позитивна динаміка як рівня прояву відповідальної поведінки студентів експериментальних груп, так і мотивів, що характеризують післяконвенційну відповідальність за Л. Кольбергом (рис. 2.12). 
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Домінування середнього рівня розвитку педагогічної рефлексивності у студентів усіх трьох експериментальних груп після впровадження формувальних закладів може бути пояснено тим, що, по-перше, у майбутніх учителів початкових класів ще тільки відбувається формування такої складної професійної якості як професійна рефлексія, а, по-друге, тим, що розвиток рефлексивних механізмів є дуже складним та залежить від багатьох внутрішніх чинників, передусім мисленнєвих процесів, вплив на які може бути ефективним тільки завдяки довготривалій, системній роботі. 

Процесуальні компоненти педагогічної відповідальності ми визначали за допомогою «Методика визначення рівня рефлексивності» (О. Карпов, В. Пономарьова  та тесту Р. Кеттела.

За результатами контрольного діагностування визначена позитивна динаміка розвитку педагогічної рефлексивності майбутніх учителів початкових класів експериментальних груп, що виявлялася у збільшенні студентів, які мають високий її рівень та зниженні кількості студентів з низьким, початковим  рівнем (рис. 2.13). 

Відтак, збільшення кількості студентів з середнім та високим рівнем розвитку педагогічної рефлексивності є показником ефективності формувальних закладів щодо формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкової школи.
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Діагностика рівнів сформованості професійного самоконтролю майбутніх учителів початкових класів, як нами вже було зазначено раніше, відбувалося за методикою 16-факторного тесту рис особистості Р. Кеттела. 

Діагностичне значення мали для нас шкали, за допомогою яких можна визначити рівень професійного самоконтролю студентів ЗВО, а саме: 6 показник (фактор С) – виражена сила Я – безпринципність та 15 показник (фактор Q3) – високий самоконтроль – низький самоконтроль.

Оскільки оцінка цих показників здійснюється за чотирма рівнями, що визначені за інструментальними показниками (стенами): низький, середній, високий та дуже високий, то загальний рівень розвитку сформованості професійного самоконтролю у майбутніх учителів початкових класів виявлявся як середнє стенів двох факторів.

Результати вторинного діагностування за допомогою тесту Р. Кеттела свідчать про значне зростання рівнів сформованості професійного самоконтролю у студентів експериментальних груп після впровадження формувальних заходів (рис. 2.14).
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Отже, узагальнення результатів констатувального та контрольного зрізів діагностування всіх складових педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкових класів-студентів експериментальних груп дозволяє стверджувати, що формувальні заходи, а саме: спецкурс «Основи педагогічної відповідальності», оновлена педагогічна практика, тренінг педагогічної відповідальності та науково-методичний семінар для викладачів ЗВО були ефективними щодо формування такого складного інтегративного явища як професійна педагогічна відповідальність. 
Таблиця 2.1

Динаміка показників сформованості педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів

	Компоненти пед. відповідальності
	Рівень 

розвитку
	Зріз
	Експериментальні групи
	Контрольні групи

	
	
	
	Е1
	Е2
	Е3
	К1
	К2
	К3

	Когнітивний

компонент
	початковий
	Констатувальний
	41,66
	48,52
	65,53
	12,2
	40,3
	32,1

	
	
	Контрольний
	0
	3,07
	0
	8,4
	29,7
	26,3

	
	середній
	Констатувальний
	41,66
	44,44
	27,58
	53,6
	33,3
	51,2

	
	
	Контрольний
	0
	14,82
	10,35
	56,3
	58,1
	45,9

	
	достатній
	Констатувальний
	12,5
	7,04
	6,89
	34,2
	26,5
	16,7

	
	
	Контрольний
	16,6
	41,11
	41,37
	35,5
	12,2
	27,8

	
	високий
	Констатувальний
	4,10
	0
	0
	0
	0
	0

	
	
	Контрольний
	83,3
	41,11
	48,28
	3,1
	0
	0

	Ціннісно-емотивний компонент
	початковий
	Констатувальний
	4,16
	0
	0
	2,3
	0
	0

	
	
	Контрольний
	0
	0
	0
	2,3
	0
	0

	
	середній
	Констатувальний
	16,16
	11,1
	6,8
	32,1
	17,4
	22,2

	
	
	Контрольний
	4,16
	0
	0
	30,1
	22,7
	12,5

	
	достатній
	Констатувальний
	58,41
	66,6
	79,3
	45,3
	65,1
	39,9

	
	
	Контрольний
	41,7
	29,63
	34,49
	57,6
	62,3
	56,9

	
	високий
	Констатувальний
	20,83
	22,3
	13,7
	20,3
	27,5
	37,9

	
	
	Контрольний
	54,1
	70,37
	65,51
	10,01
	15,0
	30,6

	Поведінковий компонент
	початковий
	Констатувальний
	14,2
	29,62
	81,12
	12,9
	23,1
	16,8

	
	
	Контрольний
	0
	0
	0
	10,8
	12,7
	11,5

	
	середній
	Констатувальний
	79,17
	70,38
	11,99
	56,3
	36,9
	45,3

	
	
	Контрольний
	20,83
	40,75
	54,41
	32,8
	41,2
	35,2

	
	достатній
	Констатувальний
	6,63
	0
	6,98
	30,8
	40,1
	37,9

	
	
	Контрольний
	45,83
	59,25
	45,59
	56,4
	46,1
	53,3

	
	високий
	Констатувальний
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	
	
	Контрольний
	33,34
	59,25
	27,58
	0
	0
	0

	Педагогічна рефлексія
	початковий
	Констатувальний
	41,67
	55,56
	75,88
	37,2
	39,1
	57,2

	
	
	Контрольний
	12,5
	7,4
	3,44
	40,1
	36,2
	47,3

	
	середній
	Констатувальний
	58,33
	44,44
	20,68
	62,8
	60,9
	42,8

	
	
	Контрольний
	54,17
	37,05
	55,01
	59,9
	65,8
	52,7

	
	достатній
	Констатувальний
	0
	0
	3,4
	0
	0
	0

	
	
	Контрольний
	12,5
	33,33
	27,58
	0
	0
	0

	
	високий
	Констатувальний
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	
	
	Контрольний
	20,83
	22,22
	0
	0
	0
	0

	Професійний самоконтроль
	початковий
	Констатувальний
	41,6
	12,53
	24,14
	14,3
	37,1
	24,9

	
	
	Контрольний
	4,16
	29,62
	34,48
	10,3
	30,08
	21,4

	
	середній
	Констатувальний
	45,84
	74,07
	75,86
	74,1
	58,3
	45,2

	
	
	Контрольний
	62,5
	40,76
	41,39
	72,3
	50,2
	46,3

	
	достатній
	Констатувальний
	12,5
	7,4
	0
	11,6
	4,6
	29,9

	
	
	Контрольний
	3,3
	29,62
	17,24
	17,4
	19,72
	32,3

	
	високий
	Констатувальний
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	
	
	Контрольний
	0
	6,89
	0
	0
	0
	0


Отже, результати формувального етапу експерименту свідчать про ефективність впровадження визначених педагогічних умов щодо формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкової школи у процесі професійної підготовки.
ВИСНОВКИ

У кваліфікаційній роботі здійснено теоретичне та експериментальне дослідження педагогічних умов, що забезпечують ефективне формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів у процесі професійної підготовки. Одержані в ході виконаного дослідження результати підтвердили реалізацію мети й завдань дослідження, які дають змогу зробити загальні висновки.

1. Здійснений аналіз теоретичних основ дослідження феномену педагогічної відповідальності у філософській, психологічній та педагогічній науках дає підстави розуміти під цим явищем системоутворювальну професійну якість, що виявляється в усвідомленні необхідності добросовісного виконання вимог і норм цілісного педагогічного процесу, готовності і здатності особистості передбачати результати своєї педагогічної діяльності і бути за неї відповідальним як перед зовнішніми (суспільство, педагогічний колектив, батьки, учні), так і внутрішніми інстанціями (відчуття обов’язку, совість). 

2. Визначено та схарактеризовано змістовні та процесуальні компоненти педагогічної відповідальності вчителя початкових класів. Змістовні компоненти відображають цілісність прояву педагогічної відповідальності як системоутворювальної професійної якості вчителя початкових класів, вони проявляються у всіх психічних сферах фахівця. Це когнітивній, ціннісно-емотивній та поведінковій компоненти. Когнітивний компонент педагогічної відповідальності забезпечує усвідомленість учителем нормативних вимог до педагогічної діяльності та особистості фахівця й складає її основу. Ціннісно-емотивний компонент педагогічної відповідальності містить як базову складову відповідальне ставлення, що включає: мотивацію педагогічної діяльності та професійного самовдосконалення вчителя початкових класів; емоційні ставлення фахівця (перш за все, позитивне емоційне ставлення до дитини); гуманістичну спрямованість. Поведінковий компонент педагогічної відповідальності вчителя початкових класів проявляється як відповідальна поведінка – система відповідальних вчинків фахівця. Процесуальними компонентами педагогічної відповідальності вчителя початкових класів є педагогічна рефлексія та професійний самоконтроль. 

3. Доведено, що успішність формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів залежить від упровадження в процес їхньої професійної підготовки такої сукупності педагогічних умов: збагачення професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів морально-етичним змістом; спрямованості педагогічної практики на формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів; створення розвивального рефлексивного середовища професійної підготовки майбутніх фахівців.

Аналіз результатів експериментальної перевірки визначених педагогічних умов цілком підтвердив гіпотезу дослідження щодо ефективності їх впливу. Статистично значуща різниця коефіцієнтів сформованості педагогічної відповідальності контрольних та експериментальних груп до і після формувального етапу дослідження свідчить про доцільність подальшого впровадження у процес професійної підготовки майбутніх учителів початкових класів у ЗВО усіх розроблених педагогічних заходів.

4. Теоретично обґрунтовані й експериментально перевірені педагогічні умови формування педагогічної відповідальності майбутніх учителів початкової школи впроваджено у практику роботи ЗВО на основі спецкурсу «Основи педагогічної відповідальності», тренінгу відповідальної поведінки, оновленого змісту педагогічної практики, науково-методичного семінару для викладачів ЗВО та методистів педагогічних практик.

Таким чином, розв’язання завдань дослідження зумовило досягнення його мети – наукового обґрунтування комплексу педагогічних умов, що забезпечують формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів початкових класів в процесі навчання у ЗВО.
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Рисунок 1.1. Структура професійної педагогічної відповідальності 
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Рисунок 2.1. Схема формування феномену «відповідальність»
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Рисунок 2.2. Схема процесу утворення педагогічної відповідальності учителя початкових класів 
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Рисунок 2.3. Функціональна структура професійної діяльності вчителів початкових класів
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Рисунок 2.4. Схема діалектичної єдності навчання, виховання, освіти
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Рисунок 2.5. Схема процесу утворення педагогічної відповідальності учителя початкових класів професійної діяльності








Рисунок 2.6. Структурно-функціональна модель формування педагогічної відповідальності у майбутніх учителів 
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Рисунок 2.7. Динаміка професійних знань (когнітивного компоненту педагогічної відповідальності) студентів експериментальних груп за результатами формувального впливу





Рисунок 2.8. Динаміка професійної спрямованості студентів експериментальної групи Е1





Рисунок 2.9. Динаміка професійної спрямованості студентів експериментальної групи Е2








Рисунок 2.10. Динаміка професійної спрямованості студентів експериментальної групи Е3








Рисунок 2.11. Динаміка мотивації професійної діяльності майбутніх учителів початкових класів експериментальних груп за результатами впровадження формувальних заходів





Рисунок 2.12. Динаміка відповідальної поведінки студентів експериментальних груп за результатами впровадження формувальних заходів





Рисунок 2.13. Динаміка педагогічної рефлексивності студентів експериментальних груп за результатами впровадження формувальних заходів





Рисунок 2.14. Динаміка рівнів сформованості професійного самоконтролю студентів експериментальних груп за результатами формувального етапу педагогічного експерименту








