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Вступ 

Актуальність дослідження. Важливим інтегративним критерієм прогресу 

людства виступає рівень гуманізації суспільства. Система освіти, з одного боку, 

є показником рівня гуманізації суспільства, а з іншого, – засобом для її реалізації. 

Перед сучасною системою освіти стоїть завдання формування основ розуміння 

світу як динамічно змінюваного, в якому дитина перебуває в стані постійного 

творця цього світу й самої себе, головним результатом і умовою чого є гармонія 

людини із самою собою, зі світом, що посилює інтерес до педагогічних 

досліджень питань самосвідомості, формування ставлення особистості до себе, 

до навчання. На сьогодні в психологічній і педагогічній науках накопичена 

велика кількість даних про те, що особливості внутрішньої динаміки 

самосвідомості, структура і специфіка ставлення особистості до себе має 

регулюючий вплив на різні важливі сторони життєдіяльності людини; на 

формування мотивації й цілеутворення, на розвиток міжособистісних відносин, 

ініціативи і відповідальності, власної гідності, виховання поваги до себе та  

інших, що робить надзвичайно актуальними дослідження, спрямовані на 

вивчення педагогічних умов цілеспрямованого формування конструктивного 

ставлення особистості до себе та навчання.  

У філософських, педагогічних, психологічних дослідженнях представлені 

різні аспекти проблеми, що можуть стати теоретико-методологічним 

фундаментом для вивчення педагогічних умов формування конструктивного 

ставлення до себе  та до навчання у молодших школярів. Так розкриті загальні 

основи формування ставлення особистості до інших і до себе в працях Р.Декарта, 

В.Давидова, І. Канта, А. Камю, Е. Муньє, Д.Єльконіні; досліджені питання 

становлення самосвідомості особистості в роботах Б. Ананьєва, Л. Божовича,                   

Л. Виготського, О. Леонтьєва, С. Рубінштейна, В. Століна П. Чамати, 

Н.Чеснокової, О. Шорохова; вивчені побудова, структура й динаміка ставлення 

особистості до себе  та до навчання в дослідженнях Х. Каплана, С. Пантилєєва, 

І. Кона, К. Роджерса, М. Розенберга, В. Століна, Р. Уайлі); досліджені 

особливості самооцінки та її взаємозв'язок з оцінками оточення у Н. Анкудінова, 

Г. Липкіна, М. Боришевського, Г. Прихожан, В. Сафіна, Є. Савонько та ін.); 
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науково обґрунтовані психологічні основи формування та розвитку особистості 

(Б. Ананьєв,    К. Абульханова-Славська, О. Дусавицкий, В. Давидов, Г. Костюк, 

О. Леонтьєв, Б. Ломов, С. Максименко, С. Рубінштейн, Г. Цукерман, 

Д.Ельконін); розроблені нові парадигми освіти у Г. Балла,  І. Беха, В. Давидова, 

О.Дусавицького, С.Максименка, С. Подмазіна, В. Рєпкіна, О. Савченко 

Г.Цукермана, Д.Ельконіна, І. Якиманської). 

Досвід психолого-педагогічних досліджень останніх десятиріч дозволяє 

переглянути існуючі уявлення про вікові можливості молодших школярів 

(В.Давидов, Л. Занков, О. Дусавицький, В. Рєпкін, С. Максименко, Д.Ельконін) і 

зробити висновок про те, що їхні пізнавальні можливості практично невичерпні, 

що відбуваються кардинальні зміни в мотиваційній структурі особистості учнів, 

а процес побудови різноманітних міжособистісних зв'язків у спілкуванні дітей 

сприяє розвитку самосвідомості. 

Проте у педагогічній науці цілісно не розкрито процес формування 

конструктивного ставлення молодших школярів у процесі навчальної діяльності. 

Дане питання потребує обґрунтування педагогічних умов і розробки системи 

методів, засобів та прийомів формування конструктивного ставлення до себе, та 

до навчання у молодших школярів.  

Метою дослідження є теоретичне обґрунтування системи формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання та узагальнення 

педагогічного досвіду щодо її реалізації в умовах сучасної школи.  

Задачі дослідження: 

1. На основі вивчення наукової літератури розкрити філософські, 

психолого-педагогічні аспекти сутності та змісту проблеми формування 

позитивного ставлення особистості до себе та навчання. 

2. Дослідити стан сформованості конструктивного ставлення  до 

навчання у молодших  школярів. 

3. Обґрунтувати  систему формування конструктивного ставлення 

школярів до себе та до навчання. 

4. Здійснити аналіз педагогічного досвіду формування в учнів 

конструктивного ставлення до навчання в сучасних умовах. 
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Об'єкт дослідження – процес формування ставлення до навчання у дітей 

молодшого шкільного віку. 

Предмет дослідження – система формування конструктивного ставлення 

до себе, до навчання у молодших школярів у процесі навчальної діяльності. 

Відповідно до поставлених завдань були використані такі методи 

дослідження: теоретичні (методи аналізу для порівняння й зіставлення різних 

точок зору на досліджувану проблему, розгляду теоретичних питань з метою 

визначення понятійно-категоріального апарату);  

діагностичні: методики, спрямовані на вивчення особливостей 

особистості молодших школярів з метою виявлення ставлення до себе та до 

навчання; педагогічний експеримент для перевірки ефективності реалізації 

науково обґрунтованих педагогічних умов формування конструктивного 

ставлення до себе та до навчання  у молодших школярів;  

статистичні (кількісний і якісний аналіз даних здійснювався з 

використанням  методів математичної статистики). 

Теоретичне значення отриманих результатів дослідження полягає в 

науковому обґрунтуванні поняття «конструктивне ставлення особистості до 

себе, до навчання»; у розробці показників та критеріїв конструктивного 

ставлення до себе у молодших школярів і науково обґрунтованих способів 

реалізації педагогічних умов, які забезпечують формування конструктивного 

ставлення до себе та до навчання у молодших школярів. 

Практичне значення отриманих результатів дослідження полягає в тому, 

що основні результати дослідження можуть бути використані в системі 

підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, у підготовці підручників, 

навчальних посібників з педагогіки, написанні студентами курсових і 

кваліфікаційних  робіт у педагогічних закладах вищої освіти. 

Структура й обсяг роботи обумовлені логікою наукового пошуку. 

Магістерська робота складається зі вступу, двох розділів, висновків до 

параграфів, загальних висновків викладених на 110 сторінках тексту, списку 

використаної літератури та додатків.  
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Розділ 1. ТЕОРЕТИЧНІ ПИТАННЯ ФОРМУВАННЯ 

КОНСТРУКТИВНОГО СТАВЛЕННЯ МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ ДО  

НАВЧАННЯ 

1.1. Аналіз поглядів вітчизняних та зарубіжних вчених на проблему 

формування в учнів конструктивного ставлення до навчання 

Розуміння природи ставлення до себе як об'єкта нашого дослідження 

неможливо без усвідомлення методологічних аспектів даного феномена, що 

вимагає  аналізу літератури з питань розвитку наукової думки в контексті 

розглянутої теми. 

Проблема людського «Я» уже багато років є предметом вивчення 

філософії, педагогіки, психології. Питання, що стосуються проблеми 

особистості, цікавили науковців переважно у двох аспектах: екзистенціально-

етичному (яка цінність особистості, способи її самореалізації) і логіко-

гносеологічному (які способи й межі самопізнання). Другий аспект був 

сформульований ще Рене Декартом [20, С.547]. Однак Декарта цікавить не 

індивідуальне «Я»; а суб'єкт пізнання взагалі. Він дорівнює пізнавальне «Я» до 

душі й заперечує проти його ототожнення з тілесними властивостями. Ідею «Я» 

Декарт оголошує вродженою. 

Інший шлях пропонує англійський сенсуалізм: реальність «Я» може бути 

виведена з почуттєвого досвіду, з наявності у людини самовідчуттів: «Я 

відчуваю, отже, я існую». Д. Локк уперше порушує питання про походження ідеї 

«Я». На його думку, всі ідеї приходять від відчуття або рефлексії. Д. Локк 

погоджується з тим, що людина пізнає своє існування інтуїтивно, тому що немає 

нічого достовірнішого за власне існування. Однак він вважає, що в основі інтуїції 

лежить подібне з відчуттями «внутрішнє почуття», яке, щоб стати фактом 

свідомості, повинне бути осмисленим. На відміну від Декарта, який вважає, що 

душа «більш легко пізнавана, ніж тіло»  [44, С. 283], Д. Локк стверджує, що 

рефлексивні ідеї походять від життєвого досвіду. Здатність до рефлексії, на його 

погляд, властива тільки людині зрілого віку, бо лише тоді люди починають 

міркувати «серйозно про свої внутрішні процеси, а деякі взагалі майже ніколи не 

міркують» [44]. Таким чином, відхиливши декартовське трактування «Я» як 
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особливої субстанції, «душі», англійський емпіризм шукає джерела ідеї «Я» в 

індивідуальних самовідчуттях і пов'язаних з ними розумових асоціаціях. 

Таким чином, якщо абстрактний раціоналізм Декарта містифікує поняття 

«Я», відриваючи його від конкретного індивіда, то сенсуалізм зупиняється перед 

проблемою єдності й цілісності «Я», тому що окремі й розрізнені самовідчуття 

не складаються в послідовну систему, що могла б стати регулятором свідомої 

поведінки особистості. 

Виникла необхідність у новому теоретичному підході, здатному виявити 

універсальні, загальні моменти індивідуального «Я». Такий підхід був 

запропонований німецькою класичною філософією, у першу чергу І. Кантом, що 

додав до двох аспектів «Я» – логічного й психологічного – ціннісно-

особистісний вимір. І. Кант вперше вказує на найважливішу перевагу людини 

над тваринами, якою є розділення свідомості й самосвідомості [28].  

Розум І. Кант цілком відносить до людини і трактує як здатність душі. До 

сфери душі належать обидві складові: і природні пристрасті (прагнення, 

бажання), і здібності розуму (свідомості), які звернені як на пристрасті, так і на 

самих себе. Необхідною умовою «замикання» цих складових душі в самій душі 

– формування уявлень про особистість. Під впливом філософів кантівського 

напрямку формується соціальний інститут особистості – система культурних та 

правових норм, які закріплюють самостійну поведінку людини в суспільстві, її 

ролі та функції, орієнтацію на інших людей. Людина ототожнюється не тільки з 

релігіозними персонажами, але й із самою собою і собі подібними тощо. Таке 

ототожнювання передбачає конструювання «образа себе» і дії з ним: 

уподібнення і регулювання природної поведінки з боку «образів себе» (свідому 

і вольову поведінку); ототожнювання раніше побудованих «образів себе» з тими, 

які діють в теперішньому часі (пригадування); підтримку «образів себе» 

(самоактуалізація); зміна «образів себе» (розвиток) і т.д. «Образ себе» і 

маніпулювання з ним є способом семіотичного опосередкування 

життєдіяльності, на основі якого формується реальність «Я». Події цієї 

реальності переживаються людиною  як її особистісне життя, яке має минуле, 
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теперішнє і майбутнє, життя, яке обумовлене її індивідуальними особистісними 

бажаннями, прагненнями, її характером, конституцією і здібностями [28]. 

Розум бере на себе нову функцію – він інтегрує, узгоджує, зв’язує різні 

характеристики «Я». По мірі розвитку людини, її психіка вимушена узгоджувати 

нові характеристики «образа себе» зі старими. При цьому новий стан особистості 

повинен витікати із старого. Розум бере на себе функцію в реальності «Я» 

здійснювати всі подібні синтези, зливати нове зі старим, бути причиною 

змінення (розвиток) «Я», постійно фіксувати невідповідність «Я» самому собі, 

тобто здійснює рефлексію. 

Проблема «Я» переростає рамки співвідношення свідомості й 

самосвідомості й здобуває ціннісний, соціально-моральний аспект. Кантівська 

постановка питання означає, що в самосвідомості індивід не може виходити за 

межі своєї одиничності; вільно або мимохіть він змушений співвідносити свою 

поведінку з думкою інших та з абсолютним, лежачим поза ним, моральним 

законом, що існує поза ним. 

Є всі підстави вважати І. Канта родоначальником гуманістичної традиції у 

філософії, у рамках якої має сенс подальший розгляд нашого питання. На шляху 

піднесення філософії до особистості особливу значущість мають погляди 

І.Канта, який визначив людину як суб'єкта, здатного «починати ряд подій із 

самого себе», і І. Фіхте, який стверджував, що особистість як «Я» завжди є своїм 

власним утворенням, і розум людини реалізує можливість вибору в 

самостворенні особистості, у подоланні всього того, що нав'язується зовні [28]. 

У філософії І. Канта проголошується абсолютне достоїнство й цінність 

кожної особистості. Жодна особистість не повинна розглядатися як засіб для 

здійснення будь-яких завдань. Тим самим затверджується неприпустимість 

домінування зовнішніх сил над людиною, перетворення її в об'єкт [28]. 

Таким чином, особистісно орієнтоване вчення І. Канта дало початок 

гуманістичному напрямку у філософії. Плідний розвиток гуманістичної 

методології І. Канта знаходимо в І. Фіхте, який переносить акценти із 

самопізнання на активне й діяльне «Я». У нього «Я» виступає як універсальний 

суб'єкт діяльності, що не тільки пізнає, але й думає, творить із себе навколишній 
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світ, обумовлений ним як «не-я». Такий підхід підкреслив значення суб'єктного, 

творчого початку діяльності, вивів на перший план активність, креативну роль 

«Я», бачив у людині в основному продукт середовища й виховання [28].  

Однак філософські повчання І. Канта, І. Фіхте, Г. Гегеля, та інших при 

всьому розходженні властивих їм принципів і підходів до пояснення природи 

людини тісно зв'язані між собою логікою сходження до людської особистості і її 

суб’єктності. Саме вони стали родоначальниками гуманістичної тенденції у 

філософії, в світлі якої ми можемо розглядати формування позитивного 

ставлення людини до себе [14]. 

У XX-XXІ ст. широке розповсюдження в Західній Європі одержав 

позитивізм – течія, тісно пов'язана з культом науки. Його основоположнику 

О.Конту належить теорія про три щаблі розвитку людського духу. Перший 

щабель, теологічний, характеризує повага божественного права королів і 

мілітаризм; другий, метафізичний, відрізняє критика старого режиму й перехід 

до нового порядку; у рамках третього, позитивного, здійснюється перехід до 

точного й органічного знання, що забезпечує індустріалізацію, громадський 

порядок і прогрес [31]. 

Сугубо американською формою розвитку позитивізму став прагматизм, 

розвиток якого пов'язаний з техніцизмом. Основні ідеї прагматизму висловлені 

американським філософом, математиком і логіком Ч. Пірсом.  

Прагматизм звинуватив традиційну філософію у відриві від життя, у 

пасивній споглядальності. Людська свідомість і мислення були оголошені 

прагматистами засобами пристосування організму до навколишнього 

середовища з метою виживання й вибору оптимальних дій для його досягнення. 

Завданням мислення стало не пізнання й відображення навколишньої дійсності, 

а вибір засобів, необхідних для досягнення своєї мети. 

Істина для прагматизму – не більш, ніж корисність. Подібне трактування 

істини орієнтує філософію прагматизму на такі поняття, як доцільність, 

ефективність, практичність. Саме вони і є основними категоріями цього 

філософського напрямку. 
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Людина в прагматизмі виступає як біологічна істота, що керується 

інстинктом. 

Таким чином, філософська думка у своєму розумінні особистості 

торкалася й питань її ставлення до себе. Шлях розвитку осмислення природи 

особистості й формування її ставлення до себе найбільш яскраво відбитий у 

наступних етапах розвитку філософії, «висхідної до особистості»: 

 • логіко-гносеологічний, що знайшов відбиття в поглядах Декарта, 

який прирівнює особистість до душі й оголошує природу «Я» уродженою. 

 • логіко-психологічний, обґрунтований Д. Локком, що вперше 

порушує питання про походження ідеї «Я», виводячи його з рефлексії 

«внутрішнього почуття». З його погляду здатність до рефлексії виникає тільки в 

дозрілих літах і не у всіх людей [44]. 

•  обґрунтування І. Кантом ціннісно-морального аспекту проблеми 

«Я»[28]. 

•  розробка І. Фіхте питань активності й творчої ролі «Я», розкриття ним 

значимості суб'єктного початку діяльності та інші. 

Гуманістична тенденція, що переважає в сучасній філософській думці, 

робить проблему формування позитивного ставлення до себе особливо 

актуальною. 

Розгляд проблеми формування ставлення до себе неможливий без аналізу 

розвитку зарубіжної й вітчизняної психологічної науки в контексті нашого 

дослідження. 

Категорії «особистість», «свідомість», «самосвідомість», 

«самоставлення», як міждисциплінарні категорії, мають свою історію 

актуалізації, об'єктивації, вивчення в психологічній науці [11]. 

Інтерес до проблеми особистості в психології, на відміну від інших 

психологічних проблем на початку минулого сторіччя, виникав періодично. 

Тільки в першій чверті ХХ століття інтерес до вивчення особистості став більше 

стабільним. 

Основоположником теорії особистості у світовій психології вважається          

У. Джемс, що одним з перших прийшов до розуміння соціальної природи «Я». 
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Він розмежував «пізнавальне Я», «потік думки, що усвідомить,» і «емпіричне Я». 

«Емпіричне Я», в свою чергу, У. Джемс підрозділяє на три складові: 

«матеріальне Я» – тіло, одяг; «соціальне Я» – те, чим визнають дану людину 

навколишні; «духовне  Я» – сукупність психічних особливостей і схильностей 

[21]. Слідом за У. Джемсом соціальна природа «Я» стала предметом 

психологічних досліджень. 

Великим кроком у галузі дослідження особистості стала теорія 

«дзеркального Я» Р.Бернса. Відповідно до його теорії, уявлення людини про 

самого себе й відповідно, його ставлення до себе складається під впливом думки 

навколишніх і вміщує три компоненти: уявлення про те, яким я здаюся іншій 

особі, уявлення про те, як він (інший) мене оцінює, і пов'язану з цим самооцінку, 

почуття гордості й приниження [6]. 

Однак, у даній теорії людське «Я» виглядає пасивним, що тільки 

відображає й підсумовує думки на свій рахунок. Ч. Кулі не врахував, що кожна 

людина спілкується з великою кількістю людей, які по-різному й сприймають, і 

оцінюють її; що різні люди й групи людей мають різну значимість для людини; 

що індивід не автоматично засвоює чужі думки про себе, але самостійно 

осмислює й відбирає їх, спираючись при цьому на свою систему критеріїв. 

Завдяки дослідженням У. Джемса й Р.Бернса проблема особистості в 

психології стала центральною.  

Родоначальником інтеракціоністської теорії в психології став Д. Мід, що 

продовжив вивчення механізмів і факторів, що впливають на розвиток 

самосвідомості. На противагу тим, хто вважав, що образ «Я» даний людині 

безпосередньо або формується тільки шляхом аналізу й узагальнення 

самовідчуттів, Д. Мід вважав, що самосвідомість –  процес, в основі якого лежить 

практична взаємодія людини з іншими людьми [9]. 

Соціально-психологічний підхід до вивчення особистості накреслив нові 

шляхи для вивчення проблеми самосвідомості, однак його відрізняють деяка 

однобічність і прямолінійність. 

Л. С. Виготський відзначав «...особистість стає для себе тим, що вона є в 

собі, через те, що вона пред'являє для інших... За всіма вищими функціями, 
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їхніми стосунками генетично стоять соціальні стосунки, реальні стосунки людей 

[13].  

Далі дослідження самосвідомості зарубіжними вченими велися шляхом 

спостереження за дітьми, аналізу дитячих творів, юнацьких щоденників. Ці 

дослідження містили багато цікавих спостережень, але мали, в основному, 

описовий характер, були практично не пов'язані з якою-небудь теорією. Це 

викликано тим, що найбільше поширення в цей період у зарубіжній психології 

одержали теорії біхевіоризму й персоналізму. Прихильники біхевіоризму не 

вважали вивчення самосвідомості серйозною науковою проблемою. 

Прихильники персоналізму, на відміну від біхевіористів, визнавали особистість 

вищою цінністю, однак вважали неможливим експериментально вивчати її 

самосвідомість. 

Розвинена і обґрунтована Л. С. Виготським культурно-історична теорія 

розвитку людини, ствердження, що саме особистість є головним предметом 

психологічної науки, позначили й визначили нові шляхи психології, як науки про 

людинознавство.  Особливо гострою необхідністю вважав Л. С. Виготський 

звернення до вивчення особистості в дитячій психології [13].  

У визначенні особистості, даному Л. І. Божович, очевидний тісний 

взаємозв'язок ставлення до себе й самосвідомості, що, як підструктура 

свідомості, виступає джерелом формування ставлення до себе [9]. 

На жаль, у сформованих конкретно-історичних умовах, особистісний 

підхід у психологічній науці не одержав належного поширення.  

Тільки в 60-х роках психологія повернулася до пріоритетів і цінностей 

свого «золотого віку». Дослідження Д. Б. Ельконіна, В. В. Давидова, 

Л.І.Божович, А. І. Ліпкіної, М. І. Лісіної та ін. знову повернули психологічну 

науку до проблеми особистості і її розвитку. 

У цьому контексті питання, пов'язані з вивченням розвитку 

самосвідомості, стали особливо актуальними. Однак навіть у дослідників одного 

наукового напрямку усередині однієї наукової дисципліни погляди на одне й те 

ж саме явище відрізняються різноманіттям. Не є виключенням і питання, що 

стосуються структури самосвідомості, співвідношення понять «самосвідомість», 
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«самоставлення», «особистість». Оскільки дані поняття й співвідношення між 

ними є фундаментальними для нашого дослідження, ми визнали за необхідне 

зупинитися на них докладніше. 

Так, В.С. Мерілін виділяє в структурі самосвідомості чотири головних 

компоненти, які пропонує також розглядати як фази її розвитку[50]: 

 - свідомість тотожності, зачатки якої виникають уже в 11-ти місячному 

віці; 

 - свідомість «Я» як активного початку, як суб'єкта діяльності, що 

з'являється в 2-3 роки – період виникнення дитячого негативізму; 

 - усвідомлення своїх психічних властивостей, які приходять у результаті 

узагальнення даних самоспостереження й, тому, припускає досить розвинене 

абстрактне мислення; 

 - соціально-моральна самооцінка, здатність до якої формується тільки в 

підлітковому і юнацькому віці [50]. 

Л. Д. Олійник говорить про шість моментів зазначеної структури: 

самопочуття, самопізнання, самооцінка, самокритичність, самоконтроль і 

саморегуляція [58].  

В інших роботах зустрічаються приблизно ці ж компоненти, але вони 

розглядаються або як формами, або як прийомами, то як функціями 

самосвідомості. Очевидно, це пов'язане з тим, що самосвідомість описується за 

допомогою таких термінів, які самі по собі мають потребу в єдиному 

трактуванні. 

Таке різноманіття поглядів на структуру самосвідомості підтверджує 

складність самосвідомості як психічного утворення. Якщо інтерпретувати 

існуючі погляди на структуру самосвідомості, трохи огрубивши їх, то 

самосвідомість з'являється у вигляді єдності двох компонентів –  знання себе 

(когнітивний аспект) і ставлення до себе (афективний аспект). 

У психологічній літературі прийнято виділяти наступні механізми 

формування «Я»-концепції. Перший механізм полягає в присвоєнні оцінок 

інших людей щодо себе. Теорія дзеркального Р.Бернса акцентувала увагу на 

залежності формування образа «Я» від думки значимого іншого. У концепції 
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Міда «Я» є похідним від групового Ми, при цьому зміст «Я» обумовлений вже 

не просто думками інших людей, а реальними взаєминами з ними, спільною 

діяльністю [8]. 

 В. В. Столін також вважає, що роль основного джерела знань про себе 

виконують значимі інші. З його погляду дитина не залишається пасивною у 

цьому процесі. Дитяча зустрічна активність може підсилити, послабити або 

змістовно видозмінити ті впливи, яким вона піддається. Основним внутрішнім 

рушійним мотивом, що спонукає дитину активно сприймати впливи на його 

самосвідомість, є її потреба в спілкуванні [68]. 

Оцінка власних досягнень залежить від рівня домагань особистості, що 

виражено у відомій формулі  

У. Джемса: Самоповага = Успіх/Домагання.  

Чим вище рівень домагань, тим складніше його задовольнити. Звичайно 

невдачі знижують домагання, а успіх підвищує їх [48]. Так. Х. Хекхаузен 

відзначає, що в осіб, упевнених в успіху «вимогливий» індекс звичайно 

помірковано вище їхніх реальних досягнень. У людей, що тривожаться із 

приводу можливих невдач, домагання частіше приймають екстремальні 

значення й виявляються або заниженими, або завищеними. Високий рівень 

домагань не є гарантом благополучної самооцінки, також і низький рівень 

домагань сигналізує про непевність людини у своїх силах [77]. 

В. В. Столін також підкреслює, що основний мотив структурування «Я»- 

концепції – це підтримка ставлення до себе. Самоставлення є відносно 

постійною характеристикою особистості. З погляду В. В. Століна, воно 

адаптивне щодо своїх емоційних складових. Самоставлення будується за 

принципом: «З того, що я не гарний, ще не значить, що я поганий» [68]. 

Позитивне самоставлення – це потреба, задоволення якої приводить 

дитину до «згоди із самою собою», а її незадоволення – до перекручування 

розвитку особистості. 

Питання сучасної освіти привели до того, що початок 70-х років 

знаменується внесенням ЮНЕСКО проблеми реформування освіти до розряду 

важливих глобальних проблем суспільства. [22]. 



   15 

Потребу реформування системи освіти в нашій країні доводять праці 

багатьох о науковців: Г.А. Бал, І.Д. Бех, А.П. Валицька, В.С. Лутай, 

С.М. Косолапов, Г.А. Овчинніков, В.П. Подвойський, Л.В. Сохань, А.В. Фурман, 

В.І. Шинкарук  та ін.  

Велика кількість дослідників здійснюють пошук нової парадигми освіти. 

Однією з яких є парадигма особистисно-орієнтованої освіти, яка має свою 

багатовікову історію. Визнання індивідуальності школяра стрижнем виховного 

процесу є основою педагогічної системи вченої Софії Русової: « ... Індивідуум є 

той головний фактор, що творить соціальний прогрес, що знаходить шлях до 

розвитку нових форм життя» [65]. 

С. Русова вважала: «першорядним педагогічним завданням розвиток 

індивідуальності дитини, а завданням вихователя бачила вміння, не придушуючи 

дитячої індивідуальності, соціалізувати її, ввести в світ громадянськості» [65, 

C.14].  

Вся творчість В.О. Сухомлинського пронизана ідеєю виховання 

особистості: «Людину треба вчити й учити, що вона живе не в пустелі, а серед 

людей. Кожний твій крок зрештою відбивається на твоєму ближньому, тому що 

йдеш ти кудись і з якоюсь метою; кожне твоє слово в душі іншого відгукнеться, 

але як відгукнеться –  залежить від тебе. Уже те, що ти дивишся на навколишній 

світ і бачиш його, таїть у собі й добро, і зло: все залежить від того, що і як ти 

бачиш» [70, C. 277]. 

Видатний педагог сучасності Ш.А. Амонашвіли сформулював принцип 

індивідуально-гуманного підходу в педагогіці: «Якщо педагогічний процес 

будувати на принципах індивідуально-гуманного підходу до дітей, то це 

дозволяє перетворити їх в активних спільників учителя у своєму ж навчанні й 

вихованні... Послідовна реалізація індивідуально-гуманного підходу до учнів ... 

можуть зробити обставини людяними й дозволять кожній дитині усвідомити 

себе як людини. Індивідуально-гуманний підхід у тім і полягає, ... щоб дитина 

(педагогічно й соціально обов'язкове) навчальне завдання усвідомлювала як 

вільно обране, приймала його на основі бажання. Пізнавальна потреба дитини 

гасне в умовах імперативного навчання...» [3, C. 46-49; 4, C. 5-10]. 
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Як відзначає С. І. Подмазін, особистисно-орієнтована освіта ґрунтується на 

наступних принципах. 

1. Принцип гуманізму; 

2. Принцип реалізму; 

3. Принцип діяльності; 

4. Принцип самоорганізації складних систем; 

5. Принцип ціннісно-цільової сутності пізнання; 

6. Принцип інтегративності  

7. Принцип діалогічної взаємодії, що у контексті освіти робить розгляд 

діалогічної взаємодії рівноправних суб'єктів освіти – педагога й учня, але й 

відкриває очевидну істину: об'єктом у процесі освіти може бути лише сам цей 

процес [62]. 

Н. М. Трунова показала, що в «процесі навчальної діяльності, побудованої 

на принципах змістовного узагальнення, відбувається не тільки формування 

теоретичного мислення учнів, але й розвиток сфери самосвідомості. Учні 

початкових класів розвиваючого навчання проявляють більш виражену 

схильність до порівняно повного пізнання себе й однолітків. При цьому вони 

акцентують увагу на найбільш істотних характеристиках людини – моральних і 

ділових рисах – і, відволікаючись від часткових моментів, прагнуть здійснити 

різнобічний аналіз, виділяючи в себе й в інших як позитивні, так і негативні 

якості» [72]. 

Л. Х. Шакенова відзначає, що «введення спільних форм навчальної роботи 

в процесі навчання молодших школярів сприяє розвитку рефлексивності, 

критичності й обґрунтованості самооцінки, розширює знання про себе, сприяє 

розвитку самоконтролю» [79]. 

Результати дослідження А. В. Захарової, Т. Ю. Андрущенко, 

М.Є. Боцманової виявили «залежність особливостей самооцінки молодшого 

школяра від рівня сформованості навчальної діяльності, сформованості 

рефлексії. Учні, орієнтовані на спосіб дії, мають дослідницький тип самооцінки, 

володіють відносною емансипованістю від зовні виражених успіхів на етапі 
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первинного орієнтування в діяльності, використанням як підстави для 

самооцінки звернення до аналізу предмета діяльності й способів його 

перетворення, тобто сформована рефлексія сприяє становленню самооцінки як 

надійного механізму саморегуляції. рефлексії. Школярі з високим рівнем 

рефлексії дають обережну оцінку своїм можливостям. Зниження рівня рефлексії 

співвідноситься зі збільшенням упевненості в собі, при цьому самооцінка стає 

неадекватною й втрачає свою регулятивну функцію» [24]. 

В рамках нашого дослідження особливо важливий є представлений факт 

для нашого дослідження, оскільки доповнює й розширює традиційне розуміння 

позитивного ставлення до себе. Аналіз джерел свідчить про те, що 

конструктивне ставлення особистості школяра до себе сприймається як 

необхідна умова для досягнення певної «згоди із самим собою», є потребою, 

задоволення або незадоволення якої впливає на остаточний результат 

особистісного розвитку. Однак необхідно зробити акцент на тім, що позитивне 

ставлення, досягнуте особистістю всупереч об'єктивній дійсності й відповідно є 

захисним механізмом, не є свідченням вищезгаданої «згоди». Таке позитивне 

ставлення до себе, передусім за все, буде свідчити про неадекватну самооцінку, 

і викликати відповідні поведінкові реакції індивіда. Завданням нашого 

дослідження є формування ставлення до себе, що одночасно є позитивним, 

рефлексивним і критичним. Таке ставлення особистості до себе та до навчання 

ми назвали конструктивним і надалі в описі роботи будемо використовувати цей 

термін. 

Таким чином, організація навчальної діяльності молодших школярів в 

початковій школі як діяльності колективно-розподільної при теоретичному 

узагальненні навчального матеріалу сприяє принципово іншому, ніж при 

традиційній організації навчання, розвитку особистості учнів і сприяє 

формуванню в них конструктивного ставлення до себе. 
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1.2. Сутність та види  конструктивного ставлення учнів початкової 

школи до навчання  

Вік 6-7 років для дитини визначається найважливішою зовнішньою 

обставиною її життя – вступом до школи, що є переломним моментом для будь-

якої дитини, тому що з початком шкільного навчання вона занурюється у 

незнайоме та дуже специфічне шкільне середовище, яке наповнено безліччю 

законів, принципів, вимог, обов’язків й обмежень. Отже, для подальшої успішної 

взаємодії з цим середовищем дитина повинна адаптуватися до нових форм 

життєдіяльності в школі. 

У дослідженні Т. Вершиніної зазначено, що кожен раз, коли відбувається 

«входження» суб’єкта до нового чи суттєво зміненого соціального середовища, 

виникає процес соціальної адаптації, який закінчується тоді, коли система 

«суб’єкт – соціальне середовище» досягає такого стану, яке сприяє нормальному 

функціонуванню і розвитку суб’єкта, а також успішному досягненню цілей як 

суб’єкта, так і соціального середовища [67]. 

Соціальна адаптація – це безперервний і активний процес пристосування 

людини до умов соціального середовища [11, с. 54]. 

Аналіз наукових робіт (В. Асєєв, М. Будякіна, Т. Вершиніна, 

Л. Мардахаєв, А. Мороз, Є. Таранов) довів, що соціальна адаптація має певну 

структуру, елементами якої є соціально-психологічна та предметна адаптації. 

Водночас, предметна адаптація, яка передбачає адаптацію до певного виду 

діяльності – навчання або праці, містить психофізіологічний компонент 

(пристосування організму особистості до фізичних і санітарно-гігієнічних умов 

найближчого мікросередовища, пристосування фізіологічних систем й органів 

людини до соціальних факторів, до впливу монотонії навчального чи трудового 

процесу тощо). 

Спираючись на наукову позицію Д. Андрєєвої, В. Асєєва, Т. Вершиніної, 

шкільну адаптацію ми розглядаємо як різновид соціальної адаптації, яка має 

певну структуру. 

Отже, під шкільною адаптацією школярів розуміємо активний процес 

пристосування дитини 6-7-річного віку до навчальної діяльності та навчального 
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колективу, в результаті якого досягається оптимальна взаємодія дитини зі 

шкільним середовищем, ефективне залучення маленького школяра в навчальну 

діяльність і в систему діяльнісних і міжособистісних відносин, що має певну 

структуру, яка складається зі взаємопов’язаних елементів, як-от: навчальної 

адаптації, що вміщує психофізіологічний компонент, і соціально-психологічної 

адаптації. Навчальну адаптацію, з одного боку, визначаємо як пристосування 

дитини до вимог навчальної діяльності, а з іншого – як пристосування навчальної 

діяльності до психофізіологічних можливостей дитини 6-7-річного віку. 

Соціально-психологічна адаптація розглядається як процес «уживання» 

молодшого школяра до навчального колективу, «уживання» дитини до системи 

відносин, що склалися у цьому колективі. 

Як зазначає Н.Волкова, ефективність процесу адаптації початківця до умов 

нового соціального середовища забезпечується формуванням у нього 

позитивного ставлення до його основного виду діяльності. Автор стверджує, що 

адаптація початківця в умовах нового для нього соціального середовища 

передбачає процес цілеспрямованого формування в особистості стійкого 

позитивного ставлення до завдань, традицій соціального середовища, в ході 

якого особистість активно долучається до нової діяльності, в систему 

міжособистісних відносин і культурне життя цього середовища, знаходить у 

ньому умови для самореалізації і перетворює нове середовище в основу власної 

життєдіяльності [12, с. 84]. 

Таким чином, учителю початкової школи в процесі роботи з учнями 6-7-

ми років з перших днів їхнього навчання у школі необхідно цілеспрямовано 

формувати в дітей конструктивне ставлення до навчання, що забезпечить їм 

успішне адаптування до вимог шкільного життя. 

Розглянемо поняття «ставлення». 

У психологічній галузі поняттям «ставлення» позначається таким чином, 

власне людина ставиться до дійсності, тобто її суб’єктивне ставлення  (за 

Л. Божович [9, с. 11]). Отже, в психології ставлення людини до дійсності 

розкриває дефініція «суб’єктивне ставлення», завдяки якій акцентується увага на 
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трансформації об’єктивних ставлень особистості до довколишнього через її 

внутрішній світ. 

Учені-психологи (К. Абульханова-Славська [1], Л. Божович, В. М’ясищев, 

Д. Узнадзе, В. Ядов та ін.) зазначають, що різноманітність ставлень індивіда до 

дійсності складає системоутворювальну ознаку особистісної структури. 

Як відзначає В. М’ясищев, психіка та свідомість, як її вищі сходинки, 

являють собою єдність відображення людиною довкілля та її ставлення до цієї 

дійсності. Саме система суб’єктивно-оцінних, індивідуально-вибіркових 

ставлень особистості до дійсності є структурною основою, «стрижнем» 

особистості, що визначає рівень і характер цілісного функціонування усіх 

складових психіки людини. Вчений указує на те, що вивчаючи поняття 

«ставлення», необхідно враховувати ставлення особистості до інших людей, до 

самої себе та до предметів довкілля. Категорія ставлення до людей є ключовою і 

має характер взаємовідносин. Ставлення суб’єкта залишаються потенційними 

доти, доки він не починає діяти. І саме в цих діях, піддаючись багатогранним 

соціальним впливам, особистість змінюється. Крім того, науковець зазначає, що 

розвиток ставлення особистості до дійсності проявляється у зміні її якостей, що 

відбуваються під впливом більш глибокого розуміння дійсності [55]. 

У психологічних дослідженнях, під суб’єктивним ставленням розуміють 

суб’єктивно забарвлене відображення особистістю взаємозв’язків власних 

потреб з об’єктами та явищами світу (Л. Божович, С. Дерябо, М. Кондратьєв, 

Б. Ломов, В. Мерлін, О. Черкаліна та ін.). 

Вчені Б. Ломов [45], В. Мерлін [51] розглядають ставлення людини як її 

мотив. В. Мерлін зазначає, що будь-який мотив є, водночас, ще й спрямованим 

ставленням людини. Автор зазначає: «Якщо людина прагне наблизитися до 

певного предмету, оволодіти ним, скористатися ним, то у такому мотиві 

відображається позитивне ставлення. Та навпаки, якщо людина прагне уникнути 

предмета, захиститися від нього, то мотив є негативним ставленням» [50, с. 11]. 

Дослідниця Л. Божович визначає ставлення людини як систему її потреб і 

прагнень, яка виступає рушійною силою розвитку нових психічних якостей і 

формує спрямованість особистості [9, с. 11]. 
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З точки зору А.Маркова, суб’єктивне ставлення виражає приязнь або 

неприязнь особистості до певного об’єкту. З одного боку, ставлення 

детермінується потребами, мотивами, спрямованістю особистості, з іншого – 

детермінує ступінь діяльнісної активності людини [47, с. 180]. 

На думку К. Абульханової-Славської, ставлення особистості – це не лише 

мотиви, цілі, потреби, прагнення, але й складові елементи свідомості, світогляду, 

що характеризують спосіб уведення особистості в життєдіяльність [1]. 

Таким чином, з огляду на нашу позицію, ставлення особистості до 

дійсності – це суб’єктивне емоційно забарвлене відображення особистістю 

взаємозв’язків з іншими людьми, з предметами довкілля, яке розвивається у 

процесі засвоєння людиною соціально-історичного досвіду та виступає 

рушійною силою розвитку особистості й зумовлює характер її діяльності. 

Розглядаючи ставлення як зв’язок суб’єкта з об’єктом, учені 

характеризують його з різних боків. 

В українському тлумачному словнику надана така інтерпретація поняттю 

«ставлення»: «ставлення – це той чи той характер поводження з ким-небудь, з 

чим-небудь» [11, с. 63]. 

У Великій Енциклопедії поняття «ставлення» визначено як «емоційно-

вольова настанова особистості на будь-що, тобто відбиття її позиції» [14, с. 628]. 

Учена Л. Божович визначає ставлення – як «внутрішню позицію», чи як 

спрямованість особистості, переважно як емоційний феномен [9]. 

У дослідженні В. Ядова, під ставленням розуміється певна позиція 

особистості, що заснована на різнобічній оцінці об’єкта ставлення, тобто 

емоційний феномен [85]. 

Науковець Н. Узнадзе трактує ставлення як настанову чи психічне 

налаштування особистості на поведінку в конкретній ситуації. Більш високий 

рівень диспозиційної настанови – це її соціальне фіксування, система соціальних 

настанов, які містять три компоненти, як: емоційний (оцінний), розумовий і 

поведінковий [12]. 

Аналогічно поняття «ставлення» характеризується і в зарубіжних 

психологічних джерелах. Ставлення (настанова) – це гіпотетичний конструкт 
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(тобто дещо, що не підлягає безпосередньому вимірюванню, а виводиться 

логічним шляхом), який зазначає стан готовності, заснований на минулому 

досвіді, що спрямовує, спотворює чи якимось іншим чином упливає на поведінку 

особистості. Настанова містить три компоненти, а саме: когнітивний, який являє 

собою думку особистості про об’єкт, емоційний – почуття особистості щодо 

ставлення до об’єкта, та поведінковий компонент, який являє собою фактичну 

поведінку особистості щодо ставлення до об’єкта [60, с. 208]. 

З наукової позиції А. Маркової, ставлення – це система суб’єктивних 

ставлень людини до об’єкта, які можуть бути як позитивними, зацікавленими, 

так і негативними, незацікавленими [47, с. 6]. 

Вітчизняна дослідниця О. Ширіна, ставлення розуміє як внутрішню 

активну, вибіркову позицію особистості до будь-якого істотного питання, що 

визначає її індивідуальний характер діяльності та поведінки протягом життя. 

Отже, в контексті нашого дослідження поняття «ставлення» ми 

розглядаємо як внутрішню позицію особистості, що виникає як результат 

відображення суб’єктивних ставлень людини до об’єкта, та яка проявляється в 

емоційних й активних схильностях суб’єкта до об’єкта. 

З початком шкільного навчання у дитини перебудовується уся система 

ставлень. Відтак, зі вступом дитини до школи визначальним для неї стає 

ставлення до навчання як суспільно значущої діяльності, що є провідною для 

учнів молодшого шкільного віку (за О. Леонтьєвим [40]). 

Питання щодо ставлення учнів до навчання висвітлено в дослідженнях 

Л. Божович, М. Гріньової, О. Кочеткової, А. Маркової, І. Соснової, 

Н. Стадненко, І. Ушакової, В. Шрадера та ін.  

У дослідженні І. Ушакової зазначено, що ставлення учня до навчальної 

діяльності, є зв’язком суб’єкта з об’єктом, формується під впливом зовнішніх і 

внутрішніх умов. До зовнішніх умов авторка відносить такі, як: особистість 

учителя, педагогічну оцінку; до внутрішніх – інтерес до школи, до предмета, 

який вивчається, звичка виконувати шкільні вимоги, самооцінка, «внутрішня 

позиція школяра». Вчена виокремлює критерії оцінювання ставлення учня до 

навчальної діяльності: спрямованість (перевага позитивного чи негативного 
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фактора ставлення), усвідомленість, усталеність, об’єм і мотиви. Відповідно до 

цих критеріїв авторкою визначено три типи ставлення до навчання: пасивно-

негативне, зовнішньо-позитивне, усвідомлено-позитивне [60]. 

Пізніше, вченою А. Марковою визначено такі три типи ставлення учня до 

навчання – негативне (ухилення або відмова школяра від навчання), нейтральне 

(відсутність готовності школяра залучитися до процесу навчання), позитивне 

(занурення школяра в процес навчання – як суб’єкта навчання і спілкування) [47, 

с. 17]. 

Німецьким науковцем В. Шрадером ставлення учня до навчання 

розглядається як усталена позиція школяра, що виникає в навчальній діяльності 

учня, і яка визначає спрямованість й інтенсивність його психічних процесів і дій 

у сфері навчання. Він стверджує, що ставлення до навчання визначають такі 

полярні його якості, як: схильність учня до об’єкта чи характеру навчання або 

відраза до них, прихильність або антипатію, активну участь або її відсутність. Як 

відзначає автор, ця біполярність виражається спрямованістю ставлення. Крім 

того, на його думку, ставлення до навчання характеризується його 

інтенсивністю, тобто ступенем відбиття однієї з можливих спрямованостей: 

схильність або відраза тощо [14, с. 11]. 

Сучасні дослідники М. Гріньова, О. Кочеткова, І. Соснова стверджують, 

що ставлення учня до навчання у школі є суб’єктивною емоційно забарвленою 

стороною відображення дійсності, яка є результатом взаємодії дитини зі 

шкільним середовищем, у якому вона перебуває, та детермінує ступінь 

активності учня у діяльності. 

За науковою позицією О. Кочеткової, ставлення учня до школи являє 

собою чотирьохкомпоненту структуру, яка містить емоційний, пізнавальний, 

практичний і поведінковий компоненти. Емоційний компонент ставлення 

характеризує ставлення до навчання у школі за шкалою «подобається – не 

подобається»; пізнавальний – зміни в мотивації і спрямованості пізнавальної 

активності учня; практичний компонент ставлення учня до навчання у школі 

характеризує готовність і прагнення школяра до навчальної діяльності; 

поведінковий – активність учня [34]. 
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Дослідники І. Соснова [269], Н. Стадненко [289], В. Шрадер [303] 

зазначають, що показником сформованості ставлення учня до навчання є його 

усталеність, тобто збереження того чи того типу ставлення за зміни умов і 

всупереч зміні вимог ситуації. 

Відтак, в аспекті нашого дослідження, поняття «ставлення учня до 

навчання» щодо молодшого школяра 6-7-річного віку, ми розглядаємо як 

емоційно забарвлену усталену настанову учня, яка відображає його внутрішню 

позицію, що виникає в результаті взаємодії учня зі шкільним середовищем і 

зумовлює його діяльність і виявляється у ній, здійснює орієнтувальну та 

мотиваційну функції. 

Аналіз результатів проведеного нами дослідження з метою виявлення типу 

ставлення учнів перших класів до навчання наприкінці їхнього адаптаційного 

періоду (2-3-і місяці навчання у школі) виявив, що більшість школярів 

відчувають нейтральне (50,6 % учнів) і негативне (21,6 % учнів) ставлення до 

навчання. 

Вивчення наукової літератури (Ш. Амонашвілі, М. Безруких, О. Венгер, 

М. Гамезо, М. Гріньова, Н. Гуткіна, О. Каменська, Л. Капоченя, А. Каруле, 

О. Киричук, Я. Коломінський, І. Корольова, І. Кулагіна, Г. Ліпкіна, 

М. Матюхіна, А. Петровський, О. Пономарьова, О. Савченко, С. Саричев) 

дозволило встановити причини виникнення нейтрального та негативного 

ставлення до навчання у молодших школярів. Відтак, було з’ясовано, що 

причинами нейтрального або негативного ставлення школярів до навчання є: 

психологічна непідготовленість дитини до шкільного навчання; функціональна 

неготовність організму дитини до навчання у школі; надмірно інтенсивна 

підготовка дитини до навчання у школі в дошкільний період, яка не враховує 

вікові особливості дошкільника; особливості сімейного виховання; соціально-

економічний і соціально-культурний статус родини дитини; вікові особливості 

шестирічних дітей; організація навчально-виховного процесу в початковій 

школі; використання учителями прийомів «матеріалізованого» вираження 

оцінки результатів навчальної діяльності школярів (або її модифікацій). [7,с.10]. 
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Разом з цим, М. Алексєєва, Л. Божович, М. Гріньова, А. Маркова, 

І. Соснова, Н. Стадненко, І. Ушакова, В. Шрадер, Г. Щукіна зазначають, що 

головною причиною виникнення у школяра негативного ставлення до навчання 

є несформованість у нього окремих сторін мотивації [7, с. 18]. Дослідники 

розглядають сформовану мотивацію навчання, як таку психологічну реальність, 

«що стоїть за позитивним ставленням учня до учіння» [7, с. 13]. 

Мотивація навчання у мотиваційній сфері школяра, який щойно розпочав 

навчання у школі, відсутня і формується вона в учня упродовж усього періоду 

його навчання у першому класі (Н. Гуткін, О. Каменська, І. Кулагіна, 

О. Малихіна, М. Матюхіна, Н. Ніжегородцева, І. Шаповаленко та ін.). 

Мотивація – це сукупність стійких мотивів, які мають певну ієрархію, і 

чітко виражену спрямованість особи [16, с. 86]. 

Мотив – це внутрішнє спонукання особистості до тих чи інших видів 

активності (діяльність, спілкування, поведінка), що пов’язане із задоволенням 

певної потреби. В якості мотивів переважно виступають потреби, інтереси, 

переконання, уявлення щодо норм і правил поведінки, що схвалені суспільством 

[47, с. 85]. 

Активність дитини в процесі навчання визначають різноманітні потреби та 

форми їх психічного відображення і переживання, тобто, всі ті психологічні 

аспекти, що спонукають учня до навчальної діяльності, а саме – мотиви навчання 

(спрямованість учня на різні сторони навчальної діяльності (за А. Марковою [47, 

с. 11]). 

Мотиви навчання вирізняються різноманітністю. Вони є результатом 

переробки дитиною тієї зовнішньої стимуляції, тих впливів, що надходять від 

сім’ї, школи й інших установ соціального середовища, та, водночас, 

зумовлюються свідомим або несвідомим ставленням до цих впливів, залежно від 

вікових й індивідуальних особливостей, тому класифікація мотивів навчання 

викликає одну з найскладніших і суперечливих дискусій у галузі педагогічної та 

психологічної наук. 

Найбільш повно та фундаментально підґрунтя для класифікації мотивів 

навчання представлено Л. Божович. Досліднецею встановлено, що за 
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походженням, за відношенням до навчальної діяльності та за роллю, що 

відіграють мотиви в якості спонуки до дій і вчинків школярів в освітньому 

процесі, наявні два основних вида мотивів. Один з таких видів відображає 

мотиви, що «наявні поза межами навчального процесу», це мотиви, що 

«породжуються усією системою ставлень, наявних між дитиною і 

довколишнім». Такі мотиви авторка визначила як широкі соціальні мотиви. 

Інший вид мотивів породжується, переважно, власно навчальною діяльністю; ці 

мотиви безпосередньо пов’язані зі змістом і процесом учіння, до них учена 

відносить навчальні та пізнавальні інтереси [10, с. 17–18]. 

Відповідно до цієї позиції, у психолого-педагогічних дослідженнях 

прийнято розрізняти дві великі групи мотивів. Розкриємо їх: 

1) пізнавальні мотиви, що пов’язані зі змістом навчальної діяльності та 

процесом її виконання; 

2) соціальні мотиви, що пов’язані з різними соціальними взаємодіями 

учнів з іншими людьми (за А. Марковою [47, с. 12]). 

У структурі мотивів, що притаманна дитині, яка розпочинає шкільне 

навчання, М. Гінзбургом виокремлено шість груп мотивів, що зорієнтовують 

навчальну діяльність учня, а саме: пізнавальний мотив; широкі соціальні мотиви; 

«позиційний» мотив; «зовнішні», відносно до самого навчання, мотиви; ігровий 

мотив; мотив отримання високої оцінки [47, с. 39]. Мотив отримання високої 

оцінки та «позиційний» мотив за своєю природою соціальні й разом з 

усвідомленням суспільної значущості та важливості навчання входять до групи 

широких соціальних мотивів. Ігрові та «зовнішні» мотиви безпосереднього 

відношення до навчальної діяльності не мають [47, с. 40]. 

Вчені-психологи (М. Гінзбург, М. Гріньова, М. Матюхіна, 

Н. Ніжегородцева та ін.) зазначають, що важливим є не просто наявність мотивів, 

а їх певне поєднання, яке дозволяє дитині долучитися до навчального процесу й 

успішно розпочати навчання у школі [49, с. 41]. 

Як стверджує А. Маркова, для того, щоб дитина була в змозі увійти в 

навчальний процес, необхідно та достатньо, щоб у неї була сформована 

мотивація, яка у психолого-педагогічній літературі отримала назву «позиція 
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школяра» [47, с. 64]. «Позиція школяра» є системою потреб і прагнень, які 

пов’язані зі школою, тобто, дитина починає виявляти активну зацікавленість 

шкільною дійсністю у цілому, зокрема, до тих її сторін, що безпосередньо 

пов’язані з навчанням [47, с. 11]. 

Результати дослідження М. Гріньової засвідчили, що в системі мотивів, що 

спонукають навчальну діяльність дітей 6-7-річного віку, які розпочинають 

шкільне навчання, домінувальне положення займають широкі соціальні мотиви. 

Думка щодо домінування соціального мотиву в системі мотивів, що спонукають 

навчальну діяльність дітей, які розпочинають навчання у школі, зберігається уже 

протягом сорока п’яти років. Ще наприкінці 60-х років ХХ століття Л. Божович 

наголошувала, що в «системі мотивів, які спонукають навчальну діяльність 

молодших школярів, соціальні мотиви мають настільки вагоме значення, що 

здатні визначити конструктивне ставлення до школи» [9, с. 24]. 

Учені М. Гріньова, Н. Гуткіна, О. Каменська, Л. Капоченя, І. Кулагіна, 

О. Малихіна, О. Новікова, О. Пономарьова, О. Савченко стверджують, що з 

включенням молодших школярів у процес навчання у дітей виникає негативне 

ставлення до навчання через те, що незалежно від того сформована (чи не 

сформована) в учнів мотивація «позиція школяра» на межі дошкільного та 

молодшого шкільного віку діти не можуть залучатися у процес навчання в якості 

суб’єктів учіння, оскільки ця позиція має лише соціальне забарвлення і не 

передбачає спочатку активного залучення дітей до учіння. Як зазначає 

Н. Гуткіна: «…що тільки за наявності навчальної мотивації учень стає суб’єктом 

учіння, а учіння стає цілеспрямованою діяльністю» [16, с. 8]. 

Таким чином, причини виникнення в учнів перших класів нейтрального чи 

негативного ставлення до навчання мають як суб’єктивний, так і об’єктивний 

характер. Водночас, особливу роль у виникненні в щколяра негативного або 

нейтрального ставлення до навчання відіграють суб’єктивні фактори, що 

пов’язані з несформованістю у дітей 6-7-ми років мотивації навчання. 

Мотивація навчання молодшого школяра – це усвідомлена потреба дитини 

в набутті знань і розвитку власних здібностей, яка формується у процесі 
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шкільного навчання [48, с. 139]. У системі мотивів мотивації навчання учня 

домінувальне положення займають пізнавальні мотиви [48]. 

Загальний підхід до формування мотивації навчання у молодших школярів 

у процесі шкільного навчання полягає в сприянні перетворенню широких 

спонукань школяра, який щойно розпочав навчання, у зрілу мотиваційну сферу 

зі стійкою структурою з домінуванням і переважанням мотивів, що пов’язані зі 

змістом навчальної діяльності та процесом її виконання (за А. Марковою [47, 

с. 55]). У цьому випадку, як зазначають Н. Гуткіна, О. Дусавицький, С. Саричев, 

формування мотивації навчання передбачає перетворення широких спонукань 

учня у зрілу мотиваційну сферу зі стійкою структурою і домінуванням 

пізнавального мотиву, шляхом зрушення мотиву на мету [24, с. 55]. 

Зрушення мотиву на мету – той предмет (ідея, мета), який у результаті 

тривалого та стійкого насичення позитивними емоціями перетворюється у 

самостійний мотив [24, с. 56]. 

Цей механізм утворення в учнів нових мотивів докладно розглянуто в 

праці О. Леонтьєва [40]. Так, спочатку дитина виконує необхідні завдання для 

того, щоб отримати позитивну оцінку. З часом, за обов’язкового дотримання 

умови, яка полягає в тому, що виконане навчальне завдання буде завжди 

супроводжуватися тільки позитивними емоціями, це може призвести до 

зацікавлення учнем безпосередньо змістом навчальної діяльності та, як наслідок, 

у нього з’явиться пізнавальна потреба [40]. Необхідно підкреслити, що 

пізнавальний мотив, у цьому випадку, стає таким, що визначає необхідність 

виконання певної діяльності заради отримання схвалення учителя, але не має 

достатньої спонукальної сили. Реально дієвим він стає набагато пізніше. 

У нашому дослідженні дотримуємося наукової позиції А. Маркової [47], 

яка розглядає формування мотивації навчання як розвиток мотивів навчання, що 

спонукають діяльність дитини, спрямовану на засвоєння знань. 

Отже, під формуванням мотивації навчання молодшого школяра 

розуміємо розвиток мотивів навчання, які надають навчальній діяльності учня 

значущий для нього зміст, завдяки чому навчальна діяльність буде поставати для 

нього принципово важливою метою, а не засобом для досягнення інших цілей. 
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Власне розвиток мотивів навчання, спрямований, насамперед, на активізацію 

мотивів навчання, що склалися у дошкільний період; створення умов для появи 

нових якостей наявних мотивів (усталеності, усвідомленості, дієвості) та 

виникнення нових мотивів адекватних навчальній діяльності. 

Науковці М. Алексєєва, О. Бодальов, Л. Божович, Л. Гордон, О. Леонтьєв, 

Л. Матюшенко, Н. Морозова, В. М’ясищев, О. Савченко, Г. Щукіна та інші 

відзначають, що мотиви, які адекватні навчальній діяльності, за своїм 

походженням безпосередньо пов’язані з процесом набуття знань (пізнавальний 

інтерес, прагнення розширити власні пізнавальні можливості, задоволення від 

напруженої іпродуктивної розумової діяльності тощо), але з-поміж цих мотивів 

пізнавальний інтерес є найефективнішим, у загальній структурі мотивації він 

раніше та легше усвідомлюється учнями порівняно з іншими мотивами й є 

максимально наближеним до їхньої емоційної сфери та являє собою той 

важливий мотив навчання, що лежить в основі позитивного ставлення учнів до 

навчання у школі [83, с. 13]. 

Аналіз наукової літератури та вивчення досвіду вчителів-практиків під час 

вирішення питання формування конструктивного ставлення молодших школярів 

до навчання, прагнули, насамперед, стимулювати пізнавальний інтерес учнів [12; 

22; 35; 86]. 

Пізнавальний інтерес школяра – це його вибіркова спрямованість, що 

звернена до галузі пізнання, до її предметного змісту і, водночас, до процесу 

оволодіння знаннями [11, с. 7]. 

Пізнавальний інтерес є не лише дієвою спонукою до діяльності, а й 

важливою умовою розвитку особистості, її самовдосконалення. На провідному 

значенні інтересів у духовному розвитку дитини наголошували представники 

прогресивної психології і педагогічної думки минулих часів. Відтак, 

К. Ушинський зазначав: «Збудіть у людини широкий інтерес до всього 

корисного, вищого та морального, і ви можете бути спокійними, що вона збереже 

назавжди людську гідність» [34, с. 264]. 

Суголосної думки дотримуються і сучасні науковці. У своїх дослідженнях 

В. Бондаревський підкреслює, що спонукання пізнавального інтересу – це лише 
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початкова стадія великої і важкої праці з виховання глибокого інтересу до знань, 

потреби в самоосвіті. 

До вивчення інтересів молодших школярів зверталися у своїх 

дослідженнях М. Гамезо, Н. Зубалій, Г. Щукіна та ін. Вченими встановлено, що 

інтерес учнів до школи пов’язаний зі зміною їхньої позиції у сім’ї, їхнього 

статусу. Діти, які щойно розпочинають шкільне навчання, виявляють інтерес до 

занять, їм подобається читати, писати, малювати, ліпити, розв’язувати задачі, 

виконувати вправи тощо, але цей інтерес спрямований не стільки на процес, 

скільки на його практичний результат (зробив, розв’язав, зміг). Разом з цим, 

більш за все їх приваблюють нова обстановка та ті атрибути, що в них 

з’являються (портфель, пенал, набір навчальних посібників тощо) [27; 82]. 

Таким чином, вважаємо, що формування у молодших школярів, зокрема в 

першокласників, пізнавального інтересу, як мотиву навчальної діяльності, є 

одним з провідних завдань початкової школи. 

Ця точка зору підтверджується дослідженнями сучасних науковців. Так, 

наприклад, А. Маркова підкреслює, що важливу роль у тому, проявляє чи не 

проявляє учень інтерес до навчання («інтерес до навчання» авторка тлумачить як 

різновид, частковий випадок пізнавального інтересу) відіграють емоції, які учень 

відчуває в процесі навчання [47, с. 4]. 

Аналіз наукових праць, присвячених дослідженню проблеми емоцій 

(П. Анохін, О. Запорожець, К. Ізард, О. Лєонтьєв, О. Лук, А. Петровський, 

С. Рубінштейн та ін.), довів, що поняття «емоції» ними тлумачиться як психічне 

відображення у формі безпосереднього, пристрасного переживання життєвого 

смислу явищ і ситуацій, обумовленого ставленням їхніх об’єктивних якостей до 

потреб суб’єкта (за А. Петровським). 

Проблема класифікації емоцій була предметом досліджень В. Вілюнаса,  

О. Лєонтьєва, С. Рубінштейна, П. Якобсона та ін. Науковці емоції відрізняють за 

модальністю, знаком, інтенсивністю, тривалістю, формою розвитку, рівнем 

прояву в структурі психічного (вищі, нижчі), потребами, предметом змісту та 

спрямованістю, за особливостями їхнього прояву. 
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Для нашого дослідження найбільш придатною є класифікація емоцій за 

модальністю і знаком (позитивні, негативні), умовами виникнення. 

Ученими Н. Морозовою, О. Павлюк, М. Шпак здійснено спробу 

виокремити класи емоцій учнів з урахуванням специфіки навчальної діяльності. 

До позитивних емоцій учнів вони відносять: пожвавлення, зацікавленість, 

задоволення, радість, впевненість, здогадку, передчуття здогадки, почуття 

ясності думки, приємні хвилювання, переживання почуття гордості, здивування, 

сумнів тощо; до негативних – незадоволеність, засмучення, невпевненість, 

неспокій, страх, переляк, образа, відраза, нетерпіння, почуття безпорадності, 

почуття незрозумілого, нудота тощо [52;80; 81]. 

Дослідники Ю. Бабанський, Н. Бібік, В. Бондаревський, А. Маркова, 

Н. Морозова, О. Савченко, Т. Шамова, Г. Щукіна зазначають, що формування 

пізнавального інтересу на всіх його етапах розвитку характеризується 

позитивною емоцією щодо навчальної діяльності. Як наголошує О. Савченко для 

породження, підтримки пізнавальних інтересів молодших школярів надзвичайно 

важливим є стимулювання їхніх позитивних емоцій [66, с. 137]. 

Концептуально шлях формування конструктвного ставлення учнів до 

навчання представлено Г. Щукіною [82]. Спираючись на положення Г. Щукіної 

ми визначили, що для формування у молодших школярів конструктивного 

ставлення до навчання у ході освітнього процесу необхідно викликати в них 

позитивні емоції щодо навчальної діяльності, що, водночас, впливає на розвиток 

пізнавального інтересу учнів 6-7-річного віку, який складає основу 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання [8]2. 

Виходячи з вищезазначеного маємо стверджувати, що формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання − це процес 

створення учителем початкової школи умов емоційного внутрішнього 

спонукання молодших школярів до набуття знань, умінь, навичок, способів дій, 

що є основою виникнення у школярів позитивного ставлення до навчання. 

Під конструктивним ставленням молодших школярів до навчання ми 

розуміємо внутрішню позицію учня, через яку проявляється емоційно-позитивно 

забарвлена суб’єктивна сторона учня, яка віддзеркалює внутрішні спонукання, 
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прагнення учня до навчання, що дозволяє дитині увійти в навчальний процес у 

якості суб’єкта діяльності. 

Наведені вище констатації надали можливості стверджувати, що 

формування конструктивного ставлення молодших школярів до себе та до 

навчання є одним з провідних завдань, що постають перед учителем у ході 

здійснення ним професійної діяльності під час роботи з учнями початкових 

класів.  

 

 

1.3. Констатувальне дослідження стану сформованості 

конструктивного ставлення  до навчання у молодших  

школярів 

В рамках дослідження було проведено обстеження молодших школярів з 

метою виявлення їхнього типу ставлення до навчання на початку шкільного 

навчання, після закінчення періоду їхньої адаптації до навчання у школі та 

наприкінці навчального року. До обстеження, що проводилося послуговуючись 

анкетою Н. Лусканової «Анкета визначення рівня шкільної мотивації» (Додаток 

А.), було залучено 97 учнів початкових класів Синьківської загальноосвітньої 

школи І-ІІІ ступенів Заліщицької міської ради. Результати анкетування довели, 

що на початку шкільного навчанні у 27,8 % опитаних учнів спостерігалося 

конструктивне ставлення до навчання, у 55,7 % дітей – нейтральне ставлення до 

навчання, негативне ставлення було зафіксовано у 16,5 % школярів; після 

закінчення адаптаційного періоду у 27,8 % дітей спостерігалося конструктивне 

ставлення до навчання, у 50,6 % учнів – нейтральне ставлення до навчання, 

негативне ставлення до навчання після закінчення періоду адаптації виникло у 

21,6 % учнів; наприкінці навчального року конструктивне ставлення було 

виявлено у 24,7% учнів, нейтральне та негативне ставлення до навчання – у 

51,6 % та 23,7 % школярів відповідно. 

Спираючись на наукову позицію А. Маркової [47] та інших науковців, 

вважаємо, що причиною виникнення у дітей нейтрального та негативного 

ставлення до навчання після закінчення періоду їхньої адаптації до навчання у 
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школі та наприкінці навчального року є недоліки в професійній діяльності 

вчителів початкової школи, зокрема з формування конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання, що пов’язані з низьким рівнем сформованості 

відповідної професійної компетентності в учителів. 

У межах дослідження проведено спостереження за професійною 

діяльністю учителів початкової школи, під час їхньої роботи з учнями 

початкових класів. Результати дослідження засвідчили, що переважною 

більшістю учителів не здійснюється наступність між дошкільною та початковою 

ланками освіти ні в методах, ні в формах і способах навчання. Навчально-

виховний процес ними будується у межах «суб’єкт-об’єктної» педагогічної 

взаємодії, використовується авторитарний стиль керівництва навчальною 

діяльністю учнів в освітньому процесі, їм не притаманна тенденція до 

«підримувального» стилю комунікації. Під час організації навчальної діяльності 

школярів учителями не враховується «зона найближчого розвитку» кожної 

дитини, не реалізується індивідуально-диференційований підхід до школярів, не 

організовуються колективні форми навчання дітей. У процесі навчання 

молодших школярів учителями не здійснюється цілеспрямоване формування у 

дітей загальнонавчальних умінь і навичок навчальної роботи школярів, у 

достатній мірі не застосовуються наочні методи навчання, під час оцінки 

навчальних досягнень дітей використовуються вербальні оцінки тощо. Такий 

результат підтвердив той факт, що в учителів низький рівень сформованості 

професійної компетентності вчителя початкової школи з формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання (за А. Марковою 

[47] та ін.). 

З наукової позиції А. Маркової [47], рівень професійної компетентності 

вчителя визначає ступінь його досвідченості: вчитель-стажер, учитель, учитель-

майстер, учитель-новатор, учитель-дослідник, учитель-професіонал. Відтак, 

наприклад, низький рівень професійної компетентності є характерним для 

вчителя-стажера, який щойно закінчив навчання у ЗВО. Як стверджує 

А. Маркова, рівень професійної компетентності вчителя підвищується 

відповідно до того, як підвищується ступінь його досвідченості – від учителя до 
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вчителя-професіонала. Перехід від учителя-стажера до вчителя, від учителя до 

вчителя-майстра тощо обумовлений його професійним розвитком [47]. 

В рамках дослідження були поставлені наступні завдання: 

 1. Вивчити зміст ставлення до себе учнів 1-х - 4-х класів, що навчаються в 

умовах спеціального формування й розвитку навчальної діяльності (система 

розвиваючого навчання Ельконіна-Давидова) і при традиційній системі 

викладання. 

 2. Вивчити рівень сформованості й розвитку навчальної діяльності, як 

ведучої діяльності молодших школярів. 

Для перевірки  завдань був проведений констатувальний етап 

педагогічного експерименту, у ході якого використовувалися бесіди, 

спостереження, інтерв’ю, опитування та методики, спрямовані на вивчення 

особливостей особистості учнів, розглянутих нами як показники ставлення до 

себе. 

Так, було запропоновано методику вивчення оцінки особистісних якостей 

О. А. Будассі, що полягає в наступному. Експериментатор спільно з молодшими 

школярами складає два ряди слів. У перший ряд пропонується вписувати слова, 

які характеризують позитивні риси ідеальної людини. У другу колонку 

вписуються слова, якими ідеальна особистість володіти не повинна. Таким 

чином перша група слів складає позитивну множину, а друга група слів–  

негативну множину. 

Наступний етап передбачає вибір школярами із «позитивної» і 

«негативної» множин ті риси, на їх думку, якими вони володіють. При цьому 

вони орієнтуються не на ступінь виразності даної риси, а тільки на її присутність 

або відсутність у школяра. Автор поданої методики виділяє такі рівні 

самооцінки: завищену, нормальну та занижену. 

Для дослідження самооцінки молодших школярів використовувалася 

методика Т. В. Дембо-С. Я. Рубінштейна [64].  
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Методика «неадекватних оцінок» і побудова ранжируваних рядів умінь у 

навчальній діяльності для вивчення самооцінки в навчальній діяльності 

молодших школярів. Сутність даної методики полягає в наступному. Школярі 

отримують виконані ними письмові роботи з математики чи  мови, невірно 

оцінені вчителем. Учням після ознайомлення з результатами пропонується 

письмово відповісти, чи згідні вони з оцінками вчителя, при цьому пояснити 

чому, а також написати, чи задоволені вони отриманими оцінками, і якої би 

оцінки поставили собі самі [64]. 

Інтерпретація результатів дослідження здійснювалася шляхом аналізу 

змісту висловлень дітей, підрахунку кількості висловлень, що відображають той 

або інший зміст, обчислення процентного співставлення дітей у вибірці за 

відповідними групами висловлень. Так, при відповіді на питання: «Що в мені 

гарного, а що поганого?», підраховувалася кількість самоописів учнів, що 

відображають якості особистості. Числовий показник розглядався як показник 

особистісної рефлексії.  

Для дослідження рівня сформованості особистісної рефлексії у молодших 

школярів використовувалася особиста бесіда, у ході якої дітям пропонувалося 

розповісти про себе цікаве  та щось найважливіше. 

Для виявлення змісту ставлення до себе використовувалася анкета, 

складена нами, спрямована на виявлення ієрархії значимих діяльностей, у 

процесі яких формується ставлення до себе, а також значимих людей, оцінка й 

ставлення яких впливають на формування ставлення до себе в молодших 

школярів.  

Для вивчення сформованості навчальної діяльності були використані 

методики, розроблені А. З. Заком і Г. В. Рєпкіною і Є. В. Заїкою. 

У педагогічному експерименті було представлено 4 учнівських колективів. 

Експеримент проводився в період з 2020 по 2021р. на базі Синьківської 

загальноосвітньої школи І-ІІІ ступенів Заліщицької міської ради. При проведенні 

констатувального експерименту були дотримано  наступні вимог: 
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- у досліджуваних класах був відсутній спеціальний добір учнів;  

- класи були рівними за віковим і статевим складом. 

Для одержання початкових даних, а також з метою виявлення 

особливостей ставлення до себе, та до навчання в молодших школярів був 

проведений констатуючий експеримент, що містив у собі дослідження рівня 

їхньої тривожності, рівня готовності до навчання, рівня домагань, самооцінки, 

розвитку особистісної рефлексії.  

Оскільки навчальна діяльність молодших школярів тільки починає 

розвиватися із приходом учнів до школу, вихідним показником ми вважали 

рівень готовності діток до навчання у школі. У процесі вивчення мотиваційної, 

інтелектуальної, емоційно-вольової сфер молодших школярів при прийманні в 

школу психологами були виділені такі рівні готовності до шкільного навчання: 

високий, середній і низький рівні готовності. Розподіл школярів по класах 

відповідно до рівня готовності до навчання проводився рівномірно, одночасно у 

всіх колективів. 

Дослідження рівня тривожності учнів 1-х класів проводилося наприкінці 

першого півріччя в рамках вивчення адаптації до навчання в школі 

Дослідження тривожності засвідчило, що різні соціальні ситуації 

викликають в школярів різний ступінь тривожності. Дані дослідження 

тривожності дозволили констатувати той факт, що найбільшу тривогу у 

молодших школярів викликають батьки, рівень домагань яких не відповідає 

реальним можливостям дітей. Це повинно бути предметом особливої уваги 

педагогів і певним чином вказує на необхідність роботи з батьківським 

колективом. Навчальна діяльність не викликає особливої тривоги в школярів у 

першому навчальному півріччі. Це пов'язане з позитивним ставленням школярів 

до свого нового соціального статусу, з відсутністю оцінювання в даний період, з 

їхнім інтересом до шкільного життя. Найнижчі показники тривожності, пов'язані 

із ситуаціями міжособистісного спілкування, свідчать про те, що одноліток ще 

не сприймається школярем як значимий партнер по взаємодії та спілкуванню, 
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оскільки учні ще дуже орієнтовані на вчителя і він для дітей є ти авторитетом на 

якого вони  покладаються. 

Дослідження самооцінки молодших школярів, проведене за допомогою 

методики Т. В. Дембо-С. Я. Рубінштейна [64], дозволяє зробити висновок про те, 

що досить високий відсоток школярів мають завищену самооцінку, при цьому 

більше половини дітей має адекватну самооцінку. Це пов'язане з тим, що процес 

формування самооцінки ще не закінчений, тому важливо організувати роботу з 

учнями по урахуванню цієї вікової особливості.  

Результати дослідження самооцінки учнів початкових класів 

демонструють, що учнів з низькою самооцінкою серед школярів немає, оскільки 

в них ще відсутня здатність оцінювати себе критично. Дослідження рівня 

домагань дозволяє зробити висновок про те, що молодші школярі ще не вміють 

правильно оцінювати себе, свої можливості, ставити для досягнення реальні цілі, 

недостатньо впевнені у своїх силах. 

Дослідження показало, що розвиток особистісної рефлексії у молодших 

школярів має наступні особливості. У дітей переважають характеристики 

загального («я смішний», «я гарний») і емоційного («я веселий, гарний») 

характеру. Такі висловлення зустрічаються в 92% учнів. Тільки у 8% дітей 

зустрічаються більш усвідомлені характеристики («я добрий, розумний, 

надійний, ввічливий»). У середньому школярі називають 3-4 характеристики, 

при цьому негативні якості не називаються взагалі. 

Таким чином, рівень розвитку особистісної рефлексії в дітей перших класів 

низький, що є віковою нормою; особистісні характеристики мають, в основному, 

емоційний характер і є копіюванням оцінок дорослих. 

Таким чином, узагальнюючи дослідження особливостей «Я»-концепції 

школярів, можна зробити висновок про те, що в них переважає некритичне, 

конструктивне, неусвідомлене ставлення до себе, яке засноване на емоційному 

прийнятті. 
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Проведений констатуючий експеримент дозволяє зробити висновок, що всі 

досліджувані групи сформовані однорідно й подальші розходження в ході 

розвитку учнів можуть бути пояснені розходженням реалізованих педагогічних 

умов. 

У ході проведення дослідження ми передбачали виділити  групи дітей, що 

відрізняються одна від одної специфічними видами ставлення до себе та до 

навчання залежно від сформованості різних показників Я-концепції й навчальної 

діяльності. Як такі показники ми розглядали самооцінку, рівень домагань, рівень 

розвитку особистісної рефлексії й рівень тривожності в різних соціальних 

ситуаціях, оскільки: 

- самооцінка розуміється як спеціальна функція самосвідомості, що 

припускає наявність критичної позиції індивіда стосовно того, чим він володіє; 

оцінку наявного потенціалу з погляду певної системи цінностей, оцінку 

особистістю самої себе, своїх можливостей, якостей і місця серед інших людей 

[25, 13]; 

- рівень домагань  характеризує: 1) рівень труднощів, досягнення якого є 

загальною метою серії майбутніх дій, 2) вибір суб'єктом мети чергової дії, що 

формується в результаті переживання успіху або неуспіху ряду минулих дій, 3) 

бажаний рівень самооцінки особистості. Рівень домагань тісно пов'язаний із 

самооцінкою, оскільки неадекватність самооцінки приводить до вкрай 

нереалістичних домагань. У поведінці це проявляється у виборі занадто важких 

або занадто легких цілей, у підвищеній тривожності, невпевненості у своїх силах, 

некритичності в оцінці досягнутого. Люди, що мають реалістичний рівень 

домагань, відрізняються впевненістю у своїх силах, наполегливістю в досягненні 

мети, більшою продуктивністю й критичністю;  

- особистісна рефлексія – когнітивний компонент «Я»-концепції, високий 

рівень розвитку якого свідчить про усвідомлене ставлення до себе,  критичність 

і обґрунтованість самооцінки, розвиток самоконтролю й саморегуляції. - рівень 

тривожності в різних соціальних ситуаціях відображає процес становлення 

образу «Я» [8]. 
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Складові «Я»-концепції, розглянуті нами як показники ставлення до себе, 

мають різний характер розвитку. 

Адекватний рівень домагань характеризує учнів, що найбільш точно 

оцінюють свої можливості й здатності, як у ситуації невизначеності, так і в 

процесі виконання завдання. 

Неадекватний рівень домагань характерний для учнів, що знижують 

рівень труднощів поставленої мети після успіху або дуже підвищуючих його 

після невдачі [7]. 

Нами враховувалися й такі характеристики як стійкість і нестійкість. Якщо 

у випадку невдачі учні обирають такий же рівень труднощів мети, як і в 

попередній спробі, пояснюючи свій вибір упевненістю у своїх силах і при цьому 

досягають успіху, то рівень домагань, який вони виявляли, ми вважали стійким. 

Звичайно учні зі стійким рівнем домагань пояснюють небажання знизити рівень 

труднощів мети, приблизно, так: «Я зрозумів, у чому моя помилка. Я спробую 

ще раз. У мене точно вийде».  

Якщо в ситуації неуспіху учні значно знижують рівень труднощів мети, то 

рівень домагань, який вони виявляли, ми вважали нестійким. 

Що стосується тривожності, то високий рівень характеризується 

особистісною тривожністю, схильністю переживати об'єктивно нейтральні 

соціальні ситуації як утримуючі загрозу, насамперед, самооцінці, уявленню про 

себе, особистісним інтересам і цінностям.  

При низькому рівні учні характеризуються також ситуативною 

тривожністю, що виникає в найбільш відповідальні моменти життя, однак діти 

виявляються здатними впоратися з нею завдяки впевненості у своїх силах і 

здібностях. 

Середній рівень характеризує учнів, які мають середній (за вибіркою) 

показник особистісної рефлексії, виділяють, в основному, позитивні якості, не 

ставлять перед собою завдання самовдосконалення, а усвідомлені ними 

особистісні характеристики не є регуляторами діяльності й поведінки. 
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Рівні сформованості й розвитку навчальної діяльності залежно від 

розвитку її компонентів представлені в таблиці додатка Б. 

Оскільки дітям складно оцінити адекватно своє місце в міжособистісних 

стосунках, нами був розроблений ще один засіб (т.зв. «щоденна соціометрія»), 

що об'єктивує для них стосунки в колективі.  

Щодня на стенд вивішується смужка паперу, на якій у кружечках записані 

імена всіх дітей класу. Протягом дня учні відображають на ній своє ставлення до 

тієї або іншої дитини й до себе особисто. Для позначення навчальних стосунків 

вибираються червоні кольори, для позначення міжособистісних стосунків – сині 

кольори. Зеленими кольорами позначаються конфліктні ситуації. 

Так, наприклад, Сашко хоче похвалити Андрія за правильно вирішене 

завдання. Для цього він після уроку креслить від себе до Андрія червону стрілку. 

Якщо Віталік хвалить Антона за те, що той позичив йому ручку (вчинив як друг), 

він креслить синю стрілочку від себе до Антона. Якщо Костя задоволений тим, 

як він написав вправу, він креслить на своєму колі загнуту червону стрілку 

(хвалить сам себе). Якщо він задоволений тим, що сьогодні ні з ким не сварився, 

він малює ще й загнуту синю стрілку на своєму колі.  

Якщо Юра скривдив Аліну, вона креслить від свого кола до Юриного 

зелену стрілку. Описані стосунки на смузі паперу виглядають так.  

 

   

   

 

  

 

 

Смуги вивішуються щодня одна під іншою, для того, щоб у дітей була 

можливість порівнювати поточний день із попередніми, бачити динаміку 

   

   Саша 

 

 

 

    Юра 

 

Андрій 

 

 

    Костя 

 

   Аліна 

 

   Антон 

 

Віталік 
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міжособистісних стосунків за весь тиждень. Обговорення дитячої взаємодії стає 

предметом аналізу при підведенні підсумків дня.  

Важливими моментами при використанні «щоденної соціометрії» є 

адресованість і змістовність звертань. Якщо дитина хвалить або гудить когось, 

необхідно, щоб вона зверталася безпосередньо до адресата зі змістовним 

поясненням своєї оцінки. Так, наприклад, замість: «Коля, я тебе хвалю за гарну 

роботу» необхідно, щоб дитина сказала: «Коля, я тебе хвалю за те, що ти 

придумав найцікавіший спосіб вирішення завдання». Велике значення має також 

підведення підсумків кожного уроку, у ході якого дітям необхідно надати 

можливість похвалити себе або інших за роботу, оскільки саме цей зміст 

відображається надалі в «щоденній соціометрії».  

Використання даного педагогічного засобу передбачає також роботу, 

спрямовану на присвоєння дітьми способу вирішення конфліктних ситуацій, що 

полягає в наступному. 

Кожна конфліктна ситуація, що виникає в класі, аналізується в присутності 

дітей за тим самим планом, а саме: 

1) З'ясування змісту конфліктної ситуації. 

- Бачення того, що відбулось, тільки однією стороною. 

- Бачення що відбулось, тільки іншою стороною. 

2) Визначення наслідків конфліктної ситуації (Кому зараз неприємно? У 

кого зіпсувався настрій? і т.д.). 

3) Визначення можливого способу уникнення конфліктної ситуації в цьому 

випадку (Як можна було вчинити інакше?). 

4) Визначення можливого оптимального способу виходу із ситуації, що 

створилася (Як краще вчинити зараз?). 

Особлива увага приділяється третьому й четвертому пунктам плану. Як 

показав досвід, діти пропонують кілька варіантів виходу з конфліктної ситуації.  
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Безумовно, проведення такої роботи не приводить до повного й негайного 

рішення проблеми. Однак, на наш погляд, такий підхід має ряд переваг. По-

перше, діти вчаться самостійно знаходити вихід з конфліктної ситуації. По-

друге, поступово привласнюють план конструктивного рішення конфлікту. По-

третє, здатні вже до третього класу справлятися з подібними ситуаціями без 

допомоги вчителя. 

Саме із цим зв'язане створення в третьому (або наприкінці другого) класі 

так званої «конфліктної комісії». У її склад входять три-чотири чоловіки, які 

протягом дня розбирають спірні ситуації в класі (ситуації, позначені в «щоденній 

соціометрії» зеленими кольорами). «Конфліктна комісія» - своєрідне чергування. 

Її склад визначається в порядку черговості. Важливо, щоб всі діти придбали 

досвід подібної роботи над рішенням конфлікту. Якщо члени «комісії» мають 

утруднення у виборі рішення, вони звертаються по допомогу до вчителя. 

Передавши «повноваження» учням, педагог уважно стежить за тим, щоб діти, 

аналізуючи ситуацію, діяли за планом. 

Як показав досвід, робота, організована таким чином, уже до кінця другого 

року навчання приводить до практично безконфліктного життя класного 

колективу.  

Таким чином, використання «щоденної соціометрії» сприяє розвитку 

особистісної рефлексії, адекватної самооцінки, позитивного, критичного 

ставлення до себе, на основі яких формується здатність до саморозвитку. 

Велике значення для формування конструктивного ставлення до себе та до 

навчання має використання «демонстраційної» частини щоденників на річній 

рефлексії. У школярів з'являється можливість наочно переконатися в тому, 

наскільки вони подорослішали за певний проміжок часу. Відкриваючи 

«Щоденники росту» відразу за два (три) роки, учні поєднують «Сходи знань» по 

тому чи іншому предмету, пристроюючи їх одну над іншою. Таким чином, 

виходять єдині сходи, що йдуть від першого до другого (третього) класу. Таке 

дорослішання породжує в дитини почуття гордості й поваги до себе, сприяє 

формуванню конструктивної мотивації навчання.    
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Висновки до першого розділу 

Вивчення та аналіз науково-педагогічної, історичної та методичної 

літератури дозволив зробити висновок про те, що формування ставлення 

особистості до себе, як міждисциплінарна проблема, має філософський, 

педагогічний, психологічний аспекти дослідження. 

Філософською основою нашого дослідження є ціннісно-особистісний 

аспект вчення І. Канта, в основі якого лежить ідея про людину, як вищу цінність 

світу;  гуманістичні погляди на людину як суб'єкта діяльності й спілкування, яка 

повинна жити в суспільстві, що забезпечує її духовну емансипацію, відновлення 

особистісної цілісності, єднання із природою й іншими людьми; гуманістичні 

ідеї персоналізму, що полягають у визнанні особистості первинною творчою 

реальністю й вищою духовною цінністю. 

Психологічний аспект нашого дослідження передбачає розуміння 

самоставлення як структурної одиниці Я-концепції. Узагальнене ставлення до 

власної особистості виступає підсумковим виміром Я-концепції. Лінія ставлення 

до себе є визначальною в системі ставлення суб'єкта до світу, що задає 

значеннєві орієнтири життєдіяльності людини. Конструктивне ставлення до себе 

– потреба, задоволення якої приводить людину до «згоди із самим собою», а її 

незадоволення – до перекручування розвитку особистості. 

Педагогічні проблеми формування ставлення особистості до себе йдуть 

коріннями в гуманістичну педагогіку минулого – ідеї М. Ф. Квінтіліана, погляди 

Я. А. Коменського, спадщину вчителів-гуманістів Д. Локка, Ж. Ж. Руссо, 

І.Песталоцці, А. Дістервега, прогресивні погляди українських просвітителів: 

Г.С.Сковороди, Я. Г. Козельського, О. В. Духновича,  Х. Д. Алчевської, 

С.Ф.Русової, В. О. Сухомлинського. 
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Розділ 2. СИСТЕМА ФОРМУВАННЯ У МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ 

КОНСТРУКТИВНОГО СТАВЛЕННЯ ДО НАВЧАННЯ 

2.1.Зміст, форми та методи формування конструктивного ставлення 

до навчання в учнів початкової школи 

У процесі наукового пошуку встановлено, що шкільна практика 

досліджуваного періоду мала у своєму арсеналі широкий спектр шляхів і 

способів формування конструктивного ставлення молодших школярів до 

навчання. Вивчення науково-педагогічної та методичної літератури дало 

можливість визначити два основні напрями їх реалізації:  

 використання форм і методів навчання, що сприяють формуванню 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчально-пізнавальної 

діяльності;  

 підвищення педагогічної майстерності вчителів щодо формування в 

школярів конструктивного ставлення до навчання.  

Проаналізуємо представлені напрями.  

Використання форм і методів навчання, що сприяють формуванню 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчально-пізнавальної 

діяльності. Відомо, що формуванню конструктивного ставлення до навчання 

сприяє використання методів, які передбачають активність і самостійність 

школярів у навчанні, використання елементів творчості, свідомість засвоєння 

навчального матеріалу, застосування наочності у навчанні та стимулюючих 

методів. Тому ми угрупували використовувані методи у відповідні групи:  

І. методи, спрямовані на підвищення активності та самостійності 

школярів у навчально-пізнавальній діяльності. 

Дослідженням встановлено, що педагогами другої половини ХІХ – початку 

ХХ століття неодноразово висловлювалася переконаність у тому, що слід не 

тільки знати зміст навчання, але й його методику (М. Пирогов). Педагог 

висловив корисні думки щодо вдосконалення методики навчання – це 

необхідність відмовитись від догматичних способів викладання, не спонукати 

учнів на вічне слухання і механічне заучування текстів підручника, а всіляко 

заохочувати їх активність і самостійність. Останнє, з його точки зору, 
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найбільшою мірою забезпечується такими способами навчання, як бесіди. Він 

наполегливо рекомендував учителям частіше практикувати у своєму викладанні 

«літературні бесіди» і доручати учням писати твори на різні теми.  

Зазначимо, що М. Пирогов підкреслював значення сократичної бесіди у 

формуванні в учнів бажання вчитися. Він користувався сократівським способом 

при проведенні літературних бесід. Узагальнюючи практично-педагогічні 

прийоми та способи навчання, які сприяють «збудженню розумової самостійної 

діяльності учнів», педагог найкращим вважав той, при якому вчитель не 

проводить різкої лінії між опитуванням учнів та поясненням нового матеріалу.  

За справедливим ствердженням М. Пирогова, найкращим методом 

викладання, що «найбільш відповідає духу навчання, є той, який використовував 

Сократ», – писав педагог у статті «Про предмети міркувань та дискусій 

педагогічних рад гімназій». Але, на його погляд, оскільки «Сократів…ще немає 

між нашими вчителями…, сократів спосіб вимагає великого вміння і логіки», то 

цим способом, вважав він, повинні користуватися ті, які «володіють мистецтвом 

робити логічні висновки так, щоб учні непомітно та невимушено доходили до 

свідомої відповіді на поставлене запитання». Інші ж повинні пам’ятати про 

необхідність у будь-якому разі «утримувати увагу цілого класу в постійній 

напрузі», що найбільш успішно, вказував М. Пирогов, реалізується в дидактиці 

евристичним методом, коли в учнів збуджується процес порівнянь одних явищ 

та предметів з іншими, що поступово приводить до серйозних узагальнень та 

висновків [53, с. 71]. 

Дослідженням встановлено, що проблемам активізації розумової 

діяльності учнів у процесі навчання приділяв значну увагу К. Ушинський. У 

багатьох своїх творах вчений підкреслював, що головним критерієм того чи 

іншого методу навчання є його здатність активізувати розумову діяльність дітей 

та спрямувати її на безпосереднє, свідоме та ґрунтовне набуття знань. У цьому 

аспекті першочергового значення він, як і М. Пирогов, надавав бесіді.  

У своїх працях педагог обґрунтував значення бесіди, накреслив шляхи її 

використання, розкрив необхідність і результативність застосування цього 

методу [74].  
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За справедливим твердженням педагога, бесіда, на ґрунті вже набутих в 

учнів уявлень про предмети, які вивчаються, сприяє активності та самостійності 

мислення школярів, що є запорукою формування у дитини позитивного 

ставлення до навчання. Щоб засвоєння матеріалу за допомогою бесіди 

відбувалося легше і викликало бажання вчитися, К. Ушинський радив 

дотримуватися певних вимог у її використанні, а саме: запитання повинні бути 

детально продуманими, чіткими, зрозумілими, доступними для дітей згідно 

їхнього віку; повинні передбачати поступові ускладнення відповіді [74]. 

Вищезазначене свідчить про чітку позицію К. Ушинського щодо необхідності 

використання бесід в навчальному процесі, зокрема бесід пошукового характеру. 

Важливим методом навчання дітей, який сприяє потягу до навчання, 

педагоги вважали ігри, правильну їх організацію, оскільки вони стимулюють 

розвиток мислення, суджень, почуттів, дитячої фантазії. М. Пирогов відзначав, 

що ігри є сильним важелем початкової освіти, а ігнорування їх пояснював 

короткозорістю вчителя. «Що, здавалось, природніше і простіше, – писав він, – 

як не скористатися цією схильністю дитячої натури до гри, і замість нікчемних 

іграшок, які псують і дитячий смак, і дитячу уяву, оточити її розумними іграми, 

які б слугували розвитку в неї багатьох нових і необхідних явищ» [74, с. 31]. Слід 

зазначити, що на думку педагога дітям 7-10 років у грі можна повідомити, 

наприклад, «основи географії, астрономії, історії, арифметики, геометрії та 

натуральної історії…» [74, с. 32].  

О. Духнович, виступаючи проти перевантаження учнів інтелектуальними 

завданнями, також закликав частіше використовувати ігрові прийоми, чергувати 

уроки з фізичними вправами, танцями, купанням тощо. 

У ході дослідження встановлено, що гра використовувалася, як 

ефективний метод формування позитивного ставлення до навчання і як умова 

«встановлення бадьорості та енергії розумових здібностей» [28]. При цьому 

зазначалося, що «ігри можуть породити різного роду проступки проти доброї 

моралі, можуть бути небезпечними для фізичного розвитку дитини і слугувати 

джерелом сварок та неприємностей між ними. Тому, надаючи волю учням 

користуватися відпочинком, учителька повинна спостерігати за учнями і 
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попереджувати будь-які відхилення в інший бік. Кращим засобом для цього 

може бути участь самої вчительки у іграх дітей, і така участь необхідна у школах 

для виключення можливих пустощів, які знищують моральні почуття дітей» [28]. 

У дидактичній системі К. Ушинського вагоме місце відведено висвітленню 

питань розвитку активного, самостійного й критичного мислення за допомогою 

організації самостійних робіт з учнями. З цією метою він рекомендував 

тренувати дитину у знаходженні та усвідомленні ознак предмету. У навчальних 

книжках, зокрема «Дитячий світ» у розділі «Що таке відмінність і схожість», 

К. Ушинський наводить бесіду батька з сином, у ході якої дитина усвідомлює 

сутність цих ознак [74]. 

У шкільній практиці другої половини ХІХ – початку ХХ століття 

використовувалася методика викладання арифметики, яка значно стимулювала 

потяг дітей до навчання, П. Гур’єва: спочатку він рекомендував знайомити учнів 

з такою математичною операцією, як рахунок, потім радив вчити їх порівнянню 

відомих чисел між собою, далі пропонував вивчення додавання чисел цієї групи.  

Заслуговує на увагу те, що, обираючи найкращу методику викладання 

математики педагоги надавали перевагу тій, яка дозволяла вчителю керувати 

мисленням дитини за допомогою запитань, вказівок, натяків та інших 

допоміжних засобів, які спрощували учню процес мислення. Вони закликали до 

використання найбільш раціональної методики викладання: повідомлення учню 

нового у вигляді запитань та задач. У результаті такого навчання, за 

переконанням педагогів, учень змушений займатися самостійно, а допомога 

вчителя полягає у рекомендації йому матеріалу і орієнтовних шляхів виконання 

певного обсягу роботи. 

В аспекті досліджуваної проблеми інтерес викликають поради М. Корфа з 

приводу використання самостійних письмових робіт, залучення учнів до 

краєзнавчої діяльності, що спрямоване на збудження позитивного ставлення до 

навчання. Самостійні роботи були надзвичайно важливими в роботі земських 

шкіл, оскільки активізували розумовий розвиток дітей, формували 

спостережливість, учили послідовно викладати свої думки, допомагали 

закріпленню тих знань, якими наділило їх життя й бесіди з учителем [74].  
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На використанні методів навчання, що активізують учнів, сприяють 

розвитку їх потягу до навчання наполягав С. Миропольський. Серед 

різноманітності методів навчання педагог надавав особливого значення методу 

катехізації. Пропонуючи цей метод до використання в початковій школі, 

С. Миропольський виходив із того, що катехізація – чудове педагогічне знаряддя 

в руках справжнього вчителя, тому що слугувала найкращим засобом збудження 

та підтримки уваги учнів, не втомлюючи їх, «викликала самостійну думку учня», 

вносила у викладання необхідну ясність, жвавість і перетворювала набуті учнем 

відомості в його кровні надбання, власність, яка для нього не ставала мертвим 

капіталом, а знаряддям знання і діяльності. За допомогою катехізації вчитель міг 

визначити, чи зрозумів учень «справу», а якщо ні, то що саме є складним; в учня 

розвивалась здібність дару слова, вміння говорити [54, с. 42].  

Оскільки катехізація передбачала навчання початківців за допомогою 

питань і відповідей, педагог підкреслював, що питання повинні бути 

зрозумілими, чіткими та відповідні темі; питання і відповіді повинні цікавити 

всіх учнів і ставити їх слід усім, не обмежуючись одним учнем; катехізація 

повинна передувати кожній вправі; у разі помилки учні повинні знайти її та 

виправити [9, с. 40-41]. 

Увагу на удосконалення методів навчання, що спонукають в учнів бажання 

вчитися, звертав Т. Лубенець, який особливо підкреслював важливість розвитку 

самостійності за допомогою складання речень, описів за певними питаннями, 

нотування, викладення своїх думок на папері [60].  

О. Музиченком пропонувалася: заміна питально-відповідальної форми 

навчання на атмосферу пошуку, коли учні самі будують хід уроку [60, с. 49].  

ІІ. Методи, що передбачали використання елементів творчості учнів. 

Дослідженням встановлено, що у практиці роботи початкової з метою 

формування конструктивного ставлення до навчання використовувалися методи 

з елементами творчості дітей.  

У процесі дослідження виявлено, що Б. Грінченко одним із основних видів 

діяльності, який сприяє прояву бажання вчитися, залученню дітей до пошукової, 

дослідницької роботи називав літературні малюнки, твори на вільну тему, 
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вірші, написання рецензій на прочитані книги. Працюючи в Олексіївській школі 

вчителем, педагог видавав разом із дітьми рукописний журнал «Думка». Діти 

збирали фольклор, брали участь у святах, обрядах і описували їх, допомагали 

вчителю в пошуку лексичного матеріалу для майбутнього словника [60].  

Показово, що на необхідності звертатися до дитячої творчості з метою 

зацікавлення дітей навчанням наголошував М. Пирогов. Він високо оцінював 

значення учнівських творів, підкреслював, що при оцінюванні навчальних 

успіхів учнів слід враховувати не тільки класні твори, але й твори, написані 

самостійно на власні теми у позакласний час [60]. 

У процесі дослідження встановлено, що саме учнівські твори сприяли не 

тільки розумовому розвитку особистості, а й прояву в учнів самодіяльності,  

потягу до навчання, оригінальності їх розуму. Вчителю пропонувалося готувати 

учнів до написання творів, звертати їхню увагу на використання інших джерел, 

шукати цікаві теми, ґрунтовані на науковій основі, критично ставитися до 

народних прислів’їв, виразів. Все це, на думку відомого педагога Ц. Балтон, 

привчить учнів до спостережливості, класифікації фактів, сформує ініціативу, 

самостійність, впевненість у власних силах [4]. 

Прогресивні вчителі того часу пропонували методи оволодіння російською 

мовою учнями початкових класів, які сприяли формуванню позитивного 

ставлення до навчання і передбачали дитячу творчість. Так, про свою «методу» 

викладання російської мови у першому класі розповідав науковець Л.Шакенова. 

Він переконував, що спочатку учням необхідно пропонувати скласти речення, 

тобто сказати що-небудь про «стіл», «птаха», «учня» тощо. Після того, як учень 

складав «стіл стоїть», «птах літає», «дитина читає» і тому подібне, він пояснював, 

що таке єднання слів, яке висловлює думку, називається реченням і переходив 

до складу речення – підмета, присудка... Далі після складання речення і 

визначення частин мови, учитель пояснював учням загальні властивості слів:  

1) з яких частин складається слово;  

2) про літери;  

3) про корінь та відмінкові закінчення;  

4) про змінність та незмінність слів;  
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5) про складні слова [79].  

До того ж учні у Л.Шакенової постійно вправлялися у читанні та 

заучуванні напам’ять байок Крилова. Твори цього письменника він вважав 

такими, які найбільше відповідають навчально-виховній меті, допомагають 

швидкому засвоєнню мови, стимулюють інтерес до навчання [79]. 

Формуванню прагнення до навчання істотно сприяли заняття школярів 

малюванням. В педагогічній періодиці з’являлися рекомендації щодо організації 

й методичного забезпечення таких занять [72]. 

Узагальнення історико-педагогічних фактів досліджуваного періоду 

показало, що в деяких міських училищах за ініціативи міських громадських 

організацій або земств відкривалися класи ремесел, де викладали ручну працю, 

співи, гімнастику, ремесла [72].  

ІІІ. Методи, засновані на живому безпосередньому спогляданні, 

застосуванні наочності в навчанні. 

Дослідження показало, що з метою розвитку прагнення до навчання в учнів 

початкових класів широко використовувалися наочні методи. Особливого 

значення наочному навчанню надавав М. Пирогова. Він радив використовувати 

наочність в усіх навчальних закладах, зазначав, що саме наочність сприяє 

розвитку інтересу, забезпечує міцні й глибокі знання. Зазначимо, що М. Пирогов 

не тільки звертав увагу на необхідність використання того чи іншого методу 

навчання, а й обґрунтував методику його застосування під час навчання. Так, він 

один із перших, хто звернув увагу і розкрив особливості поєднання наочності і 

слова в навчальному процесі. Ці навчальні методи він називав евристичним та 

наочно-розповідним [60].  

Педагог справедливо стверджував, що однаково велику помилку 

припускають як ті педагоги, які вважають вірною організацію шкільного 

навчання на одній тільки наочності, так і ті, які є прихильниками словесних 

методів [12, с. 509]. 

Постійно обґрунтовуючи тезу: «Наочне навчання без органічного зв’язку з 

навчанням словесним є однобоким, таким, що не відповідає ні інтересам, ні 

завданням виховання, ні здібностям природи дитини», М. Пирогов надавав 



   51 

високої оцінки значенню слова у вихованні і вимагав від кожного вчителя 

умілого, вдумливого користування цією тонкою і дуже гострою зброєю у своїй 

практиці [12, с. 507].  

У ході проведеного дослідження встановлено, що питання застосування 

наочності було центральним у шкільній практиці, що мало значний вплив на 

формування позитивного ставлення школярів до навчання. Багато вчителів, 

педагогічних рад, поділяючи прогресивні ідеї, висловлені вітчизняними і 

зарубіжними педагогами, вважали існуючі методи навчання варварськими, 

протестували проти схоластики, переобтяження пам’яті фактами, механічного 

заучування, закликали до свідомості в засвоєнні матеріалу і широкого 

використання наочності.  

Застосуванню наочності при вивченні мови сприяло використання картин 

різних художників. Розглядаючи твори образотворчого мистецтва, учні давали їх 

повний опис, спочатку у класі усно під керівництвом учителя, а потім удома 

письмово самостійно. Це сприяло залученню школярів до самостійної роботи 

творчого характеру (спільне упорядкування фраз, пропозицій, домашній опис 

картини по пам’яті та ін.), розвитку вмінь уважно спостерігати, узагальнювати, 

творчо мислити [86]. 

На користь застосування наочності висувалися серйозні аргументи: для 

розумового розвитку дитини дуже важливо правильне формування уявлень, 

понять, суджень, почуттів і бажань. Це можливо при розгляді й спостереженні 

дитини за навколишніми предметами. Тому важливо за допомогою запитань 

змушувати учнів уважно придивлятися, порівнювати, знаходити спільне й 

відмінне у предметах і, таким чином, навчити дітей бачити, слухати, сприймати 

дотиком, привчати їх до спостережливості, правильного висловлювання і логічного 

мислення, а наочність повинна допомогти дитині осмислено розуміти матеріал, 

з’єднати чуттєву діяльність із розумовою. 

Поряд з цим слід зазначити, що деякі педагоги справедливо застерігали від 

надмірного захоплення наочністю. Так, викладач повинен дивитися на свій 

предмет як на засіб «збудження, розкриття і приведення» до самостійної 
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діяльності розумових здібностей дитини, – лише тоді велика кількість знань, яка 

надається учням, буде ними усвідомлена [86, с. 37]. 

Після реформ дещо покращився стан забезпечення навчальних закладів 

навчальним обладнанням, а саме науковці переконують,  що добре обладнаний 

фізичний кабінет, прекрасні машини, наукові колекції, моделі, колекція мінералів; 

було замовлено наочні посібники для спеціалізованих класів [52]. 

Знайомство з цими наочними засобами, посібниками, обладнанням 

дозволило зробити висновок про актуальність проблеми наочності у шкільній 

практиці, про прагнення окремих учителів до широкого використання засобів 

наочності. Так, застосування наочності у процесі викладання географії, 

країнознавства у початковій школі привернуло увагу відомого педагога-географа 

Д. Семенова, який описував на сторінках педагогічних видань власні прийоми 

викладання («наочні подорожі по країнах», креслення по градусах), пропонував 

використання різноманітних посібників і навчального обладнання (компас, 

лінійка, термометр, флюгер, карти). Педагогом старанно розроблена така форма 

організації навчальних занять молодших школярів як прогулянка географічного 

спрямування [57]. 

Дослідженням встановлено, що у шкільній практиці застосовувалися 

ефективні методики викладання і шкільних дисциплін природничого циклу. 

Саме ці навчальні предмети визнавалися корисними у справі формування 

конструктивного ставлення до навчання. Вчителі природничих наук відзначалися 

найбільшою натхненністю у роботі, оскільки завдяки застосуванню наочності 

зуміли зробити свій предмет особливо цікавим для учнів. Прийоми застосування 

на уроці малюнків, схем, натуральної наочності у поєднанні з чіткістю викладу 

та виразним мовленням сприяв постійній підтримці уваги у класі, формуванню 

прагнення школярів до навчання [57, с. 44-47]. 

У шкільній практиці ефективною методикою викладання математики 

вважалася та, яка передбачала поєднання наочності і слова, при цьому 

викладання предмета в словесній формі має бути зрозумілим для дітей і 

послідовним: «Часто викладач, – зазначали практики, – вдається на уроках до 
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відхилення від пояснювального матеріалу і втрачає вихідну точку своєї оповіді. 

Тоді тема уроку губиться в надмірних деталях і поясненнях» [86, с. 90].  

Вважаючи необхідним формувати в дитини любов до математики, 

педагоги у своїй діяльності  переконували, що викладання арифметики повинне 

переходити від конкретного до абстрактного, пояснюючи це тим, що «розум 

дитини спочатку уявляє собі не відірване число, а конкретне (кількість відчутих 

предметів). Так, для формування у дитини вмінь мислити педагоги радили 

тренувати учнів в утворенні числа на матеріалі зовнішніх предметів, включати їх 

до використання вправ творчого характеру, використовувати різноманітну 

наочність» [43].  

Слід зазначити, що оскільки наочне навчання в початкових класах 

обов’язково супроводжувалося словом учителя, а основним аргументом чіткого 

й ясного розуміння дисципліни була здатність виражати словом засвоєне 

поняття, то, безумовно, окрім пояснення вчителя, широко використовувалася 

бесіда як спосіб формування вмінь висловлювати думку усно та письмово.  

Для успішного використання бесіди, як методу навчання, який 

супроводжував використання наочності, вчителю рекомендувалося 

дотримуватися таких вимог до запитань: 

 запитання пропонувалося для всіх учнів, а відповідати мав той, кого 

запитують. Дотримання цього правила забезпечувало увагу всіх дітей та 

дисципліну на уроці; 

 між запитанням і відповіддю необхідно було робити невелику паузу для 

того, щоб дати час продумати відповідь; 

 те, що зрозуміло й засвоєно усіма, необхідно повторити хором. Це 

сприяло розвитку слуху, котрий має важливе значення для вивчення 

мови, привчає до правильної інтонації; 

 запитання має бути коротким і пропонуватися тільки в одній словесній 

формі, адже кожне зайве слово відволікає учнів; 

 кожне запитання має передбачати лише одну відповідь; 

 не можна використовувати запитань, на які учні мають відповідати 

простим ствердженням або запереченням; 
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 діти повинні відповідати цілими реченнями, які включали б і частини 

запитання. Це слугує розвитку правильності й точності висловлювань 

[43]. 

Науковий пошук засвідчив, що вчителі-практики не лише використовували 

наочність на своїх уроках, а й ділилися своїм досвідом з колегами [12; 19; 37; 67].  

Вчителі ділилися своїми порадами: 

-  користуватися різними наочними посібниками при вивченні 

математики, мови, природознавства та інших предметів. Пояснюючи 

географію, вчитель мав показувати на карті розміщення міст, країн, 

річок, гір, про які йшла мова (для цього в кімнаті, де проходили заняття, 

завжди повинні бути прилади для вимірювання (лінійки, мотузки), різні 

предмети, які можна рахувати (яблука, боби)). 

- варто приносити до класу клей, папір, картон тощо і пропонувати дітям 

самим склеювати геометричні фігури, створювати наочні посібники.  

- в кожному класі повинен знаходитися планетарій, тобто макет Всесвіту 

(за його допомогою вчитель міг пояснювати розташування планет, 

обертання Землі навколо Сонця, зміну пор року та інші абстрактні 

поняття, які важко зрозуміти дітям без наочності [67, с. 30]. 

Заслуговує на увагу той факт, що педагогами зверталася увага на те, що 

наочність може сприяти потягу дитини до навчання лише за умов дотримання 

вимог до її використання. Так, у роботі В. Лядова «Руководство к воспитанию и 

обучению детей» містилися практичні поради вчителям щодо використання 

наочності. Серед головних вимог виділялися: 

 «предмет, що демонструється повинен бути правдивим, тобто його оригінал 

точно повинен був знаходитися в оточуючому світі. Показуючи його, вчителю 

треба звернути увагу дітей на особливості предмета»; 

 «не слід показувати одразу багато об’єктів»; 

 «під час показу не обмежуватися власними поясненнями, а підштовхувати 

самих учнів пояснювати побачене» [60, с. 128]. 

IV. Методи орієнтовані на забезпечення свідомого сприйняття учнями 

навчального матеріалу. 
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Аналіз історичних матеріалів довів, що вчителі прагнули сформувати в 

учнів бажання до свідомого засвоєння знань учнями.  

У ході наукового пошуку встановлено, що викладання гуманітарних 

предметів передбачало стимулювання учнів не тільки до запам’ятовування дат, 

термінів, назв, а й до глибокого розуміння ними змісту творів, підтекстів. 

Вважалося, що використання тільки простого граматичного розбору при 

вивченні мов було нудним для школярів. Збудженню інтересу до вивчення цих 

навчальних предметів сприяли такі вправи: описати свої думки письмово та усно, 

висловити почуття після прочитаного твору або уривку. Аналіз джерел довів, що 

одним з ефективних способів розумового розвитку школярів початкової школи, 

стимулювання їх потягу до навчання було свідоме читання. Так, вчений 

О. Внуков у своїй праці підкреслив, що «... користь свідомого читання так 

величезна й очевидна, що, зрозуміло, ніхто проти цього не може й не повинен 

сперечатися... ». Автором було також виокремлено декілька практичних 

прийомів, які сприяли, виразному й свідомому читанню учнів. Серед них слід 

назвати такі: 

1)Пропонуючи учневі прочитати й розповісти відому статтю, учитель 

повинен попередньо сам прочитати у класі цю статтю (голосно, зрозуміло й 

неквапливо), потім, витлумачивши значення слів і виразів, незрозумілих учням, 

пояснити загальний зміст статті і розповісти його коротенько. Після цього 

вчитель мав право вимагати від учнів гарного читання, інакше його вимоги були 

б не зовсім справедливими. Ця умова адресувалась, передусім, учням 1-го класу, 

проте підкреслювалось, що можна застосовувати (хоча б інколи) цей прийом і у 

2-му, і у 3-му класах. 

2)Статті для читання слід вибирати легкі за формою й змістом, при цьому 

зміст цих статей повинен бути цікавим для дітей конкретного віку, крім того, 

статті повинні мати життєву правду та відрізнятися живим, захоплюючим 

викладом. Наголошувалось, що мета читання має подвійний характер: розвиток 

розуму й розвиток моральних почуттів і прагнень. У свою чергу, це вимагає від 

статей, які призначені для шкільного читання, щоб вони вміщували в собі 
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моральну мету, цілком зрозумілу учням, яка не досягається шляхом настанов, а 

сприймається самостійно.  

3)Для успішного розвитку пам’яті педагоги радили вчителям у процесі 

навчання використовувати цікаві і різноманітні факти з природної історії, які 

завжди залишаються в пам’яті дитини [67].  

4)Учені, вважаючи необхідним розвивати пам’ять як здібність душі, 

справедливо, на наш погляд, виступали проти нескінченних повторень учнями 

всіх відомостей, які повинні бути ними засвоєні. Педагоги чітко розуміли, що 

крім закріплення знань методом зубріння не принесе ніякої користі розвитку 

пам’яті. Педагоги справедливо зауважували, що мета такого прийому полягає 

лише в запам’ятовуванні окремого уроку (зубрінні), а не в органічному розвитку 

пам’яті [67; с. 48].  

Користь математичного мислення науковці визнавали у розвитку здібності 

учня виводити загальні правила з окремих залежних один від одного понять. 

Особливістю методики викладання математики вони називали необхідність 

викладати сутність науки з урахуванням психологічного розвитку учнів 

Беручи до уваги необхідність розвитку розумових сил учнів внаслідок 

використання посильних вправ, педагогічні працівники наполягали на 

дотриманні послідовності в навчанні від легкого до важкого. «Викладання 

повинно крок за кроком припускати все вищий рівень напруги з боку учня», – 

відзначали вони [67].  

Педагоги, науковці, вчені різних часів  неодноразово переконувалися, що 

викладання повинне переходити від більш відомого до менш відомого і 

невідомого; від простого до складного; від окремого до загального. 

Важливим здобутком вважають науковці широке впровадження у 

практику діяльності початкової школи звукового методу навчання грамоти. Це 

метод, при якому навчання відбувається на поєднанні чистих звуків. Аналіз 

літературних джерел свідчили, що, крім високої ефективності засвоєння 

навчального матеріалу, цей метод сприяв розвитку пізнавальних інтересів 

школярів та формуванню їх конструктивного ставлення до навчання. 
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Вивчення наукових джерел [3; 5; 7; 73; 81] свідчить, що засновником 

звукового способу був відомий на той час німецький педагог Генріх Стефані. 

Г. Стефані першому вдалося розповсюдити методику викладання за звуковим 

способом навчання читанню. Цей спосіб включав усі задатки раціонального 

способу і був вищим за букво-сполучний та аналітичний. Пояснюючи суть 

звукового способу навчання, Г. Стефані писав: «Учні повинні знати букви тільки 

по звуках і, вимовляючи чисті звуки, поєднувати їх у склади та слова». У цьому, 

за переконанням Стефані, і полягає сутність звукового способу навчання 

читанню. Методика викладання читання за звуковим способом передбачала, за 

Стефані, два етапи: теоретичний та практичний. Говорячи про переваги цього 

способу, Г. Стефані виділяв таке:  

 приймається не більше і не менше звуків, ніж скільки їх дійсно існує у мові; 

звук вимовляється часто, окремо від іншого звука; 

 при вимові звуків виключається будь-яка штучність та недоступне дітям 

теоретичне пояснення; 

 має головною метою не навчання читанню, а взагалі освіту і, звісно, 

використовуючи навчальний матеріал лише як засіб для цілісного розвитку 

самодіяльної сили учнів; виключається зубріння напам’ять;  

 учні навчаються читанню завдяки самодіяльності, не слухаючи наперед, як 

вимовляються склади та слова, а не на основі підказування та повторень;  

 спостерігається поступовість від простого до складного, від легкого до 

важкого. 

Приділяючи значну увагу формуванню конструктивного ставлення до 

навчання в учнів початкових класів, учителі-практики часто аналізували існуючі 

способи і методики викладання, надавали конкретні методичні поради, які 

необхідно було знати і враховувати у практичній діяльності [12. с. 20].  

Зазначимо, що звуковий спосіб навчання і в сучасній школі залишився 

саме в такому вигляді. Аргументом щодо його використання є те, що при 

легкому, швидкому та цікавому навчанні грамоті розумний учитель має 

можливість досягти позитивних результатів, причому невстигаючих у читанні 

досить незначна кількість. 
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Варто відмітити визначну роль «живого» слова і, зокрема, розповіді 

вчителя, як дидактичному прийому у системі пояснювального читання і як 

самостійному методу повідомлення знань. «Живе» слово вчителя у поєднанні з 

наочністю розцінювалося як один із найкращих засобів, що сприяє зацікавленню 

учнів у ході навчального процесу, викликає у них бажання пізнавати нове. 

Методика навчальної розповіді передбачала досить велику науково-методичну 

підготовчу роботу вчителя: чіткий вибір найбільш істотних факторів та подій, 

накреслення їхніх головних рис та особливо яскравих подробиць, осмислення 

запитань із метою привчання дітей до самостійного аналізу почутого та для 

закріплення нових знань у їхній пам’яті і свідомості [5].  

3 метою активізації мислення на уроці, кращого засвоєння знань і 

забезпечення конструктивного ставлення донавчання М. Корф широко 

пропагував пояснювальне читання, яке виступало сильним засобом збудження 

розумової діяльності учнів.  

Крім того, приділялася увага розвитку в учнів інтонації під час читання. 

Так, за справедливим ствердженням Х.Хекгаузена, на інтонацію слід звертати 

увагу з моменту придбання учнями достатнього механізму в читанні [77]. 

Зазначимо, що методика викладання виразного читання у початкових 

класах вимагала від учнів, перш за все, «наслухатись» такого читання, яке своєю 

ясністю, виразністю та високим почуттям загального настрою могло б 

максимально приваблювати до себе і оволодівати всією увагою слухачів. Поряд 

із цим педагоги-практики на уроках зразкового вчительського читання 

пропонували дітям прекрасний за змістом або літературним викладом матеріал, 

який успішно приваблював їх до тривалого користування книгою для читання. 

Педагогічна громадськість і вчителі-практики наголошували на 

необхідності «довести учня до можливості самостійно оцінити прочитаний твір 

як з боку змісту, так і з боку художньої його форми». Для досягнення такої мети 

вони пропонували з першого класу навчання дитини у школі, проводити 

систематичне (виховуюче) читання, яке, на їх погляд, сприяло б розумовому, 

естетичному та моральному розвитку учнів, що було основою усвідомленого 

конструктивного ставлення до навчання [24, с. 38]. 
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Саме систематичне читання, яке вони називали виховуючим. 

При цьому вони зазначали, що виховуюче читання вимагає поруч із 

читанням і розглядом творів ще й бесіди та писання за малюнком, читання 

вчителя самого, так званих «годин творчого оповідання», коли вчитель 

розповідає дітям й викликає словом ще більше переживань, аніж читанням…» 

[25, с. 41]. 

Серед шляхів, які допомагають живому розвитку в дитини любові до книги 

та читання, педагоги виділяли уроки виразного читання, які проводилися самими 

дітьми на прочитаному матеріалі [14, с. 3]. 

V. Методи стимулювання. 

Важливу роль у формуванні в учнів бажання навчатися відіграють методи 

стимулювання. Вивчення історико-педагогічної літератури свідчить, що на 

відміну від заходів покарання, форми заохочення, що запроваджувались у 

початкових школах, були вкрай обмеженими. Так, в підручниках з історії 

педагогіки зафіксовано, що в різні історичні часи система покарання та 

заохочення різнилася. Так, в повітових школах після закінчення навчального 

року учні, які відзначалися успіхами в навчанні та взірцевою поведінкою, 

нагороджувалися похвальними листами і грамотами. 

Визначене статутом заохочення учнів повітових училищ похвальними 

листами і книжками («не більше двох або трьох» на клас) із часом поширилось і 

на вихованців парафіяльних училищ. Зазначимо, що основними формами 

заохочення, які запроваджувалися практично в усіх нижчих навчальних закладах 

із метою формування позитивного ставлення до навчання, були нагородження 

похвальними листами та книжками, «похвала у присутності …вихованців» та 

«надання перших лав у класі» [65, с. 12].  

Часто траплялося так, що покараний учень, окрім уранішніх і післяобідніх 

класів, сидів у школі з ранку і аж до вечора, але «такий захід – безуспішний», тому 

що «залишаючи учнів у класі після уроків і не спостерігаючи за ними, сам 

учитель... завдавав шкоди покараним», оскільки він не тільки не контролював їхні 

дії, а й не співвідносив призначене їм завдання з тривалістю покарання. 

Прогресивні педагоги другої половини ХІХ – початку ХХ століття негативно 
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розцінювали доцільність переважної частини покарань і відзначали шкідливість 

застосування у народній школі окремих із них. У першу чергу це стосувалося 

тілесних покарань. 

Доведено, що з часом взагалі було заборонено застосовувати тілесні 

покарання у різних типах шкіл. Аналогічні кроки здійснювались і керівниками 

багатьох початкових навчальних закладів, зокрема, у Київському навчальному 

окрузі (які, крім того, не застосовували такого ганебного заходу, як «стояння 

навколішки»). При цьому виявилося, що «з того часу, коли .. було скасовано 

дозвіл на застосування різок, поведінка учнів із кожним роком ставала 

кращою»[74]. 

Суперечливим було і питання щодо застосування такого заходу, як 

«залишення без обіду» (зазвичай за таку провину, як погана успішність).  

Зверталася увага на те, що застосування такого покарання, як «залишення 

під час уроку без місця» і затримання у класі після занять не могло тривати 

більше тридцяти хвилин й однієї години відповідно, причому останній засіб 

покарання застосовувався у випадку недбайливого ставлення учня до навчання 

та «за значні пустощі» і передбачав «задовільне виконання раніше призначених» 

або ж «особливих завдань».  

Аналіз історико-педагогічної літератури свідчить, що спектр засобів 

(методів) заохочення і покарання, що запроваджувалися у практиці народної 

школи, був значно ширшим, передбачених регламентними документами, що 

пояснюється наданням педагогічним радам і вчителям певної самостійності у 

цьому питанні. Частина педагогічної громадськості негативно ставилася до 

застосування будь-яких покарань і заохочень учнів, визнаючи шкідливість їх 

впливу на становлення особистості вихованців загалом і заперечуючи їх 

позитивне значення у навчальному процесі зокрема. 

Виступаючи проти використання вчителем покарань, найкращою формою 

підтримки дисципліни, яку С. Миропольський вважав запорукою 

конструктивного ставлення учнів до навчання є попереджувальні та 

спрямовуючі заходи: переконання, стягнення, у дусі розумної любові та поваги 

до дитячої особистості. У своїй статті педагог порівнював покарання з ліками 
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та говорив, що здорове виховання та навчання не потребують ліків, а, отже, і не 

мають потреби у покараннях [60, с. 65] Педагог був переконаний, якщо дитина 

працює на уроці з задоволенням і інтересом, то вона не буде відволікатися. 

Педагог пропонував учителям використовувати у разі потреби «дозволені» 

покарання, до яких він відносив вираз незадоволення, осудження, 

присоромлення. Перше покарання педагог пропонував висловлювати не тільки 

словом, а й поглядом, жестом. Осудження, на його думку, мало бути прямим і 

кротким. Присоромлення, вважав він, − засіб сильний і небезпечний. [60] 

Проведене дослідження довело, що педагог мав своєрідні погляди на 

засоби стимулювання прагнення до навчання.  

У процесі дослідження з’ясовано, що педагоги різного історичного періоду 

значну увагу приділяли таким формам організації навчання учнів початкової 

школи, що сприяли формуванню конструктивного ставлення до навчання. 

Основною формою організації навчання був урок. Педагогічними 

вимогами до уроку, що сприяє формуванню конструктивного ставлення до 

навчання вважалися цілеспрямованість, планування уроку в загальній системі 

занять, чергування складного навчального матеріалу з легким, підтримка 

дисципліни та гігієни занять. Особливо зазначалося, що вміння включати в 

активну навчальну діяльність на уроці всіх учнів є «критерієм учительської 

гідності» [33].  

К. Ушинський рекомендував на уроках особливого значення надавати 

фронтальним заняттям у поєднанні з індивідуальними. Для цього, на думку 

педагога, учителю достатньо розділити клас на декілька груп і навчати їх 

одночасно. «Одні учні пишуть, інші читають, треті розв’язують арифметичну 

задачу, четверті займаються з учителем – така правильна діяльність школи не 

тільки не гірша, а й набагато краща тієї, коли сам учитель увесь час займається з 

цілим класом» [74, с. 34]. 

Ефективною формою навчання, що використовували вчителі-практики у 

діяльності в різні історичні часи з метою збудження в учнів самостійності, 

активності, творчої діяльності, зацікавленості, і як наслідок, формування 
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конструктивного ставлення до навчання вважалась організація шкільних занять 

на основі розподілу учнів на групи [74, с. 217].  

Як виявило проведене дослідження, організація навчання на основі 

розподілу учнів на групи мала на меті вирішення важливих питань, спрямованих 

на формування позитивного ставлення до навчання. Сутність такого навчання 

полягала у тому, що курс науки розподілявся на відділи, в яких предмет 

викладався учням на різних ступенях. Учні поступово ділилися на стільки груп, 

скільки відділів має наука, що вивчалася, для кожної групи визначався відділ 

курсу. Вивчивши відповідний відділ, успішні учні складали окрему групу, яка 

розпочинала вивчення іншого відділу науки, між тим як відсталі ще раз 

проходили перший і т. і., поки всі учні не засвоювали весь предмет. Перехід до 

сильної групи залежав від успіху, а не від визначеного на вивчення часу. Склад 

груп постійно змінювався, бо перехід встигаючих учнів до сильної групи 

здійснювався незалежно від інших учнів попередньої групи. Учні сильної групи 

з часом ставали наставниками школярів, які переходили до наступної групи.  

Слід зазначити, що така форма навчання мала свої переваги і недоліки. 

Перш за все, як свідчить аналіз проведеного дослідження, вона підходила тільки 

для навчання читанню, письму, і у крайньому випадку, лічбі. Потім саме 

навчання доступним для цієї методи предметам може бути тільки механічним, 

бо не можна вимагати, щоб учні, самі мало розвинені, викладали набуті ними 

знання на належному рівні. Крім того, як правильно відзначено у статті 

«Педагогічний огляд», предмет ніколи не може бути поділений так точно, щоб 

попередній відділ, попереднє поняття обов’язково були ступенем для наступного 

відділу або поняття: у викладанні майстерного вчителя, зауважував автор, цей 

недолік органічної послідовності усувається усними відступами. Не менш 

значними недоліками, які має організація шкільних занять на основі розподілу 

учнів на групи, є збудження між учнями ситуації змагання, яка буває джерелом 

заздрощів» [53, с. 21]. 

Значної уваги приділяв питанням організації процесу навчання, а саме 

«розподілу, групуванню і ходу навчальних занять у школі» С. Миропольський. 

Педагог стверджував, що класна система організації навчання є найвигіднішою і 
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саме її необхідно застосовувати у початковій школі. Переваги класної системи 

організації навчального процесу він бачив у тому, що вона надає можливості 

вчителю постійно спілкуватися з класом, вивчати його, визначити властивості, 

здібності, ступінь сприймання кожного учня окремо і обрати ефективні способи 

викладання. При наявності різного рівня підготовки учнів педагог радив 

розділити їх на групи, але не більше 3-х, і вести заняття почергово. «Головне, на 

що слід звертати увагу, – писав С. Миропольський, – це на рівність окремих груп 

в успіху навчання» [53, с. 31].  

Педагог застерігав учителів від непродуманого використання 

індивідуальних форм роботи. Педагог вимагав працювати з усім класом 

одночасно, щоб жоден учень «не почував себе в стороні». Для цього слід 

викладати в вигляді живої бесіди, ставити цікаві питання, залучаючи всіх 

школярів до обговорення навчальної проблеми. За справедливим переконанням 

педагога, такі засоби підтримають активний пізнавальний процес. 

Своєрідну точку зору С. Миропольський виказував щодо застосування 

взаємного навчання у початковій школі. За твердженням педагога, така система 

організації процесу навчання є більш ефективною в умовах домашнього 

навчання. В аспекті дослідженої проблеми вважаємо необхідним підкреслити, 

що К. Ушинський ефективною умовою досягнення успіху учнів у навчанні (а 

значить і стимулювання потягу до навчання) вважав правильну організацію 

навчально-пізнавальної діяльності: клас із твердим складом учнів і постійним 

розкладом занять. За справедливим твердженням педагога, правильна 

організація навчально-пізнавальної діяльності учнів, буде збуджувати інтерес до 

навчання («зацікавленість дітей у пізнанні»), забезпечить включення всіх учнів 

до активної діяльності («повну зацікавленість»), потребу постійно оволодівати 

знаннями [74]. 

На думку М. Корфа, формування конструктивного ставлення до навчання 

повною мірою досягається організацією навчально-виховної діяльності 

(вчителем, учнями, навчальними предметами). 

Важливим залишається питання підвищення педагогічної майстерності 

вчителів щодо формування в школярів позитивного ставлення до навчання 
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Як показало проведене дослідження, вчителі, які в ході навчання вміло 

використовували різноманітні методи і форми навчання, які активізували 

пізнавальну діяльність школярів відрізнялися високим рівнем сформованості 

професійних умінь. У ході наукового пошуку встановлено, що з метою 

формування в учнів конструктивного ставлення до навчання вчителю надавалася 

можливість зробити повний огляд та оцінку відомих способів навчання. 

Ознайомившись з усіма способами, учитель свідомо обирав той із них, який, на 

його думку, був найбільш зручним у використанні, мав більше шансів для успіху, 

найбільше відповідав викладацьким здібностям певного вчителя, а іншого 

викладача таке знайомство може навести на дійсно новий та більш 

удосконалений шлях [74, с. 77].  

Серед названих проблем значне місце посідали питання, які стосувалися 

формування позитивного ставлення до навчання, взаємовідносин учителів і 

учнів, ставлення учнів до навчальних обов’язків. 

У процесі наукового пошуку встановлено, що до умов, що забезпечували 

формування в учнів конструктивного ставлення до навчання педагоги відносили 

особистість учителя, його професійні та особистісні якості.  

Аналіз педагогічної теорії і шкільної практики свідчить, що проникливе 

прислухання до дитячої думки, спостереження за рухами дитячої натури, 

вимогливість і любов, стриманість і чуйність – ось далеко не повний перелік 

морально-вольових якостей, якими повинен володіти вчитель під час 

формування конструктивного ставлення до навчання в учнів. На це вказували як 

переважна більшість педагогів, письменників, громадських діячів, так і вчителі-

практики минулого та сучасники. 

Обираючи найкращі форми і методи викладання навчальної дисципліни 

вчителі-практики керувалися такою вимогою: «Метода повинна бути пов’язана, 

з одного боку, з властивістю предмета, що викладається, а з іншого, – з 

положенням учня. Та метода найкраща, яка більше інших відповідає таким 

умовам. З цієї точки зору ми і повинні дивитись на методи, які нам 

пропонуються» [12, с. 11]. Досконалою визнавалася саме та методика навчання, 

що відповідала ступеню розвитку розуму дитини. 
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Корисні поради для вчителів із цієї проблеми залишив Т. Лубенець. У своїй 

праці він наголошував на необхідності словом збуджувати інтерес та 

зацікавленість дітей навчальною темою. Дуже важливо, на думку педагога, щоб 

учитель переживав творчий процес свого викладання [37]. 

Педагоги наголошували на необхідності організації з метою розвитку в 

дітей прагнення до навчання не тільки навчання, а й відпочинку. Вони вважали, 

що безконтрольність школярів під час перерв їх дезорганізує.  

У процесі дослідження виявлено, що серед засобів, що допомагали 

педагогу сформувати конструктивне ставлення до навчання виділялося 

правильно організоване їх взаємне спілкування. У науковій літературі 

підкреслюється, що спілкування полегшує вирішення багатьох практичних 

питань, які викликані навчально-виховними потребами: сприяє вірному розвитку 

і освіті молодих людей, підтримує у викладачів енергію та живий інтерес до їх 

складної і відповідальної професії. Вчені пропонують пропозиції щодо сприяння 

такому спілкуванню, розвитку і зміцненню школяра: 

1) широка організація практичних занять, щоб кожний учень брав у них 

дійову участь; 

2) викладач повинен намагатися постійно йти назустріч учневі, думати про 

його інтереси і потреби; 

3) організація наукових гуртків, на засіданнях яких могли б читатися і 

обговорюватися шкільні реферати з наукових і літературних питань ті інші. 

Учителі-практики переконувалися, що постійне спілкування з учнями 

зумовлює їхні успіхи, інтереси, навчальні бажання та прагнення. Надаючи 

великого значення ролі вчителя у процесі навчання Д. Тихоміров сформулював 

декілька порад щодо організації невербального спілкування вчителя з учнями на 

уроці: у класі викладач повинен обрати для себе таке місце, з якого б він бачив 

усіх учнів, проте йому не слід було проводити весь урок сидячи на одному місті. 

Педагог радив «з метою збудження уваги учнів змінювати положення, ходити по 

класу» та тут він також застерігав від надмірного захоплення деяких учителів 

постійним біганням по класу під час пояснень або опитування. Звичайно, що 

метушня вчителя відволікала учнів, вони втрачали зв’язок із викладачем [71]. 



   66 

Автор цих педагогічних порад також звернув увагу на те, що манери 

вчителя, його поведінка повинні позитивно впливати на дітей. Повільні рухи 

вчителя, монотонне пояснення, так само як і надмірна швидкість рухів і метушня, 

викликали в учнів лише нудьгу і тому суттєво шкодили їхнім успіхам і 

правильному ходу навчально-пізнавального процесу. Тому вчитель повинен 

уміти поєднувати в собі серйозність і чіткість дій із жвавістю та захопливістю в 

викладанні [71, с. 42-43]. 

Зазначимо, що необхідність оволодіння голосом, мистецтвом слова 

визнавалася як відомими, так і невідомими широкому колу педагогами, 

учителями, практиками. На вміння вчителя за допомогою слова створювати в 

уяві дитини яскраві образи навчального матеріалу, збуджувати дитячу фантазію. 

Позитивний вплив на дитячий розум здійснюють такі заходів, як 

проведення екскурсій, відвідування музеїв, театрів, організація сімейних свят, а 

саме: днів народжень, літературних та пісенних вечорів, вечорів знайомства з 

музичними інструментами, дитячих вистав за літературними творами тощо.  

Серед багатьох дидактичних питань, що розробив С. Миропольський 

особливе місце займає питання підготовки вчителя щодо використання методів 

навчання, що сприяють формуванню конструктивного ставлення до навчання. 

Педагог пропонував використовувати «правильні педагогічні засоби», які 

прискорюють хід навчання, діють виховуючим і розвиваючим чином на 

особистість учнів, на їх розумову діяльність. Прості, природні методи, які 

відповідають розвитку дитячої особистості і специфіці предмета, полегшують 

працю вчителя і учня, передбачають послідовність вправ, дозволяють вносити 

нові елементи, збуджують розумову активність учнів, потяг до знань, 

забезпечують стійкий інтерес до навчання. С. Миропольський також 

підкреслював, що метод має передбачати педагогічну систематичність, тобто всі 

його елементи повинні струнко і органічно групуватися навколо єдиного живого 

центру − особистості дитини. Зазначимо, що найкращим педагог вважав не той 

метод, який передає дитині готові знання, а той, який навчає її самостійно доходити 

до них, який, допомагаючи у навчанні, змушує вивчати, досліджувати. Досконалий 
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метод повністю спирається на збудження самодіяльності учня, і, діючи на його 

розум, створює можливість свідомо йти до мети [60].  

Так , Д.Тихомиров підкреслював, що вчителя не можна «зв’язувати по 

рукам і ногам» ніякими методичними приписами, бажав вільного, але свідомого 

вибору методу навчання самим учителем, тому що лише за такої умови вчитель 

міг стати «господарем» своєї справи [71]. Розробляючи питання «Про методи 

навчання в початковій школі», Д.Тихомиров не ставив завдання «писати 

методологію методів», а обмежувався загальними зауваженнями, на які повинен 

спиратися вірний педагогічний метод початкового навчання, тому що, на його 

погляд, вони важливіше будь-яких часткових форм навчання. Спираючись на ці 

зауваження вчителеві надавалася можливість не тільки правильно застосувати у 

справі даний метод, але й покращити, вдосконалити його, створити новий. 

Педагог виділив два види методу: науковий та педагогічний  [71] (Таблиця 2.1.). 

Таблиця 2.1. 

Порівняльний аналіз наукового та педагогічного методів навчання 

Педагогічний метод Науковий метод 

Суб’єктивний характер Об’єктивний характер 

Завдання – передавати набуті 

відомості іншим, пристосувати 

навчальний матеріал до умов і законів 

загального розвитку дитячої особистості 

Завдання – передати знання у 

чіткому органічному розвитку, 

незалежно від цілей і зовнішніх умов 

На першому плані є особистість, що 

сприймає, якість і ступінь розвитку її 

розумових зусиль 

На першому плані є предмет 

(об’єкт), за яким спостерігаємо 

Педагогічна практика презентує численні приклади як позитивного, так і 

негативного вчительського досвіду використання словесних методів у контексті 

формування конструктивного ставлення учнів до навчання. В наукових 

документах зберігаються матеріали, що свідчать, наприклад, про взаємозв'язок 

формування потягу до знань, моральних якостей і використання «влучного 

слова, люб’язного і щирого слова». 
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2.2. Педагогічні умови професійної діяльності вчителя початкової 

школи з формування конструктивного ставлення школярів до навчання 

Аналіз досліджень С. Вершловського, А. Маркової, Л. Мітіної  довів, що 

вчитель черпає еталони для власного індивідуального та професійного розвитку 

в професійних знаннях. 

Виходячи з вищезазначеного маємо стверджувати, що підвищення рівня 

сформованості професійної компетентності вчителя забезпечується оволодінням 

ним теоретичними та практичними знаннями, вміннями та навичками. 

Таким чином, ми вважаємо, що підвищення рівнів сформованості 

професійної компетентності вчителя початкової школи з формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання в учителів 

уможливить опанування ними розробленими науковцями педагогічними 

умовами професійної діяльності вчителя початкової школи з формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання. 

Перш ніж обґрунтувати педагогічні умови професійної діяльності вчителя 

початкової школи, треба визначити, що саме в науковій і довідковій літературі 

розуміється під поняттями «умова» та «педагогічна умова». 

У тлумачних словниках поняття «умова» визначається і як «обстановка, в 

якій відбувається що-небудь», і як «правило, що встановлено в певній галузі 

життя або діяльності», і як «вимога, що висувається однією зі сторін, що 

домовляються між собою» [87, с. 826]. 

Цінними для нашого дослідження є трактування поняття «умова» 

представлена у «Великому тлумачному словнику сучасної української мови» 

упорядковане науковцем О.Єрошенко: 1)«необхідна обставина, передумова, яка 

робить можливим здійснення чого-небудь. 2) умови – це правила, вимоги 

використання яких забезпечують що-небудь» [11, с.170]. 

Для подальшої роботи нам необхідно з’ясувати лексичне значення терміну 

«педагогічна умова». Звертаючись до інших словників, знаходимо таке 

визначення педагогічної умови: «це необхідна обставина, передумова, яка 

робить можливим здійснення освітнього процесу» [87]. 
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Через відсутність у довідкових джерелах, у науковій літературі єдиного 

підходу до визначення поняття «педагогічні умови», де під цим поняттям 

розуміють обставини, обстановку, можливості, фактори (чинники), вимоги тощо, 

дослідниця Н. Манжелій, наводить таке визначення поняття «педагогічні 

умови»: по-перше, це обставини, можливості, від яких залежить ефективність 

освітнього процесу; по-друге – чинники і правила життєдіяльності всієї 

педагогічної системи; по-третє, ті вимоги, які повинні задовольняти педагоги з 

метою забезпечення ефективності педагогічного процесу [87, с. 80]. 

Більшістю сучасних науковців поняття «педагогічна умова» визначається 

як обставина, від якої залежить ефективність або продуктивність плину якогось 

педагогічного процесу – формування або розвиток явищ. Найчастіше це поняття 

трактується як зовнішня обставина по відношенню до явища, що досліджується 

(Н. Башавець, О. Галіцан, Є. Іванченко, Л. Колбіна та ін.). 

Відповідно до нашого дослідження, під педагогічними умовами 

професійної діяльності вчителя початкової школи з формування 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання, ми розуміємо такі 

обставини його діяльності, під впливом яких у ході педагогічного процесу в 

школярів виникають позитивні емоції щодо навчальної діяльності, що 

детермінують поступове формування у них пізнавального інтересу, що є 

основою виникнення в учнів стійкого конструктивного ставлення до шкільного 

навчання. 

Аналіз психолого-педагогічної літератури з теми дослідження дозволив 

виявити сукупність педагогічних умов, використання яких у власній професійній 

діяльності дозволить учителю початкової школи в процесі роботи з учнями 

початкових класів формувати в них конструктивне ставлення до себе та до 

навчання. Серед них:  

1)створення учителем естетично насиченого освітнього середовища;  

2)залучення учителем молодших школярів до елементарної пошуково-

дослідної діяльності за допомогою дидактичних ігор проблемного характеру; 

забезпечення толерантності оцінних суджень учителя. 
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Підсумовуючи вищезазначене констатуємо, що ефективність професійної 

діяльності вчителя початкової школи з формування конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання забезпечується сформованістю відповідної 

професійної компетентності через набуття учителем початкової школи навичок 

упровадження методики професійної діяльності вчителя початкової школи з 

формування конструктивного ставлення школярів до навчання, зміст якої 

складає комплекс педагогічних умов, як-от: створення учителем естетично 

насиченого освітнього середовища; залучення учителем школярів до 

елементарної пошукової діяльності. 

Здійснимо теоретичне обґрунтування вищезгаданих умов. 

За науковцями М. Безруких, Н. Бугаєвою, Л. Коваль, комфорт дитини несе 

з собою задоволення від перебування у школі, виникнення позитивних емоцій 

щодо навчання у школі. Позитивні емоції учнів щодо навчальної діяльності, 

упливають на розвиток пізнавального інтересу молодших школярів, що складає 

основу позитивного ставлення до навчання (за Г. Щукіною). 

Комфорт молодшого школяра – це психофізіологічний стан, що виникає в 

процесі життєдіяльності дитини в результаті оптимальної взаємодії її з освітнім 

середовищем [83, с. 6]. 

Згідно з науковою позицією З. Курлянд, відповідно до школи доцільно 

використовувати поняття «освітнє середовище». Освітнє середовище, як 

зазначає вчена, є складовою цілісного навччально-виховного середовища та 

характеризується розвивальним ефектом, який забезпечується комплексом 

можливостей для саморозвитку всіх суб’єктів освітнього процесу (як учителів, 

так і школярів) [87, с. 177]. Такий комплекс містить три структурних 

компоненти, які можна проектувати, моделювати та піддавати перевірці, а саме: 

 просторово-предметний компонент (приміщення для занять, будівля у 

цілому тощо), що забезпечує різнорідність просторових умов, зв’язок їхніх 

функціональних зон, гнучкість (можливість оперативних змін), керованість, 

символічну функцію, індивідуалізованість й автентичність (відповідно життєвим 

принципам); 
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 психодидактичний, або технологічний компонент, тобто зміст і методи 

навчання, що зумовлені психологічними цілями побудови освітнього процесу та 

забезпечують відповідність цілей навчання, його змісту методам, 

психологічним, фізіологічним і віковим особливостям розвитку школярів; 

 соціальний компонент, що забезпечує взаєморозуміння і задоволеність 

усіх суб’єктів міжособистісними взаємостосунками, вміщуючи рольові функції і 

повагу один до одного, переважно позитивний настрій у всіх суб’єктів, їхню 

згуртованість, свідомість, авторитетність [83]. 

Відтак, під освітнім середовищем ми розуміємо систему освітніх, 

розвивальних і формувальних впливів, умов і можливостей, яка спрямована на 

навчання, виховання, розвиток учнів і формування їхньої особистості відповідно 

до визначених педагогічних цілей, що містяться у просторово-предметному, 

психодидактичному (технологічному) та соціальному компонентах цього 

середовища. 

Вивчення досліджень М. Безруких, Н. Бугаєвої, М. Монтессорі, Д. Фарбер 

довело, що стан комфорту досягається молодшими школярами в освітньому 

середовищі за умов адекватності його впливових факторів, до яких належать 

чинники виховання, навчання і розвитку, функціональним можливостям дітей і 

їхнім потребам, що залежать від ступеня їхнього фізіологічного та 

психологічного розвитку. Це дозволяє зберегти психофізіологічне здоров’я 

учнів, сприяє їхньому оптимальному залученню до освітнього процесу, 

успішному саморозвитку. 

Науковці Н. Кушаєв, Б. Ліхачев зазначають, що функціональні можливості 

дитини молодшого шкільного віку та її потреби в активності, діяльності, 

пізнанні, соціальній активності тощо, у цілому реалізуються в умовах освітьного 

середовища, яке організоване «за законами краси». При цьому, як зауважує 

Б. Ліхачев, під час організації педагогічного процесу вчителю необхідно 

турбуватися не про окремі заходи естетичного характеру, а, насамперед, про таку 

систему впливів, яка б надала змогу пронизати принципом естетики все шкільне 

життя дитини, що потребує організацію спілкування, відношень між учителем й 

учнями, діяльності, обладнання приміщення «за законами краси» [12]. 
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Виходячи з вищезазначеного, під естетично насиченим освітнім 

середовищем ми розуміємо систему просторово-предметних, психодидактичних 

(технологічних) і соціальних впливів, яка організована «за законами краси», що 

забезпечує відповідність цієї системи впливів віковим й індивідуальним 

можливостям молодших школярів, їхнім потребам, згідно чого діти природно, 

легко та швидко розвиваються, формується їхня особистість, досягається стан 

комфорту учнів початкових класів, активізується їхня позитивно-емоційна 

сторона, яка впливає на розвиток їхнього пізнавального інтересу, завдяки 

розвитку якого в них формується стійке конструктивне ставлення до шкільного 

навчання. 

Просторово-предметний компонент освітнього середовища з точки 

зору естетики розглядається нами як такий, що забезпечує красу об’єктів, якими 

збагачений процес навчання молодшого школяра. Сприймання школярами 

такого процесу навчання викликає в них позитивні емоції і сприяє підтримці, 

збудженню їхнього пізнавального інтересу, що впливає на формування 

конструктивного ставлення учня до навчання. 

До просторово-предметного компонента відносимо різнорідність 

просторових умов класної кімнати, в яких знаходиться дитина під час 

перебування у школі й об’єкти освітнього процесу, що сприяють розкриттю 

змісту навчального матеріалу, усвідомленню і засвоєнню його учнями, 

виконанню навчальних, тренувальних і практичних завдань. 

Дослідники Б. Ліхачев, О. Савченко [66] наголошують, що завдяки 

сприйняттю естетичних об’єктів дійсності активізується емоційна сторона 

особистості дитини. 

«Психологічний механізм» сприйняття людиною об’єктів довколишнього 

середовища докладно описано в дослідженнях О.Савченко. Учений стверджує, 

що в учнів молодшого шкільного віку вибір сприйняття об’єктів довколишнього 

середовища визначається їхньою потребнісною сферою, а саме потребою у красі, 

яка виступає в якості «домінанти» чи особистісної настанови сприйняття 

школярами об’єктів довколишнього середовища. Категорія «краси» у даному 

випадку, як відзначає автор, позбавлена утилітарності, основну роль у неї 
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відіграють ознаки формальної краси, тобто основну роль відіграє суто 

естетичний момент (подобається, гарно, яскраво), що вносить у світ дитини 

естетичні переживання й емоційні стани, тому дітьми сприймаються яскраві, 

різнокольорові об’єкти. Разом з цим, дослідник акцентує увагу на ще одній 

особливості сприйняття об’єктів дітьми молодшого шкільного віку, яка 

пов’язана з віковими психофізіологічними особливостями їхнього розвитку, а 

саме з надмірною наочністю сприйняття, яка визначає дифузність і 

фотографічність образу. Такий рівень сприйняття О.Савченко назвав 

«натуралістичним» [66, ]. 

Отже, для того, щоб об’єкти освітнього процесу сприймалися молодшими 

школярами та викликали при цьому в них яскраві естетичні переживання, 

позитивні емоції, інтерес, вони повинні бути насичені об’єктами краси, які по-

перше, мають ознаки формальної краси, по-друге, відповідають 

«натуралістичному» рівню сприйняття, що притаманно дітям молодшого 

шкільного віку. 

Особливої уваги в аспекті нашого дослідження заслуговує думка 

О.Савченко про те, що сприйняття об’єктів дійсності накладає відбиток на 

ставлення дитини до неї. Відтак, учений зазначає, що діти віддають перевагу, 

тягнуться, позитивно ставляться до об’єктів дійсності, які насичені красою, 

сприйняття яких надає їм відчуття радості, задоволення, отже позитивні емоції. 

Та навпаки, вони негативно ставляться, знехтують, протестують проти 

неприємного, що викликає в них негативні емоції [66]. 

Таким чином, формуванню позитивного ставлення молодшого школяра до 

навчання сприяє належна  емоційна атмосфера навчальної діяльності учнів, яка 

за твердженням таких учених, як: Ш. Амонашвілі, Н. Бібік, Л. Божович, 

М. Гамезо, Б. Друзь, О. Киричук, А. Маркова, Н. Морозова, В. Мухіна, 

О. Савченко, Т. Шамова, М. Шпак, Г. Щукіна та інших, є потужним джерелом 

виникнення позитивних емоцій учнів початкової школи, які впливають на 

стимулювання, підтримку пізнавального інтересу дітей [82], що є шляхом 

формування в учнів конструктивного ставлення до навчання (за Г. Щукіною). 
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Аналіз дослідження О. Савченко довів, що одним із джерел емоційності 

навчання є емоційно збагачений зміст навчального матеріалу, що передбачає 

добір об’єктів просторово-предметного компонента освітнього середовища 

насичених красою, які викликають у дітей естетичні почуття, подив, захоплення, 

зацікавленість [66, с. 148]. 

У ході вивчення наукових праць А. Каруле, Б. Ліхачева, О. Савченко, 

З. Шабаліної, Г. Щукіної та інших, встановлено, що емоційність навчання дітей 

6-7-ми років досягається не тільки завдяки насиченню об’єктів навчально-

виховного процесу об’єктами краси. Відтак, за науковою позицією Б. Ліхачева, 

саме та краса об’єктів довколишнього середовища здається дитині особливо 

привабливою, стає відчутною, у створені якої вона приймає участь. Він вважає, 

що школярів необхідно залучати до активної діяльності щодо створення і 

збереження об’єктів довколишнього середовища, та насичення їх красою [82, 

с. 287]. 

Разом з цим, емоційному збагаченню процесу навчання молодших 

школярів, як свідчать дослідження А. Каруле, О. Савченко, З. Шабаліної, 

Г. Щукіної, сприяє музичний супровід освітнього процесу учнів [66; 83]. 

Ми вважаємо, що психодидаткичний (технологічний) компонент 

освітнього середовища естетичного характеру містить відповідні віковим 

особливостям і можливостям дітей 6-7-ми років засоби, методи та прийоми 

навчання, що забезпечують красу навчального пізнання, завдяки чому 

навчально-пізнавальна діяльність учнів стає емоційно привабливою, 

захоплюючою, цікавою і хвилюючою, що стимулює творчу активність дітей, яка 

сприяє розвитку пізнавальної діяльності учнів початкових класів (збагачення 

знань й уявлень про закономірності розвитку матеріального світу, засвоєння 

соціального досвіду попередніх поколінь). Краса пізнання продукує в молодших 

школярів яскраві позитивні емоційні реакції, з яких складається інтерес до 

навчання, формується конструктивне ставлення до шкільного навчання. 

Г.Щукіна відзначає, що в розвитку пізнавальної діяльності дітей одну з 

основних ролей відіграє функція сприйняття. Дослідниця зауважує, що, 

незважаючи на зрілість сприймаючої функції мозку 6-7-річної дитини, процес 
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сприйняття характеризується низкою особливостей. Головною особливістю 

процесу сприйняття дітей цього віку, на думку авторки, є те, що молодші школярі 

краще засвоюють, сприймають навчальну інформацію, якщо вона є емоційно 

привабливою для них [83, с. 9; 15; 17].  

З точки зору Н.Морозової, саме процес навчального пізнання, який 

збагачений елементи краси, є для учнів захоплюючим, цікавим, викликає в них 

позитивні емоційні реакції, що сприяють розвитку пізнавальної діяльності учнів 

і формуванню їхньої особистості, а з усієї різноманітної суми яскравих 

позитивних емоцій складається інтерес до навчання [53, с. 31], розвиненість 

якого неминуче викликає в школярів конструктивне ставлення до навчання (за 

Г. Щукіною). 

До найважливішого джерела краси навчального пізнання (краси 

навчально-пізнавального процесу) Н. Кушаєв, Б. Ліхачев, Н.Морозова відносять 

розкриття естетичного в змісті навчального матеріалу, що полягає в розкритті не 

тільки понять, але й естетичної сутності явища кожної дисципліни, що 

вивчається у школі, незалежно від віку дітей. Учені зазначають, що розкриттю 

естетичного в змісті навчального матеріалу сприяє перегляд учнями 

документальних фільмів, прослуховування розповіді вчителя, що зробить 

навчальний матеріал захоплюючим і цікавим [53, с. 29]. 

Суттєвим джерелом краси пізнання, як вважають Н. Кушаєв, Б. Ліхачев, є 

естетично відображений процес пізнання і навчання. До засобів, які підсилюють, 

відтіняють, збагачують процес пізнання і допомагають відкрити красу пізнання, 

вони відносять наочність. Б. Ліхачев наголошує, що побачення наочності на 

уроці дозволяє молодшим школярам відчути естетичну насолоду від процесу 

навчального пізнання. 

Аналіз наукових праць Н. Істоміної, О. Савченко, надав нам змогу 

стверджувати, що саме застосування у процесі навчання учнів початкових класів 

наочності в поєднанні з іншими методичними прийомами та засобами є 

потужним джерелом насичення красою процесу навчального пізнання школярів. 

Разом з цим, автори зазначають, що органічне поєднання у процесі навчання 

школярів унаочнення з іншими методичними приймами та засобами навчання 
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зменшує гіподинамію (нерухомість) учнів, що, водночас, продовжує 

працездатність, підвищує інтерес до навчального матеріалу, робить його 

посильним, полегшує процес пізнання школярів, сприяє стимулюванню 

пізнавальної активності учнів [66, с. 76–83]. 

У своїх дослідженнях Ш. Амонашвілі, М. Вашуленко, Н. Істоміна, 

О. Коробко, Б. Ліхачев , О. Савченко, З. Шабаліна стверджують, що 

використання ігор й ігрових ситуацій в освітньому процесі молодших школярів 

стимулює їхню пізнавальну активність, зближує процес навчання з життям, 

знання робить більш зрозумілими, доступними, дозволяє урізноманітнити форми 

застосування учнями знань, умінь і навичок, що полегшує процес пізнання і 

допомагає засвоєнню молодшими школярами історичного досвіду впродовж 

навчання. Як відзначає Б. Ліхачев, саме такий процес пізнання викликає в 

молодших школярів радість, задоволення, захоплення [60, с. 25]. 

Глибинним, постійним джерелом краси навчального пізнання, на думку 

Н. Кушаєва, Б. Ліхачева, є самостійний, творчий пошук школярем істинної 

відповіді (самостійна навчальна робота). Так, Б. Ліхачев зазначає, що коли в 

процесі навчального пізнання молодший школяр здійснює самостійний, творчий 

пошук істинної відповіді, він зазнає почуття радощі, естетично оцінює власну 

роботу, бачить у ній красу. Та навпаки, якщо дитина в процесі навчальної 

діяльності має лише все механічно запам’ятовувати, безглуздо зубрити, 

перетворюватися у постійного слухача, а не шукати істину самостійно, то така 

діяльність стає для дитини небажаною, що порушує гармонійне, конструктивне 

ставлення до навчальної діяльності [60]. 

Існує думка (А. Бєлкін, Н. Кушаєв, Б. Ліхачев, О. Савченко, М. Шпак та 

ін.), що для того, щоб процес самостійного навчального пізнання сприймався 

молодшими школярами позитивно, вихідним положенням для учителів має бути 

прагнення, щоб усі учні неодноразово досягали успіху в навчальній роботі. А для 

цього вчителям необхідно постійно створювати ситуації успіху на уроках. 

Соціальний компонент освітнього середовища естетичного характеру, 

на нашу думку, забезпечує красу спілкування учителя з учнями, що передбачає 

вибір ним такої форми педагогічного спілкування з учнями, яка враховує 
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психологічні особливості дітей 6-7-до 10-11-річного віку, динаміку їхніх вікових 

потреб, і яка в найбільшій мірі сприяє прояву творчості, активності, 

самостійності, інтересів дітей, їхній емоційній захопленості, ініціативі (за 

Н. Кушаєвим). 

У дослідженнях Ш. Амонашвівл, Я. Коломінського] зазначається, що в 

процесі навчання учнів молодшого шкільного віку вчителям необхідно 

використовувати таку форму педагогічного спілкування, як співробітництво, що 

враховує психологічні особливості дітей 6-7-річного віку [30 с. 77]. Як зазначає 

Ш. Амонашвілі, створенню атмосфери навчання сприяє форма педагогічного 

спілкування яка: по-перше, сприяє саморозвитку дитини, допомагає їй учитися, 

пізнати себе як людину, зрощувати почуття власної гідності, самоповаги, 

усвідомлення того, що її поважають, помічають, цінують; по-друге, сприяє 

формуванню в учнів соціально значущих мотивів навчання, духовному 

підвищенню дитини, її моральному становленню, об’єднанню дитячого 

колективу на основі спільної мети, єдиних принципів взаємовідношень; по-третє, 

надає простір для творчості, кмітливості, самостійності, пізнавальної і суспільної 

активності дітей [3, с. 49]. Співробітництво, як форма педагогічного спілкування, 

здійснюється у рамках суб’єкт-суб’єктного типу взаємодії, що реалізується у 

сумісній діяльності школяра з учителем. 

З наукової позиції Л. Божович, О. Дусавицького, І. Зимньої, 

Я. Коломінського, Б. Ліхачева, В. Рубцова, О. Савченко, Г. Цукерман, більшої 

активності, ініціативності, творчості та самостійності дитини, під час засвоєння 

нею зразків культури й історії, сприяє організація сумісної навчальної діяльності 

за лінією співробітництва «вчитель-учень (учні)», доповнена взаємодією за 

лінією співробітництва «учень-учень (учні)». На думку Г. Цукерман, саме 

кооперація дитини з однолітками стає проміжною ланкою між тим, коли дитина 

може діяти тільки за допомогою учителя і коли вона починає діяти цілком 

самостійно. Цій проміжній ланці авторка надала назву «напівсамостійність», 

коли дитині допомагає одноліток, а допомога вчителя необов’язкова, він 

здійснює лише загальне керівництво діяльністю школярів, начебто стає 

диригентом, який уміє вчасно почути, помітити, підправити кожного учня, 
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організувати співпрацю дітей. Учена зауважує, що колективна навчальна 

діяльність відкриває для учнів можливість співпраці зі своїми ровесниками, дає 

змогу реалізувати природне прагнення кожної людини до спілкування, засвоїти 

соціальні норми взаємодії, які підвищують рівень культури спілкування і 

дозволяють вирішувати суперечності змістовно, не торкаючися сфери 

міжособистісних відносин, сприяють досягненню учнями вищих результатів 

засвоєння знань і формуванню умінь [78]. 

Крім того, вважаємо за необхідне відзначити, що завдяки організації 

учителем сумісних форм навчальної діяльності здійснюється процес соціалізації 

особистості школяра. 

У педагогіці під соціалізацією розуміється процес залучення особистості в 

систему суспільних відношень, отримання нової соціальної поведінки, 

оволодіння людиною суспільно виробленими способами діяльності, який не 

може успішно протікати без активної позиції індивіда [78, с. 10]. 

У дослідженні І. Кулагіної, що присвячено вивченню розвитку особистості 

дітей, авторкою розглядається процес соціалізації дитини. Так, учена, 

спираючись на наукові праці відомих психологів Л. Виготського та Ж. Піаже, 

зазначає, що процес соціалізації дитини містить дві закономірності, що являють 

собою два різних ракурси дитячого розвитку та навчання (виховання), як-от: 

перший – перехід від соціального до індивідуального (Л. Виготський); другий – 

перехід від індивідуального до об’єктивного, соціального (Ж. Піаже). Відтак, 

І. Кулагіна вважає, що на початковому етапі оволодіння 6-7-річним школярем 

навчальною діяльністю, вона повинна бути сумісною і здійснюватися у формі 

співробітництва як за лінією співробітництва «вчитель-учень (учні)», так і за 

лінією співробітництва «учень-учень (учні)», що сприяє соціалізації дитини, а 

саме: упорядкуванню її індивідуальної поведінки, перебудуванню її 

особистісних орієнтацій, норм, внутрішніх позицій відповідно до характерних 

для освітнього середовища системою норм, цінностей і вимог, що уможливить 

пристосування дитини до вимог навчальної діяльності, до спілкування з 

учителем, до соціального життя навчального дитячого колективу, формування 
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позитивних відношень зі членами цього колективу та достатньо високого рівня 

задоволення цими відносинами [61, с. 43–49]. 

На нашу думку, І. Кулагіна пов’язує необхідність організації, особливо в 

початкових класах, сумісних форм навчальної діяльності з тим, що на початку 

шкільного навчання практично в усіх дітей спостерігаються відхилення у їхній 

соціальній поведінці під час взаємодії з учителем й однолітками, що пов’язано з 

віковими особливостями їхнього психофізіологічного розвитку. Так, дитина, 

маючи власну логіку мислення, у більшості своїй егоцентрична, не здатна 

прийняти іншу точку зору, що ускладнює процес налагоджування 

міжособистісної взаємодії з учителем й однолітками. 

Водночас, Я. Коломінський [30], І. Кулагіна [60] зауважують, що 

соціалізація дитини, це не примусове звільнення її від егоцентризму, формування 

особистісних якостей дитини, які дозволяють їй налагодити міжособистісну 

взаємодію з учителем й однолітками, а досягнення дитиною певного рівня 

розвитку, коли вона стає здатною до співробітництва з іншими особами, що 

здійснюється саме завдяки кооперації, співробітництву «вчителя-учня (учнів)» й 

«учень-учень (учні)» [30, с. 44]. 

Важливу роль у соціалізації дітей має співробітництво, як форма 

педагогічного спілкування учителя з учнем (учнями), що здійснюється у рамках 

суб’єкт-суб’єктної гуманістичної взаємодії, яка передбачає взаємодію 

діалогічну, творчу, особистісну й унікальну. Діалогічність взаємодії учителя й 

учнів передбачає відношення в освітьному процесі рівноправних партнерів в 

особистісному плані. Творчість суб’єкт-суб’єктної взаємодії учителя й учнів 

базується на принципі проблематизації взаємодії, що сприяє створенню творчої 

атмосфери в класі, прояву ініціативи, актуалізує та стимулює тенденцію дитини 

до особистісного росту. Особистісність суб’єкт-суб’єктної взаємодії учителя й 

учнів передбачає наявність особистісних відношень між учителем й учнями, які 

характеризуються доброзичливими обопільними відношеннями, завдяки яким 

забезпечується атмосфера психологічної підтримки та почуття особистісної 

безпеки кожного з учнів, що надає можливості дитині цілком проявитися як 

особистості. Унікальність гуманістичної взаємодії учителя й учнів полягає у 
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тому, що вчитель, який зорієнтований на індивідуальність кожного учня, 

специфіку його здібностей та інтересів, бере до уваги творчість дітей, їхні 

позашкільні захоплення і досягнення. Саме реалізація цих принципів сприяє 

прояву активності, творчості, самостійності, інтересів, ініціативи дітей і 

стимулює їхнє особистісне зростання [225, с. 352–359]. 

Теоретичний аналіз дослідження Я.Коломинський [30], надав змогу 

констатувати, що спілкування учителя з учнями початкових класів набуває 

істинної краси, якщо воно здійснюється у рамках суб’єкт-суб’єктної взаємодії, 

яка ґрунтується на принципах діалогічності, творчості, особистісності й 

унікальності. 

Кожний з вищезазначених компонентів естетично насиченого освітнього 

середовища задовольняє вікові потреби школярів, а, з точки зору 

Н.Левандовський натура дитини є відображення конкретної соціальної 

дійсності, тобто соціальне середовище, в якому живе дитина, визначає характер 

її уявлень, істинність її поглядів, інтересів, ставлення до дійсності. Умовою 

позитивного ставлення до дійсності є задоволення у тій чи іншій мірі життєвих 

потреб дитини дорослими, що є головним у соціальній специфіці дитинства [37, 

с.11]. 

Отже, створення учителем естетично насиченого освітнього середовища 

сприяє досягненню молодшими школярами стану комфорту завдяки організації 

учителем системи впливів просторово-предметного, психодидактичного 

(технологічного) та соціального компонентів «за законами краси», що 

передбачає врахування вікових та індивідуальних можливостей учнів 

початкових класів, їхніх потреб, згідно чого забезпечується ефективність 

педагогічного процесу з породження позитивних емоцій учнів щодо навчальної 

діяльності та збудження їхнього пізнавального інтересу, що сприяє формуванню 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання. Тому «створення 

учителем естетично насиченого освітнього середовища» розглядається нами як 

педагогічна умова професійної діяльності вчителя початкової школи з 

формування позитивного ставлення школярів до навчання, згідно з наданим 

нами визначенням цього поняття. 
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Вивчення наукових праць М. Алексєєвої, Ю. Бабанського, О. Кайдаш, 

О. Лєонтовича, Л. Манєвцової, О. Савєнкова, О. Савченко, О. Чебикіна, 

З. Шабаліної, Т. Шамової та інших, надало нам змогу стверджувати, що 

породженню, активізації позитивних емоцій молодших школярів щодо 

навчальної діяльності, які впливають на пробудження і зростання їхнього 

пізнавального інтересу, формування конструктивного ставлення до навчання 

сприяє створення учителем у процесі навчання емоціогенних ситуацій 

навчальної діяльності учнів, що виникають завдяки організації ним проблемних 

ситуацій, які діти розв’язують у процесі власної елементарної пошукової 

діяльності. 

Докладно емоціогенні ситуації навчальної діяльності учнів розглянуто 

О. Чебикіним. З наукової позиції ученого, емоціогенна ситуація – це ті обставини 

навчальної діяльності, які з різною силою активізують емоції учнів, тобто вона є 

результатом зіткнення реальних потреб учнів і можливостей їх задовольнити, що 

склалися на цей момент. Найбільш типовою емоціогенною ситуацією для 

процесу навчання школярів є проблемна ситуація [60]. 

Створення учителем проблемної ситуації у процесі навчання передбачає 

спалах в учня певного змішаного почуття – «переді мною щось незрозуміле, 

невідоме, те, що бентежить, дивує». Тому проблемна ситуація характеризує 

психологічний стан інтелектуального напруження учня, виникнення якого 

пов’язано з несподіваною перепоною для перебігу дії і думки школяра. Наявність 

перепони, проблеми передбачає підсилення власної розумової активності 

школяра, яка спрямована на пошук нового способу дії [35]. Самостійна 

діяльність учня у такій ситуації носить пошуковий характер, що передбачає 

високу розумову активність і самостійність дитини, відкриття нових знань і 

способів пізнання (за П. Саморуковою [79]). 

Як відзначають Л. Манєвцова, О. Савченко [66] у зв’язку з особливістю 

навчальної діяльності молодших школярів, яка полягає в тому, що діти не завжди 

можуть самостійно розв’язати складну навчальну проблему від початку до кінця, 

доступною для учнів 6-7-ми років є елементарна пошукова діяльність, яка є 



   82 

одним із видів навчальної (пізнавальної) діяльності учнів, зокрема творчого 

типу. 

Науковцями М. Алексєєвою Є. Кайдаш, О. Лєонтович, О. Савєнковим, 

О. Савченко, Т. Шамовою та іншими зазначено, що пізнавальна діяльність учнів 

творчого характеру є джерелом пробудження і стимулювання позитивних емоцій 

учнів, нагромадження і узагальнення яких сприяє виникненню пізнавального 

інтересу школярів. Відтак, М. Алексєєва відзначає, що виникнення пізнавальних 

інтересів школярів пов’язане зі специфічними для творчого типу пізнавальної 

діяльності учнів емоціями, як-от: здивування перед новим, невідомим або 

несподіваним відкриттям, відчуття розумового задоволення, сумніву, вагання, 

радість пізнання, розумове напруження під час самостійного подолання 

перешкод або труднощів, переживання успіху від досягнення позитивних 

результатів, від усвідомлення духовного зростання. Згодом, неодноразове 

повторення цих емоцій сприяє зростанню у дітей пізнавальних інтересів [2, 

с. 84]. 

У дослідженнях О. Ноздрьової зазначено, що навіть відносно самостійна 

пошукова діяльність не є підсильною для усіх учнів без винятку у зв’язку з 

істотною розбіжністю розумового (інтелектуального) розвитку дітей 6-7-10-11-

річного віку. За статистичними даними досліджень, проведених О. Ноздрьовою, 

більшість дітей (65 %) йде до школи приблизно з однаковим оптимальним рівнем 

розумового розвитку; у 15 % дітей інтелектуальний розвиток на момент початку 

навчання у школі вище середньостатистичного; у решти – нижче 

середньостатистичного. 

Науковці М. Безруких, О. Савченко [66] таку неоднорідність пояснюють 

індивідуально-типологічними особливостями інтелектуального розвитку дітей. 

Автори відзначають, що в дошкільному та молодшому шкільному віці більш, ніж 

в інших вікових періодах, виявляються індивідуально-типологічні особливості 

нервової системи дитини, що впливають на динаміку розвитку всіх її психічних 

процесів, які проявляються у різному ступеню і в самих різних поєднаннях, 

створюючи інтегральну якість особистості школяра, яка визначає успішність 

усього педагогічного процесу [66]. 
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У психологічній галузі під цим ансамблем інтелектуальних якостей 

особистості, від яких у випадку наявності інших рівних умов залежить 

успішність навчання, розуміється научуваність – як загальна розумова здатність 

дитини до засвоєння знань, способів дій і застосування їх у нових умовах, що 

обумовлює продуктивність, успішність її навчальної діяльності. Індивідуально-

типологічні особливості інтелектуального розвитку дитини визначають ступінь 

її научуваності, а саме: високий, оптимальний або низький (за З. Калмиковою, 

Н. Менчинською).  

За І. Кулагіною, індивідуальні особливості дітей простежуються як у 

розвитку їхньої інтелектуальної сфери, так і в їхньому особистісному розвитку 

взагалі – емоційної, мотиваційної і довільної сфер. Поєднання особливостей 

інтелектуального й особистісного розвитку дитини визначає варіант її 

індивідуального психічного розвитку, а саме: сполучення високої научуваності з 

високою мотивацією (конструктивне ставлення до навчання) і достатнім 

розвитком довільності; сполучення низької научуваності з високою мотивацією 

(конструктивне ставлення до навчання) і довільністю; сполучення низької 

научуваності з низькою мотивацією (негативне ставлення до навчання) тощо [22, 

с. 61]. 

Як стверджує А.Алферова, мотиви, які детермінують формування у дитини 

того чи того типу ставлення до навчання, як усі мотиви, є динамічним явищем, 

яке змінюється як під упливом зовнішніх факторів, так і внутрішніх змін, що 

відбуваються у процесі розвитку особистості учня. Учена зазначає, що іноді 

трапляються випадки, коли наявне конструктивне ставлення учня до навчання 

саме у процесі навчання змінюється на негативне (чи нейтральне) [2, с. 101]. 

Аналіз досліджень М. Алексєєвої, Ш. Амонашвілі, З. Калмикової довів, що 

найчастіше, зміна в процесі навчання конструктивного  ставлення молодших 

школярів до навчання, сформованого в них попереднім дошкільним періодом 

розвитку, на негативне (чи нейтральне) відбувається тоді, коли вчителем у 

процесі навчання не здійснюється індивідуалізовано-диференційований підхід 

до школярів, що передбачає застосування педагогами у навчальному процесі 

індивідуалізованого диференційованого педагогічного впливу, який 
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визначається специфікою научуваності кожної дитини та передбачає врахування 

індивідуальних особливостей дітей у засвоєнні знань і способів дій. Це 

трапляється через те, що для маленьких школярів з високим рівнем научуваності 

такий процес навчання не є цікавим і захоплюючим, а отже не сприяє збудженню 

їхнього пізнавального інтересу, який є основою формування в учнів 

конструктивного ставлення до навчальної діяльності. Для учнів з низьким 

ступенем научуваності такий процес узагалі сприяє появі в них високого рівня 

«шкільної тривожності» через постійні невдачі в навчанні, що, неодмінно, 

призводе до формування у дітей стійкого негативного ставлення до навчання. 

Учена О. Ноздрьова вважає, що індивідуалізовано-диференційований 

підхід до учнів під час організації навчання школярів 6-7-ми років необхідно 

здійснювати за допомогою дидактичних ігор. 

Враховуючи наукову позицію О. Ноздрьової, у нашому дослідженні в 

якості способу диференціації індивідуально-інтелектуальних розбіжностей 

дітей, який передбачає диференціацію їхньої пошукової діяльності, розглядаємо 

дидактичні ігри проблемного характеру. Саме ці ігри, з точки зору 

О. Ноздрьової, доцільно використовувати вчителям під час організації 

елементарної пошукової діяльності учнів 6-7-річного віку в процесі навчання. 

Авторка зазначає, що в ході дидактичних ігор проблемного характеру учень 

переживає інтелектуальні труднощі, а спосіб їхнього подолання може знайти 

тільки завдяки власній активності та самостійності. Саме принцип активності та 

самостійності дітей в оволодінні програмним матеріалом є основою для 

забезпечення свідомого засвоєння змісту, доцільної організації елементарної 

пошукової діяльності. 

Згідно з дослідженнями І. Гуткіної, А. Каруле, О. Ноздрьової, І. Страхова, 

Ж. Тельнової, дидактична гра проблемного характеру, що введена в навчальний 

процес, «розкріпачує» дітей, спонукає їх до самостійного пошуку нових знань, 

способу дії на підставі творчого застосування раніше засвоєних знань, умінь і 

навичок для розв’язання ігрових завдань, які виступають для учнів у якості 

суб’єктивних проблем, розв’язання яких потребує напруження розумової 

активності дітей, що сприяє їхньому інтелектуальному розвитку. Крім того, саме 
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диференціація навчально-ігрової діяльності учнів початкових класів викликає в 

них позитивні емоції щодо навчання, сприяє прояву їхнього пізнавального 

інтересу, формує в них конструктивне ставлення до навчання. 

Отже, активізації позитивних емоцій молодших школярів сприяють 

емоціогенні ситуації їхньої навчальної діяльності, які виникають завдяки 

застосуванню учителем в освітньому процесі дидактичних ігор проблемного 

характеру, що є способом диференціації елементарної пошукової діяльності 

дітей. Саме диференційована елементарна пошукова діяльність школярів є 

джерелом пробудження, стимулювання у них позитивних емоцій щодо 

навчальної діяльності, які впливають на породження у дітей пізнавального 

інтересу, який є основою формування в учнів позитивного ставлення до 

навчання. Тому «залучення учителем молодшого школяра до елементарної 

пошукової діяльності за допомогою дидактичних ігор проблемного характеру» 

розглядається нами як педагогічна умова професійної діяльності вчителя 

початкової школи з формування конструктивного ставлення молодших школярів 

до навчання, згідно з наданим нами визначенням цього поняття. 

Базуючись на наукових досягненнях і положеннях таких учених, як: 

Ш. Амонашвилі, Г. Вергелес, М. Гамезо, Г. Ліпкіна, М. Матюхіна, В. Мухіна, 

О. Савченко, І. Страхова З. Шабаліна та інших, ми дійшли висновку, що процес 

навчання молодших школярів, особливо 6-7-річного віку, в якому вчителями не 

використовуються бальні оцінки під час оцінювання результатів навчальної 

роботи дітей, забезпечує стимулювання їхніх позитивних емоцій щодо 

навчальної діяльності, формування у них пізнавального інтересу, що значною 

мірою визначає конструктивне ставлення молодших школярів до навчання. 

Багаторічний експеримент безоцінного навчання у початкових класах 

докладно проаналізовано психологом і педагогом Ш. Амонашвилі. Грузинський 

учений вважає, що використання учителями бальних оцінок під час оцінювання 

результатів навчальної діяльності учнів у початковій школі в ході формування 

навчальної діяльності в дітей, сприяє зниженню рівня пізнавальної мотивації 

молодших школярів і формуванню у них негативного ставлення до навчання у 

школі [3]. Сьогодні в рамках навчання в Новій українській школі важливо 
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дотримуватись формувального оцінювання, яке безпосередньо сприятиме 

формуванню конструктивного ставлення молодших школярів до себе, та до 

навчання. 

Вивчення досліджень Ш. Амонашвілі, М. Гамезо, І. Кулагіної, Г. Ліпкіної, 

М. Матюхіної, В. Мухіної, О. Савченко, І. Страхова та інших довело, що 

науковці одностайні в тому, що підсумком акту оцінювання учителем 

результатів навчальної роботи молодших школярів повинно бути оцінне 

судження, застосування якого в оцінній ситуації уплине на формування у дітей 

конструктивного ставлення до себе та до навчання. 

У науковій літературі під оцінним судженням учителя розуміється 

словесна форма висловлювання заохочення учня за його успіхи в навчанні, 

зазначення його недоліків у засвоєнні навчального матеріалу відповідно до 

вимог, що декларовані в навчальній програмі та визначення напряму подальшого 

удосконалення навчальної роботи учня [195, с. 302; 270, с. 39]. 

З точки зору І. Кулагіної, З. Шабаліної, саме педагогічно правильно 

побудоване вчителем оцінне судження забезпечує особистісну безпеку кожній 

дитині, створює в класі сприятливу психологічну атмосферу, що викликає в 

учнів позитивні емоції, стабілізує пізнавальний інтерес, формує в них 

конструктивне ставлення до навчання. Також учені зазначають, що педагогічно 

правильно побудоване оцінне судження учителя містить два аспекти – 

дидактичний і психологічний. Дидактичний аспект забезпечує формування 

цілісної структури навчально-пізнавальної діяльності школярів і передбачає 

змістовність оцінного судження. Психологічний аспект пов’язаний із 

зовнішньою формою висловлювання оцінного судження, його впливом на 

створення позитивного емоційного фону оцінної ситуації. 

Аналіз досліджень, присвячених вивченню параметрів оцінних суджень 

учителів (М. Алексєєва, І. Кулагіна, П. Муссен, О. Савченко, І. Синиці, 

З. Шабаліна та ін.) дозволив встановити, що в науковій літературі педагогічно 

правильно побудованими вважаються оцінні судження учителя, які є 

розгорнутими та тактовними. 
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У наукових працях М. Алексєєвої, Ш. Амонашвілі, Я. Коломінського, 

розглянуто такий аспект оцінного судження вчителя, як розгорнутість і його 

вплив на стимулювання і стабілізацію пізнавального інтересу учнів. Як зазначає 

О. Савченко, в розгорнутому оцінному судженні вчитель переміщує фокус 

емоційних переживань від задоволення школяра у зв’язку зі схваленням, на 

задоволення від самого процесу пізнання. Поступове накопичення позитивного 

емоційного досвіду, фіксуючись на засвоєнні знань, сприяє перетворенню цілей 

пізнавальної діяльності в її спонукальні мотиви, формуванню пізнавальної 

мотивації [66]. Як було зазначено раніше, саме розвинений пізнавальний інтерес 

є основою виникнення у молодших школярів конструктивного ставлення до 

навчання (за Г. Щукіною). 

Учені М. Алексєєва, О. Савченко, І. Синиця підкреслюють, що від форми 

висловлювання учителем оцінних суджень залежить, які емоції переважають 

учні в процесі оцінки їхніх навчальних досягнень – позитивні чи негативні. Як 

вважають науковці, саме прояв учителем тактовності як у змісті, так і в формі 

висловлювання оцінного судження посприяє переваженню в учнів позитивних 

емоцій під час оцінки вчителем результатів їхньої навчальної праці [66, с. 175]. 

Тактовність учителя – це здатність педагога дотримуватися такту в 

спілкуванні з учнями, який проявляється у його вмінні дотримуватися міри в 

спілкуванні, не припускає дій і слів, які можуть бути неприємними для 

співрозмовника (дитини); в умінні вчителя організовувати спілкування з 

дитиною з урахуванням її вікових й індивідуальних психологічних 

особливостей; у поважному, чуйному ставленні педагога до особистості дитини; 

в стриманому поводженні зі школярами [53]. 

На нашу думку, більш загальним, ніж поняття «тактовність» є поняття 

«толерантність», яке вміщує поняття «тактовність», але не зводиться до нього. 

Крім того, у зв’язку з тим, що сучасне суспільство зштовхується з низкою 

проблем, як-от: ускладнення міжетнічних відносин, розшаруванням населення 

на «бідних і багатих», нетерплячість до людини іншої віри тощо, які загострюють 

взаємовідносини людей, а школа є невід’ємною частиною цього суспільства, 
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вважаємо, що саме толерантність учителя сприятиме налагодженню 

взаємовідносин з учнями та, водночас, власне між учнями класу. 

Розглянемо поняття «толерантність». 

У галузі філософії проблема толерантності розглядається як форма 

активної взаємодії з довкіллям, яка виражається у вибачливому ставленні до 

чужих думок, поведінки та віри, у визначенні та врахуванні в діяльності 

різноманітності суспільного буття, що надає можливості людині активно 

взаємодіяти з довколишнім середовищем. Визначається поняття «толерантність» 

як характеристика життєвої позиції зрілої особистості, якій притаманні 

загальнолюдські цінності, що дозволяють людині здійснювати спілкування і 

діяльність, спираючись на моральні основи життя і взаємовідносин 

(В. Золотухін, Ю. Іщенко, В. Тішков та ін.). 

У психології поняття «толерантність» розглядається як соціальна норма, та 

розуміється як повага та визнання рівності, відмова від домінування і насилля, 

визнання різноманітності людської культури, норм, вірувань, відмова від 

зведення цього різноманіття до одноманітності чи до переважання якої-небудь 

іншої точки зору (А. Асмолов, Г. Солдатова та ін.). 

Аналіз педагогічної літератури довів, що в галузі педагогіки поняття 

«толерантність» розглядається як соціальна категорія, яка проявляється у 

настанові на прийняття іншої людини, на емпатійне розуміння, на відкриту та 

довірливу взаємодію, і визначається як володіння педагогом уміннями та 

навичками толерантної взаємодії з усіма суб’єктами освітнього процесу 

(С. Братченко, П. Комогоров та ін.). 

Отже, толерантність учителя визначається нами, як прояв його свідомого, 

осмисленого та відповідального вибору власної позиції і активності щодо 

побудови певних взаємовідносин з учнями, що надає йому змогу взаємодіяти з 

дітьми в умовах суперечностей і прийняття ним інших, відмінних від власних, 

інтересів, цілей, точок зору, та визначається як сукупність властивостей 

особистості вчителя (емпатійність, тактовність, коректність, терпимість, 

доброзичливість, дипломатичність), що виражається в його толерантній 

поведінці [53]. 
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На підставі вивчення аспектів толерантної поведінки вчителя в оцінних 

ситуаціях, під толерантним оцінним судженням учителя початкової школи ми 

розуміємо розгорнуте оцінне судження, під час висловлювання якого вчитель 

демонструє толерантну поведінку, яка передбачає прояв поважного, 

доброзичливого, чуйного, об’єктивного, оптимістичного ставлення до 

особистості дитини, незважаючи на те, до якої культури, яких поглядів і 

традицій, соціального статусу вона належить, прагнення зрозуміти її, уважність 

до її індивідуально-психічних станів, співпереживання успіхам і невдачам 

школяра та віру в позитивні перспективи його розвитку [53]. 

Отже, виникненню у молодших школярів позитивних емоцій щодо 

навчання сприяє застосування учителями під час оцінки результатів їхньої 

навчальної діяльності оцінних суджень, які містять два аспекти – дидактичний і 

психологічний. Наявність такого параметру оцінного судження, як дидактичний, 

сприяє формуванню в учнів цілісної структури навчальної діяльності, що 

досягається завдяки розгорнутості оцінного судження учителя; наявність такого 

параметру – як психологічний, який пов’язаний із формою висловлювання 

оцінного судження, забезпечується толерантністю оцінного судження учителя, 

що створює позитивний емоційний фон оцінної ситуації, а це детермінує 

виникнення в учнів позитивних емоцій щодо навчальної діяльності, які 

впливають на зародження у них пізнавального інтересу, що складає основу 

конструктивного ставлення молодших школярів до навчання. Тому 

«забезпечення розгорнутості й толерантності оцінних суджень учителя» 

розглядається нами як педагогічна умова професійної діяльності вчителя 

початкової школи з формування конструктивного ставлення молодшого школяра 

до навчання, згідно з наданим нами визначенням цього поняття. 

Ми вважаємо, що оскільки виокремленні нами педагогічні умови 

взаємопов’язані та взаємозумовлені між собою, їх необхідно використовувати як 

елементи цілісної системи. Саме комплексне використання учителем цих умов у 

процесі роботи з школярами, на нашу думку, надасть йому можливості 

сформувати в них конструктивне ставлення до себе та навчання. Тому, з нашої 

точки зору, використання учителями початкової школи у власній професійній 
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діяльності впродовж роботи з учнями початкових класів методики професійної 

діяльності вчителя початкової школи з формування конструктивного ставлення 

школярів до навчання, зміст якої складає комплекс виокремлених нами 

педагогічних умов, уможливить формування конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання в освітньому процесі.  

 

2.3. Аналіз педагогічного досвіду формування в учнів конструктивного 

ставлення до навчання в сучасних умовах  

Сучасна ситуація в країні гостро поставила питання про удосконалення 

освіти, яка знаходиться у стані не лише матеріальної, але й духовної кризи. 

Духовна криза школи, породжена несприятливою суспільною атмосферою, 

виражається в багатьох явищах: нівелювання загальнолюдських цінностей, 

переорієнтація на особисте благополуччя, у більшості негативне або байдуже 

ставлення до навчання тощо. Для подолання існуючих негативних явищ можливе 

використання різних шляхів: пошуки нових методів і форм виховання, 

запозичення зарубіжного досвіду та ін. Однак головний із них – звернення до 

національних та історично-культурних традицій вітчизняної освіти.  

Сьогодні у зв’язку із затвердженням Державного стандарту початкової 

загальної освіти набувають питання оптимізації та індивідуалізації навчального 

навантаження учнів; забезпечення позитивної мотивації навчання дітей 

молодшого шкільного віку; створення ситуацій гарантованого успіху в навчанні; 

розробки педагогічно доцільних засобів морального та матеріального 

стимулювання учнів; широкого залучення сім’ї до створення умов для розвитку 

в дитини бажання навчатися (вивчення найближчого оточення дитини, її побуту, 

потреб, вірувань, атмосфери спілкування; педагогічна просвіта батьків); 

використання досвіду народної педагогіки щодо необхідності навчання тощо.  

З метою формування комунікативної та соціальної компетентності 

молодших школярів необхідним бачиться звернення учителів сучасності до 

досвіду педагогів щодо використання форм навчання, які сприяють організації 



   91 

розумного спілкування та формуванню конструктивного ставлення до навчання 

(взаємонавчання, тематичні екскурсії, та ін.).  

У 2017 році наказом Міністерства освіти і науки України № 1171/31039 від 

22 вересня було затверджено «Положення про порядок здійснення інноваційної 

освітньої діяльності», метою якого є впровадження інноваційної освітньої 

діяльності в систему освіти. Увага акцентувалася на тому, що введення інновацій 

необхідно здійснювати, починаючи з початкової ланки освіти.  

У контексті нашого дослідження особливого значення набуває аналіз 

ігрових методів навчання як одного з найефективніших засобів забезпечення 

конструктивного ставлення до навчання молодших школярів. Нагадаємо, що про 

унікальну роль гри у цьому процесі говорили педагоги, громадські діячі, вчителі-

практики [67]. 

Значення гри неможливо вичерпати і оцінити розважально-рекреативними 

можливостями. У тому і є її феномен, що виступаючи як розвага, відпочинок, 

вона здатна перерости у навчання, творчість, терапію. 

У сучасній початковій школі, яка робить ставку на формуванні 

конструктивного ставлення дітей до навчання, активізацію навчального процесу 

ігрова діяльність використовується у таких випадках: у якості самостійного 

методу для освоєння понять, теми, розділу навчального предмету; як елемент 

більш загальної методики; у якості уроку або його частини (вступ, контроль); як 

форму позакласної роботи.  

Ігрові форми навчання сприяють використанню різноманітних способів 

мотивації. Основними групами мотивів є мотиви спілкування, моральні мотиви 

та пізнавальні мотиви. Провідними мотивами, які сприяють формуванню у 

молодших школярів конструктивного ставлення до навчання, є пізнавальні. 

Вони мають такі переваги у забезпеченні досліджуваного процесу:  

1. Кожна гра має близький результат (кінець гри), стимулює учня до 

досягнення мети (перемоги) і усвідомленню шляхів досягнення мети (необхідно 

знати більше за інших).  
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2. У грі команди або окремі учні рівні (немає відмінників і відстаючих, – є 

гравці). Результат залежить від самого гравця, рівня його підготовленості, 

здібностей, витримки, умінь, характеру.  

3. Процес навчанні у грі набуває особистого значення. Учні відчувають 

себе частиною історичного процесу, що вивчається.  

4. Ситуація успіху створює сприятливий емоційний фон для розвитку 

пізнавального інтересу. Невдачі сприймаються як особиста поразка, а поразка у 

грі стимулює пізнавальну діяльність (реванш).  

5. Змагання – невід’ємна частина гри – привабливе для дітей. Насолода, 

отримана від гри, створює комфортний стан на уроках і посилює бажання 

вивчати предмет.  

6. У грі завжди є елемент таємничості – не отримана відповідь, що 

стимулює розумову діяльність учня, підштовхує на пошук відповіді.  

7. В ігровій діяльності і процесі досягнення загальної мети активізується 

розумова діяльність [67, с. 48].  

Концептуальна основа використання ігор полягає в тому, що механізми 

ігрової діяльності спираються на потребу особистості у самовираженні, 

самоствердженні, саморегуляції, самоадаптації, що істотно сприяє забезпеченню 

конструктивного ставлення особистості до виду діяльності, в який включені 

ігрові елементи. Головними цільовими орієнтаціями виступають розвиток 

мотивації діяльності, навчання спілкуванню.  

Доцільно зауважити, що науковцями зазначається, що використання 

ігрових ситуацій у навчальному процесі сприяє формуванню конструктивного 

ставлення до навчання та підвищенню його якості не лише в початковій школі, а 

й на інших вікових періодах навчання особистості [79]. 

Впровадження у практику діяльності сучасної початкової школи ігрових 

методів навчання є продовженням пошуку шляхів вирішення проблеми 
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формування конструктивного ставлення учнів до навчання, основи якої були 

закладені науковцями і практиками в різні історичні часи. 

Сьогодні у практику діяльності початкової школи активно 

впроваджуються методи навчання, які суттєво активізують пізнавальну 

діяльність школярів. О. Музиченко з метою формування конструктивного 

ставлення учнів до навчання пропонує замінити питально-відповідальну форму 

навчання на атмосферу пошуку, коли учні самі будують хід уроку [20, с. 449]. 

Учителі-практики найраціональнішою вважали методику повідомлення учню 

нового у вигляді запитань та задач. У результаті такого навчання, за 

переконанням педагогів, учень змушений займатися самостійно, а допомога 

вчителя полягала у рекомендації йому матеріалу і орієнтовних шляхів виконання 

певного обсягу роботи. На наш погляд, рекомендації щодо використання 

зазначених методів навчання пов’язані з тим, вона була ще заснована на 

теоретичних положеннях Дж. Дьюї, який у своїй експериментальній школі 

навчальний план замінив ігровою і трудовою діяльністю. Заняття читанням, 

письмом проводилося у зв’язку з потребами – інстинктами, що виникали 

спонтанно, за мірою фізіологічного розвитку дітей. Дж. Дьюї виділяв чотири 

інстинкти для навчання: соціальний, конструювання, художнього виразу та 

дослідницький. В якості джерел пізнання пропонувалося: слово, твори 

мистецтва, технічні устрої, в результаті чого школярі залучалися до ігрової та 

практичної діяльності, тобто до праці [12, с. 14-18]. 

Сьогодні широкого розповсюдження набув проблемний вид навчання, 

заснований на ідеях Дж. Дьюї. За Дьюї основним концептуальним положеннями 

проблемного навчання є те, що дитина засвоює матеріал як результат 

задоволення потреби у знаннях. Умови успішності навчання є проблематизація 

навчального матеріалу; активність дитини; зв’язок навчання з життям дитини, 

грою, працею. Зміст цієї технології передбачає створення особливого виду 

мотивації – проблемної, тому необхідне адекватне конструювання дидактичного 

змісту, який повинен бути метою проблемних ситуацій. Оптимальна структура 
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матеріалу – поєднання традиційного викладу з включенням проблемних 

ситуацій [12, с. 244]. 

Проблемне навчання передбачає використання особливої групи методів – 

проблемних. Проблемні методи – це методи, основані на проблемних ситуаціях, 

активній діяльності учнів, яка виявляється у пошуку і рішенні складних питань. 

Сутність даної технології: учитель створює ситуацію, спрямовує учнів на 

її вирішення, організує пошук рішення. Ускладнення у керуванні процесом: 

виникнення проблемної ситуації – акт індивідуальний, тому потребує 

індивідуального і диференційованого підходу. Методичні прийоми створення 

проблемних ситуацій: учитель підводить до протиріччя і пропонує знайти 

рішення; стикає протиріччя практичної діяльності; викладає різні погляди на 

певне питання; спонукає робити порівняння, узагальнення; ставить конкретні 

питання; визначає проблемні теоретичні і практичні завдання; ставить проблемні 

задачі. 

Для реалізації проблемної технології необхідно відбирати найактуальніші 

задачі; визначати особливості проблемного навчання у різних видах навчальної 

роботи; будувати оптимальну систему проблемного навчання, створювати 

посібники, методичні рекомендації; особистісний підхід і майстерність учителя, 

що викликає активність. 

Таким чином, ідеї педагогів різних часів і періодів розвитку освіти 

розвилися у технологію проблемного навчання. 

Не менше важливим способом забезпечення конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання, на якому наголошували педагогічні діячі, 

філософи, історики, психологи є створення ситуацій успіху дитини у навчанні. 

На сучасному етапі розвитку початкової освіти цьому питанню також 

приділяється значна увага науковців і практиків школи. Розробляється технології 

створення ситуацій успіху. Проаналізуємо дану технологію. 

Дитина, йдучи в освітній заклад, сподівається бути визнаною, розраховує 

заслужити любов і повагу з боку вчителів й однокласників. Задоволення цієї 
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потреби істотно позначається на ставленні школяра до навчання. Про те, як 

краще організувати навчання, говорив К. Ушинський. Він дійшов висновку, що 

«тільки успіх підтримує інтерес школяр до учіння, що дитина, яка не пізнала 

радість праці у навчанні, яка не пережила гордості від того, що труднощі 

подолані, втрачає бажання навчатися» [74].  

Велику увагу створенню ситуацій успіху приділяє О. Бєлкін. Він 

переконаний, якщо дитину позбавити віри в себе, то важко розраховувати на її 

конструктивне ставлення до процесу навчання. Успіх передбачає стан радості, 

задоволення від того, що результат, до якого прагнула особистість або співпав з 

її сподіваннями, або їх перевершив. На базі такого стану формуються більш 

сильні мотиви діяльності, змінюється рівень самооцінки [9].  

Переживання учнем ситуації успіху підвищує мотивацію учіння; стимулює 

до високої результативності праці; корегує такі особистісні властивості, як 

тривожність, невпевненість; розвиває ініціативність, креативність, активність; 

підтримує у класі сприятливий психологічний клімат. Все це є запорукою 

формування в учня конструктивного ставлення до навчання. 

Виділяються такі технологічні елементи створення ситуацій успіху:  

1. Зняття страху – допомагає долати дітям невпевненість (“Ця 

самостійна робота досить легка, цей матеріал ми з вами розглядали”). 

2. Авансування успішного результату – допомагає вчителю виразити 

тверду переконаність у тому, що його учень обов’зково впорається з 

поставленим завданням, що вселяє дитині впевненість у своїх силах і 

можливостях (“Ви обов’язково справитися”, “У мене навіть немає сумнівів в 

успішності ваших результатів”). 

3. Приховане інструктування дитини про способи і форми здійснення 

діяльності – допомагає уникнути поразки (“Можливо краще за все почати з …”). 

4. Внесення мотиву – показує дитині заради чого, заради кого 

здійснюється ця діяльність (“Без твоєї допомоги товаришам не впоратися”). 

5. Персональна виключність – означає важливість зусиль дитини у 

здійснюваній роботі (“Тільки тобі я можу довірити…”, “Тільки ти і міг би…”, , 

“Ні до кого я не можу більше звернутися з таким проханням…”) 
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6. Висока оцінка деталі (“Тобі особливо вдалося…”, “Більше за все у 

твоїй роботі мені сподобалося…”). 

Створити ситуацію успіху дитини у навчанні неможливо без урахування її 

індивідуальних особливостей. Індивідуальний підхід у навчанні сформувався, 

перш за все, у підтримку ефективності самого процесу навчання, спрямованого 

на соціалізацію людини. Щоб процес соціалізації був успішним і випускник 

школи міг потім без зайвого напруження знайти собі місце у суспільстві, 

необхідно з самого початку при навчанні враховувати той факт, що всі школярі 

різні, а значить, мають різний темп сприйняття і запам’ятовування нового 

матеріалу, різні способи роботи з певними завданнями тощо. Якщо ж метою 

навчання виступає не тільки і не стільки подальша соціалізація сьогоднішніх 

школярів, а ставиться більш широке завдання – вивести учня у процес навчання 

як управління своєю власною освітньою траєкторією, то тоді виникає 

принципово інша ситуація. Крім індивідуального підходу у навчанні (який 

підтримує у першу чергу процес соціалізації) з’являється новий процес, з яким 

необхідно узгоджувати роботу у шкільному просторі, процес індивідуалізації. 

Цікавим у цьому напрямі є досвід вчителів-практиків, яких ми опитали при 

проходженні професійної педагогічної практики. Так, педагоги наголошують, на 

тому, що ситуація успіху досягається тільки тоді, коли дитина сама визнає свій 

результат як успіх. Такі ситуації створюються нею для того, щоб допомогти 

дитині зрости в умовах успіху, дати відчути радість від долання труднощів. 

Робота у цьому напрямі складається з таких компонентів:  

 участь родини;  

 розгорнуті практичні заняття, які демонструють увагу до 

психологічних особливостей дитини;  

 навчання дітей з урахуванням їхніх індивідуальних особливостей;  

 робота у групах;  

 виховання поведінки. 

Науковець Т.Байбара з метою створення ситуацій успіху рекомендує такі 

прийоми [5]:  



   97 

 адаптує навчальний матеріал, щоб врахувати індивідуальні запити 

та інтереси дітей;  

 надає право вибору під час роботи у класі, разом із учнями планує 

щоденні досягнення;  

 забезпечує релевантні завдання, що збагачують кругозір учнів;  

 пропонує завдання, спрямовані на досягнення високих показників у 

всіх сферах розвитку;  

 використовує різні активні методи і наочність із метою задоволення 

потреб молодших школярів [5].  

Звісно, така робота з молодшими школярами дає високі результати у 

формуванні їх конструктивного ставлення до навчання.  

Головною умовою успішності формування в учнів початкової школи 

конструктивного ставлення до навчання у досліджуваний період виділялося 

створення сприятливого психологічного клімату у класі та правильної 

організації спілкування вчителя з учнями. У сучасній школі це забезпечується 

використанням широкого спектру особистісно-орієнтованих технології.  

Принципами особистісно-орієнтованих технологій визнано:  

 пріоритет індивідуальності, самобутності дитини, що склався до впливу 

спеціально організованого навчання у школі;  

 при організації освітнього процесу необхідна особлива робота вчителя з 

виявлення суб’єктивного досвіду;  

 в освітньому процесі відбувається зустріч суспільно-історичного досвіду з 

суб’єктивним досвідом особистості;  

 взаємодія двох досвідів повинна не витісняти один одного, а узгоджувати;  

 розвиток учня як особистості відбувається не тільки шляхом нормативної 

діяльності, а й через постійне збагачення, перетворення суб’єктивного досвіду як 

джерела власного розвитку.  

У межах особистісно-орієнтованих технологій самостійними напрямами 

виокремлюються:  

гуманно-особистісні технології, які мають гуманістичну сутність, 

психотерапевтичну спрямованість на підтримку особистості, пропагують ідеї 
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поваги та любові до дитини, оптимістичну віру в її творчі сили, відкидають 

примушення;  

технології співробітництва.. Учитель і учні спільно виробляють цілі, зміст, 

дають оцінки, знаходячись у відносинах співробітництва, співтворчості;  

технології вільного виховання роблять акцент на надання школяру свободи 

вибору і самостійності у різних сферах її життєдіяльності. Здійснюючи вибір, 

дитина у найкращий спосіб реалізує позицію суб’єкта, прагнучи до результату 

від внутрішнього переконання, а не від зовнішнього впливу;  

езотеричні технології засновані на учінні про езотеричне (підсвідоме) 

знання – Істині і шляхах, що ведуть до неї. Педагогічний процес – це не 

повідомлення, не спілкування, а залучення до Істини. В езотеричній парадигмі 

сама дитина стає центром інформаційної взаємодії зі Всесвітом. 

Як указувалося вище, великого значення науковці і педагоги-практики 

надавали розробці підручників, бо робота з книгою (навчальною або художньою) 

виділялася провідною формою забезпечення конструктивнрого ставлення до 

навчання учнів початкової школи.  

Перехід сучасних закладів середньої освіти на новий зміст, структуру в 

рамках НУШ також зумовлює необхідність створення оновлених засобів 

навчання, зокрема підготовки якісних підручників, які відповідатимуть освітній 

ситуації, що склалася: нормативній базі функціонування загальноосвітньої 

школи, державним стандартам освіти, формуванню конструктивного ставлення 

учнів до навчання. Вирішенню поставлених завдань сприятиме розробка таких 

підручників, які б враховували особливості дітей молодшого шкільного віку, їхні 

базові потреби та зміни, які відбуваються в суспільстві.  

О. Савченко переконана, що для школярів підручник – основне джерело 

знань з певного предмету і виділяє ознаки сучасного підручника:  

1) перегляд функцій (перехід від відтворюючої функцій до 

мотиваційної, розвивальної при збереженні інформаційної, включення 
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завдань для діалогу, роботи у групах, парах, фронтальної та індивідуальної 

роботи, завдань на вибір);  

2) добір навчального матеріалу за такими критеріями: науковість, 

систематичність, ступінь необхідності; обсяг підручника не повинен 

перебільшувати можливостей учнів;  

3) структура підручника, текст і позатекстові позначення, символи, 

колір ілюстрації мають давати уявлення, чого і як треба навчати за цим 

підручником;  

4) підготовки дітей до самонавчання: достатній вибір завдань, цікавий 

матеріал, ілюстрації, схеми;  

5) чітка структура: кольорове і шрифтове виділення опорних слів, 

висновків, схем; відповідність до навчальної програми [66 ]. 

Як зазначає О. Вашуленко, спираючись на дослідження Д. Зуєва, 

структура підручника для початкової ланки освіти має включати:  

a) текст (основний, додатковий, пояснювальний);  

b) позатекстові компоненти.  

Аналіз сучасних підручників для початкової школи дозволив автору 

зробити висновки про те, що в них помітно збільшення кількості проблемних і 

пізнавальних завдань типу «пофантазуйте», «будьте дослідниками», «зробіть 

висновок», «поміркуйте разом», а також завдань, що формують емоційно-

ціннісне ставлення до світу [60, с. 56]. На нашу думку, введення подібних 

завдань стимулює вироблення у школярів позитивного ставлення до навчання, 

бо включає їх в активну діяльність і забезпечує підтримку пізнавального 

інтересу.  

Виправданим також у напрямі формування конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання є наведення у підручниках зразків розв’язання 

вправ і завдань. Це певною мірою дозволяє учням не побоюватися допущення 

помилок, які іноді відбивають у дитини бажання працювати з навчальним 

матеріалом.  

Ознакою підручників для початкової школи є домінуюча роль і 

різноманіття ілюстрацій і виконання вимоги не ускладнювати орієнтування дітей 
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на сторінках підручника. Наприклад, у підручнику «Рідна мова» для 2-го класу 

подано 45 ілюстрацій, на основі яких можна будувати уроки розвитку зв’язного 

мовлення або їх фрагменти. Враховуючи те, що принцип використання наочності 

у навчанні є одним з основоположних у початковій школі, його реалізація через 

підручник істотно сприяє формуванню інтересу дітей до навчального матеріалу, 

на чому наголошували свого часу педагоги різних етапів розвитку педагогіки. 

За даними дослідження О. Вашуленко, учителі початкової школи вбачають 

перспективи вдосконалення сучасних підручників в умовах НУШ у такому:  

 осучаснення змісту;  

 спрощення мови викладу, подання матеріалу в цікавій формі;  

 урізноманітнення навчального матеріалу;  

 включення значно більшої кількості різнорівневих завдань, особливо 

творчих, а також вправ для здійснення диференційованого навчання 

і самостійної роботи;  

 поліпшення естетичного оформлення, підвищення дидактичного 

наповнення ілюстрацій тощо [60, с. 56].  

На нашу думку, до таких пропозицій слід додати створення електронних 

підручників для молодших школярів, що значно підвищить інтерес до навчання; 

дозволить учням вивчати матеріал в індивідуальному темпі, з урахуванням 

власних навчальних можливостей; дасть можливість працювати з комп’ютерною 

технікою і тим самим забезпечить формування конструктивного ставлення до 

навчання.  

Успішне навчання сучасних учнів неможливе без оволодіння 

раціональними прийомами роботи з книгою, що є основою формування 

конструктивного ставлення до навчання та самостійного здобуття знань. 

Державним стандартом початкової загальної освіти передбачається, що учні 

початкових класів повинні повноцінно сприймати художні і науково-пізнавальні 

тексти. Про необхідність роботи молодших школярів із книгою говорили усі 

прогресивні педагоги різних періодів розвитку освіти і педагогіки..  

Сьогодні проблема залишається актуальною. І якщо вчені і педагоги-

практики виділяли серед пріоритетних напрямів роботу з навчальними та 
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художніми текстами, то зараз активно розробляються шляхи вирішення 

проблеми роботи ще і з науково-пізнавальними текстами. Цьому присвячені 

дослідження Н. Дружиніної, О. Левіна, А. Сохор та інших. Так, наприклад, твори 

Л. Василевської «Буряк», О. Степовика «Як загиб один ліс», «Розмова», 

С. Черкасенко «Павук-тенетник», «Колоски» та інші.  

У практиці роботи сучасної початкової школи використовуються такі 

твори науково-пізнавальної літератури:  

- науково-художні (О. Копиленка в збірці «Як вони поживають», 

П. Утевської «Буряк-буркотун», «Вароччин гребінець та його родичі», 

П. Бабанського «Ложечка меду», Б. Вовка «Покатайте дорогу», «М’якушка», 

І. Прокопенко «Чому липень липнем назвали» «Як павучок братів шукав» тощо);  

- науково-популярні (С. Приходько «Картопелька», А. Григорука 

«Жилетка «Пінгвін», М. Шарлеманя «Лісові барабанщики», П. Утевської 

«Оповідання про скляну ниточку» тощо);  

- інструктивна (наприклад, «На допомогу юному техніку»). Звичайно, 

такі твори посилюють інтерес молодших школярів до навчання і сприяють 

формуванню конструктивного ставлення до нього. 

Провідне місце у доробку теоретиків педагогіки та практиків школи, щодо 

формування конструктивного ставлення молодших школярів до навчання 

посідало питання впливу на цей процес забезпечення позитивного 

психологічного клімату в дитячому колективі. Це питання за сучасних умов 

продовжує бути актуальним і розробляється багатьма педагогами. Серед них 

Й. Аркін, Л. Карамушка, А. Ковальов. Дослідниця проблеми формування 

сприятливого клімату в колективі молодших школярів Г. Назаренко на основі 

узагальнення досвіду вчителів початкового навчання пропонує такі конкретні 

«рекомендації:  

 звертатися до дітей на ім’я;  

 допомагати дітям відчути свою значущість, що вони визнані як ним, 

так і ровесниками;  

 частіше використовувати виховні та методичні можливості гумору;  

 поганий настрій учителя не повинен впливати на дітей;  
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 оптимістична установка, віра в дитину – запорука позитивного 

психологічного комфорту в колективі;  

 бути щедрим на похвалу;  

 педагогічний такт – засіб гармонізації спілкування;  

 невимушено розмовляти з учнями про їх інтереси;  

 забезпечувати педагогічну підтримку;  

 спиратися на сильні сторони дитини» [54]. 

Розуміючи дуже важливу роль емоцій у житті людини взагалі й у 

навчальній діяльності зокрема, деякі вчені-дидакти (В. Краєвський, І. Лернер, 

М. Скаткін та ін.) навіть пропонували розглядати як окремий дидактичний 

принцип позитивний емоційний фон навчання [12]. Ми згодні з цією позицією, 

бо вважаємо, що потрібно не просто очікувати у ході дидактичного процесу 

появи відчуття комфортності та емоційного благополуччя як додаткового 

ефекту, а цілеспрямовано планувати це, робити однією з цілей процесу навчання, 

від успішної реалізації якого великою мірою залежить його ефективність у 

цілому. Услід за О. Савченко [66], ми вважаємо, що основою основ психічного, 

інтелектуального, фізичного здоров’я дітей є їхнє емоційне благополуччя у 

школі, джерело якого – успіхи в навчанні. Саме вони й формують внутрішню 

мотивацію учіння. Будь-яка методика, будь-який підручник чи навчально-

методичний комплекс не будуть ефективними, якщо в дітей немає прагнення до 

навчання, віри в успіх, інтересу до процесу здобування знань, якщо школярі 

бояться уроку, вчителя, почуваються безпорадними наодинці з підручником. Але 

коли тягар невпевненості та страху знятий, учні дістають задоволення від 

інтелектуальної праці, у них з’являється бажання вчитися. Тоді й переживання 

позитивних емоцій закріплюється та починає відтворюватись у пам’яті дітей, 

перетворюючись на підґрунтя загального конструктивного ставлення до процесу 

здобування знань. 

Найважливішим емоціогенним чинником є почуття успіху, яке сприяє 

розвиткові в учнів інтересу до навчання, емоційна атмосфера у класі прямо 

пов’язана з пізнавальною атмосферою. 
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У створенні емоційно сприятливих умов та ситуації успіху, підтриманні 

адекватних психічних станів під час навчання, організації співробітництва між 

усіма учасниками дидактичного процесу вирішальну роль відіграє вчитель, його 

особистісні та професійні якості, стиль спілкування з учнями – його педагогічна 

позиція. Контакти на уроці не вичерпуються тільки спілкуванням за системою 

«вчитель-учень», тут мають місце ще й інші – «учень-учень», «учитель-

навчальний матеріал», «учень-навчальний матеріал». Важливо навчити 

молодшого школяра орієнтуватися у цих системах. 

Аналіз сучасного досвіду роботи вчителів початкових класів засвідчив, що 

у центрі їх уваги стоїть така форма забезпечення конструктивного ставлення 

молодших школярів до навчання як тематичні екскурсії. Як відомо, екскурсії 

почали вводитися у навчальний процес ще у ХІХ столітті і характеризувалися 

К. Ушинським як активна форма організації навчання, яка має значний 

потенціал. Педагогами-практиками часто організовували екскурсії, в основному, 

як прогулянки. Сьогодні ця форма навчальної роботи з дітьми має 

фундаментальне теоретичне обґрунтування, визначається однією з головних 

форм організації навчання молодших школярів [74].  

Корисним алгоритмом організації тематичних екскурсій сучасні педагоги 

вважають, що ознайомлення молодших школярів із навколишнім середовищем 

має проходити саме через тематичні екскурсії, які повинні мати таку структуру:  

І етап – учити бачити і розуміти красу навколишнього світу;  

ІІ етап – формувати у школярів потребу охороняти і збагачувати природу;  

ІІІ етап передбачає постановку у центр усієї діяльності дитини-вихованця, 

яка через спілкування з природою виховує свої найкращі якості [79]. 

В організації і проведенні екскурсій є певні труднощі:  

- зосередити і утримати увагу дітей, враховуючи їхню жвавість в 

умовах природи;  

- організувати самостійну роботу;  

- отримати від учнів інформації про усвідомлення ними матеріалу 

тощо. 
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У зв’язку з цим необхідно продумувати всі її етапи. Слід правильно 

вибирати об’єкт спостереження, визначати його освітнє і виховне значення, 

підбирати завдання, творчі та практичні роботи. Під час екскурсій Т.М.Байбара 

виділяє такі етапи як «Створення гарного настрою», «Літературна сторінка», 

«Конкурс юних журналістів» та інші. Забезпечення позитивного фону 

проведення екскурсій також сприяє формуванню у дітей відповідного ставлення 

до навчання [5, с. 21]. 

Вищезазначене свідчить про широке використання досвіду, набутого 

педагогами різних етапів розвитку освіти в сучасних умовах. Але, на наш погляд, 

багато досягнень незаслужено втрачені. Так, наприклад, використання у 

практиці роботи з молодшими школярами мнемоніки. Педагогічні основи 

мнемоніки були описані В. Фармаковским. Звісно, використання мнемоніки у 

навчанні дещо гальмує процес усвідомлення навчального матеріалу, але вдало 

підібрані мнемонічні фрази можуть спонукати школярів до здобуття знань (для 

запам’ятовування порядку планет Сонячної системи можна використати такі 

рядки: Маючи Великі Здібності Маленький Юрко Співав Українські Народні 

Пісні, де перші літери слів відповідають першим літерам назв планет).  

Отже, методи і форми забезпечення прагнення учнів до навчання, 

розроблені та започатковані в різні історичні часи розвитку науки та освіти 

залишаються актуальними і сьогодні. Звичайно, вони удосконалюються, 

перебувають у динаміці, але їх призначення – формування конструктивного 

ставлення школярів до навчання – зберігається і є перспективним напрямом 

забезпечення якості початкової освіти.  
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Висновки до другого розділу 

Як педагогічні умови, що сприяють цілеспрямованому формуванню 

конструктивного ставлення до себе в молодших школярів, досліджувалися 

організація навчання, спрямованого на розвиток рефлексії й педагогічний 

інструментарій, що об'єктивує для дитини власну зміну. 

Як показники ставлення до себе розглядалися: 

- рівень домагань, як показник упевненості у своїх силах і здібностях; 

- самооцінка, як показник уміння оцінити себе, свої можливості, якості й 

місце серед інших людей; 

- тривожність, як суб'єктивний прояв неблагополуччя особистості;  

- рівень сформованості й усвідомленості образа «Я», як показник 

особистісної рефлексії. 

Формування ставлення до себе залежно від реалізації виділених умов має 

ряд особливостей. 

Реалізація двох виділених умов сприяє формуванню адекватної 

самооцінки, як у навчальній діяльності, так і особистісних якостей; критичного 

ставлення до себе; упевненості у своїх силах і здібностях, умінню правильно 

оцінювати свої можливості; високого рівня особистісної рефлексії; широких 

пізнавальних інтересів; моральних цінностей; позитивного мислення. У цьому 

випадку переважна більшість учнів характеризується конструктивним 

ставленням до себе. 
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ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ 

На основі аналізу наукової літератури розкриті філософські, психологічні, 

педагогічні аспекти дослідження питання формування ставлення особистості до 

себе. У роботі відзначено, що в сучасних умовах інтенсивно ведеться пошук 

нової парадигми освіти, у тому числі концепції особистисно-орієнтованої освіти 

(І. Д. Бех, Г. А. Бал, М. В. Кларін, О. Я. Савченко, О. В. Сухомлинська). 

Педагогічною системою, яка гармонійно сполучає традиції гуманістичної 

педагогіки та зміст навчання, що сприяє вихованню суб'єкта життєдіяльності, є 

система розвиваючого навчання   Д. Б. Ельконіна і В. В. Давидова, що сприяє 

розкриттю й реалізації потенційних інтелектуальних і моральних можливостей 

учнів. Для оптимізації даного процесу необхідне формування ставлення до себе, 

що припускає усвідомлення індивідом своїх як позитивних, так і негативних 

сторін, прийняття себе й організацію діяльності, спрямованої на 

самовдосконалення й саморозвиток. Позитивне, рефлексивне, критичне 

ставлення до себе, та до навчання ми назвали конструктивним. 

 Обґрунтовано, що філософською основою проведеного дослідження є ідеї 

гуманізму, персоналізму, в основі яких лежить підхід до особистості як до вищої 

цінності, яка гідна жити в суспільстві, що забезпечує її духовну складову, 

особистісну цілісність. 

Педагогічний аспект проблеми полягає в дослідженні й розробці 

технології, реалізації умов формування конструктивного ставлення до себе у 

молодших школярів у процесі навчальної діяльності. 

Психологічний аспект даного дослідження передбачає розгляд 

конструктивного ставлення до себе як потреби, задоволення якої приводить 

людину до «згоди з самою собою».  

Теоретично обґрунтовано сутність поняття «конструктивне ставлення» 

особистості до себе та до навчання, під яким розуміється позитивне, критичне, 

рефлексивне ставлення, що передбачає сформованість  адекватної самооцінки, 

адекватного рівня домагань, упевненості у своїх силах і можливостях, широких 

пізнавальних інтересів, моральних цінностей, позитивного мислення. 
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Науково обґрунтовано педагогічні умови формування конструктивного 

ставлення до себе у молодших школярів, а саме: 

1. Організація навчання, спрямованого на розвиток рефлексії молодших 

школярів як знання й розуміння суб'єктом самого себе, з'ясування того, як інші 

знають і розуміють його самого, його особливості, емоційні реакції й когнітивні 

уявлення. Системою навчання, що найбільше сприяє розвитку рефлексії, є 

система, спрямована на розвиток теоретичного мислення молодшого школяра. 

2. Педагогічний інструментарій, під яким розуміються засоби, що надають 

можливість учням простежити за власними змінами, об'єктивувати їхні власні 

особливості, емоційні реакції, дозволяє побачити себе всередині 

міжособистісних відносин і робити побачене предметом аналізу, що забезпечує 

формування в них конструктивного ставлення до себе.  

Розроблений інструментарій і його використання спрямовані на 

об’єктивування для дитини власної зміни. Результатом його застосування є 

формування в молодших школярів порівняно високого рівня особистісної 

рефлексії, усвідомлення ними особистісних характеристик, формування 

здатності аналізувати свої вчинки і вчинки інших людей, інтересу до свого 

внутрішнього світу. Однак низький рівень сформованості теоретичного 

мислення й способів пізнання є перешкодою для формування конструктивного 

ставлення до себе, оскільки засоби пізнання навколишньої дійсності, у тому 

числі й власної особистості, формуються при реалізації другої умови. Внаслідок 

цього інтерес до пізнання й розуміння себе й інших людей виявляється 

неглибоким, нестійким, формальним. В учнів переважає конструктивне нестійке 

й суперечливе ставлення до себе. Таким чином, забезпечення тільки однієї 

обґрунтованої нами умови недостатньо для формування конструктивного 

ставлення до себе у молодших школярів. 

Результатом реалізації тільки другої умови – організації навчання, 

спрямованого на розвиток рефлексії, є формування високого рівня навчальної 

діяльності, широких пізнавальних інтересів, теоретичного ставлення до 

дійсності. Однак усвідомлення особистісних характеристик виявляється на 

невисокому рівні, потреба в самопізнанні й розумінні інших людей не 
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формується. Можливо, відсутність інтересу до самопізнання відповідає віковим 

особливостям дітей молодшого шкільного віку, оскільки інструменти для аналізу 

власної особистості при забезпеченні даної умови формуються в процесі 

навчання. В учнів переважає конструктивне нестійке й суперечливе ставлення до 

себе. Реалізації тільки даної умови недостатньо для формування 

конструктивного ставлення до себе у молодших школярів. 

Таким чином, недоліком реалізації тільки однієї умови, у першому 

випадку, є несформованість способів пізнання й способів роботи з наявними 

знаннями, а в другому - відсутність інтересу до пізнання й розуміння себе й 

інших людей. 

Відсутність реалізації виділених умов є перешкодою для формування 

конструктивного ставлення до себе у молодших школярів, оскільки сприяє 

формуванню неадекватної самооцінки, як особистісних якостей, так і в 

навчальній діяльності; неадекватно низького рівня домагань, що виступає 

захисним механізмом для підтримки завищеної самооцінки; високої 

тривожності; низького рівня особистісної рефлексії; низького рівня навчальної 

діяльності; відсутності пізнавальних інтересів; некритичному ставленню до себе, 

заснованому на емоційному прийнятті.  

В рамках дослідження здійснено аналіз педагогічного досвіду формування 

в учнів конструктивного ставлення до навчання в сучасних умовах. 
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Додатки 

ДОДАТОК А 

АНКЕТА ДЛЯ ВИЗНАЧЕННЯ ШКІЛЬНОЇ МОТИВАЦІЇ 

 (за Н. Г. Лускановою) 

1.    Тобі подобається в школі? 

а)    Так; 

б)    не дуже; 

в)    ні. 

2.    Уранці ти завжди з радістю йдеш до школи чи тобі часто хочеться 

залишитися вдома? 

а)    Іду з радістю; 

б)    буває по-різному; 

в)    частіше хочеться залишитися вдома. 

3.    Якби вчитель сказав, що завтра до школи не обов’язково 

приходити всім учням, ти б пішов до школи чи залишився б вдома? 

а)    Пішов би до школи; 

б)    не знаю; 

в)    залишився б удома. 

4.    Тобі подобається, коли відміняють уроки? 

а)    Не подобається; 

б)    буває по-різному; 

в)    подобається. 

5.    Ти хотів би, щоб тобі не задавали ніяких домашніх завдань? 

а)    Не хотів би; 

б)    не знаю; 

в)    хотів би. 

6.    Ти хотів би, щоб у школі залишилися лише перерви? 

а)    Ні; 

б)    не знаю; 

в)    хотів би. 

7.    Ти часто розповідаєш про школу своїм батькам і друзям? 
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а)    Часто; 

б)    рідко; 

в)    не розповідаю. 

8.    Ти хотів би, щоб у тебе був інший, менш суворий учитель? 

а)    Мені подобається наш учитель; 

б)    точно не знаю; 

в)    хотів би. 

9.    У тебе в класі багато друзів? 

а)    Багато; 

б)    мало; 

в)    немає друзів. 

10.  Тобі подобаються твої однокласники? 

а)    Подобаються; 

б)    не дуже; 

в)    не подобаються. 

 

Опрацювання результатів 

За кожен варіант «а» — 3 бали, варіант «б» — 1 бал, варіант «в» — 0 балів. 

25–30 балів — сформоване ставлення до себе як до школяра, висока 

навчальна активність. 

20–24 бала — ставлення до себе як до школяра практично сформоване. 

15–19 балів — позитивне ставлення до школи, але школа більше 

приваблює поза навчальними сторонами. 

10–14 балів — ставлення до себе як до школяра не сформоване. 

Менше 10 балів — негативне ставлення до школи. 
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ДОДАТОК Б 

Залежність сформованості навчальної діяльності від рівня сформованості 

навчальних дій (за Шилкуновою З. І.) 

Навчальні дії Рівень сформованості й розвитку навчальної діяльності. 

Високий Середній Низький 

Оцінка Адекватна 

змістовна 

Проблемна; 

адекватна 

формально 

обґрунтована. 

Повна відсутність; 

неадекватна 

необґрунтована; 

неадекватна формально 

обґрунтована. 

Контроль Високий 

рівень, рівень 

 вище за 

середнє. 

Середній рівень. Повна відсутність; низький 

рівень. 

Аналіз Високий 

рівень. 

Середній рівень. Низький рівень. 

Планування Високий 

рівень. 

Середній рівень. Низький рівень. 

Узагальнення Високий 

рівень, рівень 

 вище за 

середнє. 

Середній рівень,  

рівень нижче 

середнього. 

Низький рівень. 

Рефлексія Дія 

сформована. 

Дія сформована. Дія не сформована. 

 

 


