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качеств личности ученика, которьіе могут бьіть сформулировани средствами' 
обучения математике как части человеческой культури (а не только как науки).
В то же время на отдельннх зтапах обучения в качестве промежуточной цели 
(задачи обучения на зтапе) может и должна рассматриваться задача овладения 
учащимися необходимьім математическим аппаратом.

Принцип учета ведущей функции учебного предмета накладьівает требова- 
ние соблюдать взанмосвязь между целью формирования мировоззрения ученика 
и ведущей функцией учебного предмета: если ведущая функция учебного пред­
мета не связана (по содержанию) с мнровоззренческимн качествамн личности, 
то задачу их формирования при обучении зтому предмету нельзя рассматри- 
нать в качестве центральной и в зтом вопросе можно нспользовать лншь воз- 
можности личностного обіцения.

Назовем еще некоторьіе принципи: реализма и непреривности в формиро-1 
ванни мировоззренческих качеств; предоставлення равньїх возможностей; вшбора1 
и опори на диалектико-материалнстический подход; принцип содсржательного 
единства и полифункциональности учебньїх заданий; принцип личностного уча-’і 
стия в наполиении и конкретизации содержания учебного предмета; опори н а1 
обязательньїе результати обученности предметним знанням, навикам, умениям' 
и др.

О Л Е И Н И К  В. Ф.

ДИФФЕРЕНЦИАЦИЯ ОБУЧЕНИЯ КАК УСЛОВИЕ ОПТИМИЗАЦИИ 
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: ПРОБЛЕМИ И ПУТИ ИХ РЕШЕНИЯ

На Всесоюзном сьезде работников народного образования била определена] 
основная нель учебно-воешітательного процесса — формнроваиие интеллекту - 1  

ально развитой, всесторонне образованной, мислящей, неординарної”! личности,] 
максимальная реализация возможностей каждого человека, т. к. современноеі 
общество, требующее глубоких соціальних преобразованнй, как никогда нуж-.і 
даетея в возрожденпи своего интеллектуального, творческого потенциала.

Именно с зтих позиций и следует рассматривать проблему оптимизации 1 
педагогического процесса и как путь ее решения — диффереііцированньїй под- І 
ход в обучении. Будучи дифференцированним в соотаетствни с индивндуальньї- І 
ми наклонностямн ученика, образованис становится различньїм по содержанию. 
Такой подход позволяет учитьівать и сочетать в образованпи потребности об- ’ 
щества и максимальнеє развитие возможностей каждого человека.

Чтоби определить суть дифференцированного обучения и форми его реали- 
зации, необходимо установить психолого-педагогические основи принципов диф- 
ференциации. Известно, что люди различаютея типами нервной системи, зад ат­
ками, видами памяти, особенностями процессов восприятия, мишления, внима- 
ния и т. д., характерами, разним жизненньїм опитом, а следовательно, раз- 
лнчной степенью обучаемости. Все зто необходимо учитьівать при виборе форм, 
методов н средств обучения.

Дііфференцированний подход, по мнению Ю. К. Бабанского н М. М. П о-
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і пшінка, нельзя понимать узко. «Зто целая система мер, включающая реализа- 
ппю программьі ликвндации пробелов, развитие ученика, стимулированне в нем 
іглания учиться» (Ю. К. Бабанский, М. М. Потаишик. Оптимизадия педагогн- 
мчкого процесса. — К.: Радянська школа, 1982. — С. 89).

Подвергая резкой критико опьіт зарубежньїх школ, в которьіх уж е в самом 
илчале обучения учащихся делят на группьі А, В, С в зависимости от резуль- 
і.і гов тестирования, Ю. К. Бабанский и М. М. Поташник предлагают совершенно 
иной подход к днфференциации обучения: осиовньїм его принципом должна 
(нить не дифференциация содержания образования, а дифференциация помоши 
уісникам без снижеиия сложиости содержания. Дозируя помощь, учитель об- 
лпчает процесе вьіполнения задания, не сниж ая программньїх требований к 
('«держанню образования. Все ученики усваивают учебную программу на уров- 
ііс своих возможностей, но не ниже, ч,ем на «удовлетворительно» (см. там же, 
і\ 88—90).

Такой подход и к самому пониманшо сущности дифференцированного обу- 
■нмпія, и к путям его реализации, па наш взгляд, не являетея бесспорньїм. Во- 
ІН’РВЬІХ, утверждение, что все дети в одипаковой степени могут овладеть про- 
і|іаммньім материалом, не соответствует действительностн: удовлетворительньїе 
піания не єсть доказательство усвоения программьі. В лучшем случае зто 
,'іншь поверхиостньїе знання. Во-вторьіх, детям со ередним и особенно с низким 
уровнем развития само содержание материала может оказаться слишком слож- 
нмм. Так назьіваемьіе «подсказкн» относятся не к содержатсльной стороне, а к 
мроцессуальной. В-третьих. исходя из структури и еушности развиваюіцего обу­
чения, мьі можем предположить, что процесе развития ребенка обеспечивается 
не только и не столько характером самого материала, сколько способами работьі 
і' ним, которьіе могут бьіть направлень! либо на рєпродукцию, либо стимулиро- 
нание аналитико-синтетической деятельности. Помощь же учителя в виде кар- 
точек-подсказок лишает ребенка возможности самостоятельно мьіслить, а сле- 
довательно, тормозит его развитие.

Анализ литературьі по данной проблеме, а такж е изучение состояния во- 
проса в практике школьї позволяет еделать следуюіцие вмводьі:

1. Проблема дифференцнацпи охватьівает более широкий круг вопросов, 
чем зто предоставлено в психолого-педагогической литературе. Прн дифферен­
цированном подходе необходнмо учитьівать не только ннтеллектуальньїй уро­
вень развития ребенка, но и іего способности и интересьі в определенной обла- 
сти знаний.

2. Дифференциация обучения, основанпая на учете способностен п ннтере- 
сов детей, в оптимальном варианте может реалнзоваться во внеурочной дея­
тельности: в системе факультативов, кружков и т. д.

3. Деление классов по результатам тестирования в зависимости от уровня 
развития детей на группьі А, Б, В, начиная с 1 класса, на паш взгляд, явля­
етея н,е до конца продуманньїм и обоснованньїм. Во-первнх, тестирование в 
условиях школьї не исключает ошнбки в определении уровня развития некото- 
рих детей. Застенчивьіе, запуганние и т. д. дети могут показать более низкие 
результати и, ,естественно, окаж утея в группе, не соотвстстпуюіцей действи-
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тельному уровню их интеллекта. Перевод же ребенка из одной гру т ім  в друі 
гую, спустя некоторое время, т. е. включение его в новьій коллектив, по нашему 
мнению, окажет негативное влияние на его дальнейшее развитие. Во-вторьіх, 
способности ребенка иногда раскрьіваются не сразу, а через некоторое время 
гіод влняндем стимулирующего воздействия обучения.

4. Более оптимальним вариантом в начальної! школе, очевидно, является 
деление на группи внутри класса. Зто  дает возможность учащимся иметь пере, 
собон образец, к которому необходимо стромиться. Однако при зтом надо соб- 
людать ряд требованпй:

— не ограничивать детей средней и слабой групп вьіполнением облегченньїх 
заданий; по желанию часть учащихся может виполнять задания более сильной 
группи;

— обгяснение материала учитель ведет в три приема: первьій зтап об"ьяс-
нения рассчитан на детей с високим уровнем развития, второй — на детей со
средним уровнем и третий — на самих слабих;

— в работе со слабими детьми зффективной формой являются «вьіравниваю- 
щие факультативи», направленние на развитие познавательних интересов уча^ 
щихся, на формирование у них навьїков учебного труда.

Мьі встановились лишь на некоторьіх аспектах данной проблеми. Тщательно- 
го исследованіїя требуют, на наш взгляд, следующие вопроси: 1) Связь диф- 
ференцированного обучения и индивидуального подхода к детям. 2) Возмож­
ность одновременного учета уровня развития ребенка и его способностей.
3) Принцип распределения по группам детей, у которьіх отсутствуют ярко вьіра- 
женньїе предметньїе способности и т. д.

СТЕПАНЕНКО Ю. А., СИРКО  А. В., ЗАЙЦЕВ И. М„ НАИДИЧ Н. Н.

РОЛЬ КАФЕДРИ ПОЛИТЗКОНОМИИ ПЕДВУЗА В АКТИВИЗАЦИИ 
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНИКОВ

Среди преподавателей политзкономии педвузов сложилось мнение, что за- 
ботьі и интересьі общеобразовательной школьї леж ат за пределами круга их 
обязанностей. В лучшсм случае они ограничиваются чтеннем лекций учителями 
по зкономической реформе через общество «Знание», в областном ннституте 
усовершенствования учителей или ж е на курсах в пединституте. Отсутствием 
связи в работе кафедри политзкономии с общеобразовательной школой, на 
наш взгляд, обтзясняется тот факт, что зта кафедра зачастую стоит н в стороне 
от решения задачи формирования будущего учителя. Преподаватели ее, как пра­
вило, квалифицированно излагают содержание курса политзкономии, но не 
обеспечивают при зтом профессиональной направленности его преподавания. 
Именно по зтой причине у студентов педвуза и возникает вопрос, а зачем им 
нужно изучать политзкономню.

Кафедра политзкономии Винницкого п,едагогического института им. Н. Ост- 
ровского, учитивая указанньїе вьіше соображения, всегда считала связь со
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