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РЕФЕРАТ

Есеп 40 б., 2 сур., 0 кесте, 53 әдеб., 6 қос.
БІЛІМ БЕРУДІ БАҒАЛАУ, ОҚЫТУ САПАСЫ, БІЛІМ АЛУШЫНЫҢ ОҚУ ЖЕТІСТІКТЕРІ, КРИТЕРИАЛДЫ БАҒАЛАУ, ҚАЛЫПТАСТЫРУШЫ БАҒАЛАУ, ПЕДАГОГТІҢ БАҒАЛАУ ҚҰЗЫРЕТІ

Зерттеу объектісі мектептегі білім беру жүйесінде математиканы оқытудағы білімдік бағалау процесі болып табылады.

Жұмыстың мақсаты: білім беруді бағалаудың әлемдік тәжірибесін жан-жақты талдау негізінде мектептегі математикалық білім беру жүйесіне қойылатын заманауи талаптарға жауап беретін білім алушылардың оқу жетістіктерін бағалаудың инновациялық моделін ұсыну, оны білім беру процесіне енгізу білім беру мақсаттарының жиынтығына қол жеткізуге және оқыту сапасын арттыруға ықпал етеді.
Зерттеу теориялық және эмпирикалық әдістер кешенін пайдалана отырып жүзеге асырылды: әлемдік білім беру практикасы мен Қазақстанның білім беруді бағалау жүйесін білдіретін ғылыми көздер мен нормативтік құжаттарды салыстырмалы-салыстырмалы және аспектілі талдау; эмпирикалық деректерді бастапқы жинау; эмпирикалық материалды талдау және жүйелеу; теориялық зерттеулерді, озық педагогикалық тәжірибені жинақтау; модельдеу. Сонымен қатар, мектеп педагогтерінің қатысуымен модельді алғашқы апробациялау жүргізілді.
Зерттеудің соңғы нәтижесі тиімді бағалау қағидаттарына және Қазақстандағы мектептегі математикалық білім беру жүйесіне қойылатын заманауи талаптарға жауап беретін білім алушылардың оқу жетістіктерін бағалау жүйесінің инновациялық моделі және оны мектеп практикасына енгізу жөніндегі ұсынымдар болды. 

Қолданылу облысы: Білім.

Зерттеудің маңыздылығы оның нәтижелері (тұжырымдар, бағалау моделі және ұсыныстар) мектептегі математикалық оқыту жүйесінде білім беру бағалауын жетілдіруге тікелей бағытталған, бұл өз кезегінде тұтас білім беру процесінің маңызды компоненті ретінде бағалаудың маңыздылығына байланысты оның тиімділігін арттыруға әсер етеді.

Қазақстандық мектептегі білім беру жүйесінің пәндік, жеке және әлеуметтік мәнмәтіндерін ескеретін жиынтық және формативті бағалаудың ең тиімді тәжірибелерін анықтау зерттеудің перспективалық бағыты болып саналады.

РЕФЕРАТ

Отчет 40 с., 0 рис., 0 табл., 53 ист., 6 прил.
Образовательное оценивание, качество обучения, учебные достижения обучающегося, критериальное оценивание, формирующая оценка, оценочная компетенция педагога
Объектом исследования является процесс образовательного оценивания в обучении математике в системе школьного образования.

Цель работы: на основе всестороннего анализа мировой практики образовательного оценивания представить инновационную модель оценки учебных достижений обучающихся, отвечающую современным требованиям к системе школьного математического образования, внедрение которой в образовательный процесс будет способствовать достижению совокупности образовательных целей и повышению качества обучения. 
Исследование осуществлялось с использованием комплекса теоретических и эмпирических методов: сравнительно-сопоставительного и аспектного анализа научных источников и нормативных документов, представляющих мировую образовательную практику и систему образовательного оценивания Казахстана; первичного сбора эмпирических данных; анализа и систематизации эмпирического материала; обобщение теоретических исследований, передового педагогического опыта; моделирования. Кроме того, была проведена первичная апробация модели с участием школьных педагогов.
Конечным результатом исследования явилась инновационная модель системы оценивания учебных достижений обучающихся, отвечающая принципам эффективного оценивания и современным требованиям к системе школьного математического образования в Казахстане, и рекомендации по ее внедрению в школьную практику. 

Область применения результатов: Образование.

Значимость исследования заключается в том, что его результаты (выводы, модель оценивания и рекомендации) непосредственно направлены на совершенствование образовательного оценивания в системе школьного математического обучения, что, в свою очередь, в силу значимости оценивания как важнейшего компонента целостного образовательного процесса, окажет влияние на повышение его эффективности.

Перспективным направлением дальнейших исследований сяитаем выявление наиболее эффективных практик суммативного и формативного оценивания, учитывающих предметные, личностные и социальные контексты казахстанской системы школьного образования.
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ВВЕДЕНИЕ
Одно из направлений развития школьной системы образования в Республике Казахстан в соответствии с лучшими отечественными и мировыми практиками связано с реформированием системы оценивания (1(. Внедрение критериальной системы оценивания образовательных результатов казахстанских школьников предоставляет педагогам новые возможности для совершенствования учебного процесса. Однако, несмотря на преимущества такого оценивания, существует множество рисков необдуманного и формального внедрения оценочной реформы в образовательную практику, о чем свидетельствует международный опыт исследований образовательной оценки. Объективация рисков, сопряженных с введением критериального оценивания учебных достижений в системе казахстанского школьного образования и, в частности, в обучении математике, основывалась тщательном изучении положений, касающихся образовательной оценки, представленных в Государственных общеобязательных стандартах основного среднего образования и общего среднего образования (2(, Типовых учебных программах по общеобразовательным предметам (3(, Типовых правилах проведения текущего контроля успеваемости, промежуточной и итоговой аттестации обучающихся (4(, множества методических рекомендаций и пособий, которые предлагаются в помощь школьным педагогам в организации оценивания, а также реальной практики образовательного оценивания. Результаты анкетирования школьных педагогов подтверждают проявление проблем и рисков, сопряженных с использованием критериального оценивания в школах Казахстана. Таким образом, актуализируется необходимость поиска оптимальной модели оценивания учебных достижений школьников, разумно сочетающей преимущества суммативной и формативной оценок, учитывающей особенности конкретной школьной дисциплины (в нашем случае, математики), воплощение которой обеспечивало бы реализацию принципов эффективного оценивания и минимизировало возможные риски.
Проектирование и разработка модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике осуществлялись в процессе сравнительно-сопоставительного и аспектного анализа научных источников, представляющих мировую образовательную практику и систему образования Казахстана (5(-(9(, на основе нормативных документов, определяющих требования к школьному математическому образованию. При построении модели также учитывались положения педагогического проектирования и моделирования (10(–(12(. 
Представляемые в данном отчете этапы исследования были направлены непосредственно на реализацию цели проекта: обоснование и разработку инновационной модели оценки учебных достижений обучающихся, отвечающей современным требованиям к системе школьного математического образования, внедрение которой в образовательный процесс будет способствовать достижению совокупности образовательных целей и повышению качества обучения. 

Реализация указанной цели потребовала решения следующих задач: 
· на основе анализа результатов анкетирования школьных педагогов выявить затруднения, связанные с реализацией оценочных процедур в школьной практике;

· исследовать и обобщить наиболее эффективные подходы к осуществлению суммативного и формативного оценивания в образовательной практике, наиболее полно учитывающие согласованность предметного содержания, особенностей школьного обучения и целей оценивания;

· осуществить первичную апробацию разработанной модели и, при необходимости, ее коррекцию;
· разработать методические рекомендации: по внедрению модели оценки учебных достижений в образовательную практику школ Казахстана; по формированию оценочной компетенции у будущих учителей математики.

Данному отчету предшествовал промежуточный отчет, соответствующий первому этапу исследования в рамках проекта, под регистрационным номером 0120РК00256 от 19.11.2020. Инвентарный номер 0220РК01629.
ОСНОВНАЯ ЧАСТЬ ОТЧЕТА О НИР
1 Критериальное оценивание: анализ теории и практики
1.1 Анализ анкетирования казахстанских педагогов по вопросам образовательного оценивания
Анализ современного состояния мировой практики образовательного оценивания, представленный в промежуточном отчете обратил внимание на то, что этот процесс необходимо рассматривать как системный и многофакторный. Кроме того, многочисленные работы, посвященные оцениванию образовательных результатов, указывают на то, то оценка, являясь важнейшим компонентом обучения, должна рассматриваться с позиций конструктивистского подхода и конструктивного выравнивания (13(-(14(. Использование критериев для оценки учебных достижений казахстанских школьников направлено на обеспечение большей содержательности, объективности и гуманности оценочного процесса. По мнению отечественных ученых и методистов (15(-(17(, критериальное оценивание предоставляет школьному учителю возможность отслеживать знания, умения и навыки обучающихся и, не причиняя вреда их эмоциональному здоровью, создавать условия для развития школьников. 

Одним из основных результатов первого этапа реализации проекта было выявление в процессе анализа отечественной и зарубежной научной литературы (18(-(22(, оценочных материалов и методических рекомендаций по проведению суммативного и формативного оценивания в школах Казахстана проблемных аспектов и рисков, связанных реализацией оценивания образовательных результатов школьников на основе критериев. В ходе систематизации и обобщения выявленных рисков выделены основные из них, к которым можно отнести:

· сложность разработки четких и однозначных критериев для оценки сложных навыков и компетенций: целостное представление о качестве работы школьника не всегда возможно выразить через дискретные компоненты; 

· потенциальная недостоверность оценки: структура вполне конкретных дескрипторов устанавливает свои взаимосвязи между первичным свидетельством о качестве работы и оценочным критерием, а, следовательно, и с самой оценкой;

· опасность ориентации педагога и учащихся в процессе обучения только на конкретные критерии в ущерб остальному предметному содержанию;

· ориентация на единообразие форм представления критериев оценивания в рамках каждой конкретной предметной области и, как следствие, однообразие оценочных мероприятий, ориентированных на образовательные результаты определенного вида и качества; 

· оценивание по критериям, ориентированным на базовый уровень освоения предметного содержания и не позволяющим выявить более высокий уровень мышления у особо одаренных обучающихся;

· нехватка времени на специальную работу по уяснению критериев обучающимися, качественную и эффективную обратную связь;

· приоритет суммативных оценочных практик в убеждениях педагогов и, как следствие, затруднение интерпретации результатов оценивания в форме качественной обратной связи;
· неверное понимание критериев школьниками, низкий уровень их навыков самооценивания, не обеспечивающие должного эффекта оценочных мероприятий; неготовность учащихся к эффективному оценочному поведению на том уровне, который позволит ориентировать их на улучшение собственных образовательных результатов.

Установление проявляемости выделенных проблем и рисков критериального оценивания в образовательной практике школ Казахстана потребовало проведения анкетирования для опроса педагогов школ. Для этого еще на первом этапе реализации проекта была разработана анкета. Анкета состояла из 4 частей: ( – сбор фоновой информации (стаж работы, преподаваемая дисциплина, место расположения школы, в которой работает респондент), которая использовалась только в качестве статистических данных; (( – вопросы, направленные на выявление представлений педагогов о процессе образовательного оценивания; ((( – часть опроса, направленная на изучение оценочных практик, которых придерживаются школьные педагоги; (V – блок анкеты, ориентированный на изучение вопроса о необходимости дальнейшего совершенствования оценочной компетентности казахстанских педагогов. К большинству вопросов анкеты педагоги могли представить дополнительные комментарии. 

Анкета прошла экспертную оценку и была размещена на гугл-платформе. Письма с просьбой поучаствовать в анкетировании были разосланы на электронные адреса казахстанских школ, официально размещенные на сайтах отделов и управлений образования и справочных сайтах городов и областей Казахстана. Письма были отправлены примерно в тысячу школ. К сожалению не все электронные адреса, особенно сельских школ, оказались действующими. В итоге в анкетировании приняли участие 374 школьных педагога. Отметим, что результаты опроса можно считать достоверными, поскольку: 1) педагоги, принявшие участие в опросе, выбирались случайным образом – через рассылку приглашения поучаствовать в опросе на электронные адреса школ, которые также выбирались произвольно, без каких-либо предпочтений; 2) участие в опросе было добровольным; 3) участники опроса представляли различные области Казахстана; работали как в городских (61,2 % опрошенных), так и в сельских (38,8 % опрошенных) школах; имели различный педагогический стаж; принадлежали к различным возрастным категориям; преподавали различные предметы школьного курса. Кратко представим и прокомментируем результаты анкетирования учителей по вопросам II и III блоков анкеты. Диаграммы, полностью отражающие результаты анкетирования по этим блокам, представлены в Приложении А.
Как отмечалось в промежуточном отчете по проекту, различение целей и функций оценки является важным этапом при выстраивании концепции оценивания, проектировании эффективных технологий и инструментов оценки. Участникам опроса было предложено выбрать из перечисленных три основные функции образовательного оценивания. Выбор респондентов представлен в Приложении А. Диаграмма (рисунок 1 А) наглядно демонстрирует, что 39,21 % респондентов исключительно ориентируются на суммативные цели оценки (позиции 1, 2, 4 и 5). Возможно, это происходит отчасти и потому, что педагоги не в полной мере различают функции суммативных и формативных оценочных практик. Так, например, отвечая на два следующих вопроса, к функциям суммативного оценивания 38,24 % педагогов (рисунок 2 А) отнесли позиции 3, 6, 7 и 8, которые отражают формативные функции оценки и, напротив, функции, которые должны реализовать в обучении формативные оценочные практики 29,67 % респондентов соотнесли с теми позициями, которые, по сути, принадлежат суммативному оцениванию (рисунок 3 А).
Разброс мнений педагогов о положительных аспектах оценивания на основе критериев, представляет рисунок 4 А, внимательный анализ которой позволяет отметить несколько аспектов, требующих осмысления. Так, например, только 16,06 % респондентов считают, что критериальное оценивание объективно отражает образовательные результаты школьников. Кроме того, не смотря на то, что 32,85 % педагогов считают, что такое оценивание позволяет учащимся на основе знания критериев оценки его работы разумно и правильно ее выполнить, однако большинство педагогов думают, что оценивание на основе критериев не влияет на снижение тревожности учащихся и их переживания по поводу оценочных мероприятий – это преимущество указывают всего 5,11 % опрошенных.
Еще один примечательный аспект связан с тем, что 28,9 % от общего количества ответивших педагогов считают, что оценивание на основе критериев направлено на установление соответствия образовательных результатов учащихся с целями обучения, в том числе личностными и системно-деятельностными, против 17,8 %, указывающих на ориентацию такой оценки на предметные цели. В то же время среди педагогов-математиков, всего 10,34 % видят возможность использования критериального оценивания для выявления личностных и системно-деятельностных учебных достижений школьников и 33,62 % математиков, считают, что оценивание по критериям направлено на установление соответствия образовательных результатов учащихся с только предметными целями обучения. Обсуждение этого аспекта со школьными педагогами приводит к выводу о том, что такая разница в восприятии особенностей критериального оценивания учителями разных школьных дисциплин связана с различиями в подходах к формулированию критериев и дескрипторов в каждой предметной области. Как известно, критерии для оценивания заданий СОР и СОЧ по математике непосредственно формулируются на основе предметных целей обучения, отражающих особенности вполне конкретного содержания. А дескрипторы, по сути, вообще представляют этапы решения конкретной задачи, и если в задании суммативного оценивания заменить задачу, то и дескрипторы для ее оценивания будут уже отличаться. В то же время, при оценивании работ и ответов учащихся в обучении другим дисциплинам, особенно гуманитарного цикла, критерии носят более обобщенный характер и могут быть использованы при оценивании результатов по каждому разделу предметного содержания, поэтому и в большей мере отражают личностные и системно-деятельностные учебные достижения школьников. 
Следующие вопросы анкеты были направлены на выявление восприятия школьными учителями отдельных аспектов, связанных с особенностями критериального оценивания (рисунки 5А‒9А). Так, 68,72 % респондентов уверены, что в понимание учащимися того, как будет оцениваться их работа, больший вклад вносят не оценочные критерии, а дескрипторы. 

Несмотря на то, что большинство опрошенных педагогов устраивает существующая шкала перевода баллов в оценки, 17,91 % так не считают. При этом примечательно, что в выборке учителей, ведущих естественно-научные дисциплины, таких насчитывается уже 28,79 %, а среди учителей математики – 37,5 %.
Особого изучения заслуживает вопрос изменения нагрузки учителя в связи с введением критериального оценивания: 33,42 % педагогов отмечают, что нагрузка не изменилась, 55,08 % – говорят об увеличении нагрузки и только 11,5 % – отмечают уменьшение нагрузки. К последним, в основном относятся учителя физкультуры, технологии. 
Как отмечалось в предыдущем отчете, в зарубежных исследованиях (19-21 и др.( неопровержимо доказано, что значительную роль в повышении эффективности образовательного оценивания играет не только введение критериев, но и использование широкого спектра практик формативной оценки, в том числе и связанных с самооцениванием обучающихся. Отвечая на вопрос о готовности школьников к оценке собственных учебных достижений, только 9,63 % учителей указывают, что их ученики полностью готовы к объективному самооцениванию, 56,95 % опрошенных педагогов отмечают готовность обучающихся к самооценке в отдельных случаях, и 33,42 % респондентов не считают школьников готовыми к объективному самооцениванию. В дополнительных комментариях к своим ответам по данному вопросу учителя отмечали у учащихся склонность к завышенной самооценке, а также указывали на то, что термины «знать», «понимать», «применять», используемые в критериях оценивания (а тем более глаголы, применяемые для описания навыков высокого порядка), часто школьниками интерпретируются неоднозначно, что мешает им объективно оценить результаты собственной работы. Педагоги указывают на необходимость серьезной работы по разъяснению критериев и дескрипторов оценивания, однако, такая работа требует значительных затрат учебного времени, которого и так всегда недостает.
Еще один вопрос анкеты касался востребованности у родителей рубрик для контроля учебных достижений своих детей. Только 21,12 % педагогов считают, что все родители знакомятся с содержанием рубрик и используют их, чтобы помочь учащимся улучшить их результаты. Еще 29,14 % респондентов отмечают, что родители знакомятся с содержанием рубрик, но не всегда понимают, как их можно использовать для улучшения обучения ребенка, а 43,32 % – указывают на то, что далеко не все родители знакомятся с содержанием рубрик и только единицы из них используют рубрики, чтобы помочь ребенку улучшить его результаты. Оставшиеся 6,42 % опрошенных учителей убеждены, что родители даже не вникают в содержание рубрик.
Интересным в контексте исследуемой проблемы представляется и изучение оценочных практик казахстанский педагогов. В диаграммах (рисунок А 10) представлены предпочтения учителей по используемым инструментам, методам и формам организации суммативного оценивания. Анализ данных диаграмм с одной стороны указывает на разнообразие применяемого педагогами инструментария суммативной оценки, с другой стороны позволяет отметить, что 21,39 % педагогов никогда не используют устные формы суммативного оценивания; 11,23 % респондентов не применяют письменных опросов с развернутым ответом, 13,9 % – в суммативных оценочных практиках никогда не прибегают к творческим заданиям. А среди учителей математики не видят возможности применять: устные формы суммативного оценивания – 91,67 %; творческие задания – 58,33 %. Отметим также, что при изучении предметного содержания 32,89 % ответивших на вопросы анкеты педагогов всегда уделяют особое внимание тем его элементам, которые будут оцениваться в рамках СОР и СОЧ, а 43,32 % – делают это часто (рисунок 14 А). 

Диаграммы (рисунок 11 А) представляют собой анализ инструментария, используемого школьными педагогами в формативном оценивании. По нашему мнению, вопросы, связанные с формативными оценочными практиками требуют специального и весьма подробного обсуждения. Здесь же мы укажем только на отдельные выводы, которые следуют из анализа результатов этой части опроса. Во-первых, отметим, что большинство учителей предпочитают использовать в формативном оценивании устные комментарии о качестве работы учащихся: 37,97 % респондентов используют их в своей оценочной практике всегда и еще 33,42 % – часто. Во-вторых, настораживающим фактором является то, что 14,97 % опрошенных учителей указывают, что никогда, а еще 6,42 % почти никогда не используют разнообразных приемов в формативном оценивании.
В третьих, стоит остановиться на использовании педагогами само- и взаимооценивания, которые объективно считаются эффективными приемами формативного оценивания. Листы самооценивания в своей практике всегда используют только 16,31 % педагогов; используют часто – 36,9 %, иногда – 30,48 %, почти никогда – 4,28%, никогда – 12,03 %. Отметим, что оставляя комментарии к этому вопросу учителя указывали, что часто самооценивание учащихся организуют с использованием рефлексивных вопросов, например: «Что сегодня на уроке у тебя получилось, а что нет?», «Доволен ли ты своей работой на уроке?» и т.п. Однако заметим, что подобная оценка собственной работы, в отличие от листов самооценивания, содержащих критерии и дескрипторы, часто бывает менее объективной и менее способствует развитию оценочной компетенции школьников.

При выяснении частоты использования взаимооценивания внимание было уделено работе школьников в парах, поскольку именно такой вид взаимной оценки считается психологами и педагогами наиболее эффективным и комфортным для обучающихся. Этот вид взаимооценивания включают в формативные практики: всегда – 13,1 %, часто – 35,56 %, иногда – 34,76 %, почти никогда – 2,94%, никогда – 13,64 % педагогов.
Одним из факторов повышения эффективности образовательного оценивания, выявленных на основе анализа научных источников, является рациональная интеграция суммативных и формативных оценочных практик (8, 23-24 и др.(. Такая интеграция наиболее целесообразна и экономна с точки зрения временных ресурсов и, как было доказано в наших работах (25-27(, может быть осуществлена: через ознакомление с критериями суммативного оценивания не перед изучением темы, а непосредственно в процессе совместного обсуждения в ходе ее изучения; через привлечение обучающихся к формулированию дескрипторов к оцениванию заданий непосредственно в ходе их решения; через обсуждение и анализ результатов суммативного оценивания совместно с учащимися. При этом для знакомства школьников с критериями оценивания результатов обучения только 17,69 % опрошенных педагогов всегда используют метод совместного обсуждения и только 26,47 % – выполнение задний по теме (рисунок 12 А). Кроме того, только 47,33 % респондентов утверждают, что всегда обсуждают результаты СОР и СОЧ с учащимися, а 6,88 % учителей указывают, что никогда не делают этого (рисунок 13 А).
Отметим еще один аспект, обнаруженный в ходе опроса. Безусловно, запланированное, тщательно подготовленное и организованное формативное оценочное мероприятие позволяет решать многие проблемы качественного обучения, однако, как справедливо отмечают ученые (28-29(, своевременная, а, следовательно, зачастую немедленная обратная связь, является наиболее существенным фактором повышающим эффективность формирующих оценочных практик, поскольку является наиболее актуальной для обучающихся. При этом только 4,01 % педагогов указали, что на их уроках всегда случаются ситуации импровизированного формативного оценивания, у 19,52 % респондентов такие ситуации происходят часто, у 46,79 % – иногда, у 13,64 % – почти никогда и у 16,04 % – никогда (рисунок 18 А). Уяснение причин полученных результатов указывает на преобладание трех из них: во-первых, не все учителя осознают важность того, чтобы обратная связь предоставлялась обучающемуся в тот момент времени, когда она для него актуальна; во-вторых, не хватает временных ресурсов на то, чтобы отвлечься от плана урока и предоставить школьникам своевременную обратную связь для качественного усвоения ими одних элементов предметного содержания в ущерб другим; в-третьих, мы полагаем, что на самом деле ситуации импровизационного формативного оценивания на уроках встречаются значительно чаще, однако учителя сами не воспринимают их таковыми, а, следовательно, не полностью реализуют весь их возможный потенциал.
Последний (IV) блок анкеты был направлен на изучение уровня оценочной компетенции казахстанских педагогов и направлений дальнейшего совершенствования. Результаты этого блока представлены в Приложении Б, выводы полученные из этих результатов были изложены в нашей статье (30(.

Таким образом, подводя итоги анализа результатов анкетирования школьных педагогов, обозначим в ежедневной практике оценивания учебных достижений школьников Казахстана проявление рисков, проблем и противоречий, наличие которых исследователи образовательного оценивания отмечают и в других образовательных системах во всем мире:
· не разработанность механизмов интеграции оценивания в учебный процесс и, как следствие, дискретный характер оценочных мероприятий, отсутствие агрегации суммативной и формативной оценок образовательных результатов школьников;
· приверженность в образовательной практике суммативному оцениванию, что объясняется склонностью педагогов к реализации функций итоговой оценки и соотнесением формативного оценивания с определенным, достаточно ограниченным набором приемов и техник, а также ограниченностью исследовательской базы проблемы поддержки учителей в осуществлении практики формирующего оценивания;

· неполное соответствие механизмов и инструментов оценки уровню оцениваемых результатов, предметному содержанию и особенностям учебной деятельности в контексте изучаемого предмета;

· нехватка временных ресурсов для проведения эффективных оценочных мероприятий и подведения их итогов;
· чрезмерная конкретность структуры критериев и дескрипторов оценочного инструментария суммативного оценивания, приводящая к необходимости однообразия форм и методов его организации, а также ограничивающая возможность проявить себя наиболее способным обучающимся; 

· потенциальная недостоверность оценивания на основе существующего подхода к разработке оценочных заданий и критериев к ним, проявляющаяся в возможности получения хорошей и даже отличной оценки при наличии пробелов в знании учебного материала и умениях его применить при выполнении заданий, что может привести к инфляции оценивания;
· неготовность обучающихся к активному участию в собственном обучении и оценивании не позволяет им адекватно воспринимать полученную в процессе формативного оценивания обратную связь и использовать ее для улучшения своих учебных достижений.
1.2 Анализ и обобщение наиболее эффективных подходов к осуществлению образовательного оценивания в школьной практике
Создание инновационной модели оценивания учебных достижений школьников в обучении математике потребовало провести исследование наиболее эффективных подходов к реализации суммативных и формативных оценочных практик, выявление и обобщение тех из них, которые наиболее полно учитывают согласованность целей обучения, предметного содержания и учебно-познавательной деятельности учащихся по его освоению. 

Выделение двух различных видов оценочных практик суммативной и формативной (формирующей) в значительной мере обусловлено целями использования результатов оценки. Несмотря на отдельные нюансы в определениях этих оценочных практик, как зарубежные, так и отечественные авторы формирующее оценивание интерпретируют как процесс, неотделимый от обучения, основным предназначением которого является определение текущих успехов учащихся и содействие достижению ими образовательных целей обучения. При этом в определении суммирующего оценивания акцентируется факт фиксации (констатации) результатов обучающегося по итогам освоения конкретного содержания или за определенный временной промежуток.
Трудность разработки эффективной системы оценивания в обучении математике связана во многом с тем, что это требует определения критериев оценивания для каждого вида задач, решение которых предполагает сложные виды учебной деятельности, не отражающиеся через совокупность измеримых показателей. Ориентация на четко сформулированные и однозначно понимаемые всеми участниками учебного процесса критерии является одним из основных факторов эффективности образовательной оценки. Анализ подхода, который ныне реализуется в казахстанской практике школьного математического образования, был представлен в промежуточном отчете по данному проекту. В этом параграфе изложим обобщение различных подходов к решению указанной проблемы.
Прежде всего, отметим, что сопоставительный анализ суммативных и формативных оценочных практик (24, 31, 32 и др.( приводит к выводу о том, что их эффективность во многом зависит от того, как их процедуры, инструменты и критерии учитывают предметный, деятельностный и личностный контексты учебного процесса.

Также заметим, что все исследователи проблемы критериального оценивания сходятся во мнении, что при разработке критериев оценивания учебных результатов следует ориентироваться на образовательные цели как идеал того, что должны достичь обучающиеся в освоении того или иного предмета. Ранее в промежуточном отчете были рассмотрены различные модели критериального оценивания, предложенные Д. Садлером (18(. Однако, эти модели представляют собой обобщенные идеи. При этом в научно-педагогической литературе прослеживаются четыре основных подхода к конструированию оценочных критериев и дескрипторов им соответствующих, которые наиболее приемлемы для оценивания образовательных результатов учащихся средней школы. 
Первый подход (33-34 и др.( ориентируется на конструирование критериев с опорой на таксономию Блума. Дескрипторы для таких общих критериев раскрывают их и выражают в баллах, учитывая в той или иной степени специфику конкретной дисциплины. Положительным аспектом такого подхода является направленность оценивания на широкий спектр учебных достижений, свидетельствующих об уровне реализации образовательных целей дисциплины. Такое оценивание дает возможность ориентироваться на базовое освоение дисциплины, так и проявить особые способности в данной предметной области, тем самым реализуется дифференцированный и индивидуализированный подход в обучении. К недостаткам такого оценочного подхода можно отнести то, что педагоги могут испытывать весьма значительные затруднения в формулировании уровневых критериев, отвечающих предметным особенностям, вследствие чего критерии могут быть весьма расплывчатыми. 
Так, например, в пособии А. А. Красноборовой (35( предлагается разрабатывать критерии оценивания образовательных результатов учащихся 5-6 классов, объединяя их в группы, количество которых различается в зависимости от предметной области (от 3 до 6) и затем, детализируя их, соотнося с целями и задачами конкретного предметного блока, описывать через дескрипторы, устанавливая оценочную шкалу. Так, для предметной области «Математика» автор выделяет четыре группы критериев – «знание и понимание», «исследование», «коммуникация», «рефлексия». И, например, общий критерий «знание и понимание» в аспекте целей изучения предметного блока А. А. Красноборовой раскрывается как: «использовать числовые, геометрические, графические и другие формы представления информации; ориентироваться в различных формах представления информации». Единственный дескриптор, указанный автором, для которого в оценочной шкале отведено 8 баллов, описывается так: учащийся правильно решает задачи с незнакомой ситуацией, осваивает формы представления информации. Совершенно ясно, что в таком виде критерии и дескрипторы малоразличимы и порождают недоверие с точки зрения обеспечения надежности и валидности оценки конкретной учебно-познавательной деятельности школьников и ее результатов, поскольку могут быть по-разному интерпретированы. Кроме того, такие критерии и дескрипторы не проясняют ни для учащихся, ни для учителя точного соответствия каждого из отведенных восьми баллов конкретному качеству работы. Справедливости ради заметим, что представление критериев для предметных областей «Иностранный язык» и «Русский язык и литература» автором выполнено более качественно, хотя и здесь проявляется возможность для неоднозначности их понимания.

Во втором подходе (36-37 и др.( критерии оценки представляют собой описание универсальных учебных действий и формируемых предметных умений. Дескрипторы в этом случае играют роль дополнительной информации, поясняющей основные особенности формируемого действия и в соответствии со шкалой оценивания для определения продвижения учащихся в его освоении на двух уровнях: «ученик научится», «ученик получит возможность научиться». 
При третьем подходе (38 и др.( критерии соответствуют этапам решения учебной задачи, а дескрипторы представляют собой описание идеального выполнения действий и их результатов на каждом этапе. Похожий подход можно обнаружить в работах И. Г. Липатниковой (49 и др.(, которая, раскрывая алгоритм выявления критериев, связывает их с пошаговыми операциями при выполнении формируемого действия. В этом случае критерии играют, по сути, роль описаний – дескрипторов, в их общем значении, обеспечивая дополнительной информацией для лучшего понимания основного смысла каждого действия и оценивания продвижения учащихся в его освоении.

Промежуточное положение между вторым и третьим подходами занимают идеи по разработке критериев оценивания учебных достижений школьников по геометрии, которые описывают Л. И. Боженкова и Е. В. Соколова (40, 41.(. В их интерпретации процесса конструирования критериев особое внимание уделяется предметной составляющей. Авторы, опираясь на цели-ориентиры, разрабатывают критерии оценки универсальных учебных действий и предметных умений в соответствии этапами учебно-познавательной деятельности, характерной для обучения геометрии. Детализация критериев осуществляется через перечень показателей (дескрипторов), уточняющих достижение планируемых результатов при решении учебной задачи и представленных на базовом и продвинутом уровнях. Конкретные предметные задачи подбираются таким образом, чтобы они обеспечивали охват проверяемых дескрипторов в соответствии с критериями. Затем устанавливаются способы оценивания работы учащихся по решению задач, определяются весовые коэффициенты (баллы), которые вносит решение каждой задачи в оценку по каждому общему критерию. Весьма существенным плюсом такого подхода к разработке критериев оценивания можно считать именно ориентацию на предметные особенности учебной деятельности, а также возможность использовать один и тот же набор обобщенных критериев для оценивания образовательных результатов школьников по различным темам и разделам учебного содержания. Однако проблемный аспект такого подхода также связан с обобщенным характером критериев и дескрипторов, требующих организации специальной работы по их разъяснению. 
Последний, четвертый подход (42( можно считать противоположным к третьему. В нем в качестве критерия выступает идеальный результат решения той или иной учебной задачи, специфичной для конкретной дисциплины, а в качестве дескрипторов – описания, характеризующие конкретные шаги (этапы) решения определенной предметной задачи, представляющей конкретный пример той или иной учебной задачи. В данном подходе можно усмотреть и элементы первого подхода, в том случае, если указывается уровень образовательного результата, которому соответствует предметная задача. Однако, как правило, в этом случае не предусматривается использование задач, соответствующих каждому из уровней таксономии Блума. Такой подход принят в казахстанской практике школьного математического образования. Его преимущества и недостатки были рассмотрены еще в предыдущем отчете. Однако при анализе особенностей реализации критериального оценивания в обучении математике в казахстанских школах в предыдущем параграфе не был затронут и еще один существенный аспект, который может отрицательно сказаться на качестве математического образования. 

Осуществляя оценивание с ориентировкой на конкретные критерии, которые в сегодняшней практике обучения математике формулируются непосредственно на основе достаточно детализированных предметных целей, педагоги могут упустить из вида системный характер математического содержания. Отсутствием системности в восприятии содержания курса математики можно, в том числе, объяснить, например, что многие учащиеся подходят к решению каждой отдельной задачи как к новой, совершенно не связанной с решенными ранее задачами. В теперешней ситуации, когда школьники в условиях суммативного оценивания, задачи даже в рамках одной темы соотносят с разными критериями, по их мнению, мало связанными друг с другом, эта проблема может только усугубиться. Поэтому для организации критериального оценивания достижений учащихся в обучении математике необходимо, чтобы результаты освоения определенной порции учебного материала не только сам учитель, но и обучающиеся воспринимали в единстве общей структуры предметного содержания.
Решение отмеченной проблемы требует выделения группы критериев, суть которых не будет меняться при переходе от одного раздела к другому и которые непосредственно отражают структурно-содержательные особенности курса школьной математики. Для выделения таких критериев можно обратиться к понятию учебная задача. Именно учебная задача – основной структурный компонент учебной деятельности. Специфика учебной задачи, согласно Д. Б. Эльконину (43(, заключается в том, что ее цель и результат состоят в изменении самого субъекта деятельности, а не в изменении предмета деятельности. 

Считая учебную задачу основой организации деятельности обучающихся, Е. И. Лященко (44( особо подчеркивает ее обобщенный характер. Определив прямым продуктом задачи учебный факт, автор понимает его как знание, «но не любое, а на таком уровне обобщения, когда оно в значительной мере выполняет функции метода (приема) обучения или учебного познания» (44, С. 23-24(. Направленность данной категории на общеучебные умения и способы деятельности подчеркивается автором в ее определении, где учебная задача раскрывается как: «задача, цель решения которой получить: 1) теоретическое обобщение математических задач определенного типа и 2) метод решения задач данного типа, который определяется взаимосвязью специфических и общих учебно-познавательных действий, т.е. обучаемые овладевают общим способом решения всех частных задач определенного типа» (44, С. 29-30(. 

Обратимся, прежде всего, к системе учебных задач, в которой в обобщенной форме будут адекватно отражены структурно-содержательные особенности курса школьной математики. Так при построении системы типовых учебных задач можно ориентироваться на основные единицы учебной информации школьного курса математики: определения математических понятий, правила, тождества, формулы, теоремы, типы предметных задач. В работах Л. И. Боженковой (45(, О. Б. Епишевой (46(, Е. В. Соколовой (47( и других авторов предложены примеры типовых учебных задач, ориентированных на освоение указанных единиц математического содержания. На основе анализа идей авторов, нами были разработаны обобщенные критерии, которые можно использовать для принятия решения и вынесения суждения об уровне освоения учащимися учебного содержания, соответствующего учебным задачам курса математики (Приложение В).
Выделение критериев для каждой из учебных задач, характерных для школьного курса математики позволит осмыслить категории «знать», «понимать», «применять» в аспекте предметного содержания, как бы доопределив их. Знание учителем обобщенных критериев освоения учащимися учебного содержания, соответствующего учебной задаче, позволит сделать оценку более надежной и достоверной. При этом учителю необходимо позаботиться о том, чтобы школьники постепенно усваивали данные критерии. Это одновременно будет способствовать пониманию структурно-содержательных взаимосвязей курса математики и развитию адекватной самооценки, формированию оценочной культуры обучающихся.

Данные критерии можно разместить на стендах класса, либо при необходимости их выводить на электронную доску и постепенно по мере изучения материала доносить до школьников смысл того или иного критерия на примере конкретного предметного содержания. Заметим, что в отдельных школьных дисциплинах для оценивания выполнения школьниками заданий суммативного оценивания используются именно обобщенные критерии, например, критерии для оценки СОР и СОЧ оценивания по литературе. Безусловно, можно выделить учебные задачи, которые следует отнести к различным учебным дисциплинам. Критерии выполнения таких учебных задач будут ориентировать на достижение не столько предметных образовательных результатов, сколько системно-деятельностных и, возможно даже личностных. К таким учебным задачам, например, можно отнести задачу «сравнивать объекты». Несомненно, что необходимость сравнивать объекты или явления имеет место не только в математике, поэтому данная учебная задача носит надпредметный характер. Таким образом, ориентация как на конкретные предметные критерии, так и на обобщенные критерии позволит реализовать требование диагностичности всех образовательных целей, что, в свою очередь, поможет построить вполне определённый дидактический процесс, гарантирующий их достижение.

Обобщая подходы наиболее успешных практик образовательной оценки, нельзя, хотя бы кратко, не остановиться на формативном оценивании. Особенности реализации формативной оценки, хотя и имеют отдельные нюансы у разных авторов, но в целом представляют собой определенный цикл (42, 48 и др.(: определение, фиксацию планируемых результатов обучения учащихся; организацию деятельности обучающихся по достижению планируемых результатов; осуществление обратной связи для контроля процесса достижения учащимися поставленных образовательных целей.

Однако нельзя не согласиться с О. Н. Крыловой и Е. Г. Бойцовой [49], когда они предлагают дополнительный этап – этап анализа полученных в процессе оценивания данных, определение проблем каждого ученика и отбор наиболее оптимальных технологий, методов и приемов для дальнейшего развития предметных и метапредметных образовательных результатов.
Скрупулезный анализ научно-методических статей и пособий, особенно тех, которые отражают обобщение практического опыта реализации формирующего оценивания, приводит к выводу, подтвержденному и при анкетировании учителей, о том, что у практикующих педагогов преобладают две основные тенденции в восприятии этого вида оценки. Первая связана с традиционно сформировавшимся пониманием формирующего оценивания как текущего, в процессе которого школьники, выполняя какие-либо задания, получают за свою работу определенную оценку. В этом аспекте обратной связью выступает сама оценка, выраженная количественно, и, большем или меньшем проценте случаев, отдельные комментарии о качестве знаний и умений обучающихся, продемонстрированных ими в процессе выполнения задания. Эта тенденция сохраняется, поскольку закреплена в опыте учителей с большим педагогическим стажем, а также в собственном ученическом опыте, который для молодых педагогов еще является актуальным. Вторая тенденция приобрела существенное развитие в последнее время, когда стали появляться статьи и методические пособия, которые формативное оценивание связывают с разъяснением школьникам учебных целей, обсуждением критериев, а также определенными методами и приемами обучения. В этой связи у ряда педагогов формативная оценка напрямую соотносится с подобными методами. У учителей складывается мнение, что если такие методы или приемы на уроках не используются, то и формативного оценивания не осуществляется. 
Эти две, в чем-то противоположные, тенденции объединены одним – они нарушают один из основных принципов эффективной формативной оценки – принцип непрерывности. К сожалению, в методических указаниях и руководствах (42, 50, 51 и др.(, разработанных в помощь казахстанским педагогам, доходчиво и достаточно подробно разъясняющих особенности формативной оценки, описывающих методы ее организации, если мысль о ее непрерывности присутствует, то где-то на заднем плане.
По нашему мнению, формативное оценивание должно пронизывать весь процесс обучения. Ситуация импровизации в процессе такого оценивания может быть не менее частой, чем заранее запланированная и организованная обратная связь. При этом основным критерием эффективности такого оценивания является его формирующее влияние на обучающихся. Какие бы методы и приемы не использовались при реализации оценочных мероприятий, если они не направляют школьника в его обучении, не формируют и совершенствуют его знания, умения, а также оценочную грамотность – такую оценку нельзя считать формативной.

Таким образом, исследование наиболее эффективных подходов реализации критериального оценивания образовательных результатов школьников позволяет заключить, что эффективное оценивание может быть реализовано, если оценочные практики будут обеспечивать:
· соблюдение соответствия механизмов и инструментов оценки уровню оцениваемых результатов, объективно существующим особенностям предметной области (предметному содержанию и особенностям учебной деятельности в контексте изучаемого предмета, структуре учебных образовательных результатов по предмету);
· интеграцию оценивания в учебный процесс, обеспечивающую непрерывность формативного оценивания и его агрегацию с суммативными оценочными практиками;

· использование оценочного инструментария, ориентированного не только на конкретные предметные критерии, но и обобщенные, что позволит обеспечить системность в восприятии обучающимися содержания курса математики, направленность на системно-деятельностные и личностные образовательные результаты, а также разнообразие форм и методов оценивания;
· привлечение обучающихся к активному участию в собственном обучении и оценивании, формирование у них оценочной грамотности как системно-деятельностного результата обучения.

2 Инновационная модель критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике
2.1 Концептуальная основа инновационной модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике
Проектирование и разработка модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике осуществлялись с опорой на требования нормативных документов, определяющих школьное математическое образование (1-4( и концептуальные положения педагогического проектирования и моделирования (10-12(. 

Цель создания модели: представление нормативного образа системы оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике, реализация которой в школьном математическом образовании будет способствовать повышению качества обучения и достижению совокупности образовательных целей (предметных, системно-деятельностных, личностных).
В качестве концептуальных оснований построения модели процесса оценивания в обучении математике была определена совокупность приоритетных в сегодняшних условиях, не противоречащих друг другу психолого-педагогических подходов в образовании.
Использование положений системного подхода позволило:

· определить системную программу исследования, применить  системный анализ как метод исследования;

· выявить систему противоречий и рисков, сопутствующих внедрению критериального оценивания в школьное образование;

· использовать системные представления при проектировании и разработке модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике.

Реализация идей деятельностного подхода нашло приложение: 
· в рассмотрении образовательной оценки как средства, способствующего повышению эффективности учебно-познавательной деятельности обучающихся;
· в признании важности учета при оценивании образовательных результатов школьников в обучении математике их деятельностной составляющей.
Положения личностного подхода нашли свое отражение:
· в актуализации личностных результатов математического образования;

· в направленности модели оценивания на стимулирование образовательных запросов обучающихся и их личной активности в удовлетворении этих запросов;

· в возможности на основе разработанной модели создавать в процессе оценивания условия для индивидуализации и дифференциации, а также развития различных сфер личности обучающихся.

Ориентация на идеи конструктивистского подхода определила:
· согласованность оценивания с другими компонентами образовательного процесса; 

· согласованность процедур, мероприятий, технологий и инструментов оценивания между собой.
Направленность на положения компетентностного подхода позволила:
· учесть при проектировании и разработке модели оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике возможность и необходимость развития оценочной грамотности (компетенции) обучающихся;
· определить в качестве одного из значимых условий, необходимых для воплощения модели в образовательную практику достаточный уровень сформированности оценочной грамотности (компетенции) педагога как компонента его профессиональной компетентности.
Анализ и обобщение требований к эффективному образовательному оцениванию, представленных в научно-методических источниках, позволил выделить систему принципов, отражающих концептуальную основу образовательного оценивания, которая была учтена при создании модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике (рисунок 1). Данные принципы согласуются с системой общедидактических принципов и дополняют их. Практика критериального оценивания, реализующая указанные принципы, позволяет создавать в учебном процессе условия для поддержания и развития познавательной активности обучающихся, их учебной самостоятельности, приобщения школьников к рефлексии и самооценке.
При построении модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике для более полного соответствия ее целевым ориентирам и принятым за основу образовательным подходам, кроме принципов эффективного оценивания, представленных на рисунке 1, реализовывалась следующая совокупность концептуальных положений.
Первое положение определяет формативную оценку как центральную часть процесса обучения. Это положение можно реализовать через системное использование совокупности разнообразных формирующих оценочных практик, которые пронизывают весь процесс обучения. 
[image: image9.emf]48,13%

32,62%

10,16%

1,07%

8,02%

Использование в формативном оценивании 

вопросов на проверку понимания материала

1

2

3

4

5


Второе положение указывает на необходимость интеграции суммативных и формативных оценочных практик как фактора повышения эффективности образовательного оценивания.

Третье положение определяет целесообразность использования уровневого подхода при разработке и оценке заданий не только в формативных, но и в суммативных оценочных практиках в качестве средства повышения надежности и достоверности результатов оценки и предотвращения оценочной инфляции.
Кроме того, стоит отметить, необходимость количественно-временного выравнивания суммативных оценочных мероприятий, которое требует:

· количество СОР и время, отводимое на каждое из них, устанавливать отдельно для каждого раздела, исходя не только из совокупности образовательных целей, реализуемых в конкретном разделе, но и количества учебных единиц (понятий, формул, правил, теорем, типов задач), освоение которых и свидетельствует о достижении планируемых целей;
· вместо суммативного оценивания за четверть проводить оценивание за полугодие или даже за год, при этом разнообразив формат такого оценивания, используя комплексную проверку и оценку результатов обучения, а также альтернативные оценочные средства и методы.
2.2 Описание инновационной модели критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике
Чтобы создать нормативный образ эффективной системы критериального оценивания учебных достижений школьников в обучении математике, построим ее модель, которая будет опираться на принципы эффективного оценивания и реализовывать совокупность концептуальных положений, представленных выше.
Первое положение определяет формативную оценку как центральную часть процесса обучения. Это положение можно реализовать через системное использование совокупности разнообразных формирующих оценочных практик, которые пронизывают весь процесс обучения. В зависимости от целей формативной оценки и времени ее проведения по отношению к этапам освоения математического содержания можно выделить различные виды такого оценивания.

Прогностическое формирующее оценивание организуется перед изучением нового материала и преследует три основные цели: получение учителем опережающей информации о том, насколько учащиеся готовы к освоению учебного материала; акцентирование внимания обучающихся на тех элементах содержания, которые изучались ранее и которые необходимо знать, чтобы успешно освоить новый материал; быстрая ликвидация пробелов в знаниях и умениях школьников. 

Такое оценивание может быть реализовано как без специального инструментария, например, с использованием вопросно-ответного метода, так и с помощью оценочного инструмента, например, короткого теста или математического диктанта, результаты выполнения которых можно быстро проверить, причем при активном участии самих школьников, в том числе и в формате само- и взаимооценивания. Очевидно, что этот вид оценивания не требует количественной оценки. Регулярное использование такой оценочной практики и грамотная ее реализация раскроют обучающимся внутрипредметные связи курса математики и постепенно сформируют у них понимание необходимости систематического освоения учебного содержания.
Этапное формативное оценивание используется в соответствии с этапами изучения нового материала. Первый этап определяет освоение учебного содержания на уровне «знание и понимание». Цели оценивания на этом этапе: убедиться в том, что учащиеся уяснили существенные факты определенной порции нового материала перед переходом к изучению следующей его части; скорректировать неверное восприятие школьниками отдельных фактов; осуществить первичное закрепление изученного. 

На этом этапе, как правило, используется вопросно-ответный метод или специальные задания, не требующие для своего решения больших временных затрат. Вопросы и задания должны быть направлены: на уяснение смысла слов в определениях понятий, в формулировках теорем, правил и смысла отдельных компонентов в изученных формулах; на актуализацию существенных свойств понятия, установление логической структуры формулировок определений, теорем, правил; на актуализацию наглядных образов понятий, теорем, формул. 

Освоение учебного содержания на уровнях «применение-анализ-синтез» в силу предметных особенностей обучения математике выстраивается как процесс знакомства с новыми типами математических задач, способами и методами их решения, формирования умений решать задачи, относящиеся по тематической принадлежности к изучаемому содержанию. Поэтому, организовывая оценивание на данном этапе, учитель преследует цель: способствовать продвижению учащихся от фактических знаний к знаниям процедурным, а затем к умениям использовать приобретенные знания, вначале на репродуктивном, а затем и на продуктивном и, по возможности, на творческом уровне. Оценочные процедуры этого этапа должны быть направлены: на осознание школьниками своих успехов и проблем, сопутствующих их продвижению в учебном материале; на формирование у обучающихся способности выразить собственное незнание, непонимание, неумение и определение на этой основе тактических учебных целей; на понимание учителем возможности движения от одного уровня применения изученного содержания к другому; на определение лучших стратегий обучения. 

Заметим, что математика как учебный предмет обладает большим потенциалом, который определяет возможность организовывать учебно-познавательную деятельность на уровне, позволяющем формировать и развивать у школьника в процессе взаимодействия с предметным содержанием и, особенно, при решении математических задач такой набор знаний, умений, способов деятельности, который указывает на достижение ими образовательных результатов на системно-деятельностном уровне.

Поскольку применение знаний при решении математических задач может быть осуществлено на репродуктивном, продуктивном и творческом уровне, а продвижение каждого отдельного обучающегося по данным уровням достаточно индивидуально, то при организации такого оценивания учителю необходимо: 

‒
уметь правильно определять уровень мыслительных навыков, необходимых для решения конкретной задачи; 

‒
владеть навыками осуществления в учебном процессе дифференциации и индивидуализации;

‒
разрабатывать наиболее эффективные стратегии обучения и инструкции по их использованию как для целого класса, так и для отдельных учащихся с учетом их личностных качеств и способностей; 

‒
понимать, как учебно-познавательная деятельность школьников при решении той или иной задачи способствует достижению системно-деятельностных результатов обучения, и использовать методы и формы работы с задачным материалом, наиболее эффективные в этом направлении;

‒
владеть стимулирующими техниками, приемами включения обучающихся в оценочную деятельность, навыками содержательной и эффективной обратной связи, направленной на весь класс или на конкретного школьника.

Очевидно, что формативное оценивание на этом этапе должно быть безотметочным. Оценка должна реализовываться как многовекторная обратная связь: не только от учащегося к учителю и от учителя к обучающемуся, но и между отдельными учащимися, конкретным школьником и группой учащихся или целым классом.

Поскольку одним из требований в технологии критериального оценивания является знание учащимися критериев оценивания их учебных достижений, то одна из задач формативного оценивания состоит в обеспечении знания и понимания школьниками этих критериев. Эта задачу вполне можно отнести к этапной формативной оценке, но в силу ее важности определим для ее реализации отдельный вид формативного оценивания, которое назовем сопутствующим.
Поясним, почему целесообразно использовать именно это термин. Собственный опыт, а также анализ образовательной практики обучения математике убеждает в том, что, если школьникам представить критерии, по которым будут оцениваться их образовательные результаты по конкретному разделу учебного содержания перед его изучением, то большинство критериев будут учащимся попросту непонятны, поскольку, например, им еще могут быть неизвестны даже понятия, определяющие терминологическое поле данной порции учебного содержания. Обсуждение с обучающимися критериев на этом этапе, по той же причине, тоже сильно не добавит ясности. Если организовывать специальное обсуждение критериев, то, как отмечалось ранее, это потребует дополнительного времени, которого часто просто нет. В случае же, когда критерии возникают в процессе работы над формулировками, правилами, формулами или в процессе решения задач, то дополнительного времени не требуется. У учащихся формируется понимание того, что составляет определенное качество конкретного образовательного результата совместно с движением к этому самому результату.

Сопутствующее формативное оценивание будет реализовываться в соответствии с этапами изучения нового материала: освоение школьниками понятий, знакомство с формулировками теорем и правил будет сопровождаться уяснением ими критериев оценивания образовательных результатов по данному разделу на уровне «знание и понимание»; освоение способов и методов решения математических задач, связанных с применением изучаемого содержания будет увязано с уяснением учащимися критериев оценки результатов этого вида их учебно-познавательной деятельности. Более того, поскольку как показывает опыт, для учащихся не столько важно знание и понимание общих критериев, оценки их образовательных результатов, сколько того, каким образом будет оцениваться их конкретный ответ, выполненное упражнение, решенная задача, то важно, чтобы в процессе такого оценивания было уделено внимание детализации критериев через дескрипторы, устанавливающие связь между конкретными образовательными результатами и их оцениванием. Именно дескрипторы дают школьникам понимание того, как будут оценены их учебные достижения в рамках суммативного оценивания и как они сами могут оценить свои результаты. При этом эффективной оценочной практикой можно считать такую организацию процесса решения задач, при которой учащиеся не получают дескрипторы в готовом виде, а сами разрабатывают их. Этот подход может быть реализован в различных вариантах, которые представлены в наших работах (25-27, 52-53(.
Сопутствующее формативное оценивание является одним из возможных способов, обеспечивающих взаимосвязь формативных и суммативных оценок. Таким образом, представляется возможность реализовать еще одно из концептуальных положений, которое указывает на необходимость интеграции суммативных и формативных оценочных практик как фактора повышения эффективности образовательного оценивания.
Диагностическое формативное оценивание используется на этапе закрепления материала и подготовки к суммативной оценке с целью обнаружения и устранения разрыва между планируемыми результатами обучения учащихся и их актуальным уровнем. Поскольку не для всех школьников качественные суждения являются значимым стимулом для преодоления трудностей и движения в направлении достижения образовательных целей, то наряду с такими суждениями диагностическая оценка может иметь и количественное выражение. 

Оценочный инструментарий такой оценки должен быть чувствительным не только с точки зрения установления наличия разрыва между реальными результатами обучающегося и их планируемым уровнем, но и для определения характера этого разрыва, а также для диагностики тех трудностей и проблем, которые школьник испытывает в процессе обучения. На этом этапе учитель может использовать специально разработанные задания для самостоятельной работы школьников, диагностические тесты, ответы к вопросам которых подбираются с учетом возможных ошибок школьников, адаптивное тестирование, задания с заранее запланированными ошибками. Использование такого инструментария должно сочетаться с процедурами само- и взаимооценивания и сопровождаться обратной связью.

Эффективным приемом диагностического оценивания является также работа по обобщающему осмыслению критериев оценки и дескрипторов, которые были определены на этапе изучения и первичного закрепления содержания. Так в рамках подготовки к суммативному оцениванию школьники самостоятельно или при помощи учителя могут систематизировать дескрипторы, выделить повторяющиеся или похожие и еще раз осмыслить решения тех задач, к которым данные дескрипторы относились, сгруппировать их вокруг оценочных критериев. Важно особо обратить внимание на те дескрипторы, соотнесение которых с предметным содержанием учащимся не до конца ясно. Полезно также организовывать на этом этапе само- или взаимооценивание с использованием полученной системы критериев и дескрипторов. Уяснение критериев и особенно дескрипторов в связи с предметным контекстом обеспечит осознание учащимися стандартов оценивания, а, следовательно, и того, в каком направлении нужно двигаться, чтобы улучшить свои учебные достижения. Таким образом, подготовка обучающихся к суммативному оцениванию станет более осмысленной и самостоятельной, а сам процесс оценивания будет восприниматься школьниками без напряжения и страха. Использование такого приема будет способствовать дальнейшей интеграции формативной и суммативной оценок.

Еще одно направление интеграции этих оценочных практик связано с пониманием того, что суммативная оценка не должна восприниматься ни школьником, ни учителем как окончательный итог изучения раздела или определенного этапа обучения. Поэтому необходимо отметить еще один из видов формативного оценивания, которое определим как постсуммативное.
При осуществлении этого вида формативной оценки учитель должен организовать работу, направленную на осознание учащимися ошибок, обнаруженных при решении задач суммативного оценивания и их исправление, а также предложить школьникам индивидуальные рекомендации по дальнейшей коррекции знаний и умений. Таким образом, результаты суммативной оценки становятся основой для формирующей обратной связи и саморегулируемого учения. 

Завершая описание совокупности видов формативного оценивания, сделаем несколько замечаний. Во-первых, важно, чтобы планирование и реализация формирующих оценочных мероприятий и процедур осуществлялись не как отдельный компонент, дополнительный к учебному процессу, а в неразрывной связи с ним. Оценивание и обучение должны быть настолько единым целым, что даже непосредственным участникам этих образовательных практик трудно было бы заметить, когда идет обучение, а когда формативное оценивание. 
Во-вторых, поскольку даже опытный учитель не всегда может точно предсказать, как будет развиваться учебный процесс, как обучающиеся будут усваивать учебное содержание, какого рода затруднения и проблемы они будут испытывать, то наряду с планируемыми оценочными практиками, учитель должен быть готовым, оперативно реагируя на учебную ситуацию, использовать импровизационное формативное оценивание, которое будет реализовываться как немедленная обратная связь, выраженная в рекомендациях, в обоснованных, тактично выраженных, оценочных суждениях, в вопросах, отвечая на которые школьники смогут осмыслить возникшее учебное затруднение и преодолеть его, увидеть возможность для улучшения своих образовательных результатов.

Использование системного подхода к планированию и реализации формативных оценочных практик действительно делает такую оценку центральным звеном обучения, позволяет осуществить их интеграцию с суммативным оцениванием. 

Кроме того, система формативных оценочных практик позволяет реализовать и совокупность условий, которые являются значимыми для создания на уроке эффективной оценочной среды и постепенному формированию у школьников культуры самооценки. 

Однако заметим, что такой эффект будет возможен лишь в том случае, если учитель будет планировать оценочные мероприятия не с позиции преподавания, а с позиции того, как обучающиеся будут реализовываться в этих практиках и того, как используемые методы, формы, средства и технологии обучения и оценивания будут помогать этой реализации. 

Представляя модель системы критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике, нельзя не остановиться на суммативных оценочных практиках. В руководстве по критериальному оцениванию (51( указывается рекомендованное время, отводимое на СОР, 15-20 минут, и подчеркивается, что речь идет о небольших оценочных работах, занимающих только часть урока. В то же время количество целей по разделу может быть значительным, и чтобы оценка школьника была достоверной, в оценочном задании должны быть учтены все или хотя бы большинство целей раздела, что не всегда возможно, если ориентироваться на указанное ограничение времени на СОР. Кроме того, цели обучения сами по себе тоже далеко не однородное явление: достижение каждой цели предполагает овладение разным количеством понятий, теорем, формул, которые по своей структуре и способам применения также могут быть весьма различны и потому могут быть применены при решении задач, число типов которых в каждом разделе значительно варьируется. Поэтому, как указывалось ранее, целесообразным и наиболее эффективным будет подход, когда количество СОР и время, отводимое на каждое из них, устанавливают отдельно для каждого раздела, исходя не только из совокупности образовательных целей, реализуемых в конкретном разделе, но и количества учебных единиц (понятий, формул, правил, теорем, типов задач), освоение которых и свидетельствует о достижении планируемых целей.

Еще одно положение, озвученное ранее, реализация которого направлено на повышение надежности оценки и предотвращение инфляции оценивания определяет необходимость уровневого подхода при разработке и оценивании заданий. Такой подход можно осуществить, не выходя за рамки шкалы перевода баллов в оценки, представленной в Типовых правилах проведения текущего контроля успеваемости (4(.

Первый, наиболее простой, способ реализации уровневого подхода можно осуществить, если оценочные задания, а также критерии и дескрипторы к ним сконструировать таким образом, чтобы 85 % (или 90 %) от максимального числа баллов были распределены между задачами, которые непосредственно ориентированы на планируемые предметные образовательные результаты оцениваемого раздела. Оставшиеся 15 % (или 10 %) баллов отнести к оценке задачи, решение которой предполагает владение глубокими системными знаниями, умениями и навыками, продвинутого уровня, которые соотносятся с системно-деятельностными образовательными результатами. В оценивание таких заданий необходимо внести  и еще одно изменение: если задача какого-либо уровня не решена полностью, либо в ее частичном решении отсутствует этап(ы), непосредственно относящийся(еся) к содержанию оцениваемого раздела, то баллы за такое решение в общей оценке будут учитываться с заранее оговоренным коэффициентом, например 0,75 или 0,8, при этом важно, чтобы задачи оценочного задания как можно менее дублировали одни и те же планируемые для данного раздела результаты. 

Такой подход позволит: предотвратить инфляцию оценивания; более объективно оценить успехи школьников; поддерживать учебную мотивацию способных школьников, которые желая получить максимальный балл, будут ориентироваться на более глубокое и системное усвоение материала и творческое их применение.

Второй способ реализации уровневого подхода в суммативном оценивании связан с тем, что оценочное задание представляет собой совокупность задач, четко ориентированных на демонстрацию школьниками учебных достижений в соответствии с уровнями планируемых образовательных результатов. Можно выделить: 

‒
для минимально удовлетворительного уровня – задачи на узнавание, воспроизведение, реализацию простейших алгоритмов, связанных с использованием учебного содержания раздела; 

‒
для удовлетворительного (репродуктивного) уровня – задачи требующие применение знаний в типовых ситуациях, умений, полученных в процессе изучения раздела с минимальным привлечением ранее изученной информации; 

‒
для базового (репродуктивно-вариативного) уровня – задачи, которые требуют для своего решения аналитических рассуждений, умений проводить несложные модификации освоенных алгоритмов, производить рациональные действия на основе сочетания ранее усвоенной информации и содержания оцениваемого раздела; 

‒
для высокого (вариативного) уровня – задачи, решение которых требует более глубокого анализа, синтеза знаний и умений, переноса их в новую ситуацию, с учетом нюансов во взаимосвязях между ранее освоенным материалом и содержанием оцениваемого раздела; 

‒
для продвинутого уровня – задачи, решение которых позволит учащимся продемонстрировать умение ориентироваться в новой ситуации, глубокие системные знания, их творческое применение, оригинальность и гибкость мышления. 

Описанные задачи могут использоваться в СОР в двух вариантах. Первый вариант предусматривает включение в оценочное задание задач всех указанных уровней. Распределение баллов между задачами и оценка решения задания может быть реализована по накопительной схеме: полное и верное решение задач минимального уровня позволит получить школьникам 40 % баллов от общего их количества, отведенного на СОР; решив задачи удовлетворительного уровня, школьник сможет увеличить свои баллы до 64 %; полное и верное решение задач базового, а затем высокого уровней увеличит баллы школьника до 84 % и 90 % соответственно и только решение учащимся задач всех уровней, в том числе и продвинутого, даст ему возможность получить 100% баллов, предусмотренных для оценивания задания СОР. При этом для более достоверной и надежной оценки может быть введено дополнительное условие, о котором уже упоминалось выше: использование коэффициента при оценивании не полностью решенных задач. 

Второй вариант предполагает использование в суммативном оценивании дифференцированных заданий: задание на оценку «удовлетворительно» (40 % – 64 %) включает задачи минимального и удовлетворительного уровней; задание на оценку «хорошо» (65 % – 85 %) строится на основе задач удовлетворительного и базового уровней; задание на «отлично» (86 % – 90 %) состоит из задач базового и высокого уровня; оценка «превосходно» (91 % – 100%) будет ставиться за полное и верное решение задания, включающего задачи высокого и продвинутого уровня. Такой вариант реализации уровневого подхода в суммативном оценивании позволит: более способным школьникам не тратить время на решение задач, которые ориентированы на репродуктивные знания и умения; менее способным и обученным учащимся не отвлекаться на ознакомление с задачами, решить которые они не смогут. 

Кроме того, такой подход позволит актуализировать роль самооценки обучающихся, поскольку выбор задания будет осуществлять сам школьник. Учитель в этом случае должен помочь школьнику в таком выборе, формируя и поддерживая у него адекватную самооценку. Например, можно заранее оговорить с учащимися условие: в случае, если школьник, выбирая задание, переоценил свои возможности, то, не справившись с работой, он может попросить задание более низкого уровня и, в случае успеха, получить за решение соответствующие баллы; при этом если школьник справился с заданием выбранного уровня, и время, отведенное на оценивание, не закончилось, то он может попросить у учителя дополнительную задачу, более высокого уровня и повысить свой результат.

Суммативное оценивание за четверть (СОЧ) является еще одной оценочной практикой, которая в настоящее время реализуется в казахстанских школах. Ранее уже упоминались проблемные аспекты, связанные с реализацией СОЧ. Отметим еще один вопрос, возникающий в связи с данной практикой в обучении математике: если СОР и СОЧ часто недалеко отстоят друг от друга во времени и форматы их проведения практически одинаковы, насколько целесообразно сочетание этих практик? Конечно подготовка к СОЧ вынуждает школьников повторить учебное содержание разделов, изучаемых в четверти. Но если внимательно изучить планирование по математике, которое предлагается в Типовой учебной программе (3(, то можно обнаружить, что в большинстве случаев изучаемые в рамках одной четверти разделы логически продолжают друг друга и, невозможно для оценивания результатов освоения учащимися одного раздела, придумать задачи, при решении которых не потребуется знание предыдущего материала. Кроме того, имеется довольно много разделов, на освоение содержания которых отводится целая четверть. 

В этой связи целесообразным будет вместо суммативного оценивания за четверть проводить оценивание за полугодие или даже за год, при этом изменить формат такого оценивания. Так, например, можно организовывать смотры знаний: в 5-6 классах с использованием игровых, соревновательных моментов; в более старших классах выстраивая их как комплексную проверку и оценку учебных достижений школьников, которая будет сочетать в себе устные ответы учащихся, решение задач разных уровней, адаптивное тестирование, защиту групповых или индивидуальных проектов. Такой подход позволит проявить школьникам не только уровень достижения предметных и системно-деятельностных образовательных результатов, но и даст им возможность проявить свои личностные качества.

В завершении еще раз акцентируем внимание на том, что эффективность системы оценки учебных достижений школьников во многом зависит от того, насколько грамотно результаты оценивания будут интерпретироваться и использоваться для совершенствования процессов преподавания и учения. Наглядная демонстрация описанной модели представлена на рисунке 2. Более подробно процесс планирования оценивания, обеспечивающий непрерывность технологической цепочки «образовательные цели – критерии – дескрипторы – оценочные материалы» раскрыт в Приложении Г.
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Таким образом, модель представляет собой проектируемый образ методической системы, основным эмерджентным свойством которой является ее способность всесторонне определять процесс оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике. Организованность рассматриваемой системы определяется научно-обоснованным взаимодействием ее компонентов в целях повышения эффективности процесса оценивания учебных достижений школьников в предметной области «Математика». Организованность системы заключает в себе ее функциональность и структурность. Структурность системы обусловливается наличием совокупности компонентов, принципиально необходимых для ее функционирования и их взаимосвязями. Функциональность методической системы определяется возможностью реализации широкого класса функций, относящихся к образовательному оцениванию. Система также обладает достаточной адаптивностью и развиваемостью, то есть способностью реагировать на изменения окружающей среды и развиваться в соответствии с ее требованиями.
Внедрение представленной в модели системы оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике позволит обеспечить: 

· реализацию технологической цепочки «образовательные цели – критерии – дескрипторы – оценочные материалы»;
· непрерывность оценочного процесса;

· интеграцию процессов обучения и оценивания; 

· агрегацию суммативных и формативных оценочных практик;

· аутентичность и контекстуальность оценочных практик, в которых процессы, механизмы и инструменты оценки соответствуют уровню оцениваемых достижений, предметному содержанию и особенностям учебной деятельности в контексте изучаемого предмета, возрастным особенностям обучающихся, временным ресурсам, отводимым на оценочные мероприятия и подведение их итогов;

· ориентацию оценивания на более широкие образовательные результаты, нежели знание предметного содержания школьного курса математики.
ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Отраженная в данном отчете научно-исследовательская работа соответствовала реализации второго, третьего и четвертого этапов календарного плана проекта. Ранее, на первом этапе исследования были уже реализованы следующие задачи:
· выполнен анализ и обобщение мирового опыта по проблеме реализации критериального оценивания в образовании, который основывался на отборе и тщательном изучении источников библиографических баз данных Scopus и Web of Science, документов OECD и ЮНЕСКО, справочников и пособий по практике оценивания в образовании;

· выявлены риски использования критериального оценивания в образовательной практике, на минимизацию которых будет ориентирована разрабатываемая модель оценки учебных достижений в обучении математике;

· выполнен анализ методических рекомендаций и учебно-методических пособий, представляющих критерии оценки, спецификаторы и образцы заданий для суммативного оценивания в обучении математике, используемых казахстанскими педагогами при организации оценивания образовательных результатов школьников на соответствие нормативным документам, регламентирующих процесс образовательной оценки уровням основного среднего и общего среднего образования в Казахстане;

· разработана анкета для изучения уровня оценочной грамотности педагогов и проблемных аспектов использования критериального оценивания в казахстанских школах, проведена ее экспертная оценка, осуществлена ее рассылка в школы Казахстана.

Цель данного этапа исследования состояла в обосновании и разработке инновационной модель оценки учебных достижений обучающихся, отвечающей современным требованиям к системе школьного математического образования, внедрение которой в образовательный процесс будет способствовать достижению совокупности образовательных целей и повышению качества обучения. 

Для реализации указанной цели за отчетный период решены следующие задачи: 

‒
на основе анализа результатов анкетирования школьных педагогов выявлены затруднения, связанные с реализацией оценочных процедур в школьной практике;

‒
исследованы и обобщены наиболее эффективные подходы к осуществлению суммативного и формативного оценочных практик, наиболее полно учитывающие согласованность предметного содержания, особенностей обучения и целей оценивания;

‒
представлена теоретически обоснованная инновационная практико- ориентированная модель системы оценивания учебных достижений школьников в обучении математике, обеспечивающая непрерывность контрольно-оценочных процедур, объективность и достоверность их результатов, в рамках которой предусматривается реализация технологической цепочки «образовательные цели – критерии – дескрипторы – оценочные материалы» и повышение потенциала оценочных мероприятий в направлении повышения эффективности обучения;
‒
осуществлена первичная апробация разработанной модели и ее незначительная коррекция;

‒
разработаны методические рекомендации: по внедрению модели оценки учебных достижений в образовательную практику школ Казахстана; по формированию оценочной компетенции у будущих учителей математики.
Конечным результатом исследования явилась инновационная модель системы оценивания учебных достижений обучающихся, базирующаяся на анализе и обобщении мирового опыта решения проблем образовательного оценивания и отвечающая современным требованиям к системе школьного математического образования в Казахстане. Презентация модели и ее первичная апробация была осуществлена в рамках проведения научно-методического семинара «Оценивание в обучении математике: современный подход», в работе которого активно участвовали школьные учителя математики г. Петропавловска, проведенного в апреле 2021 г. Апробация доказала, что предлагаемая модель обладает свойством ингерентности (необходимой степени согласованности с образовательной средой), а также адекватности, определяющей возможность при ее практической реализации достигать цели повышения эффективности оценочных мероприятий. Школьными педагогами были высказаны отдельные замечания и предложения, которые были учтены в окончательном варианте модели.
Представленная модель выражает новый для казахстанской практики обучения математике новый подход к оцениванию образовательных результатов школьников, который не ограничивается декларацией приверженности принципам эффективного оценивания, а реально позволяет их реализовать. Реализация этих принципов на в процессе внедрения разработанной модели будет обеспечена через:

· системное использование совокупности разнообразных формативных оценочных практик, непрерывно сопровождающих весь процесс обучения и их интеграцию с суммативным оцениванием; 

· адекватность оценочных процедур и инструментария целям, содержанию, методам и формам обучения, согласованность мероприятий, процедур и инструментов оценивания между собой, учет баланса между конкурирующими целями оценивания (предметными, личностными и системно-деятельностными; 

· ориентацию на уровневый подход при разработке и оценивании заданий в суммативных оценочных практиках, использование альтернативных форм, методов и процедур проведения оценочных мероприятий в конце полугодия или года, конкретно-предметных и обобщенных критериев оценки;

· возможность осознания, а также самостоятельное формулирование учащимися критериев оценки параллельно с освоением учебного содержания в рамках сопутствующего и постсуммативного видов формативного оценивания, что обеспечит, что обеспечит не только понимание и принятие школьниками критериев, без дополнительных временных затрат, но и становление и развитие их оценочной компетенции;
· введение в образовательный процесс методов и приемов, направленных на развитие рефлексивных умений обучающихся, инициацию их активности в оценочных практиках, привлечение учащихся к само- и взаимооцениванию, использование оценочного инструментария, позволяющего проявлять и развивать личностные качества и способности учащихся.
Таким образом, разработанную модель можно считать инновационной в контексте школьного математического образования в Казахстане. Модель системы оценивания учебных достижений школьников в обучении математике, реализуя иллюстративную, аналитико-синтетическую и нормативную функции, наглядно представляет нормативный образ системы образовательного оценивания, желательный с точки зрения целевых ориентиров системы школьного образования, отраженных в нормативных документах. Отметим также, что представленная модель носит практико-ориентированный характер, обеспечивает учет уникальной идентичности учебной дисциплины «математика», но при этом, обладая достаточной универсальностью, позволяет ее экстраполировать на другие предметные области школьного образования. Кроме того, сама модель может выступить предметом исследования, реализуя аппроксимирующую и прогностическую функцию, позволяя изучить и предсказать свойства и состояния моделируемой системы при различных взаимодействиях с ее надсистемой (системой обучения) и обеспечивая возможность ее уточнения и совершенствования.
Теоретическая значимость проекта определяется тем, что исследование феномена «образовательное оценивание» и обоснование модели критериального оценивания учебных достижений школьников в обучении математике осуществлено через призму методологических подходов (системного, конструктивистского, деятельностного, личностно-ориентированного, задачного и др.) и с учетом принципа предметно-методологической адекватности, вследствие чего его результаты могут послужить основой для дальнейших исследований рассматриваемой проблемы как отечественными, так и зарубежными учеными.

Практическая значимость исследования заключается в том, что его результаты (выводы, модель оценивания и рекомендации) непосредственно направлены на совершенствование образовательного оценивания в системе школьного математического обучения, что, в свою очередь, в силу значимости оценивания как важнейшего компонента целостного образовательного процесса, окажет влияние на повышение его эффективности.
Поскольку сопутствующим фактором, обеспечивающим эффективность образовательного оценивания, является оценочная грамотность педагогов, то дальнейшее исследование может быть направлено на комплексное решение этой проблемы в процессе профессиональной подготовки студентов педагогических образовательных программ и через использование широкого спектра форм и методов повышения квалификации уже практикующих педагогов. Перспективным направлением исследований можно также считать выявление наиболее эффективных практик суммативного и формативного оценивания, учитывающих предметные, личностные и социальные контексты казахстанской системы школьного образования. 
СПИСОК ИСПОЛЬЗОВАННЫХ ИСТОЧНИКОВ
1. Государственная программа развития образования и науки Республики Казахстан на 2020–2025 годы. – URL: https://adilet.zan.kz/rus/docs/P1900000988#z11 (дата обращения 02.09.2021).

2. Приказ МОН РК от 31 октября 2018 № 604 «Об утверждении государственных общеобязательных стандартов образования всех уровней образования» (с изменениями и дополнениями от 28.08.2020 г.). – URL: http://adilet.zan.kz/rus/docs/V1800017669 (дата обращения 02.09.2021).

3. Приказ Министра образования и науки Республики Казахстан от 3 апреля 2013 года № 115 «Об утверждении Типовых учебных программ по общеобразовательным предметам основного среднего образования и общего среднего образования» (с внесенными изменениями и дополнениями на 25 октября 2017 г. № 545). – URL: http://adilet.zan.kz/rus/docs/V1300008424#z725 (дата обращения 02.09.2021).

4. Типовые правила проведения текущего контроля успеваемости, промежуточной и итоговой аттестации обучающихся в организациях образования, реализующих общеобразовательные учебные программы начального, основного среднего, общего среднего образования. Приложение к приказу Министра образования и науки Республики Казахстан от 28 августа 2020 года № 373. – URL: http://adilet.zan.kz/rus/docs/V080005191_#z17 (дата обращения 02.09.2021).

5. Archer E. The Assessment Purpose Triangle: Balancing the Purposes of Educational Assessment // Frontiers Education. – 2017. – Vol. 4, Article 41. – URL: https://doi.org/10.3389/feduc.2017.0004 (дата обращения 12.08.2021).

6. OECD Synergies for Better Learning. An International Perspective on Evaluation and Assessment. Paris: OECD Publishing. – 2013. – 18 p. – URL: http://www.oecd.org/education/school/Synergies%20for%20Better%20Learning_Summary.pdf (дата обращения 12.08.2021).

7. Phelps R. P. Synergies for better learning: an international perspective on evaluation and assessmen // Assessment in Education: Principles, Policy & Practice. – 2014. – Vol. 21(4). – P. 481–493. 

8. Siarova H., Sternadel D., Mašidlauskaitė R. Assessment practices for 21st century learning: review of evidence, NESET II report. Luxembourg: Publications Office of the European Union. 2017. – URL: https://nesetweb.eu/wp-content/uploads/2019/06/AR1_20172.pdf (дата обращения 13.08.2021).

9. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С., Григоренко О. В. Оценивание в образовании: современные тенденции, проблемы и противоречия (обзор научных публикаций) // Образование и наука. – 2021. – № 6. – С. 43–83.

10. Дахин А. Н. Педагогическое моделирование: монография. – Новосибирск, 2005. – 230 с. 

11. Ядровская М. Б. Модели и моделирование в педагогике. – Ростов-на Дону, 2014. – 358 с.

12. Яковлева Н. О. Концепция педагогического проектирования: методологические аспекты: монография. – М. 2002. – 194 с.

13. Zane T. W. Performance assessment design principles gleaned from constructivist learning theory (part 1) // TechTrends. – 2009. – Vol.  53. – P. 81–90. 

14. Yager R. E. The Constructivist Learning Model: Toward Real Reform in Science Education // The Science Teacher. – 1991. – Vol. 58(6). P. 52–57.

15. Абекова Ж. А., Оралбаев А. Б., Ермаханов М. Н., Джакипов А. С. Совершенствование учебного процесса при критериальном оценивании, его главные преимущества и особенности // Успехи современного естествознания. – 2015. – № 1 (2). – С. 295–296.

16. Дaвлеткaлиевa Е. С., Мулдaшевa Б. К. Влияние технологии критериaльного оценивaния нa учебно-познaвaтельную мотивaцию учaщихся // Вестник КазНУ. Серия «Педагогические науки». – 2016. – №3 (49). – С. 120–127.

17. Жакиянова Ж. Г. К вопросу о реализации педагогической оценки и ее влиянии на результат обучения // Вестник КазНПУ им. Абая. Серия «Педагогические науки». – 2019.  – №1 (61). – С. 47–51.

18. Sadler D. R. Interpretations of criteria-based assessment and grading in higher education // Assessment & Evaluation in Higher Education. – 2005. – Vol. 30(2). – P. 175–194. 

19. Torrance H. Formative assessment: Some theoretical problems and empirical questions // Cambridge Journal of Education. –1993. – Vol. 23(3). – P. 333–343. 

20. Bennett R. E. Formative assessment: a critical review // Assessment in Education: Principles, Policy and Practice. – 2011. – Vol. 18 (1). – P. 5–25. 

21. Pinger P., Rakoczy K., Besser M., Klieme E.  Implementation of formative assessment–Effects of quality of programme delivery on students’ mathematics achievement and interest // Assessment in Education: Principles, Policy & Practic. – 2018. – Vol. 25(2). – P. 160–182.

22. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С., Таджигитов А. А. Проблемы внедрения критериального оценивания в практику общеобразовательной школы в аспекте обучения математике // Вестник Казахского национального женского педагогического университета. – 2021. – № 2. – С. 90–104.

23. Dixson D. D., Worrell F. C. Formative and Summative Assessment in the Classroom. // Theory Into Practice. – 2016. – Vol. 55 (2). – P. 153–159.

24. Taras M. Assessment – Summative and Formative – some theoretical reflections // Britsh Journal of Educational Studies. – 2005. – Vol. 53(3). – P. 466–478.

25. Рванова А. С., Горшков Н. С. Технология критериального оценивания учебных достижений школьников по математике // Вестник КазНПУ им. Абая. Серия «Физико-математические науки». – 2020. – №3. – С. 73–76.

26. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С., Таджигитов А. А. Интеграция идей формирующего и суммирующего оценивания в образовательной практике обучения математике // Материалы международной научно-практической конференции «Козыбаевские чтения – 2020: приоритетные направления развития, достижения и инновации современной казахстанской науки». Том 2. – Петропавловск: СКУ, 2020.– С. 241–244.

27. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С. Оценивание системно-деятельностных результатов в обучении школьников математике // Современные тенденции естественно-математического образования: школа – вуз: материалы X Всероссийской научно-практической конференции, 9 – 10 апреля 2021 года / Соликамский государственный педагогический институт (филиал) ФГАОУ ВО «ПГНИУ». – Соликамск: СГПИ; ООО «Типограф», 2021. – С. 100–104.

28. Brown G. T. L., Peterson E. R., Yao E. Student conceptions of feedback: Impact on self-regulation, self-efficacy, and academic achievement // British Journal of Educational Psychology. – 2016. –Vol. 86(4). – P. 606–629.

29. Harris L. R., Brown G. T. L., Harnett J. Understanding classroom feedback practices: A study of New Zealand student experiences, perceptions, and emotional responses // Educational Assessment, Evaluation and Accountability. – 2014. – Vol. 26(2). – P. 107–133.

30. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С., Таджигитов А. А., Копнова О. Л. Бағалау сауаттылығы қазақстандық мектептерде бағалау жүйесін реформалау жағдайында педагогтің кәсіби құзыреттілігінің компоненті ретінде // ӘЛ-Фараби атындағы Қазақ Ұлттық Университеті Хабаршы. «Педагогикалық ғылымдар» сериясы. – 2021. – № 3(68). – С. 114–126. 

31. Harlen W. Teachers’ summative practices and assessment for learning-tensions and synergies // The Curriculum Journal. –2005. – Vol. 16(2). – P. 207–223.

32. Newton P. E. Validity, purpose and the recycling of results from educational Assessment, p. 264-276; Assessment and Learning / J. Gardner (eds). – London: Sage, 2012. – 312 p.

33. Безукладников К. А., Краснобородова Б. А., Крузе А. А. Критериальное оценивание результатов образования: монография. – Пермь, 2011. – 127 с. 

34. Романов Ю. В., Тришевская О. М. Покушение на систему. Какие задачи решает критериальное оценивание // Управление школой. – 2009. – № 3. – С. 15–19.

35. Красноборова А. А. Критериальное оценивание в школе: учебное пособие. – Пермь. – 2010. – 83 с.

36. Чудинский Р. М., Володин А. А., Быканов А. С. Система критериальной накопительной текущей оценки обучающихся на уровне основного общего образования // Стандарты и мониторинг в образовании. – 2014. – № 4. – С. 23–30. 

37. Шамова Т. И. Современные средства оценивания результатов обучения в школе: Учебное пособие. М.: Педагогическое общество России. – 2007. – 192 с.

38. Егупова М. Б. Критерии и показатели оценивания собственных образовательных продуктов студентов в курсе методики обучения математике // Вестник Костромского государственного университета им. Н. А. Некрасова. – 2012. – Т.18. – № 3. – С. 130–133.

39. Липатникова И. Г. Оценивание как диагностическая процедура формирования конечных результатов обучения по математике // Педагогическое образование в России. – 2016. – № 7. – С. 177–182.

40. Боженкова Л. И., Соколова Е. В. Критериальное оценивание как необходимое условие достижения предметных и метапредметных результатов обучения геометрии // Преподаватель XXI век. ‒ 2014. ‒ № 4. ‒ С. 126‒135.

41. Боженкова Л. И., Соколова Е. В. Конструирование диагностических заданий в условиях критериального оценивания достижений учащихся в изучении школьного курса геометрии // Преподаватель XXI век. ‒ 2016. ‒ № 4. ‒  С. 277‒287.

42. Айтпукешев А. Т., Кусаинов Г. М., Сагинов К. М. Оценивание результатов обучения: методическое пособие. – Астана: Центр педагогического мастерства, 2014. – 108 с.

43. Эльконин Д. Б. Избранные педагогические труды. – М.: Педагогика, 1989. ‒ 432 с.

44. Лабораторные и практические работы по методике преподавания математики: Учеб. пособие для студентов физ.-мат. спец. пед. ин-тов / Под ред. Е. И. Лященко. – М: Просвещение, 1988. – 223 с.

45. Боженкова Л. И. Методика формирования универсальных учебных действий при обучении алгебре. – М.: Лаборатория знаний. – 2017. – 240 с.

46. Епишева О. Б. Технология обучения математике на основе деятельностного подхода. – М: Просвещение, 2003. – 223 с.

47. Соколова Е. В. Критериальное внутреннее оценивание учебных достижений учащихся 7-9 классов в обучении геометрии: дис. …канд. пед. наук: 13.00.02 – Москва, 2017. – 195 с.

48. Фишман И. С., Голуб Г. Б. Формирующая оценка образовательных результатов учащихся. – Санкт-Петербург: учебная литература, 2007. – 244 с. 

49. Крылова О. Н., Бойцова Е. Г. Технология формирующего оценивания в современной школе: учебно-методическое пособие –  Санкт-Петербург: КАРО, 2015. – 128 с.

50. Кохаева Е. Н. Формативное (формирующее) оценивание: методическое пособие. – Астана: АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы» Центр педагогического мастерства, 2014. – 66 с. 

51. Руководство по критериальному оцениванию для учителей основной и общей средней школ: Учебно-метод. пособие. / Под ред. О. И. Можаевой, А. С. Шилибековой, Д. Б. Зиеденовой. – Астана: АОО «Назарбаев Интеллектуальные школы», 2016. – 56 с.

52. Шмигирилова И. Б., Рванова А. С. Организация учебных исследований по математике в условиях критериального оценивания // Вестник Казахского национального женского педагогического университета. – 2019. – №4 (80). – С. 93–98.

53. Григоренко О. В., Рванова А. С. Шмигирилова И. Б. Проблемы внедрения критериального оценивания в школьную практику // Сибирский учитель. – 2020. – № 2 (129). – С. 13–19.

ПРИЛОЖЕНИЕ А

Результаты анкетирования казахстанских педагогов
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KAJIEHJAPHBIN TUIAH

1. Hexommepueckoe AKIHOHEpPHOE ofmecTBO «Cesepo-Kasaxcranckuii
yauBepenter um. M. Kosbibaesay.

1.1 Ilo mnpmopurery: Hayunbie ocHoBbl «MoHrinik en» (oGpasoannme XXI Beka,
(dyHaaMeHTaIbHBIC H NPHKIIAAHBIC HCCICIOBAHMS B 06IACTH IYMAHHTAPHEIX HAYK).

1.2 Tlo noanpuoputery: 6.2 ®yHaameHTAIbHBIE, NPHKIAIHBIE, MEXIHCIHIUTHHAPHBIE
ncenefoBanust  mpobieM  o0pa3oBaHWs, HaykW, KynbTypel W crmopra B XXI  Beke:
6.2.1 HccenoBanns B 061aCTH MOJIEPHH3AIHH 00Pa30BaHHs U HAYKH.

1.3 Ilo teme npoexra: HPH AP08956027 «MHHOBaUMOHHBIE MOAXO/BI K OLEHHBAHHIO
Y4eOHBIX JOCTHIKEHH OGYYalOUIMXCA B YC/IOBHSX OGHOBJICHHS CONEPKAHHMS MATEMATHUECKOTO
00pa3oBaHus». %

1.4 O6uas cymma npoekta 4 000 000 (deTbipe MUJLIHOHA) TEHTE, B TOM YHCIIE ¢ pa3OHBKOH
110 TOJaM, JUTS BBINIOJTHEHHS PabOT COMJIaCHO MyHKTY 3:

-1a 2020 rox - B cymme 2 000 000 (182 MHITHOHA) TEHTE;

- Ha 2021 rox - B cymme 2 000 000 (1Ba MHIUTHOHA) TEHIE. -

2. XapaKTepHCTHKA HAYYHO-TEXHHYECKOIi MPOIYKIHH N0 KBATHPHKAIHOHHBIM
NPH3HAKAM H JKOHOMHYECKHE 0Ka3aTeJH

2.1 Hanpasnenne paGorsr: Hccnenosanus B 06nacTH MOAEPHH3ALMH MaTeMaTHYECKOTo
o6pa3oBaHusL.

2.2 O6nacts npumenenns: OGpazoBanne.

2.3 KoHeunblif pe3ysibTar:

- 32 2020 roz: POBECTH COMOCTABHTE/bHBIN aHAH3 MHPOBOH NPAaKTHKH 06pa30BaTETLHOrO
OLICHHBAHHA ¥ TIPAKTHKH OLEHHBAHUA yUeOHBIX A0CTHReHUH B Kasaxcrane, nyGnnkauus cTated B
PELECH3HPYEMOM 38p)’6€>KHOM HAay4yHOM H3/IaHWH, HHACKCHPYEMOM MEXIyHAapOJIHBIMH Gazamu
nannbix Web of Science mim nmeromem npouentuias no Cite Score B Gase Scopus He MeHee
35 (TpuauaTH TSATH) MO HAYYHOMY HANpPABeHHIO, MyOJMKAlMs CTAaThH B PELEH3UPYeMOM
3apyGeKHOM HIIH OTeYeCTBEHHOM H3annH (pexomenioBannoM KOKCOH).

- 3a 2021 roa: pa3paGoTka TeOpEeTHYECKH OGOCHOBAHHOW WHHOBAUMOHHOM MPAKTHKO
OPHEHTHDOBAHHON MOJIE/IH CHCTEMBI ONLCHHBAHHA YUeOHBIX JOCTHXeHHil oOyyaiommuxcs B
O0yueHHH MaTeMaTHKe, MyGIMKAIUs CTaThH B PELEH3HPYEMOM 3apyGeXHOM HIIH OTEYECTBEHHOM
u3annH (pexomeniopaniom KOKCOH).

2.4 [TaTeHTOCIIOCOGHOCTD: HET.

2.5 Hayuno-texnuueckuii yposeHb (HoBu3Ha): OnpeensieTcsi co3aHHEM HHHOBALMOHHOMN
npax‘ruko-opueu‘mposanﬂoﬁ MOJICJIH CHCTEMbI OLICHUBAHHA y‘IEGHNX JIOCTHIKEHHH IIKOJIBHHKOB B
oﬁyqemm MaTeMaTHKe, y"IMTblBalOlllCﬁ MHHHMH3AIHIO PHCKOB CBA3AaHHBIX C l"lpa.KTHKDﬁ
HCTIONIB30BAHHA ~ KPHTEPHAIBHOTO  OLEHHBaHMA M olecrmeunBaiomedf  0GBEKTHBHOCT,
HENPEPBIBHOCTD, I0CTOBEPHOCTH H NPO3PAYHOCTh KOHTPOIbHO-OLEHOYHBIX NIPOLEYP.

2.6 Hcrnonb3oBaHHe HAYYHO-TEXHHYECKOH TNPOLYKUHH OCYIIeCTBIACTCA: MHpOBBIM
Hay4HBIM COOGIIECTBOM, 00pasoBaTe/bHbIMK oprannsauusmu PK.

2.7 Bux MCTIOTR30BaHUS Pe3yIbTaTa HAYYHOH U (MJIM) HAYYHO-TEXHHUECKOH JIeSTeIbHOCTH:
Bce OCHOBHBIE pe3yJbTaThl MPOEKTa GYIyT OTPaXkeHbl B CTaThAX (B PELEH3MPYEMOM 3apyOeKHOM
Hay4HOM M3/aHWH, MHJCKCHPYEMOM MeKIyHapouHeiMH Gasamu nauubix Web of Science mmm
umeromeM npoueHTHb no Cite Score B Gase Scopus He MeHee 35 (TPHALATH MATH) 1O HAYIHOMY
HaNpaBJIeHHIO W OTEYECTBEHHBIX M3JIaHUAX C HEHYJIEBBIM HMﬂaKT-d)&KTODOM (pﬁKOMeHﬂOBaHHOM

KOKCOH).
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Or 3aka3unka:

Ipencenarens

TV «Komuter naykn Munncrepcrsa
BaHHs 1 Hayku PK»

Hcakaes E.M.

O3HakoMIIeH:
Hayunblif pyKOBOJHTENb IPOEKTA

e
% <~ IImurupunosa U.B.
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ПРИЛОЖЕНИЕ Б
Результаты самооценки педагогов владения видами оценочной деятельности
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ПРИЛОЖЕНИЕ В

Обобщенные критерии для оценки освоения учащимися математического содержания, соответствующего учебным задачам школьного курса математики

Таблица В – Обобщенные критерии освоения математического содержания, в соответствии с учебными задачами

	№ п\п
	Учебная задача
	Обобщенные критерии

	1
	2
	3

	1
	Владеть понятием
	· формулировать определение понятия;

· понимать значение терминов в определении понятия;

· выделять основные части общей структуры определения понятия и понимать связи между этими частями, логическую структуру определения;

· изображать и распознавать объекты, подходящие под понятия на чертеже и\или в символической записи; 

· приводить примеры объектов, подходящих под понятие;

· приводить контрпримеры;

· выявлять признаки понятия в конкретных объектах, подводить объекты под понятие;

· делать выводы из факта принадлежности объекта к данному понятию;

· строить речевые высказывания с использованием данного понятия;

· устанавливать связи и отношения между понятиями;

· выполнять проверку правильности формулирования и использования определения.

	2
	Знать и применять правило 
	· формулировать правило;

· понимать значение терминов в правиле;

· выделять в правиле отдельные смысловые части (шаги);

· соотносить правило с задачной ситуацией; 

· осмысленно применять правило при решении задач;

· осуществлять самоконтроль правильности применения правила и выполнять необходимые коррекционные действия

	3
	Знать и применять формулы (тождества)
	· воспроизводить аналитическую запись формулы (тождества);

· понимать смысл каждого компонента формулы (тождества);

· воспроизводить равенство, выражаемой формулой (тождество) в словестной форме;

· соотносить формулу (тождество) с задачной ситуацией; 

· осмысленно применять формулу (тождество) при решении задач;

· осуществлять самоконтроль правильности применения формулы (тождества) и выполнять необходимые коррекционные действия.


Продолжение таблицы В
	1
	2
	3

	4
	Знать и применять теорему
	· формулировать теорему;

· выполнять анализ формулировки теоремы, выделять ее условие и заключение; 

· создавать знаковую и/или наглядную модели теоремы;

· составлять план доказательства теоремы, устанавливать метод, используемый при доказательстве; 

· выполнять пошаговую запись доказательства теоремы, реализуя план и используя необходимую аргументацию; обнаруживать ошибки в доказательстве теоремы;

· выводить следствия из теоремы;

· формулировать для теоремы все виды утверждений (обратное, противоположное, обратное противоположному) и устанавливать их истинность, приводить контрпримеры;

· соотносить теорему с задачной ситуацией;

· выделять частные случаи для теоремы;

· осмысленно применять теорему при решении задач;

· осуществлять самоконтроль правильности применения теоремы и выполнять необходимые коррекционные действия.

	5
	Решать математические задачи
	· выполнять анализ формулировки условия задачи, выделять ее условие и требование задачи;

· создавать знаковую и/или наглядную модели задачи; 

· составлять план решения задачи;

· определять тип задачи и ее тематическую принадлежность;

· выводить следствия из условия и требования задачи;

· актуализировать информацию, необходимую для решения задачи;

· выполнять анализ, синтез учебной информации, умение её достраивать в процессе решения задач; 

· устанавливать причинно-следственные связи; делать умозаключения; выдвигать гипотезы и обосновывать их, строить логическую цепь рассуждений; выполнять пошаговую запись решения задачи, реализуя план и используя необходимую аргументацию; 

· определять общий метод решения задач определённого типа;

· осуществлять самоконтроль в процессе решения задачи и выполнять коррекционные действия;

· интерпретировать ответ задачи;

· находить различные способы решения задач. 


ПРИЛОЖЕНИЕ Г
Технологическая цепочка «образовательные цели – критерии – дескрипторы – оценочные материалы»
Таблица Г – Технологическая цепочка планирования оценочных мероприятий в обучении школьников математике

	№ п\п
	Этап
	Содержание этапа
	Примечание

	1
	2
	3
	4

	1
	Целеполагание
	Анализ нормативных документов (ГОСО, Типовой программы, Учебной программы); выделение результатов освоения учебного материала данного раздела; определение критериев, по которым можно судить об усвоении содержания раздела.
	Данный этап призван ориентировать педагога на конкретный образовательный результат, нацеленность на который определяет последовательность и особенности содержания учебно-познавательной деятельности обучающихся.

Выделяя результаты освоения раздела, нельзя ограничиваться фиксацией Учитель должен представлять, как в процессе обучения будут развиваться личностные качества школьников и их системно-деятельностные умения, навыки и компетенции.

	2
	Методическое структурирование критериев оценивания
	Выделение в содержании темы всех учебных единиц, подлежащих усвоению; учет возможности достижения результатов освоения темы на продвинутом уровне; выявление объектов оценивания; выделение в системе результатов их подсистем, для отдельных уроков в рамках изучения раздела; структурирование критериев оценки в соответствии с уровнями усвоения через определение системы основных показателей качеств знаний, умений и способов деятельности, которые учащийся должен освоить в процессе усвоения учебного содержания раздела.
	Отметим, что планируемые предметные результаты каждого отдельного урока в рамках освоения темы или раздела могут и должны иметь пересечения, но при этом должно наблюдаться их развитие по мере продвижения в материале. Становление у субъекта мотивов, ценностных ориентаций происходит при освоении образовательного содержания опосредовано через критическое осмысление усвоенного содержания и включение его в индивидуальный опыт. Развитие субъекта учения происходит в процессе осуществления таких операций или действий, выполнение которых требует волевых усилий и невозможно без выхода за пределы уже достигнутого им уровня. Поэтому личностные и системно-деятельностные результаты не нужно выделять для каждого конкретного урока, поскольку их развитие не может быть реализовано в столь короткий промежуток времени. Более того, важно, чтобы достижение таких результатов выстраивалось как системный процесс протяженный в течение всего времени обучения ребенка в школе.


Продолжение таблицы Г
	1
	2
	3
	4

	3
	Планирование оценочных мероприятий
	Соотнесение проверяемых результатов с содержанием, объемом и временными рамками оценочных мероприятий и процедур в разрезе раздела и каждого отдельного урока; уточнение целей каждого из оценочных мероприятий и того как будут использоваться результаты оценки; определение методов, форм и средств оценки, наиболее соответствующих особенностям предметного содержания, этапам его изучения, структуре урока и целям оценивания каждой из оценочных процедур.
	Реализация данного этапа требует серьезной работы, результатом которой будет не только четкое представление учителя о том, как в формативных и суммативных оценочных мероприятиях и процедурах будет отслеживаться уровень достижения обучающимися планируемых результатов, но и понимание педагогом того, как сами оценочные мероприятия будут встроены в целостный процесс обучения, как они будут согласованы с его другими компонентами и каким образом добиться того, чтобы они способствовали улучшению образовательных результатов школьников. На этом же этапе учителю необходимо определить, как учащиеся будут ознакомлены с критериями оценивания и, каким образом будет осуществляться интеграция суммативных и формативных оценочных практик.

	4
	Разработка оценочного инструментария
	Подготовка заданий, которые составят основу оценочного инструментария в соответствии с критериями оценивания для каждого из оценочных мероприятий и процедур; детализация критериев через дескрипторы, установление веса каждого из дескрипторов в конкретном критерии; определение того, какие из заданий будут оценены только формате обратной связи и качественного суждения, а какие требуют использования наряду с обратной связью количественной оценки; подготовка необходимых дидактических средств.
	Необходимо отметить, что планирование оценивания ни в коем случае не должно осуществляться в отрыве от планирования процесса обучения. Напротив, поскольку учет взаимного влияния оценки и обучения имеет первостепенное значение для повышения качества образования, то и два этих процесса должны быть неразделимы. Выделение в данном случае отдельно технологической цепочки планирования оценочных мероприятий осуществлено исключительно с целью подчеркнуть необходимость в ходе проектирования учебного процесса, заострения внимания педагога на аспекте оценивания.
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Рисунок 1 – Принципы эффективного оценивания
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Оценивание должно быть постоянным процессом, естественным образом интегрированным в образовательную практику.





Принцип конструктивизма





Принцип объективности, достоверности и надежности








Принцип разнообразия





Принцип развития и социально-личностной актуализации








Принцип прозрачности и открытости





Оценивание должно быть согласовано с другими компонентами образовательной системы; подпроцессы самого оценивания должны быть согласованы друг с другом.





Процедуры, инструменты и критерии оценивания должны объективно, достоверно и надежно отражать степень достижения обучающимися системы образовательных целей





Оценивание должно обеспечивать прозрачность и понятность процедур и критериев всем субъектам процесса обучения. 





Оценивание должно инициировать активность обучающихся, их личностное развитие, а также и определять направление развития педагогов, образовательных учреждений и системы образования в целом.





В процессе оценивания должно быть обеспечено разнообразие процедур, методов, форм и оценочных инструментов, чтобы гарантировать оценку достижения обучающимися не только предметных, но и личностных и системно-деятельностных образовательных целей, а также учитывать личностные характеристики обучающихся.
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Концептуальные положения
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Формативное оценивание – центральная часть процесса обучения





Интеграция суммативных и формативных оценочных практик – фактор повышения эффективности образовательного процесса





Уровневый подход при разработке и оценивании заданий – средство повышения надежности оценки и предотвращения инфляции оценок
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Методическое структурирование критериев оценивания





Дозирование и методическое структурирование оценочных мероприятий





Разработка оценочного инструментария
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освоение учебного материала на этапах: «знание – понимание»,� «применение – анализ – синтез»





освоение учащимися критериев в ходе решения математических задач, самостоятельная разработка дескрипторов





актуализация знаний, диагностика базовых знаний и их коррекция





немедленная ситуативная обратная связь 





обобщающее осмысление критериев оценки и дескрипторов





осознание ошибок, допущенных при решении заданий суммативного оценивания, коррекция знаний и умений
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если в неполном решении отсутствуют этапы решения с проверяемыми результатами
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Альтернативный формат оценивания: 


5-6 классы – игровые, соревновательные технологии; 


в более старших классах – комплексная проверка и оценка: устные ответы учащихся, решение задач разных уровней, адаптивное тестирование, защита групповых или индивидуальных проектов
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Рисунок 2 – Модель критериального оценивания образовательных результатов школьников в обучении математике





Формативное оценивание





Рисунок А 1– Восприятие казахстанскими педагогами целей образовательного оценивания








Рисунок А 2 – Функции, которые, по мнению педагогов, реализует суммативное оценивание








Рисунок А 3 – Функции, которые, по мнению педагогов, реализует формативное оценивание








– Оценивание дает информацию о качестве работы школы


– Оценка – это показатель качества работы учителя


– Оценивание делает школьников более ответственными


– Оценка определяет, достиг ли школьник целей обучения 


– Оценка дает представление о способностях школьника


– Оценивание помогает учителю увидеть затруднения учащихся в усвоении учебного материала


– Оценивание помогает школьнику увидеть свои затруднения в усвоении учебного материала


– Оценивание помогает учащимся улучшить свое обучение
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Критериальное оценивание:


1 – направлено на установление соответствия образовательных результатов учащихся с предметными целями обучения;


2 – направлено на установление соответствия образовательных результатов учащихся с целями обучения, в том числе личностными и системно-деятельностными;


3 – объективно отражает образовательные результаты школьников;


4 – позволяет учащимся на основе знания критериев оценки его работы разумно и правильно ее выполнить;


5 – снижает тревожность учащихся и их переживания по поводу оценочных мероприятий.














Рисунок А 4 – Мнение школьных педагогов о преимуществах критериального оценивания 








Рисунок А 5 – Ответ педагогов на вопрос: «Что больше помогает школьнику в понимании того, как будет оцениваться его работа?»








Рисунок А 6 – Ответ педагогов на вопрос: «Устраивает ли вас существующая схема перевода баллов в оценки?»
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Рисунок А 7 – Ответ педагогов на вопрос: «Как изменилась нагрузка на учителя после введения критериального оценивания?








Рисунок А 8 – Ответ педагогов на вопрос: «Как вы считаете, ваши ученики готовы к объективному самооцениванию?








Рисунок А 9 – Ответ педагогов на вопрос: «Как вы думаете, насколько востребованы и полезны родителям рубрики, в которых вы отражаете учебные достижения школьников?








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда





в)





г)





д)





е)





Рисунок А 10 – Выбор педагогами инструментария суммативного оценивания





б)





а)





1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда
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а)





б)





в)





г)





д)





е)





Рисунок А 11 – Выбор педагогами инструментария формативного оценивания





ж)





з)





1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда





Продолжение рисунка А 11 – Выбор педагогами инструментария формативного оценивания
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а)





б)





в)





г)





1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 12 – Методы и формы, используемые педагогами для ознакомления учащихся с критериями оценивания








д)





1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Продолжение рисунка А 12 – Методы и формы, используемые педагогами для ознакомления учащихся с критериями оценивания








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 13 – Продолжение педагогами фразы: «После проведения СОР, СОЧ мы совместно с учащимися обсуждаем результаты …»








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 14 – Продолжение педагогами фразы: «Больше внимания уделяю тем вопросам изучаемого материала, которые будут оцениваться в СОР или СОЧ…»








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 17 – Продолжение педагогами фразы: «Меня беспокоит нехватка времени для надлежащего формативного оценивания…»








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 16 – Продолжение педагогами фразы: «Суммативное оценивание за раздел и за четверть проводятся в рамках одной недели…»


 


…»








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 15 – Продолжение педагогами фразы: «Меня беспокоит однообразие видов суммативного оценивания по моему предмету…»








1 – всегда; 2 – часто; 3 – иногда; 4 – почти никогда; 5 – никогда








Рисунок А 17 – Продолжение педагогами фразы: «На моих уроках ситуация импровизированного формативного оценивания случается…»


 


…»








1 – формулирование критериев, ориентированных на предметные цели обучения;


2 – формулирование критериев, ориентированных на личностные и системно-деятельностные цели обучения;


3 – разработка заданий и дескрипторов к ним для оценивания достижений предметных целей обучения;


4 – разработка заданий и дескрипторов к ним для оценивания достижений личностных и системно-деятельностных целей обучения;


5 – владение эффективными техниками формативного оценивания в обучении своему предмету





Рисунок Б –  Результаты оценки педагогов своего владения видами оценочной деятельности
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		79		109		162		24		374		374		374		374

		21.12%		29.14%		43.32%		6.42%





2 особености

		



Что больше помогает школьнику в понимании того, как будет оцениваться его работа?



3 блок

		



Устраивает ли вас существующая схема перевода баллов в оценки?



3 блок 2

		



Нагрузка на учителя после введения критериального оценивания



3 блок 3

		



Готовность школьников к объективному самооцениванию



		



Востребованость и полезность рубрик для контроля родителями учебных достижений школьников



		1		2		3		4		5

		50		99		116		29		80		374		374		374		374		374

		13.37%		26.47%		31.02%		7.75%		21.39%

		61		172		94		14		33		374

		16.31%		45.99%		25.13%		3.74%		8.83%

		82		169		80		6		37		374

		21.93%		45.19%		21.39%		1.60%		9.89%

		92		137		86		17		42		374

		24.60%		36.63%		22.99%		4.55%		11.23%

		35		75		117		32		115		374

		9.36%		20.05%		31.28%		8.56%		30.75%

		38		128		135		21		52		374

		10.16%		34.22%		36.11%		5.61%		13.90%





		



Использование устных презентаций в суммативном оенивании



		



Использование в суммативном оценивании устных форм



		



Использование в суммативном оценивании заданий с закрытым ответом



		



Использование в суммативном оценивании заданий с открытым ответом



		



Использование в суммативном оценивании письменных заданий с развернутым ответом



		



Использование в суммативном 
оценивании  эссе



		



Использование в суммативном оценивании творческих заданий



		



Использование в суммативном оценивании творческих заданий



		1		2		3		4		5

		180		122		38		4		30		374		374		374		374		374

		48.13%		32.62%		10.16%		1.07%		8.02%

		61		138		114		16		45		374

		16.31%		36.90%		30.48%		4.28%		12.03%

		60		187		84		6		37		374

		16.04%		50.00%		22.46%		1.60%		9.90%

		49		133		130		11		51		374		374		374		374		374

		13.10%		35.56%		34.76%		2.94%		13.64%

		38		104		144		22		66		374

		10.16%		27.81%		38.50%		5.88%		17.65%

		64		113		107		38		52		374

		17.11%		30.21%		28.61%		10.16%		13.91%

		142		125		59		10		38		374

		37.97%		33.42%		15.78%		2.67%		10.16%

		52		106		136		24		56		374

		13.91%		28.34%		36.36%		6.42%		14.97%





		



Использование в формативном оценивании вопросов на проверку понимания материала



		



Использование в формативном оценивании листов самооценки



		



Использование в формативном оценивании мини-тестов



		



Использование в формативном оценивании взаимооценивания обучающихся



		



Использование в формативном оценивании заданий с заранее запланированными ошибками



		



Использование в формативном оцениваии письменных отзывов о качестве работы учащихся



		



Использование в формативном оценивании устных комментариев о работе учащихся



		



Использование разнообразных приемов формативного оценивания



		1		2		3		4		5

		122		108		59		20		65		374		374		374		374		374

		32.62%		28.88%		15.77%		5.35%		17.38%





		



Ознакомление учащихся с критерими оценивания осуществляется перед изучением темы
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Диаграмма1

		да

		нет



Устраивает ли вас существующая схема перевода баллов в оценки?

0.820855615

0.179144385



2 особености

		критерии, отражающие цели обучения		дескрипторы, используемые непосредственно при оценивании		затрудняюсь ответить

		89		257		28		374		374		374

		23.80%		68.72%		7.48%

		да		нет

		307		67		374		374

		82.09%		17.91%

		не изменилась		уменьшилась		увеличилась

		125		43		206		374		374		374

		33.42%		11.50%		55.08%

		полностью готовы		готовы в отдельных ситуациях		еще недостаточно готовы

		36		213		125		374		374		374

		9.63%		56.95%		33.42%





2 особености

		



Что больше помогает школьнику в понимании того, как будет оцениваться его работа?



		



Устраивает ли вас существующая схема перевода баллов в оценки?



		



Нагрузка на учителя после введения критериального оценивания



		



Готовность школьников к объективному самооцениванию




