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Abstract. The article is devoted to one of the topical issues of professi-
onal and practical training of competitive specialists in higher educati-
on institutions of Ukraine. The focus is on improving the organizati-
on of the educational process and its technology. Using modeling as
one of the relevant methods of pedagogical research, the paper presents
and theoretically substantiates the author’s model of organization of
the educational process in higher education, which acts as a functi-
onal system for organizing the assimilation of knowledge by students
of higher education institutions, the ways and means of this assimilation
in professional, practical and general cultural aspects. The structure of
the proposed model of organization of the educational process in higher
education consists of target, theoretical and methodological, content,
technological, reflective-analytical, performance-evaluation blocks, each
of which received a detailed description taking into account the specifics
of their components.
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1 Загальна характеристика моделi

У сучасних умовах вища освiта покликана давати системнi знання про про-
фесiйну сферу дiяльностi, її специфiку та має формувати особистiснi якостi
фахiвця. Потреба у висококвалiфiкованих та iнiцiативних працiвниках за-
гострюється в нових умовах, де особливого значення набувають питання
професiйної i практичної пiдготовки та виховання конкурентоспроможного
фахiвця пiд час навчання у вищих навчальних закладах. Тому, основною
проблемою вищої школи України є пiдготовка фахiвцiв європейського рiвня
з вищою фаховою освiтою, якi мають високий рiвень теоретичної пiдготов-
ки, сформований рiвень соцiальної зрiлостi, високу ефективнiсть в ситуацiях
невизначеностi, швидку адаптацiю до умов робочого середовища.

Професiйна пiдготовка студентiв у вищих навчальних закладах – про-
цес, який не має чiтких часових меж. Їй притаманнi певнi характеристики
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й особливостi, обумовленi специфiкою професiйної дiяльностi, необхiднiсть
постiйного вдосконалення та самовдосконалення. Вона становить цiлiсну си-
стему, всi пiдсистеми якої взаємопов’язанi, є найскладнiша за структурою,
потребує необмеженого часу, здiйснюється на фонi професiйного та життє-
вого досвiду майбутнього фахiвця, триває протягом усiєї його професiйної
дiяльностi, збагачує iнтелектуально й культурно, задовольняє рiзноманiтнi
освiтнi потреби студента.

Ефективне використання моделювання у рiзних галузях наукових до-
слiджень (фiлософiї, соцiологiї, економiцi та iнших) дало поштовх до за-
стосування цього методу в педагогiчнiй науцi, зокрема пiдготовки майбу-
тнiх фахiвцiв. Проте, складнiсть i своєрiднiсть педагогiчних систем вимагає
врахування їх специфiки при використаннi прикладної теорiї моделювання.
Моделювання як метод пiзнання i метод дослiдження в педагогiцi дозво-
ляє бiльш чiтко окреслити наукову проблему, встановити її взаємозв’язки з
аналогiчними проблемами, перевiрити гiпотезу дослiдження.

На сьогоднi в галузi вищої освiти накопичено значнi напрацювання, що
охоплюють рiзноманiтнi пiдходи до моделювання професiйної пiдготовки
студентiв. В останнє десятилiття у вiтчизнянiй педагогiцi придiляється ве-
лика увага проблемам та перспективам вищої школи в контекстi принци-
пiв Болонського процесу (В. Андрущенко [6], Я. Болюбаш [14], М. Згуров-
ський [59], В. Кремень [39], В. Луговий [96] та iн.), дидактичним моделям,
органiзацiйним формам, методам i технологiям навчання студентiв (А. Але-
ксюк [4], А. Вербицький [90], О. Падалка [5], Д. Чернiлевський [17] та iн.),
кредитно-трансфернiй технологiї органiзацiї навчального процесу у вищих
навчальних закладах (О. Кучерявий [47], В. Огнев’юк [56], А. Фурман [30],
М. Чошанов [86] та iн.), проблемi моделювання соцiальних та педагогiчних
систем (Б. Койшибаєв [43], Л. Кудрявцев [48], Л. Растригiн [69], Р. Шен-
нон [77], В. Штофф [80] та iн.)

Дослiдження теорiї моделювання дозволило науковцям знайти засiб мо-
делювання, яким став “алгоритм моделювання”, що включає в себе: поста-
новку завдань дослiдження, створення моделi, дослiдження її можливостей,
перенесення отриманих знань на реальний об’єкт (аналiз вiдповiдностi та iн-
терпретацiї).

Створення моделi органiзацiї навчального процесу у вищiй школi вима-
гало передусiм з’ясування значення самого поняття “модель”, пов’язаного з
методом моделювання. Фiлософський словник зазначає, що модель – “речо-
ва, знакова або уявна (мислима) система, що вiдтворює, iмiтує чи вiдобра-
жає принципи внутрiшньої органiзацiї або функцiонування, певнi властиво-
стi, ознаки i характеристики об’єкта дослiдження (оригiналу), безпосереднє
вивчення якого неможливе, ускладнене або недоцiльне i може замiнити цей
об’єкт у пiзнавальному процесi з метою одержання нових знань про ньо-
го” [81, с. 394].

К. Плиско [63] наводить визначення моделi як “системи, яка вiдображає й
вiдтворює об’єкт дослiдження i здатна заступати його так, що вивчення цiєї
системи дає нам нову iнформацiю про об’єкт. Моделювання дає змогу наочно
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уявити об’єкт, проникнути в його глибину, розпiзнати складовi елементи
й описати важливi теоретичнi питання дослiджуваної проблеми” [63, с. 3],
абстрагуватися, “очиститися” вiд другорядних i несуттєвих характеристик,
що значно полегшує вивчення чи використання об’єктiв пiзнання.

Модель у широкому розумiннi – це будь-який образ, аналог (уявне або
умовне: зображення, опис, схема, креслення, графiк тощо) якого-небудь
об’єкта, процесу або явища (“оригiналу” даної моделi), що використовує-
ться як його “заступник”, “представник”, вiдображаючи у зменшеному ви-
глядi структуру, властивостi, взаємозв’язки i вiдносини мiж елементами до-
слiджуваного об’єкта, полегшуючи процес набуття iнформацiї про об’єкт,
що цiкавить [75,87]. Вона є узагальнене вiдображення явища, результат аб-
страктного узагальнення практичного досвiду, спiввiднесення теоретичних
уявлень про об’єкт i емпiричних знань про нього, слугує для прогнозування
розвитку процесу i розробки цiлей педагогiчної комунiкацiї вчителя. По-
будувати модель – означає провести матерiальне або уявне iмiтування ре-
альних сутностей системи шляхом створення спецiальних аналогiв, у яких
вiдтворюються принципи органiзацiї й функцiонування цiєї системи, тобто
визначити мету розвитку проблеми за допомогою моделi; основнi компонен-
ти, що становлять її сутнiсть; об’єктивно iснуючi взаємозв’язки мiж ком-
понентами; перевести компоненти системи на абстрактну мову (символьну,
знакову, графiчну тощо), обрати спосiб зображення та побудови моделi.

В. Пiкельна стверджує: “Завдяки тому, що будь-яка модель – це систе-
ма, а будь-яка функцiонуюча система може бути вiдображена у виглядi мо-
делi, то науково-практична цiннiсть її визначається, перш за все, макси-
мальним наближенням до моделюючого об’єкту-оригiналу та вiдповiднiстю
статичних та динамiчних структур [62, с. 194].

Н. Глузман, узагальнюючи науковi напрацювання у зазначеному кон-
текстi, зазначає, що модель у педагогiчному процесi може бути образом не
тiльки теперiшньої чи минулої педагогiчної реальностi, а й майбутньої. У
такому розумiннi модель несе функцiю прогнозування, планування, цiле-
утворювання майбутньої дiяльностi педагога [32].

Моделюючи навчальний процес у вищiй школi, керувалися основними
принципами загальної теорiї систем [72]: система тим ефективнiша, чим ви-
ща її цiлiснiсть – ступiнь зв’язку елементiв мiж собою, за якого змiна одного
з них викликає змiну в iнших або у системi в цiлому; ефективнiсть систе-
ми залежить вiд ступеня її сумiсностi з оточуючим середовищем; система,
яка успiшно функцiонує в одних умовах, може виявитися неефективною при
перемiщеннi в iншi. Четвертий принцип указує на залежнiсть ефективного
функцiонування системи вiд її оптимiзацiї, пiд якою розумiють ступiнь вiд-
повiдностi органiзацiйного компонента тiй метi, для досягнення якої вона
створена. При цьому, слiд зазначити, що оптимальнiсть, досягнута в одних
умовах, може не вiдбутися при iнших.

Модель органiзацiї навчального процесу у вищiй школi розумiємо як схе-
матизоване представлення усiх педагогiчних заходiв, що забезпечують ефе-
ктивнiсть i результативнiсть даного процесу.
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Загальновiдомо, що система є множиною елементiв, якi знаходяться у
вiдношеннях i зв’язках один з одним i утворюють певну цiлiснiсть, єднiсть;
складним утворенням, що складається з пiдсистем, функцiонування яких
пiдпорядковано єдинiй метi [62, с. 72].

На думку В. Краєвського, головною ознакою моделi є те, що вона являє
собою чiткий фiксований зв’язок елементiв та передбачає певну структу-
ру, яка, у свою чергу, вiдображує внутрiшнi, суттєвi вiдношення реально-
стi [44, с. 104]. Дещо в iншому, бiльш конструктивному виглядi пропонує
визначення моделi А. Дахiн. На думку автора, модель слiд розглядати як
штучно створений об’єкт у виглядi схеми, фiзичних конструкцiй, знакових
форм або формул, який, подiбний до об’єкта (або явища), що дослiджується,
i вiдображає й вiдтворює в простiшому й огрубiлому виглядi структуру, вла-
стивостi, взаємозв’язок i вiдношення мiж елементами цього об’єкта [19]. Таке
визначення для нас також є достатньо значуще, оскiльки воно дозволяє усвi-
домити сутнiсть зазначеної дефiнiцiї як певного, чiтко органiзованого меха-
нiзму, що взаємодiє завдяки злагодженостi усiх його елементiв, при цьому
саме ця злагодженiсть стає запорукою успiху, тобто того результату, на який
орiєнтована сама модель.

До структури педагогiчної системи вiдносять: цiлi навчання, змiст на-
вчання, форми, методи i засоби навчання; педагогiв, або опосередковану
педагогiчну дiяльнiсть; технiчнi засоби навчання; студентiв i дидактичний
процес.

Побудова моделi передбачає виявлення, аналiз й характеристику: об’єкта
i предмета моделювання; цiлей i завдань; суб’єктiв навчального процесу у
вищiй школi; змiсту навчальної дiяльностi студентiв; форм, методiв i засобiв
органiзацiї навчальної дiяльностi у ЗВО; форм i засобiв контролю органiза-
цiї й перебiгу навчальної дiяльностi; дiагностування результатiв.

Об’єктом педагогiчного моделювання визначаємо процес органiзацiї на-
вчальної дiяльностi студентiв. Предметом моделювання вважаємо систему
педагогiчного впливу на процеси формування конкурентоздатної особисто-
стi фахiвця, який володiє здiбностями ставити перед собою професiйнi цi-
лi, обирати способи їх досягнення, здiйснювати самоконтроль за виконан-
ням власних дiй i прогнозувати шляхи пiдвищення продуктивностi роботи
у професiйному напряму. У процесi моделювання виявляється одна з найва-
жливiших закономiрностей системи: залежнiсть цiлiсної структури вiд го-
ловних цiлей, завдань системи. Метою педагогiчного моделювання є ство-
рення функцiональної системи органiзацiї засвоєння студентами ЗВО знань
i способiв їх здобуття на рiвнi професiйного, фахово-предметного, загаль-
нокультурного аспектiв. Реалiзацiя мети передбачає вирiшення ряду зав-
дань, зокрема пiдготовка висококвалiфiкованих конкурентноздатних фахiв-
цiв, активних суб’єктiв професiйної дiяльностi, здатних самостiйно аналi-
зувати виробничi ситуацiї та виробляти власну стратегiю дiй, знаходити та
обґрунтовувати оптимальнi рiшення.

Модель органiзацiї навчального процесу у вищiй школi являє собою єд-
нiсть таких блокiв: цiльового, теоретико-методологiчного, змiстового,
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технологiчного, рефлексивно-аналiтичного, результативно-оцiню-
вального (рис. 1). Цiльовий блок мiстить мету, завдання; теоретико-методо-
логiчний – принципи, методологiчнi засади, педагогiчнi умови; змiстовий –
змiст навчання; технологiчний – форми й технологiї навчання; рефлексивно-
аналiтичний – постановка та вирiшення професiйно спрямованих проблем,
рiзноманiтна аналiтико-оцiночна, пошуково-практична дiяльнiсть; рефле-
ксiя власних досягнень у професiйному й особистiсному зростаннi; монi-
торинговi процедури, самодiагностика, самокоректування; результативно-
оцiнювальний – критерiї та результат.
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Рис. 1. Модель органiзацiї навчального процесу у вищiй школi.

Зупинимося на компонентах моделi органiзацiї навчального процесу у
вищiй школi.

2 Цiльовий блок

З визначення мети навчання – iдеального образу очiкуваного результату –
починається будь-яка дiяльнiсть, зокрема навчальна. Вона виступає в ролi
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певної рушiйної, спонукальної сили, що сприяє розвитку системи, її вдоско-
наленню; як результат єдностi бажаного i можливого. Чим точнiше, чiткiше
сформульована мета, тим краще для органiзацiї процесу управлiння навча-
нням [92, с. 137].

Змiстом мети виступає зв’язок двох образiв: образу прогнозованого ре-
зультату й образу прогнозованого засобу. Отже, мета – образ майбутнього
результату (кiнцевого продукту), представлений у певнiй системi описiв [89].
Причому, як стверджує Н. Сергєєв, “питання щодо цiлей першочергове, тому
що мета – кiнцевий результат, заради досягнення якого створюється систе-
ма професiйної пiдготовки у цiлому, чому прямо або опосередковано має
служити кожен її компонент” [89, с. 49], системоутворюючий компонент пе-
дагогiчної дiяльностi [89, с. 47].

Загальною метою пiдготовки майбутнiх фахiвцiв є формування конку-
рентоздатної особистостi фахiвця, який володiє загальними й професiй-
ними компетентностями, здiбностями ставити перед собою професiйнi
цiлi, обирати способи їх досягнення, здiйснювати самоконтроль за викона-
нням власних дiй i прогнозувати шляхи пiдвищення продуктивностi робо-
ти у професiйному напряму.

При цьому зазначена мета конкретизується за допомогою постановки
таких завдань, а саме:

– стимулювання пiзнавальної мотивацiї майбутнього фахiвця, забезпечен-
ня появи професiйної мотивацiї;

– оволодiння майбутнiми фахiвцями знаннями, що дають цiлiсне уявлення
про змiст, структуру й функцiї майбутньої професiйної дiяльностi;

– вiдпрацювання професiйних умiнь та навичок, необхiдних для успiшного
виконання завдань майбутньої професiйної дiяльностi;

– актуалiзацiя потреби в самопiзнаннi, самовизначеннi, саморозвитку й
самовихованнi;

– набуття студентами як предметного, так i соцiального досвiду щодо
прийняття iндивiдуальних та колективних рiшень;

– проведення монiторингу сформованостi професiйної компетентностi в
майбутнього фахiвця.

Цiлi є логiчним стpижнем, сенсом дiяльностi особистостi.
На нашу думку, для усвiдомленої постановки цiлей та їх реалiзацiї в

процесi навчання у ЗВО, важливим є володiння методикою цiлепокладан-
ня. Науковцi вже тривалий час розробляють таксономiю цiлей навчання,
сутнiсть якої полягає в розробцi банку пiдцiлей (завдань) вiдповiдно до за-
гальних цiлей навчання. У процесi досягнення визначеної мети ми керува-
лися таким положенням: сукупнiсть пiдцiлей є системним утворенням,
найоптимальнiшим для означених умов. Тобто, поступова реалiзацiя пiд-
цiлей призводить до досягнення педагогом загальної мети.

Однiєю з унiверсальних таксономiй освiтнiх цiлей є результат наукової
працi групи американських дослiдникiв Чиказького унiверситету пiд керiв-
ництвом Б. Блума [13]. Необхiднiсть створення таксономiї науковець по-
яснював iснуючими в освiтi невiдповiдностями мiж тим, на що нацiлена
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навчальна програма, чому насправдi студенти отримують можливiсть на-
вчитися, i чому вони фактично навчаються. Iншими словами, створення
таксономiї було спровоковано потребою точної фiксацiї запланованих ре-
зультатiв (цiлей) освiтнього процесу, їх упорядкування, бачення орiєнтирiв
та перспектив, послiдовного оцiнювання результатiв навчально-пiзнавальної
дiяльностi, а отже, необхiднiстю спрямування педагогiчної дiяльностi.

Б. Блум роздiлив цiлi навчання на три групи: когнiтивнi (знання, iнте-
лектуальнi вмiння); афективнi (iнтереси, установки, цiнностi, переконання);
психомоторнi (руховi умiння та навички). Серед когнiтивних цiлей автор
розрiзняє шiсть основних категорiй, якi мають iєрархiчно розгалуженi пiд-
категорiї: значення, розумiння, застосування, аналiз, синтез, оцiнка. Зазна-
чимо, що ця таксономiя може бути використана для будь-якого рiвня освiти
i для будь-якої навчальної дисциплiни. В основу запропонованого розподi-
лу категорiй таксономiї покладено принцип iєрархiчної залежностi (кожна
наступна категорiя складнiша за попередню й обов’язково її мiстить). Всi
цiлi таксономiї зведено до єдиної системи за рiзними категорiями знань та
процесами мислення.

Наявнi й бiльш конкретнi (конструктивнi) цiлi, в яких реалiзується за-
гальна. Конструктивнi бiльш динамiчнi й мiнливi, можуть уточнюватися й
коригуватися, тому задаються на рiзних етапах реалiзацiї моделi, спрямо-
вують дiяльнiсть викладача на досягнення загальної мети.

Цiлi пiдготовки взаємопов’язанi з мотивацiйною сферою особистостi, ос-
кiльки забезпечення фахової компетентностi майбутнiх фахiвцiв є не тiльки
освiтнiм, а й внутрiшньо-особистiсним процесом, результатом якого мають
стати справжнi змiни свiдомостi, перетворення професiйних знань, умiнь,
навичок, змiна мотивiв, цiнностей, прагнень, формування адекватної моделi
власного “Я”.

Механiзмом, що забезпечує реалiзацiю потреби особистостi, є мотивацiя
дiяльностi. Мотиви (“мотор дiяльностi”), як суб’єктивна емоцiйна зацiкавле-
нiсть людини, виконують специфiчну для особистостi спонукальну функцiю.

I. Джидар’ян схильна вважати мотивацiю “складним механiзмом спiввiд-
ношення особистiсних зовнiшнiх i внутрiшнiх факторiв поведiнки, що визна-
чають виникнення, напрямок, а також способи здiйснення конкретних форм
дiяльностi” [25, с. 168].

Генетичною основою мотивiв дiяльностi є piзнi потpеби людини – пеpвин-
нi (пpиpоднi) i втоpиннi (матеpiальнi та духовнi). Внаслiдок усвiдомлення
i переживання цих потpеб (вiдобpажаються у фоpмi почуттiв, думок, по-
нять, iдей, уявлень, пеpеконань, iдеалiв, iнтеpесiв та iн.) у людини виникає
певне спонукання до дiї, завдяки якому потpеби задовольняються. Потpе-
ба, усвiдомлена людиною, може сама виступати спонуканням до дiї, як мо-
тив. У такому широкому значеннi мотивами як усвiдомленими чи малоусвi-
домленими спонуками до дiї можуть бути будь-якi внутрiшнi умови, що
збуджують активнiсть людини, спрямовують її поведiнку. Мотиви свiдчать
про те, заради чого людина виконує певнi дiї, поводить себе у той чи iнший

https://doi.org/10.31812/educdim.4444


28 Nataliia P. Volkova

спосiб. Вони розкривають життєву значущiсть для особистостi її власної
дiяльностi.

Завдання викладача розвивати позитивну мотивацiю студентiв, їх пра-
гнення до знань, формування професiйних навичок i вмiнь.

Дiяльнiсть студентiв у процесi навчання визначається наявнiстю рiзних
мотивiв:

– зовнiшнього схвалення (“знання потрiбнi, щоб мене вважали освiченою
людиною i поважали”), вимушеностi (“вивчаю тому, що передбачено
вимогами”, “необхiдно скласти залiк”);

– професiйної спрямованостi (“це необхiдно для професiйного розвитку”),
процесуальними (“подобається апробувати на практицi отриманi знан-
ня”);

– саморозвитку, перевiрки своїх здiбностей i можливостей (“хочу оволо-
дiти професiйними знаннями, сформувати професiйнi вмiння, щоб бути
впевненим пiд час здiйснення рiзноманiтних професiйних дiй”).

Домiнуючi мотиви можуть варiюватися на рiзних етапах навчання че-
рез об’єктивнi причини. Переконанi, що успiшнiсть навчання визначає не
сам факт наявностi тих чи iнших мотивiв, а їхнiй особистiсний сенс для
студента, самостiйнiсть виникнення й виявлення, рiвень усвiдомлення, стiй-
костi. Викладач має аналiзувати особливостi мотивацiї кожного студента,
стимулювати позитивнi мотиви навчальної дiяльностi, розглядаючи їх як
динамiчне явище.

Формування позитивних мотивiв, змiцнення iнтересу до професiйно спря-
мованих проблем можливе завдяки зовнiшнiм стимулам, що пов’язанi iз змi-
стом освiти, технологiями iнтерактивного навчання, у процесi яких студент
стає активним учасником рiзноманiтних змодельованих професiйних ситу-
ацiй, вiдпрацьовує рiзнi варiанти професiйної поведiнки, здобуває особистi-
сний досвiд, врахуванню потреб студента у майбутнiй професiйнiй дiяльно-
стi. Органiзацiя суб’єкт-суб’єктного спiлкування з одногрупниками, викла-
дачами; створення сприятливого соцiально-психологiчного клiмату навчан-
ня; спрямованiсть навчальної дiяльностi на розвиток професiйних навичок
i вмiнь (а не лише на оволодiння теоретичними знаннями); усвiдомлення
необхiдностi пiдвищення професiйної компетентностi позитивно впливають
на мотивацiю студентiв.

У процесi органiзацiї навчання доцiльно говорити про потреби особисто-
стi в контекстi мотивацiї до певної навчальної дiяльностi.

Дотримуємося поглядiв Г. Хекхаузена про те, що якщо “мета тематично
однорiдна з дiєю, так що остання здiйснюється заради свого власного змi-
сту”, то ця дiя вважається внутрiшньо вмотивованою [34]. Тобто внутрiшнiй
мотив дiяльностi входить у саму її структуру та регулює її. Саме вну-
трiшня потреба i мотивує навчальну дiяльнiсть студентiв у педагогiчному
процесi. Одночасно ця дiяльнiсть може спонукатися й iншими мотивами –
престижностi, обов’язку чи необхiдностi (зовнiшня мотивацiя). Варто вра-
ховувати, що превалювання зовнiшньої мотивацiї знижує силу внутрiшньої
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[29, с. 238], яка є iстинно значущою для здiйснення повноцiнного навчання
та професiйно спрямованої дiяльностi.

Говорячи про мотивацiю у процесi навчання майбутнiх фахiвцiв слiд на-
голосити на твердженнi Ю. Пассова про роль “особистiсної iндивiдуалiзацiї
як засобу мотивацiї ” [58, с. 57]. Увесь матерiал повинен “виходити з бажа-
ння студента, зi свiдомостi потреби того, що вiн засвоює, а не з примусу
чи обов’язку” [58, с. 59]. Для пiдтримки достатнього рiвня особистiсної iн-
дивiдуалiзацiї перед викладачем постає завдання задовольнити пiзнавальну
потребу студентiв, що стає можливим завдяки: правильного вибору темати-
ки i змiсту iнформацiї, постановки проблем, якi є особистiсно й професiйно
значущi, емоцiйно насиченi й цiкавi для студентiв; плюралiзму думок, утвер-
дженню iндивiдуальних позицiй на основi глибокого аналiзу власних емоцiй-
них переживань, особистiсного професiйного досвiду; включення студентiв
в аналiз перешкод, надання їм можливостi виявляти й обирати сенси вла-
сних дiй; стимулювання усталеного iнтересу студентiв через вiдчуття задо-
волення вiд правильного розумiння, iнтерпретацiї чи використання профе-
сiйних знань та умiнь; створення ситуацiї рiвнопартнерства як навчального
спiвробiтництва; постiйного заохочення успiхiв студентiв; урахування осо-
бистiсних особливостей студентiв, поважного ставлення до iнтерпретацiї їх
потреб; створення умов для самопiзнання, самореалiзацiї та самовдоскона-
лення особистостi, пiдтримки унiкального розвитку студентiв через надання
максимальної свободи вибору; забезпечення можливостi для експерименту-
вання iз способами, прийомами здiйснення професiйно спрямованих дiй.

У процесi здiйснення навчальної дiяльностi позицiю майбутнього фахiв-
ця вбачаємо як таку, що створює можливостi для реалiзацiї його ролi як
менеджера власного професiйно-особистiсного розвитку. При цьому транс-
формацiя пiзнавальної мотивацiї студента в професiйну здiйснюється в мо-
мент, коли дослiджувана проблема стає його власною проблемою. Для дося-
гнення зазначеного вбачаємо за необхiдне максимально забезпечити транс-
формацiю одного типу дiяльностi (пiзнавальної) в iнший (професiйну) iз
вiдповiдною змiною їх потреб i мотивiв, цiлей та дiй (вчинкiв). Саме за
рахунок вiдтворення контексту професiйного майбутнього, заданого за до-
помогою вiдповiдної дидактичної й психологiчної “технiки”, маємо намiр на-
повнити навчально-пiзнавальну дiяльнiсть майбутнiх фахiвцiв особистiстим
значенням, пiдвищити рiвень їх пiзнавальної й творчої активностi, ступiнь
включеностi в процеси навчання та виховання.

Виокремлено умови забезпечення мотивацiйного блоку:

– збагачення змiсту професiйно спрямованим, особистiсно-орiєнтованим,
цiннiсно й емоцiйно насиченим матерiалом;

– усвiдомлення студентами ролi здобутих знань, норм та цiнностей майбу-
тньої професiйної дiяльностi, життєдiяльностi в iнформацiйному соцiу-
мi;

– органiзацiя комунiкативно-спрямованого навчання через творчий дiалог,
багатопозицiйний полiлог викладача i студентiв, що можливо за умови
максимального врахування особистiсних особливостей студентiв; переве-
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дення їх iз позицiї пiдлеглих на позицiю спiвробiтництва; налагодження
S-S стосункiв мiж учасниками педагогiчної взаємодiї;

– залучення студентiв як суб’єктiв, рiвноправних спiвучасникiв до рiзно-
манiтної професiйно спрямованої, комунiкативної й рефлексивної дiяль-
ностi;

– збудження позитивних емоцiй, що ґрунтується на гуманних стосунках
викладача й студентiв, попередженнi негативних конфлiктiв, непорозу-
мiнь шляхом урахування iндивiдуальних особливостей, уникнення про-
блемних ситуацiй, створення ситуацiй осягнення новизни, емоцiйно за-
барвленого подання матерiалу;

– орiєнтацiя навчального процесу на iндивiдуально-особистiсну позицiю
студента як носiя загальнолюдських цiнностей, з яким в умовах спiв-
працi можна досягти досконалого рiвня розвитку професiйних умiнь;

– стимулювання iнтелектуальних почуттiв, прагнення до активної кому-
нiкативної дiяльностi, саморозвитку й самовдосконалення;

– виховання вiдповiдального ставлення до навчання;
– забезпечення рiзноманiтних потреб студентiв шляхом включення в на-

вчальний процес iндивiдуально-диференцiйованих завдань, якi дозволя-
ють кожнiй групi студентiв (дiади, трiади, динамiчнi мiкрогрупи) опа-
нувати навички й умiння, передбаченi програмою, у власному варiантi,
темпi залежно вiд iндивiдуально-психологiчних особливостей i вiдповiд-
но до умов навчання, видiв дiяльностi, характеру навчального матерiа-
лу; створити умови продуктивної спiльної дiяльностi студентiв у рiзно-
манiтних професiйно спрямованих ситуацiях);

– створення дiалогiчного дидактичного простору, де реально виявляються
принципи демократизацiї, гуманiзацiї, взаємодовiри та взаємодопомоги;
стимулюється творча iнiцiатива всiх учасникiв навчального процесу в
усiх видах навчальної дiяльностi, прагнення до самореалiзацiї;

– добровiльнiсть, вiдсутнiсть тиску, створення й пiдтримка сприятливо-
го морально-психологiчного клiмату, специфiчної атмосфери у процесi
застосування рiзноманiтних форм i технологiй навчання, вiльний вибiр
студентами рiвня пропонованих завдань для самостiйної роботи;

– вiльний вибiр кiлькостi дiагностичних методик для самодiагностики;
– культ високого рiвня професiйної компетентностi, що реалiзується через

щоденну демонстрацiю його переваг.

Зазначенi умови мають бути вiдбитi у вiдповiдних цiлях органiзацiї на-
вчального процесу.

3 Теоретико-методологiчний блок

Розробка моделi базується на таких методологiчних пiдходах:

– системний. Дозволяє iнтегрувати всi методологiчнi пiдходи в єдине цiле,
гармонiзувати вимоги суспiльства та особистостi щодо оволодiння май-
бутньою професiєю. Вiн орiєнтує на розкриття цiлiсностi педагогiчних
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об’єктiв, виявлення в них рiзноманiтних типiв зв’язку та зведення їх в
єдину теоретичну картину. Згiдно з цим пiдходом модель дослiджується
як цiлiсна система, упорядкована множина взаємопов’язаних компонен-
тiв (цiльового та мотивацiйного, теоретико-методологiчного, технологi-
чного, рефлексивно-аналiтичного, результативно-оцiнювального), що є
цiлiсним утворенням [11,19,32,72,87,92,94];

– компетентнiсний. Передбачає спрямованiсть педагогiчного процесу на
формування й розвиток у студентiв ключових i предметних компетен-
тностей (динамiчна комбiнацiя знань, вмiнь i практичних навичок, спосо-
бiв мислення, професiйних, свiтоглядних i громадянських якостей,
морально-етичних цiнностей, яка визначає здатнiсть особи успiшно здiй-
снювати професiйну та подальшу навчальну дiяльнiсть i є результатом
навчання на певному рiвнi вищої освiти [2]). У свою чергу ключовi ком-
петенцiї визначаються як суспiльно визнаний комплекс певного рiвня
знань, умiнь i навичок, ставлень тощо, якi можна застосовувати в ши-
рокiй сферi дiяльностi людини. Як зазначається в галузевих стандартах
вищої освiти України, освiтньо-квалiфiкацiйна характеристика – це дер-
жавний нормативний документ, у якому узагальнюється змiст освiти,
тобто вiдображаються цiлi освiтньої та професiйної пiдготовки, визна-
чаються основнi вимоги до фахiвця, його мiсце в соцiально-економiчнiй
структурi держави. Освiтньо-квалiфiкацiйна характеристика – це основ-
нi вимоги до професiйних якостей, знань i умiнь фахiвця, якi необ-
хiднi для успiшного виконання професiйних функцiй. Змiст освiтньо-
квалiфiкацiйної характеристики визначається Мiнiстерством освiти i на-
уки України для кожного освiтньо-квалiфiкацiйного рiвня: квалiфiко-
ваний робiтник; молодший бакалавр; бакалавр; магiстр. Таким чином,
структура квалiфiкацiйної характеристики включає: основнi галузi та
види дiяльностi; типи органiзацiй та установ, де можуть працювати май-
бутнi фахiвцi; категорiї посад, якi вони можуть обiймати; вимоги до осо-
бистiсних якостей; вимоги до знань i умiнь за рiзними способами дiяль-
ностi; перелiк посадових обов’язкiв.
Для того, щоб оцiнити рiвень компетентностi випускника ЗВО, необхi-
дно мати результати про успiшнiсть його практичної дiяльностi в про-
фесiйнiй сферi, з якою вiн майже не стикався. Державнi атестацiйнi ко-
мiсiї вимушенi виносити рiшення про рiвень квалiфiкацiї випускникiв
за результатами захисту випускних робiт i комплексного iспиту, хоча
всi розумiють недостатнiсть цiєї процедури. Реально оцiнити спромо-
жнiсть професiонала можна лише за результатами практичної профе-
сiйної дiяльностi. Тому компетентнiсний пiдхiд до формування образу
випускника – це крок у бiк зовнiшнiх суб’єктiв оцiнки, пошук нових
шляхiв вимiрювання даної якостi. Обов’язковому оцiнюванню при цьо-
му пiдлягають компетентностi, якi визначають професiйну придатнiсть
фахiвця [8, 20,23,26,41];

– дiяльнiсний. Дiяльнiсть обумовлює формування в студента всiх психi-
чних процесiв i свiдомостi, а вони, являючись регуляторами дiяльно-
стi, є умовою її подальшого вдосконалення. Залучення суб’єкта до дi-
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яльностi приводить до об’єднання численних i рiзних за складнiстю її
компонентiв у функцiональну психологiчну систему дiяльностi. Засобом
навчання i розвитку особистостi стає активна творча професiйно спря-
мована дiяльнiсть, у якiй студент не стiльки засвоює готовi знання, умi-
ння й навички, скiльки оволодiває способами цього засвоєння, мислення
та дiяльностi, розвиває власний творчий потенцiал, формує професiй-
нi якостi, вiдносини з об’єктивним свiтом, з iншими людьми i з самим
собою. При цьому ми виходимо з положень О. Леонтьєва про те, що, по-
перше, дiяльнiсть студента має бути адекватною, тобто вiдтворювати в
собi риси тiєї дiяльностi майбутнього професiонала, яка “кристалiзована,
кумульована в цьому предметi або явищi, точнiше, у системах, якi вони
утворюють” [51, с. 412]; по-друге, тiльки за допомогою активної “упере-
дженої” дiяльностi здiйснюється привласнення соцiального досвiду, роз-
виток психiчних функцiй та здiбностей людини, а також формування
професiйних якостей, вiдносин з об’єктивним свiтом, з iншими людьми
i з самим собою. Даний пiдхiд забезпечує розмаїття способiв навчальної
дiяльностi, очiкуваний результат; дозволяє усвiдомити студенту себе як
особистiсть, що саморозвивається, виявити i розкрити власнi можливо-
стi, своє “Я”. Умовою i результатом такого навчання є сформованiсть
в студентiв бажання i здатностi самостiйно вчитися, застосовувати новi
знання, виробляти вмiння дiяти, прагнути саморозвитку. Вбачаємо за
доцiльне послугуватися такими видами професiйно-навчальної дiяльно-
стi майбутнiх фахiвцiв: початковий етап навчання – навчальна дiяль-
нiсть академiчного типу; основний етап – квазiпрофесiйна дiяльнiсть
(дiяльнiсть студента, навчальна за формою та професiйна за змiстом,
є трансформацiєю змiсту i форм навчальної дiяльностi в адекватнi їм,
гранично узагальненi, змiст i форми професiйної дiяльностi); заключний
етап – навчально-професiйна дiяльнiсть (за А. Вербицьким [90]);

– особистiсний. Вимагає, щоб у центрi уваги викладача завжди була лю-
дина, її iндивiдуальнiсть, самобутнiсть, досвiд, неповторнiсть. Його су-
тнiсними ознаками є: суб’єкт-суб’єктне гуманне спiвробiтництво всiх уча-
сникiв навчально-виховного процесу; дiагностично-стимуляцiйний спо-
сiб органiзацiї навчального пiзнання; дiяльнiсно-комунiкативна актив-
нiсть студентiв, їх розвиток i саморозвиток; проектування викладачем
(а пiзнiше й студентами) iндивiдуальних досягнень в усiх видах дiяльно-
стi, сенситивних їх розвитку; врахування в змiстi, методиках дiапазону
особистiсних потреб i можливостей людини у здобуттi якiсної освiти.
Умовою i результатом особистiсно орiєнтованого типу навчання є сфор-
мованiсть в студентiв бажання i здатностi самостiйно вчитися, шукати
в рiзних джерелах iнформацiю i застосовувати новi знання, виробляти
вмiння дiяти, прагнути творчостi та саморозвитку.
Представники даного пiдходу дослiджують, зокрема, процес переводу
знання на мову цiлей, змiстiв, технологiй освiтнього процесу (Є. Бон-
даревська [15], Л. Разбегаєва [70], В. Сєрiков [76], I. Якиманська [95] та
iн.). У В. Сєрiкова [76] знаходимо шляхи осмислення специфiки пiзнан-
ня, засвоєння знання:
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• вiдображений цим знанням предмет – унiкальнi, духовнi феномени,
свiт культури й свiдомостi суб’єктiв культуротворчої дiяльностi;

• iдеал наукового пiзнання вiдбиває змiстовно-значеннєву множиннiсть
навколишньої реальностi, дiалогiчнiсть науки, толерантнiсть i гiпо-
тетичнiсть наукової свiдомостi, обов’язковiсть рефлексiї;

• вiдсутнiсть єдиної для всiх логiки засвоєння, необхiднiсть у мовi вну-
трiшнiх особистiсних смислiв, що забезпечує цiлiсне усвiдомлення
предмета;

• постiйне спiввiднесення дослiджуваного об’єкта iз самим собою; ре-
флексiя власного життєвого статусу, уявне програвання ситуацiй i
ролей; пiзнання через розумiння, тобто “спочатку зрозумiти, потiм
вивчити” (М. Бахтiн [9]), переживання;

• результат пiзнання – нова цiлiсна власна теорiя свiту, що включає i
моделi власної поведiнки, вироблення власного ставлення [76, c. 184–
186].

Погоджуємося з В. Лозовою, яка зазначає, що основою особистiсного
пiдходу є “опора на природний процес саморозвитку здiбностей, самови-
значення, самореалiзацiю, самоствердження, створення для цього вiдпо-
вiдних умов” [52, с. 11]. Особливої уваги, на наш погляд, треба придiлити
саморозвитку студента, основою якого є самостiйна дiяльнiсть;

– гуманiстично-культурологiчний. За даного пiдходу освiта здiйснюється
в контекстi свiтової та нацiональної культури; вiдбувається повернення
освiтнього процесу до людини як основного предмету та цiлi, насичення
змiсту освiти проблемами людини; органiзацiя навчання як життєдiяль-
ностi викладачiв та студентiв, пiдтримка iндивiдуальностi та самобутно-
стi студента, сприяння розвитку його суб’єктних властивостей. Є. Бонда-
ревська [15] вважає, що показниками культурологiчного пiдходу є: став-
лення до студента як до суб’єкта життя, здатного до культурологiчного
саморозвитку та самозмiн; ставлення до педагога як посередника мiж
студентами та культурою, здатного ввести його в свiт культури та на-
давати пiдтримку в iндивiдуальному самовизначеннi в свiтi культурних
цiнностей; ставлення до освiти як до культурного процесу, рушiйними
силами якого є особистiснi сенси, дiалог, спiвробiтництво. Для дослiдже-
ння це означає, реалiзацiю у процесi навчання iнтеграцiї знань про свiт
та мiсце людини в ньому; духовно-особистiсна спрямованiсть кожної на-
вчальної дисциплiни, за якої основною метою дiяльностi викладача є
розвиток в студентiв емоцiйно-моральної сфери; орiєнтацiя навчання на
розкриття гуманiтарних аспектiв – механiзмiв пiзнання, поведiнки вче-
них у вiдстоюваннi iстини, вирiшення глобальних проблем тощо; цiле-
спрямованiсть навчання на розкриття соцiальної, практичної, особистi-
сної значущостi змiсту освiти;

– синергетичний. Сприяє обґрунтуванню феноменiв самоорганiзацiї (“за-
гальних для усiх явищ буття...; в розвитку явищ буття iснує можливiсть,
згiдно з якою сталi структури, що виникають iз хаосу, можуть належа-
ти до бiльш високої форми органiзацiї порiвняно з тим, що ранiше роз-
пались” [53, с. 79]), глобальної еволюцiї, процесiв становлення “порядку
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через хаос”, нестiйкостi як основоположної характеристики процесiв ево-
люцiї.

Акцентуючи на ролi необхiдного хаотичного начала i неможливостi пе-
редбачити унiкальнiсть результату кожного елемента дiї, синергетична
методологiя наполягає на негайному аналiзi кожного результату конкре-
тної педагогiчної дiї щодо поставленої мети, можливостi того, що “дана
педагогiчна дiя, як утворююча сила, вийшла за свою межу i перетвори-
лася на руйнуючу, потребуючи суттєвих коректив процесу педагогiчної
дiяльностi й мети, що його визначає” [53, с. 82].

Послугування синергетичною методологiєю означає, що кожний резуль-
тат конкретної дiї студента потребує негайного аналiзу (самоаналiзу)
в планi його спiввiдношення з метою цiєї дiї. Щодо органiзацiї проце-
су навчання у ЗВО, способу зв’язку студента та викладача, то – це не
переклад знань з однiєї голови в iншу, не повiдомлення, просвiтництво
та донесення готових iстин. Це – нелiнiйна ситуацiя вiдкритого дiалогу,
прямого й зворотного зв’язку, солiдаристичної освiтньої пригоди, попа-
дання (в результатi розв’язання проблемних ситуацiй в один самоузго-
джений темп освiт). Це – ситуацiя пробудження власних сил i здiбностей
того, хто навчається, iнiцiювання його на один з власних шляхiв розви-
тку. Вона сприяє вiдкриттю студентом себе як фахiвця через спiвробi-
тництво з самим собою та iншими людьми. Цим усувається лiнiйнiсть,
однобiчнiсть навчального процесу, певною мiрою знiмається його репре-
сивний, примусовий характер [39,46];

– партисипативний. Ґрунтується на теорiї партисипативностi, яка вико-
ристовувалася у галузi соцiального управлiння. Орiєнтує учасникiв освi-
тнього процесу на їх активнiсть, на розумiння взаємодоповнюваностi їх
здiбностей та особистiсних ресурсiв, на спiльний характер навчального
процесу, на активну мiжособистiсну комунiкацiю, самоорганiзацiю та са-
моврядування. Зазначений пiдхiд спрямовує педагогiчний процес на ре-
алiзацiю стану щiльної взаємодiї всiх учасникiв цього процесу у напряму
вирiшення тiєї або iншої професiйної задачi, реалiзацiї певної освiтньої
мети. За даного пiдходу необхiдним є створення умов для формування
в студентiв здатностi та готовностi до спiльної дiяльностi, попередже-
ння й вирiшення протирiч, конфлiктiв у мiжособистiсному спiлкуван-
нi, професiйно спрямованiй дiяльностi. Послугування даним пiдходом
створює умови для формування досвiду толерантної взаємодiї суб’єктiв
освiтнього процесу в системах “студент – студент”, “студент – студенти”,
“студент – викладач”, “студент – роботодавець”; спiвпрацi мiж суб’єктами
освiтньої дiяльностi [18,29,65];

– iнтеграцiйний. Вбачаємо його вирiшення на рiзних рiвнях: iнтеграцiя
змiсту навчальних дисциплiн з метою формування в студентiв єдиної
картини свiту; виокремлення провiдних понять мiжпредметного хара-
ктеру та визначення способiв їх розвитку; iнтеграцiя за рахунок посиле-
ння зв’язкiв теоретичного та практичного матерiалу [10,29,57,65,91].
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Принципами органiзацiї навчання, що забезпечує зближення навчально-
го процесу у вищiй школi з майбутньою фаховою дiяльнiстю випускникiв є
загально-педагогiчнi та специфiчнi положення, висвiтленi у працях провiд-
них дидактiв: системностi; науковостi; систематичностi; наочностi; iндивiду-
ального пiдходу; самостiйностi й активностi суб’єктiв навчання; позитивно-
го емоцiйного фону навчання; забезпечення єдностi освiтнiх, розвивальних
i виховних функцiй.

До спецiальних принципiв нами вiднесенi:

1. Принципи контекстного навчання. Надають змогу зберегти сутнiсть на-
вчання й адаптувати його до рiзних етапiв процесу професiйної пiдготов-
ки майбутнього фахiвця. Виокремлено такi принципи контекстного на-
вчання: iндивiдуальної значущостi знань, умiнь i навичок, яких набуває
майбутнiй фахiвець; наявностi цiлiсної iнформацiї про сутнiсть i стру-
ктуру, а також функцiї професiйної дiяльностi фахiвця; послiдовного
переходу вiд навчальної через квазiпрофесiйну (моделювання професiй-
ної) до професiйної дiяльностi; проблемного й дiалогiчного спiлкування
в системi “студент – викладач” i “студент – студент”; диференцiйованого
пiдходу до вiдбору змiсту професiйної пiдготовки та органiзацiї її засво-
єння студентами; єдностi навчання й виховання особистостi; вiдкрито-
стi – обґрунтованого використання рiзних технологiй навчання (як тра-
дицiйних, так i iнновацiйних). Урахування зазначених принципiв забез-
печує дiяльнiсний характер процесу навчання, його динамiчнiсть, тобто
поетапний перехiд вiд “навчальної дiяльностi студента до професiйної
дiяльностi фахiвця” через квазiпрофесiйну та навчально-професiйну дi-
яльнiсть; гарантує диференцiйований характер цього процесу у вищому
навчальному закладi; окреслює перспективу професiйного й кар’єрного
зростання молодого фахiвця тощо [88–90].

2. Принцип комунiкативної взаємодiї. Передбачає презентацiю й спiльне
обговорення учасниками навчального процесу створених ними проду-
ктiв. Iнтерактивнiсть надає можливiсть студенту активно взаємодiяти
з викладачем, спiлкуватися з iншими студентами, вiльно висловлюючи
власнi думки та впiзнаючи чужi. З метою залучення емоцiй студентiв
пiсля завершення певного етапу навчального процесу, доцiльно надати
їм можливiсть висловити враження вiд роботи, колективно обговорити
та оцiнити завдання, над якими вони працювали.

3. Принцип iндивiдуальної пiдтримки викладачем навчальної дiяльностi
кожного студента. Передбачає створення умов для вибору iндивiдуаль-
ної траєкторiї вивчення навчального матерiалу, регулювання темпу його
засвоєння, глибокої адаптацiї в iнтелектуальних системах пiдтримки на-
вчання, що вiдповiдають моделi того, хто навчається. Розвантаження
викладача вiд передачi навчальної iнформацiї та контролю її засвоєння
надає йому час для оперативної, комфортної iндивiдуальної взаємодiї з
кожним студентом, використання розвиваючих стратегiй взаємодiї.

4. Принцип толерантностi (вiд латин. tolero – “нести”, “тримати”, “тер-
пiти”). Толерантнiсть є провiдною якiстю особистостi, що характеризує
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терпиме ставлення до iнших людей, незалежно вiд їх етнiчної, нацiо-
нальної або культурної належностi, терпиме ставлення до iншого роду
поглядiв, характерiв, звичок; ознакою впевненостi в собi та усвiдомле-
ння надiйностi власних позицiй; виражається в прагненнi досягти вза-
ємної поваги, розумiннi й узгодженнi рiзнорiдних iнтересiв i поглядiв
без застосування тиску, переважно методами роз’яснення i переконан-
ня. Реалiзацiя цього принципу передбачає створення позитивної суб’єкт-
суб’єктної взаємодiї, пiд час якої учасники навчально-виховного процесу
(люди рiзних поглядiв, позицiй, орiєнтацiй) виступають рiвноправними
партнерами у процесi спiлкування, беруть до уваги погляди один одного,
визначають право на їх вiдмiннiсть вiд власної, узгоджують свої пози-
цiї; вiдсутнiсть опору (у спiвпрацi немає переможцiв i переможених, опiр
вiдсутнiй; вiдбувається спiльна праця над вирiшенням проблеми; взаємо-
розумiння поглиблюється, формуються толерантне ставлення до думок
iнших i вiдповiднi вiдносини); реалiзацiю рiшень (вiдбувається реалi-
зацiя власних рiшень студентiв); пiдвищення якостi прийнятих рiшень
(якiсть рiшень, прийнятих спiльно викладачем i студентом, значно ви-
ща, нiж прийнятих однiєю стороною); вiдсутнiсть примусу (сприяє взає-
морозумiнню представникiв рiзних поколiнь); вiдсутнiсть використання
влади (за такої ситуацiї знiмаються захиснi функцiї студентiв i педагогiв,
полiпшується морально-психологiчна атмосфера на заняттях та поза ни-
ми). Позитивнi почуття сприяють формуванню уважного ставлення до
труднощiв iнших, турботи про них, вiдповiдальностi за результати своєї
справи; умiння “бачити й чути” партнера та розумiти його; прийняти
позицiю партнера; бути тактовним, ввiчливим, уважним, терпимим, ви-
являти доброзичливiсть, турботливiсть, стримувати свої негативнi емо-
цiї; переконливо i терпляче доводити свою правоту, спростовувати тi або
iншi судження.

5. Принцип внутрiшньої свободи особистостi. Реалiзується через надання
студентам можливостi вiдчути потребу самореалiзуватися в творчостi.
Для цього вона має бути внутрiшньо вiльною, що передбачає самокон-
троль людиною того, що з нею вiдбувається, вiдповiдальнiсть за власнi
успiхи та невдачi. Реалiзується за допомогою диференцiйованих твор-
чих завдань, складнiсть яких студент має обрати сам згiдно зi своїми
здiбностями та iнтересами з подальшою самостiйною постановкою твор-
чих завдань, дiяльностi з iнiцiативи студентiв.

6. Принцип позицiйностi. Виявляється у змiнi “суперпозицiї” викладача
й субпозицiї студента на рiвноправнi позицiї спiв-робiтництва, спiв-дiї,
спiв-дружностi, спiв-переживання, спiв-вiдповiдальностi.

Органiзацiя пiдготовки майбутнiх фахiвцiв уможливлює визначення низ-
ки педагогiчних умов, якi забезпечать ефективнiсть цього процесу.

1. Високий рiвень професiйної компетентностi викладачiв
ЗВО.

У процесi навчально-виховної дiяльностi викладачу належить провiдна
роль як органiзатора педагогiчного процесу. Вiн має володiти глибокими фа-
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ховими, психолого-педагогiчними, методичними, технологiчними знаннями,
бути майстром педагогiчної дiяльностi, володiти новими моделями поведiн-
ки:
– модель Педагог-консультант. Передбачає вiдсутнiсть традицiйного ви-

кладу матерiалу викладачем, замiну навчальної функцiї консультуван-
ням (зосереджене на вирiшеннi конкретної проблеми, вказуваннi шляхiв
її вирiшення) як в реальному, так i в дистанцiйному режимi. Основна
мета – навчити студента вчитися.

– модель Педагог-модератор. Основними методами роботи педагога-моде-
ратора є такi, якi спонукають студентiв до дiяльностi й активiзують їх,
виявляють їхнi проблеми, органiзують дискусiйний процес, створюють
атмосферу товариської спiвпрацi. Педагог-модератор виступає посере-
дником, який встановлює вiдносини мiж студентами.

– модель Педагог-тьютор. Здiйснює педагогiчний супровiд студентiв. Дi-
яльнiсть педагога-тьютора спрямована на роботу iз суб’єктним досвiдом
студента, аналiз його пiзнавальних iнтересiв, намiрiв, потреб, особистих
прагнень. Спiлкування з тьюторами може здiйснюватися через тьюто-
рiали, семiнари, групи взаємодопомоги, комп’ютернi конференцiї. Зав-
дання педагога-тьютора – допомогти студентам отримати максималь-
ну вiддачу вiд навчання, стежити за перебiгом навчання, здiйснювати
зворотний зв’язок у процесi виконання завдань, проводити груповi тью-
торiали, консультувати студентiв, пiдтримувати їхню зацiкавленiсть у
навчаннi впродовж всього вивчення предмета, забезпечити можливiсть
використання рiзних форм контакту з ним (особистi зустрiчi, електронна
пошта, комп’ютернi конференцiї).

– модель Педагог-фасилiтатор. Принципами роботи педагога-фасилiтато-
ра К. Роджерс [35] та Д. Шейл [31] вважають вiдкритiсть викладача
своїм власним думкам, почуттям, а також здатнiсть вiдкрито виража-
ти їх у мiжособистiснiй взаємодiї зi студентами; заохочення (вираження
внутрiшньої впевненостi викладача у можливостях та здiбностях студен-
тiв, опора на їхнi позитивнi якостi); емпатiйне розумiння (бачення ви-
кладачем поведiнки студента з точки зору самого студента). Викладач-
фасилiтатор приймає та розумiє внутрiшнiй свiт своїх студентiв, зали-
шається доброзичливим, створює сприятливi умови для iнтерактивної
взаємодiї у процесi навчання. Фасилiтацiйна взаємодiя – вид гуманiсти-
чної педагогiчної взаємодiї викладача i студентiв, яка ґрунтується на
суб’єкт-суб’єктних вiдносинах взаємоприйняття, взаємоповаги, спiвпе-
реживання, надання допомоги, сприяння, толерантностi, коли викладач
є спiвавтором позитивних особистiсних змiн студентiв.

2. Оптимiзацiя взаємодiї психолого-педагогiчних та фахових
кафедр ЗВО для пiдвищення якостi формування професiйної
компетентностi студентiв.

Оптимiзацiю взаємодiї кафедр як процес становлення таких стратегiй
взаємодiї, якi вiдповiдають умовам розвитку вишу i забезпечують викори-
стання перевiрених ефективних педагогiчних рiшень i напрямiв дiяльностi
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з урахуванням узагальнення найбiльш успiшного досвiду структурних пiд-
роздiлiв i можливої генералiзацiї такого досвiду в рамках освiтньої системи
унiверситету. За такого пiдходу досить вдалою є реалiзацiя бенчмаркiнгу
(процес виявлення, вивчення та адаптацiї кращої практики та досвiду iн-
ших органiзацiй для полiпшення дiяльностi своєї органiзацiї), метою яко-
го є визначення найкращого практичного досвiду, який стане основою для
впровадження змiн.

Iснує кiлька видiв бенчмаркiнгу: внутрiшнiй, конкурентний, функцiо-
нальний, еталонний. У нашому випадку мова йде про внутрiшнiй бенчмар-
кинг, який здiйснюється в органiзацiї (вишi) з безлiччю пiдроздiлiв з ана-
логiчними функцiями (кафедри, якi здiйснюють психолого-педагогiчну та
фахову пiдготовку студентiв). Внутрiшнiй бенчмаркiнг у вишi, таким чи-
ном, є процесом взаємодiї кафедр, що здiйснюють iдентичну освiтню дiяль-
нiсть (психолого-педагогiчну та фахову пiдготовку) в рiзних структурних
пiдроздiлах на основi виявлення кращого педагогiчного досвiду дiяльностi,
з наступним його поширенням для пiдвищення якостi та ефективностi всьо-
го освiтнього процесу вишу.

3. Дотримання гуманiзму суб’єкт-суб’єктних вiдносин у си-
стемах “викладач – студент”, “студент – студент”.

Дiяльнiсть викладача вишу передбачає гуманiзацiю вiдносин iз студен-
тами, їх суб’єкт-суб’єктну взаємодiю, створення позитивного психологiчно-
го клiмату у вiдносинах педагога i студентiв, пiднесення їхнього емоцiйного
стану. Дотримання гуманiзму означає: певну вiдповiдальнiсть педагога за
долю кожного студента; передбачення наслiдкiв кожного слова, жесту, по-
гляду (“rinum non nocere”) – “насамперед не нашкодь”; визнання неповтор-
ностi особистостi кожного студента, повагу його гiдностi, довiру до нього,
прийняття його особистiсних цiлей, запитiв, iнтересiв, створення умов для
його максимального розвитку на основi всебiчного аналiзу успiхiв та витрат
на їх досягнення, планiв, надiй, проблем кожної людини; спiвробiтництво
i спiвтворчiсть викладача i студентiв; створення умов для їх професiйного
розвитку i саморозвитку.

Вирiшальним чинником втiлення iдеї гуманiзацiї в реальну педагогiчну
практику є цiннiснi орiєнтацiї та змiстовi установки викладача щодо студен-
та:

– мотивацiйна спрямованiсть викладача на студента – майбутнього колегу;
– емпатiйне ставлення до студента, яке передбачає прагнення i вмiння вiд-

чувати iншого як самого себе, займати його позицiю, вiдчувати i спри-
ймати його проблеми, переживання;

– толерантнiсть, спрямована на розумiння того, що всi студенти iндивiду-
альнi i неповторнi, кожен має право на власний погляд;

– рефлективнiсть, яка дозволяє викладачу спостерiгати за своєю дiяль-
нiстю, бути готовим до її перегляду, багатогранностi реакцiй у взаємо-
дiї з майбутнiми колегами; прислухатися i придивлятися до студента,
який вербально та невербально подає багатопланову iнформацiю про
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себе. Здатнiсть накопичувати такого роду iнформацiю – особлива риса
викладача, який визнає свої помилки, вчиться у студентiв;

– дiалогiзм як бажання i вмiння слухати i чути студента, здатнiсть ви-
кладати навчальний матерiал у формi вiдповiдi на запитання, якi ви-
никають у студентiв, вести мiжособистiсний дiалог на основi рiвностi
позицiй, взаємної довiри i поваги. Дiалогiзм передбачає: висвiтлення та
аналiз кожної проблеми пiд рiзним кутом зору, вiдмову вiд стереотипу
та шаблона (множиннiсть логiки); скерування студентiв на самостiйний
пошук iнформацiї (вiдкритiсть для перетворень, доповнень), обмiн зна-
ннями, дiями; взаємодiю мiкрогруп у студентськiй аудиторiї, з вiртуаль-
ним партнером; дiалог мiж комп’ютером та студентом, що виконується
на обмеженiй площi (iнтерактивний термiнал) за певними правилами
(алгоритм дiалогу);

– спiвпраця як установка на взаємодiю зi студентом у процесi спiльної дi-
яльностi та взаємодiї; максимальне використання i розвиток особистiсно-
го досвiду професiйної взаємодiї кожного студента; прагнення i вмiння
забезпечити студентам стан “спiвавторiв” навчального процесу.

Зi змiною позицiї викладача змiнюється статус студента в навчаннi – пов-
ноцiнний суб’єкт навчання, спiвлектор викладача, доповiдач, опонент у су-
перечцi, ведучий дискусiї, тобто вiдбувається переорiєнтацiя позицiй майбу-
тнього спецiалiста з “учнiвства” на “партнерство”. Реалiзується модель опти-
мальних вiдносин “викладач – студент”: дiловi вiдносини, що ґрунтуються
на творчому спiвробiтництвi i передбачають: взаємоповагу, взаємодопомо-
гу, взаєморозумiння, взаємодовiру; партнерськi, але з дотриманням субор-
динацiї, без зайвого формалiзму; толерантнi, доброзичливi, вiдвертi, бiльш
розкутi та вiдкритi, обопiльно цiкавi вiдносини; взаємоввiчливi : студент має
сприймати викладача як свого порадника й наставника, а викладач – пова-
жати особистiсть студента як майбутнього спецiалiста-колегу, скеровувати
його, вказуючи в делiкатнiй формi на його недолiки; гармонiйнi та резуль-
тативнi вiдносини.

Отже, створюється позитивна суб’єкт-суб’єктна взаємодiя, пiд час якої
учасники навчально-виховного процесу виступають рiвноправними партне-
рами, беруть до уваги погляди один одного, визначають право на їх вiд-
мiннiсть вiд власної, узгоджують свої позицiї, забезпечують формування
толерантних вiдносин у системi “викладач – студент”.

Спiвробiтництво викладачiв i студентiв сприяє формуванню толеран-
тних вiдносин через: вiдсутнiсть опору (у спiвпрацi немає переможцiв i
переможених, опiр вiдсутнiй; здiйснюється спiльна праця щодо вирiшення
проблеми; взаєморозумiння поглиблюється, формується толерантне ставле-
ння до думок iнших i вiдповiднi вiдносини); реалiзацiю рiшень (вiдбуває-
ться реалiзацiя власних рiшень студентiв); пiдвищення якостi прийнятих
рiшень (якiсть рiшень, прийнятих спiльно викладачем i студентом, значно
вища, нiж прийнятих однiєю стороною); вiдсутнiсть примусу (сприяє вза-
єморозумiнню представникiв рiзних поколiнь); невикористання влади (за
такої ситуацiї знiмаються захиснi функцiї студентiв i педагогiв, полiпшує-
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ться морально-психологiчна атмосфера на заняттях та поза ними); взаємну
симпатiю (студентам подобаються викладачi, викладачам студенти). Пози-
тивнi почуття сприяють формуванню доброзичливих вiдносин, пiдвищенню
ефективностi навчально-виховного процесу.

4 Змiстовий блок

Вiдправним матерiалом для вiдбору змiсту пiдготовки майбутнiх фахiвцiв
є: освiтньо-квалiфiкацiйна характеристика фахiвця певної галузi, атестацiй-
нi вимоги до зазначених фахiвцiв, вимоги державних освiтнiх стандартiв,
програми навчальних курсiв. Коли йде мова про змiст освiти, покладений
в основу професiйної пiдготовки, то вiн має орiєнтований на формування
професiйної i загальної культури фахiвцiв, якi працюватимуть у вiдповiд-
нiй галузi.

В. Краєвський визначає наступнi принципи формування змiсту освiти
[44]:

1. Принцип вiдповiдностi змiсту освiти вимогам розвитку суспiльства, на-
уки, культури, особистостi передбачає включення в змiст освiти як тра-
дицiйно необхiдних знань, умiнь i навичок, так i тих, якi вiдображають
сучасний рiвень розвитку соцiуму, наукового знання, культурного життя
i можливостi особистiсного зростання.

2. Принцип єдиної змiстовної i процесуальної сторони навчання передбачає
врахування педагогiчної реальностi, пов’язаний iз здiйсненням конкре-
тного навчального процесу, поза яким не може iснувати змiст освiти.

3. Принцип структурної єдностi змiсту освiти передбачає узгодженiсть та-
ких складових як теоретичне уявлення, навчальний предмет, навчаль-
ний матерiал, педагогiчна дiяльнiсть, особистiсть учня.

4. Принцип гуманiтаризацiї змiсту освiти пов’язаний зi створенням умов
для активного творчого та практичного освоєння школярами загально-
людської культури. Змiст освiти має бути спрямований на формування
гуманiтарної культури особистостi, що характеризує її внутрiшнє багат-
ство, рiвень розвитку духовних потреб i здiбностей, рiвень iнтенсивностi
їх прояву в творчiй практичнiй дiяльностi.

5. Принцип фундаменталiзацiї змiсту освiти передбачає iнтеграцiю гума-
нiтарного та природничо-наукового знання, встановлення наступностi i
мiждисциплiнарних зв’язкiв. Навчання постає не тiльки способом отри-
мання знань, формування умiнь i навичок, але i засобом озброєння осо-
бистостi методами добування нових знань, самостiйного набуття умiнь i
навичок.

Визначити змiст професiйної пiдготовки майбутнього фахiвця означає
з урахуванням сучасних вимог суспiльства передбачити потребу в об’ємi
iнформацiї, необхiднiй студенту для перспективної професiйної дiяльностi,
забезпечення спроможностi вiдповiдати новим запитам ринку, потреб iнфор-
мацiйного суспiльства, оперування й управлiння професiйною iнформацiєю,



Educational Dimension 7, 21–80 (2022)
https://doi.org/10.31812/educdim.4444 41

практичного розв’язання життєвих проблем, пошуку свого “Я” в професiй-
нiй, соцiальнiй структурi. Сучасна українська вища школа переймається
проблемами саме такого проектування, а його результатом має стати вiд-
повiднiсть державним стандартам вищої освiти, якi визначають вимоги до
змiсту, обсягу й рiвня освiтньої та фахової пiдготовки i є основою оцiнки освi-
тнього та освiтньо-квалiфiкацiйного рiвня громадян, незалежно вiд форми
здобуття ними вищої освiти. Саме вiдповiднiсть освiтнiх послуг державним
стандартам вищої освiти i визначає якiсть освiтньої i наукової дiяльностi
вищих навчальних закладiв.

Моделюючи змiст професiйної пiдготовки майбутнього фахiвця, забез-
печуючи дiю змiстового компонента на засадах контекстного навчання, вiд-
повiдно до вимог Державного освiтнього стандарту, маємо на метi створен-
ня в студентiв цiлiсного уявлення про майбутню професiю. Спираємося на
iдеї А. Вербицького, який пiдкреслював, що пiзнавальна дiяльнiсть студен-
та має бути адекватною його майбутнiй професiйнiй дiяльностi [89, с. 110].
Тому викладання змiсту кожної навчальної дисциплiни має вiдбуватися за
логiкою завдань майбутньої професiйної дiяльностi та актуальних освiтнiх
потреб студентiв, забезпечуючи результати такої професiйної пiдготовки,
якi можуть “тут i тепер” бути успiшно застосованi в особистiй, суспiльнiй i
професiйнiй практицi. Це вимагає урахування таких вимог: проектувати на-
вчальний предмет як предмет дiяльностi студента; проектувати дiяльнiсть
студента iз засвоєння спецiально пiдiбраних навчальних завдань, що моде-
люють основнi типи професiйних завдань. У цьому випадку йдеться про те,
що засвоєння знань iз самого початку здiйснюється в контекстi предметної
та професiйної дiяльностi майбутнього фахiвця.

Змiст професiйної пiдготовки майбутнiх фахiвцiв має бути орiєнтований
не лише на озброєння їх глибокими науковими знаннями, але й на фор-
мування їхнього ставлення до знань, здатностi вiдшукувати особистiснi
смисли. Отже, знання мають усвiдомлюватися студентами як цiн-
нiсть. Згiдно положень Ю. Пассова, “змiст ... має представляти, вiдобража-
ти зв’язки i стосунки предметiв, явищ об’єктивної дiйсностi й мiстити в собi
погляд того, хто говорить, його оцiнку, ставлення до предметних зв’язкiв
зовнiшнього свiту, бути емоцiйно забарвленим через призму особистостi мов-
ця” [58, с. 185].

Цiннiсно-смисловий змiст професiйних знань передбачає видiлення основ-
них цiнностей, норм й еталонiв професiйної дiяльностi, що мають стати
об’єктом цiннiсного ставлення студентiв у процесi їх засвоєння, набуваю-
чи статусу оцiнних знань, що “фiксують у навчальному пpоцесi у явному
виглядi особистiсне ставлення суб’єкта до об’єкта, яке вiдмiнне вiд пiзна-
вального” [45]. Вони є необхiдний засiб засвоєння знань i одночасно ви-
ступають особистiсно вагомим pезультатом їх засвоєння, перетворюючись
на особистiсне знання (особистiсно-значиме для здiйснення плiдної соцi-
ально значимої дiяльностi), що є надзвичайно важливим, оскiльки пpоцес
наpощування iнфоpмацiї може пpотiкати тiльки у сфеpi особистiсного зна-
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ння; твоpча дiяльнiсть людини найбiльш повно pеалiзується на фундаментi
особистiсно-значущого знання.

Надання знанням особистiсного сенсу (“iндивiдуалiзованого усвiдомле-
ного вiдображення дiйсного ставлення особистостi до об’єктiв її дiяльно-
стi” [38, с. 186]) забезпечує становлення системи особистiсних смислiв сту-
дентiв.

А. Хуторський вiдзначає, для того, щоб “органiзувати мотивований прояв
i розвиток особистiсних освiтнiх смислiв студента, необхiдно у змiстi освi-
ти вiдобразити перш за все такi ключовi освiтнi об’єкти i вiдносини мiж
ними: фундаментальнi об’єкти оточуючого свiту, особистiсний досвiд сту-
дента стосовно цих об’єктiв, фундаментальнi досягнення людства стосовно
цих об’єктiв” [38, с. 186]. Вiдповiдно до цього, процес пошуку i збагачення
особистiсних сенсiв студента щодо об’єктiв вивчення передбачає: особистi-
сну творчiсть студента (освiтня продукцiя студента як особистiсний змiст
його освiти); самоусвiдомлення особистого досвiду, знань i цiннiсних орi-
єнтацiй студента (рефлексивно “знятi” результати пiзнання i творчостi);
вияв позицiї i вiдповiдної дiяльностi (ставлення до попередньо вiдчужених
загальнокультурних знань i соцiального досвiду) [38, с. 186].

Вiдбираючи змiст навчання, вважаємо за необхiдне викладачу ЗВО керу-
ватися iдеями особистiсного пiдходу, який орiєнтує викладача на усвiдом-
лення особистiсних цiнностей, розвиток особистiсного досвiду студента, в
якому, поряд з досвiдом оволодiння й реалiзацiї знань, способiв дiяльностi,
присутнiй досвiд пошуку сенсу, вибору, рефлексiї, вiдповiдальностi, вольової
регуляцiї як основи глибокої осмисленої активної професiйної позицiї май-
бутнього фахiвця, власної причетностi й особистої вiдповiдальностi. Форму-
вання особистої вiдповiдальностi за успiшнiсть майбутньої професiйної дi-
яльностi тiсно пов’язане з переорiєнтацiєю особистiсних цiнностей, оскiльки
система особистiсних цiнностей є головний регулятор дiяльностi i ставлення
людини до професiйно спрямованої iнформацiї.

Усвiдомлюємо, що знання не можна передати, як рiч. Воно може бути за-
своєне лише завдяки власнiй пiзнавальнiй активностi суб’єкта. Отже, пiд
час органiзацiї засвоєння професiйних знань важливим є заздалегiдь спла-
нована дiяльнiсть, яка дозволить студентам екстерiоризувати їх у виглядi
вiдповiдних професiйно спрямованих дiй i вчинкiв, збагатити особистий до-
свiд, зможе забезпечити досягнення тих цiлей, заради яких органiзується
засвоєння.

На взаємозв’язок знань i способiв їх засвоєння (“пiзнавально-iнтелекту-
альна компетентнiсть” [36]) вказувала М. Холодна. На думку дослiдницi, “у
навчаннi важливим є не обсяг знань (бо їх недостатнiсть може бути iмпуль-
сом для пошуку), не мiцнiсть та глибина (бо завелике заглиблення зава-
жає виникненню нового погляду). Рiч у тiм, як органiзованi iндивiдуальнi
знання i якою мiрою вони надiйнi як основа для прийняття ефективних
рiшень [36, с. 138]. На наше переконання, професiйно спрямованi знання
мають стати для студента основою для здiйснення будь-якої професiйної
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дiяльностi, самореалiзацiї, збагачення особистiсного досвiду, формування
професiйної компетентностi.

Виходячи iз зазначеного, змiст професiйної пiдготовки студентiв має про-
ектуватися не просто як знакова система (А. Вербицький [88–90]) плюс дi-
яльнiсть щодо його засвоєння, а й як предмет дiяльностi студента. Тодi за-
своєння буде здiйснюватися у контекстi цiєї дiяльностi, де знання виконува-
тимуть функцiї орiєнтованої основи дiяльностi, засобiв її регуляцiї, а форми
органiзацiї навчальної роботи студентiв виступатимуть як форми вiдтворе-
ння змiсту, що засвоюється.

Пiдводячи пiдсумки, вiдзначимо, що iстотним критерiєм у доборi змi-
сту професiйної пiдготовки студентiв має бути те, що за результатами його
опанування майбутнiй фахiвець зможе виробити власний погляд на майбу-
тню професiю як на об’єкт моделювання, який вимагає творчого пiдходу,
необхiднiсть неперервної професiйної освiти. Крiм того, обсяг знань має
бути достатнiм для того, щоб студенти змогли самостiйно реалiзовувати у
практичнiй професiйнiй дiяльностi, моделювати конкретнi професiйнi дiї,
опановувати новi знання, збагачувати професiйний досвiд.

Усвiдомлюємо, що змiстовий блок моделi має забезпечити “зустрiч” сту-
дентiв з об’єктивною цiннiстю змiсту професiйної дiяльностi. Навмисно
акцентуємо саме на “зустрiчi” суб’єктивного свiту студента (його уявлень,
поглядiв, орiєнтацiй, цiнностей, досвiду) з об’єктивними цiнностями, вiд-
ображеними у змiстi професiйного знання, оскiльки бiльшiсть (68%) сту-
дентiв вiдзначають, що вивчення у ЗВО рiзних аспектiв змiсту професiйної
дiяльностi, в основному, полягає у вивченнi фактичного матерiалу на рiв-
нi понять i знань. Проте, обираючи собi професiю, студент починає усвi-
домлювати свою вiдносну самостiйнiсть i вiдповiдальнiсть за подальший
професiйний i особистiсний розвиток. Вiн “вимагає” вiд педагога i сам шу-
кає обґрунтування значущостi пропонованих знань, цiнностей, досвiду крiзь
призму власної професiйної “придатностi” й вiдповiдностi власним цiлям,
iнтересам, з’ясовує ступiнь їх значущостi залежно вiд сформованої системи
переваг особистостi, визначених нею життєвих перспектив.

Суб’єкт зiставляє “вихiднi” професiйнi знання (досвiд, цiнностi) з “нови-
ми”, з’ясовує можливостi їх спiвiснування. Зiставлення “новацiї” iз власним
досвiдом – процес суперечливий i неоднозначний, своєрiдна дискусiя, дiалог
(переважно внутрiшнiй), у результатi якого формується емоцiйне ставлен-
ня до пропонованих знань й первинне їх прийняття або вiдкидання. Теорiя
когнiтивного дисонансу (Л. Фестiнгер [27]) – психологiчна концепцiя, що
пояснює внутрiшнi механiзми вибiркового ставлення особистостi до iнфор-
мацiї, iдей, цiнностей, що сприймаються (процеси мотивування поведiнки
iндивiда). Щодо цiєї теорiї, то основним прагненням людини, що сприймає
“нову iнформацiю”, є прагнення до погодженостi, несуперечностi з “вихiдною
iнформацiєю” (уявленнями, переконаннями, оцiнками). У випадку “незгоди”
виникає “когнiтивний дисонанс”, який спонукає людину до його подолання.
Прагнучи редукувати дисонанс, суб’єкт або змiнює, переоцiнює “вихiдну iн-
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формацiю” (процес найбiльш складний), або змiнює власну поведiнку [50,
с. 242].

5 Технологiчний блок

Технологiчне забезпечення реалiзацiї змiсту навчання пов’язане з упрова-
дженням iнновацiйних технологiй навчання дiяльнiсного типу, коли в осно-
ву спiльної дiяльностi суб’єктiв навчального процесу покладенi принципи
активної творчої взаємодiї, єднiсть навчальної, дослiдницької та майбутньої
професiйної дiяльностi. Цi вимоги задовольняє принцип контекстного на-
вчання, що припускає єднiсть знань, навичок та їх застосування з ураху-
ванням соцiальних, мiжособистiсних i предметних особливостей контексту.
Концепцiя контекстного навчання розроблена А. Вербицьким. Вченим екс-
периментально доведено, що активнi форми й методи або технологiї навча-
ння спираються не лишена процеси сприймання, пам’ятi, а насамперед, на
творче, продуктивне мислення, поведiнку, спiлкування. Формування профе-
сiйної компетентностi майбутнього фахiвця вимагає включення студентiв в
аналог майбутньої професiйної дiяльностi, що запропоновано рiзними фор-
мами квазiпрофесiйної дiяльностi.

Даний блок моделi має забезпечити формування не тiльки готовностi
особистостi керуватися у своїх дiях професiйними цiнностями, але й виро-
бити систему дiй, спрямованих на застосування професiйних знань пiд час
вирiшення рiзноманiтних професiйно спрямованих завдань, сформованiсть
професiйних умiнь та особистiсного досвiду – основи подальшого професiй-
ного самовдосконалення i закрiплення його як обмеженої кiлькостi прийомiв
професiйної поведiнки. Цього можна досягти шляхом обґрунтування техно-
логiчного забезпечення процесу професiйної пiдготовки майбутнiх фахiвцiв.

Технологiчнiсть освiтнього процесу виступає сьогоднi показником його
якостi, бо дає вiдповiдi на запитання не “Що робити?”, а “Яким чином це
здiйснити краще?”, оскiльки технологiя усвiдомлюється нами як мистецтво
застосування результатiв наукових дослiджень у сферi освiтньої дiяльностi
[4, 14,20,24,38,49,57,61,64,74,85,98].

На думку С. Сисоєвої, технологiчнiсть освiти означає практичне втiлен-
ня сучасних концептуальних пiдходiв до навчання i виховання людини, якi
без “технологiчностi” залишаються лише теоретичними гаслами [85, с. 53].
Аналiз теоретичних джерел i наукових дослiджень свiдчить, що навчальний
процес, побудований з позицiї педагогiчної технологiї, перетворює навчання
у виробничо-технологiчний процес з гарантованим результатом. Узагальню-
ючи психолого-педагогiчну лiтературу, можна зробити висновок, що педа-
гогiчна технологiя не має однозначного визначення.

“Офiцiйне” визначення педагогiчної технологiї як комплексного, iнтегра-
тивного процесу, що охоплює iдеї, засоби i способи органiзацiї дiяльностi для
аналiзу проблем i планування, забезпечення, оцiнювання i керування вирi-
шенням проблем, якi стосуються всiх аспектiв засвоєння знань, було прийня-
то в 1979 р. Асоцiацiєю з педагогiчних комунiкацiй i технологiї США [3].
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Педагогiчна технологiя вiдображає тактику реалiзацiї освiтнiх технологiй
за визначеними методами i базується на знаннi закономiрностей функцiо-
нування педагогiчної системи. Їй притаманнi загальнi риси i закономiрностi
реалiзацiї навчального процесу незалежно вiд конкретного навчального пре-
дмета.

С. Сисоєва репрезентує педагогiчну технологiю як “процес створення
адекватної до потреб i можливостей особистостi i суспiльства теоретично
обґрунтованої навчально-виховної системи соцiалiзацiї, особистiсного i про-
фесiйного розвитку i саморозвитку людини в освiтнiй установi, яка, внаслi-
док упорядкованих професiйних дiй педагога при оптимальностi ресурсiв i
зусиль всiх учасникiв освiтнього процесу, гарантовано забезпечує ефективну
реалiзацiю свiдомо визначеної освiтньої мети та можливiсть оптимального
вiдтворення процесу на рiвнi, який вiдповiдає рiвню педагогiчної майстер-
ностi педагога” [84, с. 261]. Важливим аспектом даного тлумачення є процес
гарантованого досягнення освiтнiх цiлей на основi педагогiки спiвробiтни-
цтва.

Подiляючи думку О. Дубасенюк, можна визнати, що педагогiчна техно-
логiя, з одного боку, виступає як науково обґрунтована практика навчання
або системний метод органiзацiї навчально-виховного процесу; з другого –
це галузь педагогiки, в якiй об’єктом дослiдження є процес навчання, за-
своєння знань, а метою – розкриття зв’язкiв i закономiрностей, що дiють у
даному процесi i якi забезпечують його рацiональну побудову i досягнення
запланованого результату [24, с. 17].

Г. Селевко визначає структуру педагогiчної технологiї, як: концептуаль-
ну основу; змiстову частину навчання (мета, змiст навчального матерiалу);
процесуальну частину – технологiчний процес: органiзацiю навчального про-
цесу, методи та форми навчальної дiяльностi студентiв та викладача; дi-
яльнiсть викладача з керування процесом засвоєння матерiалу; монiторинг
навчальних досягнень [74, с. 24].

Запорукою впровадження педагогiчних технологiй є науковi доробки вче-
них, пов’язанi з удосконаленням навчального процесу вищої школи [1,21,26,
42, 49, 54, 61, 97, 98]. Отже, педагогiчна технологiя максимально пов’язана з
навчальним процесом – дiяльнiстю викладача й студента, її структурою,
засобами, методами та формами, має гарантувати досягнення певного рiв-
ня навчання й виховання, бути ефективною за результатами, оптимальною
щодо термiнiв впровадження, витрат сил i засобiв.

Генеза поняття педагогiчна технологiя та її рiзновидiв дозволяє зробити
такi висновки: технологiзацiя освiти є об’єктивним, закономiрним незворо-
тним процесом i виступає як засiб пiдвищення ефективностi навчання, вихо-
вання та розвитку студентiв; у теорiї та педагогiчнiй практицi спостерiгає-
ться рiзноманiтнiсть i варiативнiсть педагогiчних технологiй, що зумовлено
освiтнiми теорiями, науковими пiдходами, концепцiями, принципами, специ-
фiкою основних аспектiв i компонентiв педагогiчної системи; структура те-
хнологiї освiтнього процесу iнтегрує: а) освiтню парадигму; б) концептуальнi
основи; в) змiстову частину навчання (цiлi навчання – загальнi й конкре-
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тнi, змiст навчального матерiалу); г) процесуальну частину-технологiчний
процес; технологiї аналiзу якостi навчального процесу притаманнi ознаки
багатоаспектностi та варiативностi, що зумовлено особливостями його змi-
стових та дiяльнiсних складових.

На нашу думку, поняття педагогiчна технологiя є змiстовим узагаль-
ненням, що включає в себе всi цi визначення i може бути представлена
трьома аспектами: науковим (педагогiчна технологiя – складова педаго-
гiчної науки, що проектує педагогiчнi процеси у педагогiчних системах);
процесуально-описовим (опис, алгоритм процесу, сукупнiсть цiлей, змiст ме-
тодiв i засобiв для досягнення гарантованих результатiв, запланованої мети);
процесуально-дiяльнiсним (здiйснення технологiчного процесу, функцiону-
вання всiх особистiсних, iнструментальних i методологiчних педагогiчних
засобiв).

Таким чином, педагогiчна технологiя функцiонує i як наука, що дослi-
джує найбiльш рацiональнi шляхи навчання, i як система принципiв, прийо-
мiв i засобiв, що застосовуються у навчаннi, i як реальний процес навчання.
Джерелами i складовими частинами нових педагогiчних технологiй є: со-
цiальнi перетворення й нове педагогiчне мислення; суспiльнi, педагогiчнi,
психологiчнi науки; сучасний передовий педагогiчний досвiд; iсторичний вi-
тчизняний i зарубiжний досвiд (надбання попереднiх поколiнь); народна пе-
дагогiка.

У сучаснiй педагогiчнiй теорiї i практицi iснує багато варiантiв педаго-
гiчних технологiй. Глибоко й рiзнобiчно до їх класифiкацiї, на нашу думку,
пiдiйшов Г. Селевко [74], який дає класифiкацiю за суттєвими та iнструмен-
тально значимими властивостями: цiльовою орiєнтацiєю, органiзацiєю на-
вчання, особливостями змiсту освiти, орiєнтацiєю на особистiснi структури
(ЗУН – оволодiння знаннями, умiннями, навичками, СРД – система розумо-
вих дiй, СЕМ – система естетично-моральна, СКМ – система самокеруючих
механiзмiв, СДП – система дiйово-практична). Вiн видiляє декiлька класiв
педагогiчних технологiй [74]. Кожна педагогiчна технологiя має свої про-
цесуальнi характеристики (мотивацiйна, управлiнська, категорiя учнiв), а
також програмно-методичне забезпечення (навчальнi плани, програми, ме-
тодичнi посiбники, дидактичнi матерiали, наочнi технiчнi засоби навчання,
дiагностичнi iнтерпретацiї).

Розглянемо рiзнi погляди дослiдникiв щодо технологiй професiйної пiд-
готовки студентiв.

Технологiя створення комунiкативних ситуацiй у навчальному процесi
ЗВО охарактеризована як взаємодiя в процесi навчання, що має форму спiл-
кування мiж викладачами та студентами, а також студентiв мiж собою. У
дослiдженнi проаналiзовано фронтальнi, колективнi, груповi та дидактичнi
комунiкативнi ситуацiї.

У вищiй школi отримують визнання iнформацiйнi технологiї на базi пер-
сональних комп’ютерiв. За рахунок створення єдиного iнформацiйного про-
стору з’являється можливiсть значно скоротити час, вiдведений на ауди-
торнi заняття, залишивши викладачу концептуальну складову навчального
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процесу. Перехiд на викладання з використанням iнформацiйних технологiй
передбачає розроблення iнформацiйно-комп’ютерної пiдтримки навчальних
курсiв.

Стратегiю сучасної професiйної освiти характеризує спрямованiсть на iн-
дивiдуальний розвиток та саморозвиток особистостi студента. Ця стратегiя
втiлюється в принциповiй спрямованостi змiсту i форм навчального процесу
вищої школи на прiоритет особистiсно зорiєнтованих технологiй освiти.

Особистiсно зорiєнтованi технологiї пiдготовки майбутнього фахiвця пе-
редбачають перетворення позицiй викладача i студента на особистiсно рiв-
ноправнi позицiї. Таке перетворення пов’язане з тим, що викладач не стiль-
ки навчає i виховує, скiльки актуалiзує, стимулює студента до загального
й професiйного розвитку, створює умови для його самостiйного руху. Осо-
бистiсно зорiєнтованi технологiї взаємодiї вимагають адекватного впрова-
дження в цей процес особистiсного досвiду (почуттiв, переживань, емоцiй,
вiдповiдних їм дiй i вчинкiв). Перебудова форм спiвробiтництва, пов’язана
зi змiною позицiй педагога й студента, призводить до можливостi самозмiни
суб’єкта навчання, який постiйно пропонує собi шляхи саморозвитку. При
цьому варто зазначити, що саморозвиток особистостi залежить вiд ступеня
iндивiдуалiзацiї та диференцiацiї навчального процесу. Дана закономiрнiсть
складає основу особистiсно-творчого пiдходу, який передбачає безпосередню
мотивацiю навчальної та iнших видiв дiяльностi, органiзацiю саморуху до
кiнцевого результату. Це дає можливiсть студенту вiдчути радiсть самоусвi-
домлення власного саморозвитку.

Основною процесуальною характеристикою особистiсно орiєнтованого на-
вчання є навчальна комунiкативна ситуацiя, що актуалiзує особистiснi фун-
кцiї студента. Конструювання такої ситуацiї, на думку В. Серикова, пе-
редбачає реалiзацiю трьох умов: презентацiя елементiв змiсту освiти у ви-
глядi рiзнорiвневих особистiсно орiєнтованих задач (“технологiя задачно-
го пiдходу”); засвоєння змiсту в умовах дiалогу як особливого дидактико-
комунiкативного середовища, що забезпечує суб’єктно-змiстовне спiлкува-
ння, рефлексiю, самореалiзацiю особистостi (“технологiя навчального дiа-
логу”; iмiтацiя соцiально-рольових умов, що потребують вiд студента ви-
яв особистiсних функцiй в умовах внутрiшньої конфлiктностi, колiзiйностi,
змагання (“технологiя iмiтацiйних iгор”). Трiада “задача – дiалог – гра” роз-
криває засади “технологiчного комплексу” особистiсно-орiєнтованого навча-
ння [76, с. 30–31].

Сучаснi погляди українських педагогiв спрямованi до технологiї мо-
дульного навчання як iнновацiйного виду навчання, заснованого на дiяль-
нiсному пiдходi й принципi свiдомостi (усвiдомлюється програма навчання
i власна траєкторiя учiння), характеризується замкнутим типом управлiн-
ня завдяки модульнiй програмi й модулям, що вiдносять його до категорiї
високотехнологiчних. Правильно органiзоване модульне навчання: забезпе-
чує обов’язкове опрацювання студентом кожного компонента дидактичної
системи й наочне його подання в модульнiй програмi та модулях; чiтку
структуризацiю змiсту навчання, послiдовне викладення теоретичного ма-
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терiалу, ви користування iнформацiйно-предметної системи оцiнювання й
контролю засвоєння знань, що дозволяє коректувати процес навчання; пе-
редбачає варiативнiсть навчання, його адаптацiю до iндивiдуальних можли-
востей i запитiв тих, хто навчається. Цi особливостi модульного навчання
дозволяють виявити високу технологiчнiсть навчального процесу у ЗВО.

На сьогоднi можна виокремити низку педагогiчних технологiй, якi мо-
жуть бути застосованi з метою формування конкурентоздатної особисто-
стi фахiвця, який володiє здiбностями ставити перед собою професiйнi цi-
лi, обирати способи їх досягнення, здiйснювати самоконтроль за виконан-
ням власних дiй i прогнозувати шляхи пiдвищення продуктивностi роботи
у професiйному напряму : iнтерактивне, контекстне, iмiтацiйне, проблемне,
модельне, дистанцiйне навчання та iн.

У психолого-педагогiчнiй лiтературi поняття “технологiї навчання” ви-
дiляють як бiльш вузьке порiвняно з поняттям “педагогiчнi технологiї”, бо
воно стосується саме навчання – одного з аспектiв педагогiчної системи.

Безпосередньо дана проблема технологiй навчання розроблялася у нау-
кових працях таких науковцiв як А. Алексюк [4], В. Беспалько [11], А. Вер-
бицький [88–90], О. Пєхота [61], С. Сисоєва [84, 85], та iн. Серед науковцiв
немає однозначної думки щодо трактування поняття “технологiя навчан-
ня”. На наш погляд, найбiльш повно розкриває сутнiсть даного феномену
А. Алексюк, вiдзначаючи, що “технологiя навчання – це теорiя використа-
ння прийомiв, засобiв i способiв органiзацiї навчальної дiяльностi у вузi, i в
цьому смислi це методика навчання у вузi. Для iнтенсифiкацiї навчання у
вищiй школi потрiбен не окремий метод чи засiб навчання, а цiлiсна техноло-
гiя – сукупнiсть методiв, засобiв i форм органiзацiї навчання, спрямованих
на досягнення поставлених дидактичних цiлей” [4, с. 9–10].

Виходячи з того, що технологiї є педагогiчною дiяльнiстю, яка макси-
мально реалiзує в собi закони навчання, виховання й розвитку особистостi
i тому забезпечує її кiнцевi результати, проблеми пiдготовки сучасних фа-
хiвцiв неможливо обiйти стороною, а перш за все питання, що стосуються
застосування педагогiчних технологiй, як традицiйних, так i нових. Сьогоднi
будь-яка дiяльнiсть може бути чи технологiєю, чи мистецтвом. З мистецтва,
що ґрунтується на iнтуїцiї, усе починається, а технологiєю, що ґрунтується
на закономiрностях науки, завершується.

Вибiр технологiї визначається спецiальнiстю, змiстом навчальної дисци-
плiни, суб’єктним, професiйно-обумовленим досвiдом педагога, а також ета-
пами професiйної пiдготовки студентiв. Крiм того, алгоритм вибору техно-
логiї навчання має враховувати дiю як суб’єктивного чинника (пiзнавальнi
можливостi студента i можливостi викладача), так i об’єктивних чинникiв,
поданих у виглядi: мети i завдань вивчення теми навчальної дисциплiни,
що випливають iз мети i завдань навчальної дисциплiни, наведених у на-
вчальнiй i робочих програмах; складникiв моделi фахiвця, якi з погляду
навчальної дисциплiни формує викладач; форм, методiв i засобiв навчан-
ня. Викладач має оцiнити ситуацiю та власнi засоби; особистiсний досвiд,
вiдношення технологiї до мети навчання; вплив стереотипiв його методи-
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чної дiяльностi. Результат навчання за обраною технологiєю пiдлягає оцiнцi
якостi пiдготовки, визначенню: чи досягнуто мету, сформована готовнiсть
студента до професiйного самовдосконалення?

Крiм загальноприйнятих технологiй навчання, якими послуговуються
викладачi вишу з метою пiдготовки майбутнiх фахiвцiв, доцiльними вба-
чаємо iнтерактивнi .

Щодо поняття “iнтерактивнi технологiї”, то у його трактуваннi рiзними
авторами можна помiтити певнi розбiжностi. Так, О. Пометун розглядає iн-
терактивнi технологiї як окрему групу технологiй та протиставляє їх актив-
ним технологiям завдяки принципу багатосторонньої комунiкацiї [66, 67].
В. Гузєєв за основу класифiкацiї обирає характер iнформацiйної взаємодiї,
визначаючи три навчальних режими: iнтраактивний (iнформацiйнi пото-
ки проходять всерединi самого учня (самостiйна робота)), екстраактивний
(iнформацiйнi потоки циркулюють поза об’єктом навчання або направленi
на нього (лекцiя)) та iнтерактивний (iнформацiйнi потоки є двостороннiми
(дiалог)) [33, с. 48].

Iнтерактивнi технологiї навчання розглядаємо як сукупнiсть методiв,
засобiв i форм органiзацiї навчання, що забезпечують активний характер
взаємодiї учасникiв навчального процесу на засадах спiвпрацi та спiвтвор-
чостi та спрямованi на досягнення поставлених дидактичних цiлей.

Зазначенi технологiї передбачають органiзацiю кооперативного навчан-
ня, коли iндивiдуальнi завдання переростають у груповi, кожний член групи
вносить унiкальний вклад у спiльнi зусилля, зусилля кожного члена групи
потрiбнi та незамiннi для успiху всiєї групи.

Умiле послугування рiзноманiтними iнтерактивними технологiями пiд
час органiзацiї навчального процесу у вищiй школi, на думку М. Перець,
“знiмає нервове напруження, дає змогу змiнювати “звичнi” форми дiяльно-
стi, зосереджуватися на вузлових проблемах, якi потребують повсякденної
уваги” [60, с. 58–59]. Крiм того, дослiдники акцентують на доцiльностi їх
гармонiйного поєднання з iншими активними та традицiйними дидактични-
ми технологiями.

Найпоширенiшими iнтерактивними технологiями навчання, якими по-
слуговуються викладачi ЗВО, є дiалогiчно-дискусiйнi: дiалог, диспут, дис-
кусiя, “мозкова атака”, лекцiя-дiалог (проблемна лекцiя, лекцiя-аналiз кон-
кретної ситуацiї, лекцiя-консультацiя), спiвлекцiя, розмовна “буз” група,
суперечка, есе. Впровадження дiалогiчно-дискусiйних технологiй трансфор-
мує навчальний процес у спiвнавчання, взаємонавчання (колективне, гру-
пове, навчання в спiвпрацi), де студент i викладач рiвноправнi, рiвнозначнi
суб’єкти навчання. Педагог виступає в ролi органiзатора процесу навчання,
лiдера.

Власне дiалог сприяє розвитку вербальних i комунiкативних можливо-
стей, надає кожному студенту можливiсть висловитися й викласти свою
думку: “...у двоголосому словi, в реплiках дiалогу чуже слово, позицiя вра-
ховуються, на них реагують” [97, с. 7].

https://doi.org/10.31812/educdim.4444


50 Nataliia P. Volkova

Студент отримує можливiсть реалiзувати свою iндивiдуальну, особистi-
сну позицiю, принципово, з повагою ставиться до думки iншого i, за необ-
хiдностi, коригує власну позицiю, що вимагає вiд викладача ставлення до
студента як до унiкальної особистостi. Лише за таких умов можлива персо-
налiзацiя фахової пiдготовки, моделювання майбутньої професiйної дiяль-
ностi студентiв.

Надаючи переваги дiалогу перед монологом, ми зiставили їх можливостi
(за результатами дослiджень [79]) (табл. 1).

Табл. 1. Форми комунiкативного впливу та їх результативнiсть.

Форма Показники (змiст) впливу

Дiалогiчна

1. Розвиває в студентiв активнiсть, самостiйнiсть, дух змагання,
власнi переконання.

2. Може мати низький тактичний ефект, але високу стратегiчну
результативнiсть.

3. Вимагає певного термiну для проведення, але справляє значний
психологiчний ефект.

4. Сприяє уникненню бар’єрiв комунiкацiї.
5. Стимулює контакти в системi “викладач–студент”, “студент–

студент” (для порiвняння: кiлькiсть контактiв становить вiд-
повiдно 21,2% i 78,8%, а коефiцiєнт навчальних контактiв до-
рiвнює 0,836 [79, с. 160]).

Монологiчна

1. Формує пасивних споживачiв iнформацiї.
2. Досягає високого тактичного ефекту при досить низькiй стра-

тегiчнiй результативностi, здатна ситуативно змiнювати пове-
дiнку, “включати” певнi мотиви, проте не впливає на глибиннi
мотиви-смисли, не розвиває вiдповiднi особистiснi якостi та iн.

3. Справляє короткочасний психологiчний ефект пере-важно в ме-
жах конкретної соцiальної ситуацiї, коли викладач має психоло-
гiчну перевагу в статусi, поiнформованостi, правi на iнiцiативу,
творчiсть, саморегуляцiю, самовираження.

4. Має значну ймовiрнiсть виникнення комунiкативних бар’єрiв.
5. Забезпечує здебiльшого контакти в системi “викладач–студент”

(для порiвняння: кiлькiсть контактiв становить вiдповiдно
77,1% i 22,9%) [79, с. 159]

Органiзацiя навчального процесу передбачає застосування квазiдiалогу
(керованого внутрiшнього дидактичного дiалогу) мiж викладачем i студен-
том, що здiйснюється у формi iнструкцiй, якi мiстять припущення вiдносно
того, що студент уже ознайомився з основним матерiалом пiдручника щодо
того чи iншого твердження.
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Спираючись на думку С. Савченка, переконанi, що викладачi мають во-
лодiти умiннями реалiзовувати на практицi рiзнi типи дiалогу: мотивацiй-
ний, iнтрига, бесiда, конфлiктний, критичний, блокуючий, внутрiшнiй, спо-
вiдальний, презентацiя, нормативний, проблемний, смислотворчий, актуалi-
зацiя, заохочення [73, с. 229–234]:

1. Дiалог мотивацiйний, який характеризується стiйким iнтересом учасни-
кiв до проблеми, що розглядається, незалежно вiд їх пiдготовленостi й
обiзнаностi з темою. Спектр застосування обмежений, в основному на
перших курсах навчання чи при першому знайомствi з новим видом дi-
яльностi.

2. Дiалог-iнтрига становить собою рiзновид особистiсно орiєнтованої ситу-
ацiї, проектованої педагогом i реалiзованої в процесi мiжособистiсного
спiлкування зi студентами. Його використання дозволяє педагоговi чи
студентському лiдеру викликати iнтерес до конкретного виду дiяльно-
стi, залучити до виконання доручення, участi в творчому проектi.

3. Дiалог-бесiда використовується педагогом з метою ознайомлення, iн-
формування, виховання, стимулювання. Застосовується традицiйна ме-
тодика проведення бесiди з вираженим особистiсно орiєнтованим акцен-
том – у ходi бесiди активна роль передається студентовi, а викладач
виступає як фасилiтатор.

4. Дiалог конфлiктний, який передбачає первiсне iснування предмета су-
перечки чи його виникнення в процесi обговорення. Тут особлива роль
належить викладачевi, лiдеру, який зобов’язаний володiти методиками
зняття психологiчної напруженостi, неприпустимостi розширення кон-
флiкту, переносу його на сферу мiжособистiсних вiдносин.
Органiзовуючи такий дiалог, педагог повинен володiти такими специфi-
чними вмiннями:
– умiнням висловлювати свою незгоду чи конфронтацiю зi студентом

у формi пропозицiї, питання, а не вимоги;
– умiнням встановлювати позитивну взаємодiю й розвивати спiвробi-

тництво зi студентами, якi протиставляють себе колективу;
– умiнням говорити про поведiнку, думки, iдеї студента, але не про

його особистiсть чи його друзiв i подруг;
– умiнням вести конфлiктний дiалог на конструктивнiй основi, яка пе-

редбачає блокування конфлiкту й пошук компромiсних варiантiв;
– умiнням зберiгати витримку, об’єктивнiсть, керуватися розумом, не

викривляти факти, мотиви, намiри студента, не вдаватися до фор-
мального використання свого статусу.

В окремих випадках викладач сам проектує керовану конфлiктну ситу-
ацiю з метою визначення особистiсних якостей i особливостей поведiнки
студентiв у нестандартнiй конфлiктнiй ситуацiї.

5. Дiалог критичний, до якого педагог вдається в тому випадку, коли ви-
никає необхiднiсть пiддати критичному аналiзу дiї студента, отриманi
результати в позанавчальнiй дiяльностi, виконання конкретного дору-
чення чи творчого завдання. Видiляють 16 рiзновидiв конструктивної
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педагогiчної критики: пiдбадьорлива (“Проблему не розв’язано, але нi-
чого страшного, наступного разу все вийде”); критика, яка дає надiю
(“Сподiваюсь, що наступного разу у вас усе вийде”); критика-аналогiя
(“Пам’ятаю, коли сам був студентом, припускався таких само помилок”);
деперсонiфiкована критика (без зазначення прiзвищ конкретних студен-
тiв); критика-стурбованiсть (“Я дуже стурбований ситуацiєю, що скла-
лась”); критика-жалкування (“Менi шкода, але вашi дiї в цьому випадку
неприйнятнi”); критика-подив (“Здивований, що вам не вдалося розв’яза-
ти цю проблему, iншi студенти успiшно це виконували”); критика-iронiя
(“Що ж ви, робили, робили, а вийшло, як завжди”); критика-докiр (“Як
же це ви? Я був про вас кращої думки”); критика-натяк (“Студенти стар-
ших курсiв робили так само, але результати були незадовiльними”); кри-
тика пом’якшуюча (“У тому, що сталося, виннi не тiльки Ви, але й iн-
шi студенти”); критика-дорiкання (“Як ви могли так вчинити, особливо
в цiй ситуацiї?”); критика-зауваження (“Якщо у вас щось не виходить,
то вiдразу звертайтесь за допомогою до мене”); критика-попередження
(“Якщо ще раз подiбне повториться, наслiдки будуть дуже серйознi”);
критика-вимога (“Запропонована вами програма не пiдходить, доведе-
ться все переробити”); критика-побоювання (“Я боюсь, що обраний вами
шлях розв’язання проблеми веде в глухий кут”).

6. Дiалог блокуючий виникає у випадку, якщо викладач, лiдер стикається
iз ситуацiєю ненормативної студентської активностi, наявнiстю негатив-
ної установки на сприйняття тих або iнших подiй, явищ, людей. Завдан-
ня такого дiалогу – зберiгаючи й пiдтримуючи культуру ведення диску-
сiї, переломити ситуацiю на свою користь, переконати спiврозмовника,
висунути контраргументи. У випадку, якщо цi завдання не можуть бути
реалiзованi, педагог пропонує вiдкласти прийняття остаточного рiшен-
ня, iнiцiює повторне обговорення проблеми.

7. Дiалог-мовчання (внутрiшнiй дiалог). Застосовується з використанням
невербальних прийомiв спiлкування (мiмiка, смисловi жести згоди, за-
охочення, здивування та iн.).

8. Дiалог сповiдальний (термiн запропоновано А. Мудриком [55]), хара-
ктеризується особливою психоемоцiйною атмосферою, яка створюється
завдяки довiрливим, дружнiм стосункам мiж студентами. У такому дi-
алозi, який становить основу мiжособистiсних стосункiв мiж близькими
друзями, зачiпаються найiнтимнiшi сфери внутрiшнього свiту студентiв,
їх мрiї, надiї, проблеми, як правило, прихованi в повсякденному спiлку-
ваннi.

9. Дiалог-презентацiя, що має в своїй основi iгрову композицiю, за допо-
могою якої його учасники, за негласною згодою, надають один одному
можливiсть справляти бажане для них враження на слухачiв.

10. Дiалог нормативний, який виникає у випадку, якщо викладач, студент-
ський лiдер змушенi, реалiзуючи виховнi завдання, вдаватися до моно-
логiчних форм спiлкування.

11. Дiалог проблемний. Потребує вiд викладача, з одного боку, досконалого
знання обговорюваної проблеми, що не завжди можливо з об’єктивних
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причин, з iншого – близького знайомства, довiрливих стосункiв мiж уча-
сниками спiлкування. В органiзацiйному планi цей вид дiалогу близький
до мозкового штурму з тiєю рiзницею, що останнiй нацiлений на отрима-
ння рiшення, а дiалог – на розкриття особистiсного бачення проблеми,
де висловлюється не те, що спадає на думку в цю хвилину, а тiльки
заповiтне, глибоко пережите.

12. Дiалог смислотворчий, який має величезне значення, коли пiд впливом
навчання у ЗВО вiдбувається корекцiя свiтоглядних основ особистостi
студента, трансформацiя системи цiнностей, ламання стереотипiв мисле-
ння й поведiнки. Такий дiалог покликаний сприяти стимулюванню про-
цесу соцiалiзацiї особистостi, виведення її з внутрiшнього, рефлексив-
ного стану в зовнiшнiй. Психологiчну його основу становить властиве
юнацькому вiку прагнення до пошуку життєвих смислiв, спiвпережива-
ння, мрiйливостi. Викладачевi, який використовує його у своїй роботi,
повиннi бути притаманнi виняткова тактовнiсть, умiння зрозумiти свiт
iншої людини, пiдтримати її успiхи, розвiяти сумнiви, допомогти вибу-
дувати подальшу соцiалiзацiйну траєкторiю.

13. Дiалог-актуалiзацiя генетично близький до методу “вибуху”. Його вико-
ристання педагогом пов’язане з остаточним самовизначенням особисто-
стi в прийняттi важливого рiшення, значимого вчинку. У цьому випадку
дiалог актуалiзує внутрiшню готовнiсть у зовнiшню дiю. Рiвною мiрою
цей вид дiалогу використовується, коли виникає необхiднiсть уберегти
студента вiд серйозного проступку. У цьому випадку вiдверта дружня
розмова з викладачем може запобiгти аморальним, протиправним дiям,
уберегти вiд необдуманого вживання алкоголю, наркотикiв.

14. Дiалог-заохочення, що являє собою товариську бесiду викладача зi сту-
дентом чи студентською групою, якi досягли помiтних успiхiв, здiйсни-
ли неординарний благородний вчинок. Мета такого дiалогу – не тiльки
виявити щирий iнтерес до особистостi студента, зацiкавленiсть у її роз-
витку, але й своєю увагою стимулювати подальший її саморозвиток i
самореалiзацiю в соцiально прийнятних формах.

Активна участь студентiв у дiалозi забезпечується рiзними прийомами:
запитання до аудиторiї (спантеличення), коментування, голосова розрядка,
гумористична реплiка або казус, педагогiчне авансування, “театральна пау-
за” (дозволяє зосередитись, пiдготуватися до несподiваного тактичного ходу
в дискусiї, змiнити емоцiйний настрiй, вiдволiкти увагу, надати значимостi
наступним висловлюванням), “перенесення дискусiї на дiяльнiсть” (ефектив-
ний у випадку виникнення тупикової ситуацiї в ходi обговорення), “переда-
ння повноважень” (педагог нiбито вiдсторонюється вiд участi в розв’язаннi
ситуацiї й передає свої повноваження комусь з лiдерiв або аутсайдерiв групи
з метою актуалiзацiї їх потенцiйних можливостей), “змiна вагових катего-
рiй” (передбачає вмiння викладача перевтiлюватись у людину не спокуше-
ну, здивовану почутим, зацiкавленого слухача), “навмисна помилка” (викла-
дач спецiально припускається помилки, яка повинна активiзувати дискусiю,
спровокувати появу додаткового iнтересу, примусити студентiв шукати новi
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аргументи, щоб довести свою правоту), синектики (синектика – “об’єднання
рiзнорiдних елементiв”), “Займи позицiю” (забезпечує демонстрацiю рiзних
думок з дослiджуваної теми), “Вогонь по ведучому” (студенти завчасно готу-
ють проблемнi питання, доповiдач надає на них вiдповiдь, наводячи докази)
тощо. Послугування вищезазначеними прийомами оптимiзацiї дiалогiчного
спiлкування не обмежує спектр педагогiчної пiдтримки. Упевненi, що кожен
викладач, куратор, представник адмiнiстрацiї ЗВО, якi працюють зi студен-
тами, мають визначати для себе найбiльш продуктивнi типи дiалогу, методи
й прийоми впливу.

Для того щоб взаємодiя викладача та студентiв набула необхiдних рис
дiалогiчностi, вона має вiдповiдати таким критерiям:

1. Визнання рiвностi особистiсних позицiй, вiдкритiсть i довiра мiж пар-
тнерами. Ця ознака, будучи сутнiстю суб’єкт-суб’єктних стосункiв, пе-
редбачає визнання активної ролi, реальної участi студента в процесi на-
вчання. За таких умов викладач та студент дiють як партнери, спiльно
органiзовуючи пошук, дiяльнiсть, аналiзуючи та виправляючи помил-
ки. Педагог не зводить своїх дiй до оцiнювання поведiнки студента та
вказiвок на необхiднiсть i способи її полiпшення. Вiн надає студенту iн-
формацiю про нього самого, а той повинен сам учитися оцiнювати свої
дiї. Йдеться не про усунення оцiнного судження, а про змiну його автор-
ства. Це забезпечує спiвробiтництво, рiвнiсть та активнiсть обох сторiн.

2. Зосередженiсть викладача ЗВО на спiврозмовниковi та взаємовплив
поглядiв. Особистiсна рiвнiсть у дiалогiчному спiлкуваннi передбачає
наявнiсть рiзних позицiй його учасникiв. Студент перебуває в колi сво-
їх потреб i дiє для їх задоволення (намагання самоутвердитися, пiзнати
нове тощо), а викладач має зосередити свої зусилля на засобах дося-
гнення студентом бажаних результатiв. За такого спiлкування в центрi
уваги педагога опиняється особа спiврозмовника, його мета, мотиви, кут
зору, рiвень пiдготовки до дiяльностi. В органiзацiї дiалогу важливим є
застосування прийомiв атракцiї (лат. аttrahere – приваблювати). Вони
сприяють легкому сприйняттю позицiї людини, до якої склалось емо-
цiйно позитивне ставлення (почуття симпатiї, дружби, любовi).

3. Полiфонiя взаємодiї. Передбачає можливiсть для кожного учасника ко-
мунiкацiї викласти власну позицiю, пошук рiшень у процесi взаємодiї з
урахуванням думок кожного учасника. Важливим мотивуючим момен-
том є занурення студентiв у особливе емоцiйне поле, що супроводжує
навчання у пошуку та дiалозi: iнтелектуальнi труднощi, ризик вислов-
лення власної думки, пiдтримка викладача, участь у спiльнiй дiяльностi,
радiсть вiдкриттiв. Засобами формування позитивного ставлення до на-
вчальної взаємодiї є також збереження авторства висловлень майбутнiх
фахiвцiв, наголошення викладачем на цiнностi спiльної роботи (пiдкре-
слення “ми разом”) та формування навчальних очiкувань.

4. Двоплановiсть позицiї викладача ЗВО в спiлкуваннi. У процесi спiл-
кування педагог веде дiалог не лише з партнером, а й iз собою. Беручи
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участь у взаємодiї, вiн одночасно аналiзує ефективнiсть втiлення власно-
го задуму. Це сприяє збереженню його iнiцiативи пiд час спiлкування.

5. Персонiфiкована манера висловлювання (“Я вважаю”, “Я гадаю”, “Я хочу
порадитися з вами”). Згiдно з її вимогами дiалог передбачає вiдкриту по-
зицiю. Вона являє собою важливий критерiй дiалогiчного спiлкування,
який передбачає виклад iнформацiї вiд першої особи, звертання педагога
та студентiв до особистого досвiду не лише висловлювання предметної
думки, а й ставлення до неї, що разом з iншими чинниками зумовлює
взаємодiю.

Органiзацiї дiалогу оцiнного характеру сприяють такi прийоми “запу-
ску” дiалогу: “оцiни свої знання” (“умiю, не умiю”), “вкидання” суперечностi
(завдання-“пастки”), вiдкритi запитання, тощо.

Важливою вимогою ефективної органiзацiї навчального дiалогу є вста-
новлення i пiдтримка його симетричностi. На рiвнi навчального заняття си-
метричнiсть у дiалозi забезпечується особливим розподiлом функцiональ-
них елементiв взаємодiї – звернення, спонукання, повiдомлення. Зокрема,
викладач має зосередитися на зверненнi i спонуканнi (спонукати учнiв до
спiльної дiї та до комунiкацiї мiж собою). Пiд час органiзацiї навчально-
го дiалогу викладачу слiд дотримуватися дiалогiчної позицiї – амбiвален-
тної педагогiчної позицiї, яка характеризується одночасним утримуванням
у спiльнiй дiяльностi зi студентами двох позицiй (органiзатора i учасника) i
взаємопереходами з позицiї учасника в позицiю органiзатора.

Наведемо приклади деяких технологiй.
Так, лекцiя-дiалог (дiалог з аудиторiєю) передбачає безпосереднiй кон-

такт педагога з аудиторiєю, який дозволяє зосередити увагу студентiв на
найбiльш важливих проблемах теми, що вивчається, визначити змiст i темп
викладання навчального матерiалу з урахуванням рiвня освiти студентiв.
Лекцiя-дiалог поєднує унiкальнiсть i рiвнiсть партнерiв, вiдмiннiсть i оригi-
нальнiсть їх точок зору, орiєнтацiю кожного на розумiння та активну iнтер-
претацiю своєї точки зору партнерам, очiкування вiдповiдi i її передбачення
в особистiсному висловленнi, взаємодоповнення позицiй учасникiв спiлкува-
ння, спiввiдношення яких i є метою дiалогу. Така форма проведення занять
найбiльш повно забезпечує комунiкативну взаємодiю студентiв мiж собою i
з викладачем, здiйснює взаємообмiн соцiально-рольовими функцiями.

Якщо рiвень пiдготовленостi студентiв досить високий, ефективне засто-
сування проблемних лекцiй, пiд час проведення яких студенти “вiдкрива-
ють” для себе новi знання, опановують теоретичнi особливостi професiйно-
педагогiчної дiяльностi.

Рiзновидом проблемної лекцiї є лекцiя iз запланованими помилками, яка
має проблемнiсть у чистому виглядi. Пiд час такої лекцiї створюються ди-
дактичнi умови, якi нiби змушують слухачiв до активностi: необхiдно не
просто сприйняти iнформацiю, щоб опанувати певною темою, знанням, а й
проаналiзувати, оцiнити, зробити висновки й правильно висловити власну
думку.
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Пiд час проведення рiзного виду лекцiй доцiльно залучати увесь коле-
ктив студентiв до вивчення теоретичного матерiалу. Тобто пiдготовка до
кожного заняття має набути колективного творчого характеру, щоб жоден
студент не залишався без певного завдання, не був пасивним слухачем i
спостерiгачем. Для цього вся група розбивається на мiкрогрупи (4–5 осiб),
кожна з яких, готуючи весь матерiал, особливо ретельно, глибоко розкриває
окремий його аспект. Доповнюючи виступи один одного, студенти самi (пiд
непомiтним для них керiвництвом i контролем педагога) мають розкривати
змiст того чи iншого питання, що сприяє бiльш глибокому й мiцному його
засвоєнню, пiдвищенню iнтересу до дослiджуваного, формуванню комунi-
кативностi, вiдповiдальностi, дисциплiнованостi тощо.

Важливого значення в процесi професiйної пiдготовки майбутнiх фа-
хiвцiв ми надаємо: диспуту (вiд латин. dispute – мiркую, сперечаюсь) –
спiр на наукову, лiтературну чи iншу тему, що вiдбувається перед аудито-
рiєю [37, с. 92] та дискусiї (латин. discussion – розгляд) – широке публiчне
обговорення якогось спiрного питання [37, с. 91].

Назвемо форми дискусiї, якi вбачаємо найбiльш доцiльними для моделю-
вання майбутньої професiйної дiяльностi студентiв: круглий стiл (бесiда, у
якiй беруть участь п’ять-шiсть студентiв, що обмiнюються думками як мiж
собою, так i з “аудиторiєю”); засiдання експертної групи (“панельна дис-
кусiя”, до якої залучають 4–6 студентiв iз призначеним головою. Спочатку
вони обговорюють певну проблему мiж собою, потiм пропонують свою по-
зицiю аудиторiї у формi повiдомлення або доповiдi); форум (обговорення, у
якому “експертна група” обмiнюється думками з “аудиторiєю”); симпозiум
(обговорення, у ходi якого учасники виступають з повiдомленнями, пропо-
нуючи власний погляд. Пiсля цього вiдповiдають на запитання аудиторiї);
дебати (обговорення, побудоване на основi заздалегiдь фiксованих висту-
пiв учасникiв, якi представляють двi команди-суперницi. Пiсля виступiв ко-
манди вiдповiдають на запитання, вислуховують спростування своєї позицiї
тощо); судове засiдання (обговорення, що iмiтує судовий розгляд справи).

Органiзацiйною основою iнтерактивних технологiй, як i бiльшостi актив-
них методiв, виступає “навчання у спiвробiтництвi” (“кооперативне
навчання”).

Навчанням у спiвробiтництвi (cooperative learning), навчанням малих
групах послуговуються в педагогiцi давно. Iдея навчання в групах виникла в
20-тi роки XX ст. на концептуальних засадах соцiал-конструктивiзму (Л. Ви-
готський [93]), мета-когнiтивiзму (Дж. Флейвель [28]), активно використову-
валося прихильниками прагматизму та суб’єктивiзму (Дж. Дьюї [22]). Про-
те розробка технологiй навчання в спiвробiтництвi почалася лише в 1970-х
роках в рiзних країнах свiту (Великобританiя, Канада, Захiдна Нiмеччина,
Австралiя, Нiдерланди, Японiя, Iзраїль та iншi). Основна iдеологiя навча-
ння в спiвробiтництвi була детально розроблена трьома групами американ-
ських педагогiв з Унiверситету Джона Хопкiнса (Р. Славiн [83]), Унiверси-
тету Мiннесоти (Р. Джонсон та Д. Джонсон [40]) i групою Е. Аронсона [7],
а також групою Ш. Шарана [78].
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Дослiдниками обґрунтовано декiлька основних технологiй навчання у
спiвробiтництвi: “навчання в командi”, “ажурна пилка” [7], “пилка – 2”. Роз-
криємо їх сутнiсть.

“Навчання в командi” . Даний метод було розроблено в Унiверситетi
Джона Хопкiнса. Бiльшiсть варiантiв так, або iнакше використовують iдео-
логiю цього варiанта. Успiх всiєї групи може бути досягнуто лише в резуль-
татi самостiйної роботи кожного члена групи в постiйнiй взаємодiї з iншими
членами групи при роботi над темою, яка вивчається. Таким чином завда-
ння кожного студента полягає не лише в тому, щоб зробити щось разом, а в
тому, щоб пiзнати щось разом, щоб кожен учасник команди оволодiв необхi-
дними знаннями, сформував потрiбнi навички i при цьому, щоб вся команда
знала, чого досяг кожен. Вся група зацiкавлена в засвоєннi навчальної iн-
формацiї кожним її членом, бо успiх команди залежить вiд внеску кожного
в загальне вирiшення поставленої проблеми.

Даний метод базується на трьох моментах:

1. Команда отримує одну на всiх “нагороду” у виглядi бальної оцiнки, за-
охочення, сертифiкату тощо. Для цього варто виконати запропоноване
для всiєї групи одне завдання. Групи не змагаються мiж собою, бо всi
команди мають власний рiвень i час на його досягнення.

2. Iндивiдуальна вiдповiдальнiсть кожного студента означає що успiх, або
неуспiх групи залежить вiд кожного її члена. Це стимулює всiх членiв
команди слiдкувати за дiяльнiстю один одного i допомагати одногру-
пнику в засвоєннi i розумiннi матерiалу так, щоб кожен вiдчував се-
бе готовим до тестування, запропонованого будь-якому студентовi поза
групою.

3. Рiвнi можливостi кожного студента в досягненнi успiху означають, що
кожен приносить своїй групi бали, якi вiн заробляє в результатi покра-
щення своїх власних попереднiх результатiв. Порiвняння, таким чином,
здiйснюється не з результатами iнших студентiв, а з власними, ранiше
досягнутими результатами. Це дає рiвнi можливостi сильним, середнiм
та вiдстаючим студентам в одержаннi балiв для своєї команди, дозволяє
їм вiдчувати себе повноправними членами i стимулює бажання пiднiмати
вище свiй персональний рiвень. Заохочення всiєї команди i персональ-
на вiдповiдальнiсть кожного – суттєвi складовi успiшного формування
необхiдних вмiнь i навичок кожним студентом групи. Зауважимо, що
недостатньо дати студентам завдання працювати разом. Необхiдно, щоб
у них була дiйсно серйозна зацiкавленiсть в успiху кожного. Крiм того,
заохочення успiху стає значно ефективнiшим, нiж заохочення студентiв
у порiвняннi одного з одним, оскiльки в цьому випадку студенти розу-
мiють, що треба намагатися полiпшувати власнi результати задля всiєї
групи.

Для органiзацiї навчання в спiвробiтництвi група подiляється на команди
по 4–5 студентiв з рiзним рiвнем знань. Викладач пояснює новий матерiал,
а потiм пропонує студентам в малих групах його закрiпити, розiбратися,
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зрозумiти всi деталi. Групам надається конкретне завдання, яке розподiля-
ється на частини (кожен студент виконує свою частину), або за принципом
“вертушки” (кожне подальше завдання виконує наступний студент, почина-
ти може сильний або слабкий). Пiд час виконання завдання кожен студент
пояснює матерiал в голос, що контролюється всiєю групою.

Пiсля того, як викладач впевнився, що матерiал засвоєний всiма сту-
дентами, вiн пропонує тест для перевiрки його розумiння та засвоєння. Ви-
кладач диференцiює складнiсть завдань для сильних i слабких студентiв.
Оцiнки за тести складаються в групi i оголошується загальна оцiнка.

“Ажурна пилка” . Оригiнальний i ефективний варiант органiзацiї на-
вчання в спiвробiтництвi, розроблений професором Е. Аронсоном [7]. Вiн
отримав назву Jigsaw (в перекладi – “ажурна пилка”). Студенти органiзу-
ються в команди для роботи над навчальним матерiалом, роздiленим на
фрагменти – логiчнi блоки. Кожен член команди знайомиться з навчальним
матерiалом i вiдбирає матерiал фрагменту, який повинен вивчити доскона-
ло. Пiсля самостiйною вивчення фрагментiв, студенти, якi вивчають одне
питання, але працюють в рiзних командах, зустрiчаються i обмiнюються
iнформацiєю як експерт з даною питання. Це називається “зустрiччю екс-
пертiв”. Пiсля зустрiчi вони повертаються в свої команди i навчають всьому
новому, про що дiзналися самi, iнших членiв своєї команди. Тi, в свою чер-
гу, доповiдають про свої частини завдання (як зубцi однiєї пилки). Оскiльки
єдина можливiсть засвоїти матерiал всiх фрагментiв i таким чином знати
всю тему – це важно слухати партнерiв по командi i робити записи в зошитi,
нiяких додаткових зусиль з боку викладача не потрiбно. Студенти зацiкав-
ленi, щоб їх товаришi сумлiнно виконали свою задачу, тому що це вплине
на їх загальну оцiнку. Звiтує по темi кожен студент окремо i вся команда в
цiлому. На заключному етапi викладач може попросити будь-якого студента
команди вiдповiсти на будь-яке запитання з цiєї теми.

Iснує модифiкацiя вище зазначеного методу, розроблена Р. Славiним [82] –
“Пилка – 2” (Jigsaw II). За цим варiантом вся команда працює над всiєю
темою, але при цьому кожен член команди особливо ретельно вивчає один
фрагмент теми i стає “експертом” з вказаного питання. Проводяться зустрiчi
експертiв з рiзних команд. Члени команд навчають один одного, доповню-
ючи знання, набутi пiд час самостiйної роботи (пилка). Наприкiнцi циклу
всi студенти проходять iндивiдуальний контрольний зрiз. Всi члени команди
отримують однакову оцiнку – середнiй бал.

Сутнiсть навчання у спiвробiтництвi полягає у спiльному оволодiннi зна-
ннями, умiннями, навичками на iндивiдуальному рiвнi на основi набуття
досвiду кооперацiї зусиль iз розв’язання навчальних завдань за допомогою
обмiну iнформацiєю, постановки питань, взаємостимулювання, усвiдомлен-
ня вiдповiдальностi за результати навчання не лише власнi, а й своїх ко-
лег [83].

Кооперативна навчальна дiяльнiсть здебiльшого реалiзується як модель
навчання у малих групах для досягнення спiльної мети, тобто це такий
варiант органiзацiї навчального процесу, що робить його найбiльш ефектив-
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ним для кожного iз студентiв. О. Пометун виокремлює такi елементи при
структуруваннi кооперативного навчання: по-перше, позитивна взаємозале-
жнiсть, яка полягає в усвiдомленостi того, що зусилля кожного члена групи
потрiбнi та незамiннi для успiху всiх i кожен з учасникiв робить свiй унiкаль-
ний внесок у спiльнi зусилля, що породжує вiдповiдальнiсть i зацiкавленiсть
в успiху кожного; по-друге, безпосередня особистiсна взаємодiя, яка стиму-
лює навчальну дiяльнiсть за допомогою пiдтримки, заохочення один одного,
забезпечуючи особистiсну динамiку [66, с. 12–13].

Метою навчання в спiвробiтництвi є не лише оволодiння знаннями, вмi-
ннями i навичками кожним студентом на рiвнi, вiдповiдному його iндивiду-
альним особливостям розвитку. Дуже важливий в цьому ефект соцiалiзацiї,
формування комунiкативних вмiнь. Головна iдея навчання в спiвробiтни-
цтвi – вчитися разом, а не просто щось виконувати разом. Разом вчитися
не тiльки легше i цiкавiше, але й значно ефективнiше. Причому важливо,
що це стосується не лише академiчних успiхiв студентiв, їх iнтелектуально-
го розвитку, але й особистiсної зрiлостi та людяностi. Навчання в спiвпрацi
вважається в свiтовiй педагогiцi найбiльш успiшно альтернативою тради-
цiйним технологiям навчання.

Для формування в студентiв цiннiсного ставлення до змiсту професiйної
освiти важливим є використання рiзноманiтних методiв та прийомiв, як-от:

– метод емоцiйно-морального стимулювання – спосiб викликати у студен-
тiв моральнi переживання шляхом включення моральних ситуацiй, при-
кладiв. Прийомами слугують: пiдбiр змiсту матерiалу; приклади i факти
моральностi фахiвця (з життя та художньої лiтератури); художнiсть,
яскравiсть, емоцiйнiсть викладу матерiалу;

– метод зацiкавлення – спосiб створення ситуацiї зацiкавленостi за допо-
могою прикладiв, дослiдiв, парадоксальних фактiв, якi збуджують, ви-
кликаючи позитивне ставлення до навчальної дiяльностi. До цього ме-
тоду вiдносимо: прийом цiкавих аналогiй, зiставлення наукових та жит-
тєвих фактiв; розкриття подробиць iз життя вiдомих людей; розповiдi
про застосування в сучасних умовах рiзноманiтних передбачень науко-
вих фантастiв; прийом “еврика” – створення ситуацiї самовiдкриття iсти-
ни; постановка проблемних запитань, поява нових деталей; показ цiка-
вих дослiдiв, грандiознiсть цифр, якi у разi умiлого їх зiставлення та
переконливостi прикладiв викликають глибокi емоцiйнi переживання у
студентiв;

– метод створення ситуацiй новизни у навчаннi – передбачає не тiльки на-
ближення змiсту до найважливiших наукових вiдкриттiв, досягнень куль-
тури та мiжнародного життя, а й подачу змiсту як невiдомого, нового
для сприйняття студентами. Прийоми: спецiальнi приклади, факти, iлю-
страцiї, що викликають особливий iнтерес, вказують на новi аспекти уже
вiдомих студентам явищ, способiв дiяльностi та iн.;

– метод емоцiйного сплеску та заохочення – спосiб емоцiйної пiдтримки,
пiдбадьорювання, заохочення дiй студентiв за допомогою слова, жестiв,
мiмiки, що створює атмосферу вiдкритостi, довiри. Викладач демон-
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струє свою готовнiсть допомогти студенту, оскiльки впевнений у його
силах, здiбностях, i дає зрозумiти, що студент на правильному шляху.

Перелiченi iнтерактивнi технологiї навчання є ефективними пiд час про-
ведення як лекцiйних, так i семiнарських та практичних занять.

Послугування зазначеними технологiями навчання передбачає:

– змiну форми комунiкацiї у навчально-виховному процесi : з виклада-
цького монологу (однобiчна комунiкацiя) до багатопозицiйного навчання
у формi полiлогу, де вiдсутня строга полярнiсть i концентрацiя на ви-
кладацькiй концепцiї, що дозволяє будувати систему взаємин, у рамках
якої всi елементи процесу взаємодiї бiльш мобiльнi, вiдкритi й активнi
(багатобiчна комунiкацiя);

– персоналiзацiю педагогiчної взаємодiї, що вимагає адекватного включе-
ння в цей процес особистiсного досвiду (почуттiв, переживань, емоцiй,
вiдповiдних їм дiй i вчинкiв);

– перетворення суперпозицiї викладача i субординiзованої позицiї студен-
та в iндивiдуально-рiвноправнi позицiї. Таке перетворення зумовлене
тим, що викладач не тiльки i не стiльки навчає i виховує, скiльки актуа-
лiзує, стимулює студента, створюючи тим самим умови для формування
професiйної компетентностi студентiв;

– реалiзацiю у навчальному процесi механiзму взаємообмiну мiж викла-
дачами й студентами професiйно-рольовими функцiями (дiалогiчна вза-
ємодiя, спiльне визначення мети дiяльностi, створення ситуацiй вiльного
вибору, взаємооцiнювання, пошук i репрезентацiя навчального матерiа-
лу), який сприяє “введенню” у поле самосвiдомостi студента професiйно-
рольових установок “Я – майбутнiй фахiвець”. Ми згоднi з О. Рома-
новською, яка вважає, що через механiзм оптимiзацiї мiжособистiсних
взаємин у системi “студент – викладач” можна ефективно впливати на
формування “Я–концепцiї” майбутнього фахiвця, умiння встановлюва-
ти мiжособистiснi стосунки, спiвпрацювати в перiод його професiйного
становлення [71, с. 103–104].

Одним iз найважливiших засобiв пiдготовки майбутнiх фахiвцiв у ЗВО
є органiзацiя навчально-виховного процесу, в ходi якого вiдбувається взає-
модiя його суб’єктiв – викладачiв i студентiв, студентiв мiж собою. З точки
зору органiзацiї дiяльностi її центральною ланкою є взаємодiя викладача зi
студентом (студентами).

У процесi навчання вважаємо за доцiльне гармонiйне поєднання рiзних
форм навчання: лекцiйної, семiнарської, лабораторно-практичної, самостiй-
ної, рiзновидiв консультацiй, спiвнавчання, взаємонавчання (колективне, гру-
пове, мiкрогрупове навчання в спiвпрацi), в яких студент i викладач є рiвно-
правними, рiвнозначними суб’єктами сприятимуть ефективному засвоєнню
студентами змiстового компоненту навчання.

Упроваджуючи випробуванi й виправданi часом традицiйнi форми на-
вчання, вважаємо за можливе дещо змiнити їх технологiю проведення, акцен-
тувавши увагу на дiалогiчнiй взаємодiї, збудженнi й стимулюваннi внутрi-
шньої енергiї студентiв.
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Змiна структури лекцiї : вiд традицiйної академiчної форми навчання,
де роль студентiв обмежується лише конспектуванням, до активної, коли
увага повнiстю зосереджена на розумiннi, можливо, якщо елементи лекцiї
представленi у виглядi проблемного навчання. У цьому випадку увага сту-
дентiв зосереджена, виклад лектором нового навчального матерiалу приско-
рюється, засвоєння стає бiльш глибоким, а головне – у процесi розумiння
формується теоретичне мислення студентiв. Крiм того, такi лекцiї мають
низку переваг: легше побачити загальну структуру змiсту; у ходi викладу
лекцiї з коротким конспектом студентам можна ставити проблемнi питан-
ня, реалiзувати принцип зворотного зв’язку; бiльш якiсний iлюстративний
матерiал (моделi, схеми, графiки, наочний матерiал).

Навчальнi проблеми, поставленнi на лекцiї, визначаються змiстом пре-
дмета, що вивчається, їх значущiстю для засвоєння нового матерiалу. Вони
мають бути доступними для студентiв за рiвнем складностi, враховувати їх
пiзнавальнi можливостi, сприяти розвитку особистостi – загальному та про-
фесiйному. Для створення проблемних ситуацiй на лекцiї доцiльно викори-
стовувати науковi прийоми, якi припускають знайомство студентiв з реаль-
но iснуючими або науковими проблемами, показують шляхи їх розв’язання
та методичнi, що забезпечують залучення студентiв у ходi лекцiї до окре-
мих аспектiв проблеми: створення проблемної ситуацiї на початку лекцiї як
вступ до нової теми; залучення студентiв до складання плану лекцiї; залуче-
ння студентiв до визначення головної iдеї лекцiї; добiр висловiв вiдомих уче-
них; ознайомлення з iсторiєю наукової проблеми та пошуком її розв’язання;
надання студентам можливостi визначити власну позицiю за наявностi рi-
зних точок зору; загострення реально iснуючих суперечностей, зiткнення
несумiсних на перший погляд явищ (чому ..., хоча; чому ..., не звертаю-
чи уваги на; якщо ..., то чому; якщо ..., то чи можна та iн.); постановка
питань до показу вiдеосюжетiв (схем, малюнкiв, креслень); формулювання
гiпотези й органiзацiя дослiдження з метою створення проблемної ситуацiї
(наприклад, метод неповної iндукцiї); спонукання студентiв до узагальне-
ння фактiв; постановка питання, що має декiлька вiдповiдей або способiв
розв’язання; неповний виклад цiкавого для студентiв матерiалу з пропози-
цiєю самостiйно вивчити пропоновану лiтературу; залучення студентiв до
висловлення прогнозiв; постановка проблемно-риторичних питань у ходi ле-
кцiї або наприкiнцi з пропозицiєю подумати, а потiм обговорити це питання
в кiнцi лекцiї або пiзнiше на практичному заняттi.

З метою активiзацiї комунiкативної дiяльностi студентiв, забезпечення
умов для “вiдкриття” нових знань, пiд час лекцiй вважаємо доцiльним звер-
нутися до дiалогу (диспуту, дискусiї), змiстивши акценти з засвоєння понять
i фактiв як готових результатiв на їх пошук, аналiз, обґрунтування. За та-
кого пiдходу дiалог виступає предметом навчання, дидактичним засобом,
формою взаємодiї у системi “викладач-студент”.

Дiалог викладача й аудиторiї пiд час проведення лекцiї реалiзується
завдяки випереджувальному одержанню первинної iнформацiї студентами
(електронний варiант конспекту лекцiй, методичнi матерiали, завдання для
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самостiйної роботи), самостiйному її опрацюванню; попередньому вибору
викладачем системи проблемних ситуацiй, що дозволяє студентам, завча-
сно ознайомившись з їх змiстом, уточнити деякi протирiччя й обґрунто-
вано висловити свою думку. Доповнюючи виступи один одного, студенти
особисто (пiд непомiтним для них керiвництвом i контролем педагога) роз-
кривають змiст того чи iншого питання, що сприяє бiльш глибокому його
засвоєнню, пiдвищенню iнтересу до дослiджуваного, формуванню комунi-
кативностi, вiдповiдальностi, дисциплiнованостi тощо. Доцiльним є послу-
гування такими рiзновидами лекцiй: лекцiя-бесiда (дiалог), лекцiя-дискусiя,
проблемна лекцiя, лекцiя-аналiз конкретної ситуацiї, лекцiя-консультацiя,
спiвлекцiя та iн.

Пiд час проведення лекцiйних занять доцiльним є використання рiзно-
манiтних ТЗН – комп’ютер, мультимедiйний проектор – потужний засiб по-
дання навчальної iнформацiї для великої аудиторiї, який характеризується
високою швидкiстю вiдображення екрана монiтора на дошку або спецiаль-
ний екран, передачею анiмацiї, графiки (у разi необхiдностi – iз звуковим
супроводом), що створює ефект “живої дошки” – додатковий засiб вiзуалi-
зацiї iнформацiї, комп’ютернi мережi (Iнтернет).

Головне призначення семiнарських занять – допомогти студенту глибше
осмислити теоретичнi питання, навчити його логiчно мислити, аналiзувати
й узагальнювати факти, робити висновки, розвинути навички вербалiзацiї
думки, допомогти опанувати прийоми усного мовлення, умiння виступати
перед аудиторiєю на мовi конкретної науки (з використанням фахової термi-
нологiї), вести дiалог, формувати цiннiсне ставлення до цих знань, сприяти
накопиченню досвiду творчого використання знань у практичнiй педагогi-
чнiй дiяльностi. Важливим є дотримання вимог щодо планування семiнару:
проблема, що обговорюється на семiнарi, має бути чiтко визначена заздале-
гiдь; стиль семiнару припускає обговорення гострих питань, тому ведення
семiнару повинно бути засноване на умiннi висловлювати власнi думки i ве-
сти дискусiю; взаємодiя викладача зi студентами i студентiв мiж собою має
бути побудована на взаємнiй повазi; участь студентiв у семiнарi передбачає
їх попередню пiдготовку (вивчення конспекту лекцiй, робота з пiдручника-
ми i додатковою лiтературою, розробка конспекту, плану усної вiдповiдi й
моделювання змiсту виступу).

Вiдповiдно до дидактичних цiлей семiнарськi заняття виконують ряд
функцiй, а саме: поглиблюють, конкретизують й систематизують знання,
яких студенти набули пiд час лекцiйних занять, самостiйної роботи, консуль-
тацiй; розвивають умiння самостiйно опрацьовувати лiтературнi та доку-
ментальнi джерела; контролюють ступiнь i характер засвоєння навчально-
програмного матерiалу; сприяють оволодiнню навичками оприлюднення вла-
сного погляду на обговорювану проблему; узагальнюють результати та вiд-
верте колективне оцiнювання висновкiв, отриманих пiд час самостiйної ро-
боти студентiв.

Семiнар надає можливiсть реалiзувати фактично чотири стратегiї на-
вчання: дедуктивну – мiнi-лекцiї про певнi положення навчальної дисци-
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плiни поєднанi з обговоренням змiсту рефератiв, доповiдей i пропозицiй ма-
гiстрантiв; iндуктивну, за якої навчання спирається на практичний досвiд,
спостереження, експериментальнi данi, проведення рольових i дiлових iгор
тощо; скоординованого навчання (робота в малих групах, пiд час якої пiд
керiвництвом викладача вiдбуваються дебати, дискусiї, спонукальнi заходи
до пошуку варiантiв розв’язання проблемних питань; розгляд i вивчення
окремого випадку; дистанцiйне спiлкування через засоби телекомунiкацiї);
самонавчання (виконання письмових, дослiдних, практичних та iнших ро-
бiт).

Доцiльним є впровадження таких рiзновидiв семiнарських занять:
семiнари-колоквiуми, семiнари-дискусiї, семiнари-КТС, семiнари з обмiну
досвiдом, семiнари-рольовi та дiловi iгри, семiнари-обговорення окремого
випадку у спiввiдношеннi iз аналiзом певних ситуацiй iз реального життя,
семiнар у “малих групах”, що використовується для вдосконалення вмiння
приймати професiйнi рiшення, виконувати практичнi завдання для пiдви-
щення соцiально-психологiчної компетенцiї студентiв (вмiння працювати в
колективi, виконувати спiльнi завдання, зiставляти свiй особистий пiдхiд iз
колективно органiзованим пошуком рiшення; вмiння перетворювати коле-
ктивний досвiд групи в надбання кожного студента, здiйснювати дiлову вза-
ємодопомогу, обмiн досвiдом тощо); семiнар-“мозкова атака” (брейн-штурм).
Важливу роль виконують семiнари-доповiдi, якi дозволяють студентам на-
вчитися логiчно подавати свої мiркування, узагальнення щодо рiшення про-
блемних питань, а студентам-рецензентам – оволодiти методами рецензува-
ння та об’єктивної оцiнки доповiдей.

Найважливiшими тенденцiями удосконалення семiнарських занять є та-
кi: iнiцiалiзацiя iнтелектуальної дiяльностi студента в iндивiдуальному
та груповому режимах; застосування iдеї тендера (передбачає обговорен-
ня варiантiв рiшення за допомогою методологiї “суду”, “комiсiї”, “закритих
експертиз” тощо).

Особливiстю технологiчних перетворень є поєднання iндивiдуально-са-
мостiйних, колективно-групових та колективних форм органiзацiї навчан-
ня, у результатi чого розширюється i поглиблюється дiапазон застосуван-
ня технологiй навчання, що сприяє створенню атмосфери взаєморозумiн-
ня, довiри й взаємної вимогливостi викладача та студентiв, продуктивним
контактам, сумiснiй постановцi завдань, аналiзу процесу їх виконання та
досягнутих результатiв.

При груповiй формi всi студенти працюють над одними й тими ж елемен-
тами. Для iндивiдуальної роботи застосовуються варiативнi завдання для
кожного студента, побудованi за принципом вiдповiдностi об’єктивних умов
формування того чи iншого елемента невербальної поведiнки суб’єктивним
можливостям даного студента. Викладач у процесi колективної роботи має
можливiсть виявити недолiки, вчасно здiйснити їх корекцiю.

Взаємодiя студентiв пiд час проведення занять може здiйснюватися по-
рiзному: у парах (дiадах), групах (мiкрогрупах), бригадах, члени яких ма-
ють спiльне завдання, пiд час вiльного руху по аудиторiї i чергових зу-
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стрiчах один iз одним, одного чи декiлькох студентiв, що ведуть бесiду з
членами групи, яка виконує iндивiдуальне завдання, у процесi вербального
взаємообмiну окремих мiкрогруп чи груп у процесi виконання загального
завдання всiєю групою. Мiкрогруповi та iндивiдуальнi форми роботи дозво-
ляють швидко i оперативно змiнювати педагогiчну тактику при змiнi умов.
Вибiр кiлькостi студентiв залежить вiд рiвня їх пiдготовленостi, специфiки
завдань та матерiалу, що вивчається.

Самостiйну роботу розумiємо як комплексне iнтегративне педагогi-
чне явище, що має динамiчну iєрархiчну структуру, i являє собою провiдну
форму органiзацiї самостiйної навчальної дiяльностi студентiв, спрямова-
ну на засвоєння ними сукупностi знань, формування професiйних умiнь та
здатностi до саморефлексiї, яка зумовлює самореалiзацiю й самовдоскона-
лення майбутнiх фахiвцiв. Призначена не лише для опанування певною ди-
сциплiною, але й для формування навичок самостiйної роботи в навчальнiй,
науковiй, професiйнiй дiяльностi, здатностi брати на себе вiдповiдальнiсть,
самостiйно вирiшити проблему, знаходити конструктивнi рiшення, вихiд iз
кризових ситуацiй та iн.

Органiзацiя самостiйної навчальної дiяльностi студентiв ЗВО – iнтегра-
тивна комплексна система педагогiчного впливу на процеси САМО (само-
актуалiзацiї, самонавчання, самоконтролю, самооцiнки, самоуправлiння i
самоорганiзацiї), що вiдбивається на здатностi особистостi до саморефле-
ксiї, яка зумовлює її самореалiзацiю й подальше самовдосконалення.

Самостiйна робота має привчити студентiв до самоосвiти, звички само-
стiйно читати навчальну i наукову лiтературу, звертатися за довiдкою до
iнформацiйно-пошукових систем та Iнтернету, оскiльки iнформатизацiя ста-
ла реальнiстю i систематично розширює свiй вплив, особливо в галузi освiти.

Самостiйна робота зумовлює перехiд студентiв вiд позицiй об’єкта ке-
рування до позицiї суб’єкта керування самостiйною дiяльнiстю, де особи-
стiсть – суб’єкт свого власного розвитку, яка постiйно знаходиться у пошуку
й побудовi тих видiв дiяльнiсного ставлення до свiту, у якому можуть най-
повнiше виявлятися i розвиватися потенцiї конкретного iндивiда. Вона спи-
рається на сформований (“набутий”) професiйний досвiд вирiшення студен-
том рiзних завдань у його рiзноманiтнiй професiйно спрямованiй дiяльностi,
сформованi структури iндивiдуального досвiду навчання. Разом iз тим вона
спрямована на “вирощування” нового професiйного досвiду, освоєння сту-
дентом iнструментарiю власного монiторингу на всiх етапах взаємообмiну
iнформацiєю.

Пiд час органiзацiї самостiйної роботи доцiльно виходити з того, що сту-
дент; має право на вибiр, який може бути реалiзований, якщо система зав-
дань носить гнучкий, варiативний характер; виступає не лише виконавцем,
але й спiвавтором завдання, тобто може уточнити, переформулювати один з
варiантiв завдання, або замiнити його, погодивши свої намiри з викладачем;
отримує квалiфiкований педагогiчний супровiд та пiдтримку викладача на
будь-якому етапi виконання завдання.
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Усвiдомлюємо, що ефективна фахова пiдготовка студентiв пiд час вико-
нання самостiйної роботи неможлива без збудження у студентiв потреби до
даного виду дiяльностi. З потребою тiсно пов’язана мета – функцiя потреб
студента, оскiльки будь-яка дiяльнiсть є реалiзацiєю деякої мети. Присту-
паючи до самостiйної дiяльностi, студент ставить перед собою конкретну
мету, виходячи з потреб. Тому мета i визначається як усвiдомлена потре-
ба, ознаменування бажаного результату, на досягнення якого i спрямована
активнiсть особистостi. Цей момент особливо важливий, а зважаючи на те,
що саме поняття мети є необхiдним структурним елементом будь-якої дi-
яльностi, усвiдомлена мета завжди визначає спосiб i характер дiяльностi
студента, а значить можна говорити про зв’язок мети i активностi у дi-
яльностi. Мета є об’єктом, на який спрямована активнiсть, але й активнiсть
є умовою реалiзацiї мети. Тому без активностi неможливi як визначення ме-
ти, так i дiяльнiсть щодо її досягнення. В той же час без мети неможлива
активнiсть, оскiльки постановка мети вже передбачає активнiсть.

Наявнiсть потреби є необхiдною умовою формування мотиву, який є усвi-
домленим предметом дiяльностi, що надає можливiсть задовольнити потре-
бу. Мотив, потреба, iнтерес – спрямовуючi рушiйнi сили, якi сприяють ви-
никненню iнiцiативи, прояву iстотних моментiв самостiйної дiяльностi.

У процесi самостiйної роботи студенти мають опанувати перш за все
способи вiдтворення понять, образiв, цiнностей, норм i через цi способи
засвоїти змiст теоретичних знань. Отже потреба в дiяльностi спонукає
студентiв до засвоєння теоретичних знань, мотиви – до засвоєння способiв
самостiйного їх вiдтворення за допомогою навчальних дiй, спрямованих на
розв’язання поставлених професiйно спрямованих завдань.

Самостiйна форма навчання бачиться нами як робота студентiв пiд час
виконання рiзнорiвневих завдань, робота з друкованими джерелами та еле-
ктронними засобами iнформацiї, дiяльнiсть iз самовдосконалення особисто-
стi. Вона носить дiяльнiсний характер i тому в її структурi можна видiлити
компоненти, характернi для дiяльностi: мотивацiйнi ланцюги, постанов-
ка конкретного завдання, добiр способiв виконання, виконавський елемент,
контроль. Отже, умовами забезпечення успiшного виконання студентами
самостiйної роботи можуть бути: мотивованiсть навчального завдання (для
чого, чому сприяє); чiтка постановка пiзнавальних завдань; алгоритм, метод
виконання роботи, знання студентом способiв її виконання; чiтке визначення
викладачем обсягу роботи, форм звiтностi, термiнiв її подання, видiв кон-
сультацiйної допомоги, видiв i форм контролю (контрольнi роботи, тести,
семiнар тощо), критерiїв оцiнювання. Виходячи з цього, самостiйна робо-
та передбачає завдання: робота за iнструкцiєю (закрiплення дiй вiдбуває-
ться за рахунок багаторазового їх повторення); серiя самостiйних завдань
за модулями курсу; завдання на самостiйне видiлення системи орiєнтирiв
у кожному конкретному випадку (орiєнтири представленi в узагальненому
виглядi, мають повний склад i видiленi об’єктом самостiйно); завдання на
формування окремих дiй, незалежних вiд конкретного змiсту предмета.
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До провiдних методiв органiзацiї самостiйної навчальної дiяльностi вiд-
носимо методи: самостiйного пошуку професiйної iнформацiї; самостiйного
дослiдження виучуваного явища; використання сучасних iнформацiйних те-
хнологiй; рефлексивного аналiзу здiйснюваної навчальної дiяльностi; само-
стiйного узагальнення результатiв i прогнозування.

Завдання для самостiйної роботи мають бути розробленi за трьома рiвня-
ми складностi. Перший рiвень – репродуктивний, тобто вiдтворення теоре-
тичних знань. Завдання спрямованi на виявлення у студентiв системи знань,
формування професiйних умiнь та навичок. Другий рiвень – пошуково-тво-
рчий, дозволяє використовувати набутi знання на практицi, у нестандар-
тних ситуацiях та професiйнiй дiяльностi. Третiй рiвень – дослiдницько-
творчий, спонукає до творчої дiяльностi, аналiтичного пiдходу до набутих
знань, умiнь та навичок. На цьому рiвнi iнформацiя зазнає значних пере-
творень, набуваючи форму понять, мiж якими формуються логiчнi зв’язки,
що зумовлює розумовий пошук вiдповiдної поведiнки або дiї. Зазначимо, що
студенти можуть виконувати завдання рiзного рiвня складностi, обираючи
необхiдний темп i кiлькостi спроб.

Наведемо деякi види самостiйної роботи: робота за iнструкцiєю (закрi-
плення професiйно спрямованих дiй вiдбувається за рахунок багаторазо-
вого їх повторення); завдання на самостiйне видiлення системи орiєнтирiв
у кожному конкретному випадку (орiєнтири представленi в узагальненому
виглядi, мають повний склад i видiленi об’єктом самостiйно); завдання на
формування професiйно спрямованих дiй, не залежних вiд конкретного змi-
сту предмета; складання портфолiо, написання етнiчної автобiографiї, есе,
доповiдей, створення проектiв, органiзацiя аутентичних бесiд i публiчних
презентацiй, використання “кейсiв”, робота з “пiдготовленими питаннями”,
вирiшення задач, виконання вправ та iн. Як рiзновид самостiйної роботи
використовується метод домашнього опрацювання фахової лiтератури, са-
мопiзнання та самовдосконалення. Змiст прочитаного стає предметом обго-
ворення i дискусiй на лекцiйних та семiнарських заняттях.

Зупинимо увагу на складаннi “портфолiо”. Портфолiо (з iтал. – “папка
з документами”, “папка фахiвця”) – це сучасна освiтня технологiя, в осно-
вi якої використовується метод автентичного оцiнювання результатiв освi-
тньої та професiйної дiяльностi. У процесi пiдготовки фахiвцiв портфолiо є
набором документiв, що фiксують професiйний розвиток (характеристики,
рекомендацiї, висновки та iн.); методична складова мiстить описання мето-
дiв роботи та аналiз їх ефективностi, найбiльш вдалi методичнi розробки,
приклади творчих робiт; опис процесу та результату дiяльностi; результати
атестацiй та iнших видiв дiяльностi. Основнi завдання портфолiо: розви-
ток мотивацiї навчально-пiзнавальної та професiйної дiяльностi; виявлення
об’єктивно iснуючого рiвня володiння професiйними вмiннями та навичка-
ми; саморозвиток рефлексивностi особистостi завдяки самооцiнюванню вла-
сних знань, умiнь, якостей, досягнень; опанування вмiнь проектування та
планування власної дiяльностi й професiйного становлення; розвиток само-
органiзацiї та самопрезентацiї.
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Вiдомi декiлька моделей освiтнiх портфолiо студентiв: портфолiо дося-
гнень, що мiстить особистий вибiр робiт студентiв за певний перiод (студент
сам формує свiй “портфолiо”, обираючи найбiльш вдалi роботи); портфолiо-
звiт мiсить поточнi iндивiдуальнi роботи на заняттi, тести, есе, проектнi
роботи, списки джерел; портфолiо-самооцiнка складається як з робiт сту-
дента, так i з висновкiв викладача з приводу цих праць, оцiнки за виконанi
завдання з характеристиками та поясненнями.

Залежно вiд мети створення, виокремлюють такi типи портфолiо: рефле-
ксивне (розкриває динамiку особистiсного зростання); проблемно-пошукове
(пов’язане з написанням реферату, наукової статтi, пiдготовки до виступу
на конференцiї); тематичне (створюється в процесi роботи за певною темою,
проектом, роздiлом); методичне (мiстить методичнi матерiали, напрацюва-
ння тощо). За кiлькiстю учасникiв портфолiо бувають груповi й iндивiду-
альнi; за термiном – тижневi, семестровi, курсовi та iн.; за способом обробки
та презентацiї iнформацiї – у паперовому та електронному варiантах.

Портфолiо будь-якого типу має чотири роздiли: портрет (розкриває
особливостi особистостi студента, в ньому збираються фотографiї, кореспон-
денцiя, свiдоцтва, що характеризують улюбленi заняття), колектор (папка,
куди збираються матерiали занять), робочi матерiали (мiстить матерiали
виконаних робiт), досягнення (включає результати виконаних завдань, їх
оцiнку та самооцiнку).

Електронне портфолiо є веб-ресурсом, у якому зiбранi результати твор-
чих та проектних робiт його автора. Електронне (мережеве) портфолiо до-
зволяє прослiдкувати складну систему зв’язкiв мiж продуктами творчої
дiяльностi автора; оцiнити навички спiльної, колективної творчої роботи;
зробити висновок про ступiнь опанування iнформацiйно-комунiкацiйних те-
хнологiй. Наприкiнцi вивчення курсу студент повинен мати “портфель до-
сягнень”, який мiстить почасовий звiт про проведену роботу, та надати його
викладачу електронною поштою.

Уважаємо, що педагогiчно правильно органiзована i методично дозована
самостiйна робота студентiв дозволяє значно iнтенсифiкувати процес про-
фесiйної пiдготовки майбутнiх фахiвцiв.

Оптимальне поєднання зазначених технологiй навчання та форм органi-
зацiї навчального процесу створює додаткову мотивацiю i пiдвищує актив-
нiсть студентiв до засвоєння професiйних знань, формування професiйної
компетентностi.

6 Рефлексивно-аналiтичний блок

Успiх професiйного становлення майбутнього фахiвця обумовлений його
здатнiстю адекватно оцiнювати себе й власну професiйну дiяльнiсть, тобто
рефлексiєю всiх провiдних аспектiв власної професiоналiзацiї, що вiдповiдає
за перехiд студента з одного ступеня розвитку професiйної компетентностi
до другого.
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Рефлексiя (самоаналiз, роздуми людини (iнодi надмiрнi, хворобливо за-
гостренi) над власним душевним станом; принцип людського мислення, який
спрямовує його на осмислення й усвiдомлення власних форм i передумов,
предметний розгляд самого знання, критичний аналiз його змiсту i мето-
дiв пiзнання; дiяльнiсть самопiзнання, що розкриває внутрiшню структуру
i специфiку духовного свiту людини. Вона несе у собi потенцiал розвитку,
який за певних умов дозволяє пiднiмати її на новий рiвень. Науковцi пiдкре-
слюють, що рефлексiя є основою рiзноманiтних видiв навчальної дiяльностi
студентiв у процесi вивчення рiзних дисциплiн (слухання лекцiй, читання
тексту, аналiзу професiйно спрямованих задач, конспектування тощо), про-
те способи включення рефлексивних механiзмiв є iндивiдуальнi. Отже, ре-
флексiю суб’єкта навчання трактуємо як здатнiсть аналiзувати способи i
результати власної дiяльностi (навчальної, професiйно спрямованої, кому-
нiкативної тощо), встановлювати границi зазначеної дiяльностi у процесi
вирiшення навчальних завдань за допомогою узагальненого способу розу-
мової дiяльностi.

Пiд час органiзацiї процесу навчання з метою запуску в студентiв меха-
нiзму рефлексiї, вважаємо за доцiльне створювати рiзноманiтнi професiйно
спрямованi ситуацiї, якi б “змусили” майбутнiх фахiвцiв зiткнутися з тим,
що “змушує замислитись”. Усвiдомлення думки в процесi мислення й перео-
смислення вiдбувається у той момент, коли вона виявляє свою проблемати-
чнiсть, тобто пiд час входження студента в проблемну ситуацiю. Активiзацiя
рефлексивного мислення студентiв шляхом постановки та вирiшення рi-
зноманiтних проблем засобами проектної технологiї має здiйснюватися пiд
час реалiзацiї всiх компонентiв моделi формування професiйно значущих
якостей майбутнiх медикiв.

Рефлексiя як психiчний механiзм, що забезпечує iснування людської дi-
яльностi, є невiд’ємною складовою практичного мислення спецiалiста будь-
якого фаху, що забезпечує процес адекватного сприйняття викладачем сту-
дентiв та самого себе. Вона несе у собi потенцiал розвитку, який за певних
умов дозволяє пiднiмати її на новий рiвень.

I. Безотосова-Курбатова зазначає, що слiд цiлеспрямовано “вчити рефле-
ксiї, яка допоможе студентам розiбратися в тому, якi знання, вмiння i нави-
чки, який досвiд i як необхiдно засвоювати у процесi оволодiння професi-
єю” [12, с. 48].

Розвиток рефлексiї студентiв вiдбувається i шляхом включення майбу-
тнiх спецiалiстiв в аналiтико-оцiночну, пошуково-практичну дiяльнiсть,
що сприяє формуванню стiйких уявлень про себе, людей, що оточують сту-
дентiв, збагачує професiйний досвiд. Доцiльними є:

– метод розв’язання психологiчних задач, в основi – ситуацiя “конфлiкту
цiнностей” (ситуацiї конфлiктного змiсту). Їх вирiшення не вичерпується
актуалiзацiєю конкретних цiнностей, як основи власних дiй, а вимагає
визначення факторiв (причини, пiдстави), що вплинули на той чи iнший
вибiр;
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– групова дискусiя, органiзована у формi обговорення конкретних ситу-
ацiй i аналiзу спонтанних процесiв. Предметом аналiзу виступають рi-
зноманiтнi ситуацiї проблемно-конфлiктного характеру. Аналiз сприяє
спiввiднесенню власного бачення ситуацiї та способiв її розв’язання з по-
глядами iнших учасникiв, розширенню уявлень про ситуацiю i можливi
варiанти виходу з неї, розвитку вмiнь рефлексивного аналiзу ситуацiй
та прийняття рiшень. Активiзацiя психологiчних механiзмiв i соцiально-
психологiчних ефектiв забезпечує корекцiю iндивiдуальних позицiй, про-
фесiйно-цiннiсних орiєнтацiй та установок майбутнiх фахiвцiв;

– моделювання неоднозначних, проблемних ситуацiй, фiксацiї проблем-
них ситуацiй, що спонтанно виникали в студентськiй групi. Ситуацiї,
якi пропонуються для розiгрування, як правило, мають невизначений,
проблемний характер, вимагають рефлексивного аналiзу. Конфлiкт за-
дається розходженням у визначеннi цiнностей, якi керують свiдомiстю
i вчинками особистостi залежно вiд рiвня цiннiсних орiєнтацiй особи-
стостi. Пропонованi завдання виключають пiдмiну осмисленого орiєнту-
вання випадковим угадуванням “правильного” рiшення. Так, вирiшення
проблемної ситуацiї “конфлiкту цiнностей” передбачає не тiльки вiдпо-
вiдь студента, але й спiльний аналiз обраного способу дiї, обговорення
у групi, пошук альтернативних варiантiв рiшення, оцiнку можливих на-
слiдкiв прийнятого рiшення;

– залучення студентiв у життєвi ситуацiї шляхом систематичної змi-
ни умов однiєї i тiєї ж задачi (в основi – тип задач на соцiальне орi-
єнтування). Студентам послiдовно пропонується система задач, кожна
наступна з яких розвиває, уточнює або змiнює умову попередньої. Тобто
шляхом варiювання iстотних, несуттєвих ознак однiєї i тiєї ж ситуацiї
студент “проживає” кiлька варiантiв розвитку вихiдної ситуацiї i щораз
заново пiддає аналiзу свої переконання, моральну позицiю, ставлення.
При цьому важливими є зiставлення наявних i необхiдних знань (до-
свiду), активiзацiя особистiсних функцiй, виявлення власної свiтогля-
дної, моральної позицiї. Умови пропонованих задач сформульованi так,
щоб при виборi варiанта їх рiшення студенти не тiльки отримують мо-
жливiсть висловити свою моральну позицiю, спираючись на власнi пе-
реконання, ставлення, що склалися, але й продемонструвати готовнiсть
протистояти негативному впливовi рiзних факторiв – утилiтарних моти-
вiв, iнтересiв i псевдоцiнностей соцiального оточення та iн. Здiйснюючи
усвiдомлений вибiр, студенти мають можливiсть продемонструвати рiзнi
рiвнi готовностi керуватися набутим ставленням (системою цiнностей,
мотивiв, переконань) як регулятором свiдомостi та поведiнки.

Важливим стає досягнення точностi рефлексивних очiкувань, децентро-
ваного рiвня аналiзу ускладнень професiйних ситуацiй, що виникають, ви-
правданiсть професiйних дiй.

Щодо сутностi феномену “супровiд”, то зазначимо, що його визначають
як “комплексний метод, в основi якого єднiсть чотирьох функцiй: дiагно-
стика сутностi проблеми; iнформацiя про сутнiсть проблеми та шляхи її
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вирiшення; консультацiї на етапi прийняття рiшення та виробленнi плану
розв’язання проблеми; надання первинної допомоги на етапi реалiзацiї пла-
ну вирiшення проблеми” [16, с. 9]. На думку науковцiв, кожна людина має
внутрiшнi ресурси для позитивного розвитку, й суспiльство не повинно цi-
леспрямовано впливати, манiпулювати, а лише пiдтримувати (надавати мо-
жливiсть реалiзувати внутрiшнi потенцiї) у разi необхiдностi.

Використання термiну “супровiд”, на думку С. Золотухiної, обумовлене
необхiднiстю акцентування самостiйностi суб’єкта у прийняттi рiшення, що
є актуальним для дослiдження [98]. Переконанi, що введення термiну супро-
вiд є виправданим. Мова йде не про будь-яку форму допомоги, а про пiд-
тримку, в основi якої – збереження максимуму свободи та вiдповiдальностi
суб’єкта розвитку за вибiр варiанту розв’язання проблеми. Важливим є те,
що суб’єктом вирiшення проблеми розвитку студента стає не лише суб’єкт,
а й педагог.

Проте ми не можемо визначити позицiю супроводу як позицiю “на боцi
студента”. Пiд супроводом розумiють метод, що “забезпечує створення умов
для прийняття суб’єктом розвитку оптимальних рiшень в рiзних ситуацiях
життєвого вибору; систему професiйної дiяльностi педагогiчної спiльноти,
спрямовану на створення соцiально-психологiчних умов успiшного навчання
та психологiчного розвитку в умовах взаємодiї” [68, с. 27].

Психолого-педагогiчний супровiд є цiлеспрямованою дiяльнiстю тьюто-
ра (куратора) та всього педагогiчного колективу, спрямованою на створення
умов самовизначення, саморозвитку й самовдосконалення студентiв на осно-
вi загальнолюдських цiнностей, надання професiйної допомоги особистостi
у її всебiчному гармонiйному саморозвитковi, частковою технiкою якого (як
це прийнято у консультативнiй психологiчнiй допомозi) є власне педагогi-
чна пiдтримка (дiяльнiсть професiйних педагогiв i психологiв щодо надан-
ня превентивної та оперативної допомоги. . . вихованцям у вирiшеннi їхнiх
iндивiдуальних проблем, пов’язаних iз фiзичним i психiчним здоров’ям, дi-
ловою та особистiсною комунiкацiєю, з успiшним просуванням у навчаннi,
iз життєвим i професiйним самовизначенням).

Вiдтак, змiст супроводу студентiв пiд час навчання у ЗВО має полягати
в: монiторингу значущих моментiв життя й навчання студентiв, дiагностицi
їх особистiсного розвитку; систематичному виявленнi життєвих, особистих,
навчальних проблем студентiв i допомозi в їх розв’язаннi; сприяннi розвитку
внутрiшньої мотивацiї студентiв; монiторингу фiзичного i психоемоцiйного
стану спiвробiтникiв, виявленнi депресивних станiв, органiзацiї соцiально-
педагогiчної пiдтримки у випадках пiдвищеного психологiчного навантаже-
ння; профiлактицi виникнення дезадаптацiйних новоутворень, що виника-
ють внаслiдок незбiгу, невiдповiдностi очiкувань i реальної навчальної й
професiйної дiйсностi, й запобiгання негативному способу подолання осо-
бистiстю цiєї кризи (негативна трансформацiя мотивацiї, змiна спецiально-
стi); стимулюваннi процесiв самореалiзацiї, пiдвищення професiйного рiвня
тощо.
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Особливiстю супроводжувального пiдходу є передусiм те, що вiн спря-
мований переважно на превентивнi заходи, забезпечує профiлактику вини-
кнення дезадаптивних явищ, нацiлений на створення розвивального середо-
вища, що сприяє всебiчному, максимально повному розвитку студентiв.

Основною тезою психолого-педагогiчного супроводу є: навчання вибору,
створення орiєнтацiйного поля саморозвитку в освiтньому просторi ЗВО.
В основi супроводу – вiра у внутрiшнi сили студента, опора на потреби
в самореалiзацiї у навчально-виховному процесi. Його системоутворюючою
характеристикою є спiльне зi студентом формування особистiсних та про-
фесiйних цiлей, життєвих планiв, вирiшення навчальних проблем, надання
психолого-педагогiчної допомоги в ситуацiях, пов’язаних iз неадекватним
психоемоцiйним станом, професiйно спрямованою та мiжособистiсною ко-
мунiкацiєю, життєвим i професiйним самовизначенням. У цьому контекстi
розглядаємо психолого-педагогiчну пiдтримку не тiльки як конкретну про-
граму дiяльностi спiвробiтникiв ЗВО, але i як спосiб реалiзацiї новiтнiх те-
хнологiй, спрямованих на професiйне становлення майбутнiх фахiвцiв.

Змiст технологiй пiдтримки складають методи та прийоми, що забезпе-
чують: дiалогiчне спiлкування студентiв з куратором (тьютором), однокур-
сниками, студентами ЗВО; створення особистiсно орiєнтованих ситуацiй, що
забезпечують формування стiйких стереотипiв поведiнки; дiагностику пси-
хоемоцiйного стану студентiв з метою виявлення схильних до афективної
поведiнки, непередбачуваних реакцiй; “включення” механiзмiв самовихова-
ння, саморозвитку студентiв як рушiйних сил їх особисiсного й професiйного
становлення. Супровiд передбачає актуалiзацiю промiжних, “технологiчних”
завдань, провiдним з яких є створення в кожному конкретному випадку
“ситуацiї успiху”, тiєї макаренкiвської “завтрашньої радостi”, яка пережива-
ється як особливий психоемоцiйний стан, що досягається шляхом спiльної
дiяльностi, а отже, i переживається спiльно з педагогами.

Психолого-педагогiчний супровiд передбачає наявнiсть у студента бажа-
ння отримати допомогу вiд педагога, або досвiдченiшого товариша. У цьо-
му виявляється його суб’єктивне, особисте ставлення до цiлої гами взає-
мопов’язаних чинникiв. Це й ставлення до самої дiяльностi, яка може бути i
значимою, i байдужою, симпатiї до педагога, який пропонує свою допомогу,
до однокурсникiв, з якими вiдбувається безпосереднє спiлкування й взаємо-
дiя. Iншими словами, студент має бути запрограмований на спiвробiтництво,
що можливо лише за наявностi особливої системи вiдносин i цiннiсних орi-
єнтацiй, гармонiзацiї особистiсної та суспiльної сфер.

Найбiльш ефективними вважаємо такi форми й методи психолого-педа-
гогiчної пiдтримки студентiв: особистий приклад куратора, викладачiв ЗВО,
однокурсникiв; неформальна спiвбесiда з проблеми, вагомої для студента, з
особою, яка має досвiд вирiшення таких проблем; дискусiї з проблем профе-
сiйного становлення студентiв, типових труднощiв i помилок з подальшим
психологiчним аналiзом змодельованих професiйно спрямованих ситуацiй;
тренiнги iз використанням вербальних i невербальних засобiв комунiкацiї,
професiйно спрямованого та мiжособистiсного спiлкування; iндивiдуальне
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доручення (завдання) з урахуванням особистiсних якостей, досвiду, знань
студентiв з подальшим обговоренням труднощiв, що виникли пiд час йо-
го виконання; iндивiдуальна психолого-педагогiчна пiдтримка в описаних
вище напрямках; iндивiдуальний контроль i монiторинг за дiяльнiстю та
психоемоцiйним станом студентiв, у яких виявлено фактори ризику (при-
гнiченiсть психiчно-вольової сфери, замкнутiсть, депресiї, роздратованiсть,
запальнiсть тощо).

Здiйснювати психолого-педагогiчний супровiд може лише творчий педа-
гог, який бачить у кожному студентi унiкальну особистiсть. У той же час
педагог-тьютор, що надає допомогу, вiдчуває як негативний так i позитив-
ний вплив з боку студента. I його завдання в тому, щоб зберегти здатнiсть
до опору у випадках негативного впливу, виявляти емпатiю у випадках по-
зитивного впливу. Мiж ним та студентом немає посередника, тому вкрай ва-
гомими є особистiснi параметри цього студента. Основним фактором, що ви-
значає професiйну компетентнiсть педагога-тьютора, є гуманiстична спря-
мованiсть його особистостi. На практицi це виявляється як уявлення про
абсолютну цiннiсть кожної людини, особистiсна й професiйна вiдповiдаль-
нiсть, доброта, соцiальна справедливiсть, почуття власної гiдностi й поваги
до гiдностi iншої людини, терпимiсть, ввiчливiсть, поряднiсть, готовнiсть
зрозумiти iнших та прийти їм на допомогу.

У своїй професiйнiй дiяльностi тьютор використовує рiзнi соцiальнi ролi,
змiнюючи їх залежно вiд ситуацiї: посередник, захисник iнтересiв, учасник
сумiсної дiяльностi, духовний наставник, соцiальний терапевт, експерт.

Тьютор у ЗВО – це педагог-професiонал, помiчник, захисник, корди-
натор, посередник, фасилiтатор, органiзатор, що супроводжує студента. Йо-
го завдання – допомогти студенту у процесi навчання, надати супровiд його
взаємодiї iз освiтнiм середовищем, щоб протистояти труднощам зростання,
вiднаходженню власної соцiальної, моральної нiшi в оточуючому його сере-
довищi.

Психолого-педагогiчний супровiд передбачає певну етапнiсть дiй (сiм
етапiв): дiагностика психiчного i соцiального здоров’я студента (тестуван-
ня, анкетування, бесiди, аналiз продуктiв дiяльностi); аналiз отриманої iн-
формацiї, на пiдставi якої визначалася кiлькiсть студентiв, що потребують
пiдтримки, характер їх утруднень; сумiсна розробка рекомендацiй для сту-
дентiв, складання плану допомоги кожному з них; iндивiдуальне або групо-
ве консультування всiх учасникiв супроводу з приводу визначення шляхiв
та способiв вирiшення проблем; реалiзацiя розроблених рекомендацiй та те-
хнологiй супроводу (бесiди, заняття-практикуми, консультування з метою
надання допомоги, проведення консультацiйно-тренiнгових занять); аналiз
виконання рекомендацiй всiма учасниками (Що вдалося?, Що не вдалося?,
Чому?); подальший аналiз розвитку студентiв (Що ми робимо у подаль-
шому?). Виокремлення даних етапiв є дещо умовним, так як у кожного
студента власнi труднощi i їх вирiшення має базуватися на iндивiдуально-
му пiдходi. Проте для вирiшення проблеми кожного студента важливими є
зацiкавленiсть та висока мотивацiя всiх учасникiв процесу супроводу: сту-
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дента, педагога-тьютора, викладачiв та iн., кожен з яких на певному етапi
супроводу виконує рiзнi види дiяльностi.

Самопiзнанню студентiв сприяє здiйснення комплексу монiторингових
процедур, спрямованих на визначення рiвня сформованостi професiйної ком-
петентностi. Студенти мають обирати саме тi методики, як дозволяють отри-
мати iнформацiю щодо власних проблем, проблем, що переважають у сту-
дентськiй групi. На основi аналiзу результатiв дiагностування важливим є
здiйснення iндивiдуалiзованих коригувальних заходiв.

Слiд вiдзначити, що нерозвиненiсть в студентiв здатностi до самопiзна-
ння, самооцiнювання, призводить до того, що студент пiдкоряється владi
перших поривань, неперевiрених думок або фiксацiї установок, не вмiє ди-
ференцiювати себе вiд iнших, не знає своїх недолiкiв i переваг. За допомо-
гою рефлексiї, як процесу самопiзнання суб’єктом внутрiшнiх властивостей
i станiв, здiйснюється розвиток самосвiдомостi – це не лише пiзнання се-
бе, орiєнтування у власнiй особистостi, але й певне ставлення до себе, що
виявляється у самооцiнцi. Самооцiнка через спiвставлення рiвня власних
домагань з об’єктивними результатами професiйно спрямованої дiяльностi,
порiвняння себе з iншими, себе з еталоном залежить вiд того, наскiльки
рiвень сформованостi особистостi вiдповiдає вимогам вищого навчального
закладу.

Таким чином, рефлексивно-аналiтичний компонент – це сукупнiсть ре-
флексiї власних досягнень у професiйному й особистiсному зростаннi, реа-
лiзацiя яких можлива лише за умови самопiзнання (самоаналiзу), самоко-
ректування.

7 Результативно-оцiнювальний блок

Результатом реалiзацiї моделi є сформована гармонiйна, рiзнобiчно розви-
нена особистiсть, для якої професiйнi знання, умiння, навички становлять
основу для самореалiзацiї й саморозвитку в професiйнiй сферi, яка пiдго-
товлена до майбутньої професiйної дiяльностi й вiдповiдає вимогам сього-
дення. Даний блок передбачає монiторинг навчальної дiяльностi студентiв:
вхiдний, поточний, пiдсумковий контроль.

Контроль, аналiз, оцiнювання та самооцiнювання результатiв сформова-
ностi професiйної компетентностi забезпечують такi методи: бесiди, захист
практичних, лабораторних робiт, розв’язання фахових задач, аналiз кейс-
ситуацiй, тестування (письмове та iз застосуванням програмних засобiв),
анкетування, виконання контрольних робiт i проектiв, написання рефератiв
i курсових робiт, спостереження за здiйсненням професiйної дiяльностi та
виявленням особистiсних цiннiсних орiєнтацiй, якiсть виконання проектiв
i наукових дослiджень, їх захист, написання курсових, бакалаврських та
дипломних робiт, статей та доповiдей на конференцiї, ведення щоденникiв
власних досягнень, самоаналiз якостi виконання навчальних завдань, облiк
отриманих балiв та iн.
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Доцiльними на даному етапi є технологiї проективного типу, спрямованi
на усвiдомлення майбутнього – “технологiї роботи з майбутнiм” – форсайт-
технологiї, гудвiл-технологiї, технологiя самоiмiджування й самопрезентацiї
Self-branding.

Форсайт (foresight – бачення майбутнього) – технологiя (процес система-
тичних спроб заглянути у вiддалене майбутнє), яка включає дiї, зорiєнтованi
на мислення, обговорення, окреслення майбутнього.

Основа методики: спiльна робота учасникiв на картi часу; робота не з
текстами, а з образами й схемами, що сприятиме формуванню уявлень. Уча-
сники форсайту не просто оцiнюють iмовiрностi й ризики виникнення тих
або тих умов, а проектують свою дiяльнiсть з метою пiдсилити позитивнi
тренди, збiльшити ймовiрнiсть бажаних подiй i погасити негативнi, неба-
жанi тренди. Зазначимо, що логiка форсайт-проектування – “усе навколо
досконале, i я прагну розiбратися, як цього досягти”.

Будь-який форсайт-проект:

– фiксує достовiрнi результати, якi дозволять оновити плани дiй i поточнi
завдання;

– є доказом компетентностi й сумлiнного ставлення до справи;
– виражає ступiнь сформованостi iндивiдуального професiйного досвiду;
– постає як єднiсть спiлкування, практичних форм дiяльностi, минулого,

сьогодення й майбутнього;
– сприяє координацiї зусиль рiзних фахiвцiв, вiдомств, iнститутiв навколо

результату, а не його досягнення;
– накопичує iнформацiю про майбутнє; створює iнформацiйнi банки про

бажане, а не спонтанне майбутнє.

Гудвiл (Goodwill) – технологiя роботи з образами майбутнього. Вона
спрямована на виявлення та формування цiннiсних аспектiв (кар’єрного
ядра) особистостi та її майбутньої професiйної дiяльностi, накопичення знань
та практичного досвiду як важливих складникiв майбутнього професiйного
успiху через створення “Портфолiо професiйних досягнень”.

Self-branding – технологiя самоiмiджування й самопрезентацiї особисто-
стi, яка дозволяє майбутньому фахiвцю ознайомитися iз закономiрностями
формування позитивного образу Я-професiонал, набути навичок самопре-
зентацiї, навчитися самостiйно створювати бажаний iмiдж i вiльно користу-
ватися ним залежно вiд завдань, якi постають перед ним у рiзнi перiоди
життя. Студенти мають опанувати дану технологiю не тiльки задля ство-
рення позитивного образу Я-професiонал, а й для “розкручування” себе як
професiонала.

8 Висновок

Реалiзацiя презентованої моделi органiзацiї навчального процесу у вищiй
школi може забезпечити досягнення поставленої мети – формування конку-
рентоздатної особистостi фахiвця, який володiє здiбностями ставити перед
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собою професiйнi цiлi, обирати способи їх досягнення, здiйснювати самокон-
троль за виконанням власних дiй i прогнозувати шляхи пiдвищення проду-
ктивностi роботи у професiйному напряму.

References

1. Orhanizatsiia samostiinoi roboty studentiv v umovakh intensyfikatsii navchannia.
ISDO, Kyiv (1993)

2. Law of Ukraine On Higher Education (2014), https://zakon.rada.gov.ua/laws/
show/1556-18?lang=en#Text

3. AECT Task Force on Definition and Terminology: The definition of educational
technology. Association for Educational Communications and Technology, Washi-
ngton (1979)

4. Aleksiuk, A.M.: Pedahohika vyshchoi shkoly. Kurs lektsii: modulne navchannia.
Kyiv. derzh. un-t, Kyiv (1993)

5. Andruschenko, V.P., Kudin, A.P., Padalka, O.S., Zhabyeyev, G.V., Vakulenko,
I.V.: University-wide project “e-pedagogy”: Third stage. Information Technologi-
es and Learning Tools 21(1) (Mar 2011). https://doi.org/10.33407/itlt.v21i1.414,
https://journal.iitta.gov.ua/index.php/itlt/article/view/414

6. Andrushchenko, V.: Post-pandemic education. Interdisciplinary studies of complex
systems (17), 5–13 (2020). https://doi.org/10.31392/iscs.2020.17.005

7. Aronson, E.: The jigsaw classroom. Sage, Beverly Hills, CA (1978)
8. Avsheniuk, N.M., Desiatov, T.M., Diachenko, L.M., Postryhach, N.O., Pukhovska,

L.P., Sulyma, O.V.: Kompetentnisnyi pidkhid do pidhotovky pedahohiv u zarubi-
zhnykh krainakh: teoriia ta praktyka. Imeks, Kirovohrad (2014), https://lib.iitta.
gov.ua/7686/

9. Bahtin, M.M.: Jestetika slovesnogo tvorchestva. Iskusstvo, Moscow (1979)
10. Bakhov, I.S. (ed.): Naukovi innovatsii u svitli hlobalizatsii. Polihrafiia, Kirovohrad

(2015)
11. Bespal’ko, V.P.: Osnovy teorii pedagogicheskih sistem: problemy i metody

psihologo-pedagogicheskogo obespechenija tehnicheskih obuchajushhih sistem.
Izdatel’ctvo Voronezhskogo universiteta, Voronezh (1977)

12. Bezotosova-Kurbatova, I.G.: Razvitie refleksii studentov tehnicheskogo vuza v
processe obuchenija psihologii. Dis. . . . kand. psihol. nauk: 19.00.07, Samar. gos.
ped. un-t, Samara (2004)

13. Bloom, B., Englehart, M., Furst, E., Hill, W., Krathwohl, D.: Taxonomy of educati-
onal objectives: The classification of educational goals. Handbook I: Cognitive
domain. Longmans, Green, New York, Toronto (1956)

14. Boliubash, I.I.: Orhanyzatsiia navchalnoho protsesu u vyshchykh zakladakh osvity.
Kompas, Kyiv (1997), https://dut.edu.ua/uploads/l_890_43757791.pdf

15. Bondarevskaja, E.V., Kul’nevich, S.V.: Pedagogika: lichnost’ v gumanisticheskih
teorijah i sistemah vospitanija. Uchitel’, Moscow, Rostov-na-Donu (1999),
http://web.archive.org/web/20180109152743/http://uchebauchenyh.narod.ru/
books/uchebnik/soderzanie.htm

16. Buchkovs’ka, O.Y.: Dialogue as the Determinant of the Intercultural Interaction.
Thesis for the PhD degree in Culturology, Specialty 26.00.01 – Theory and History
of Culture, National Academy of Managerial Staff of Culture and Arts, Kyiv (2015),
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0415U002771

https://doi.org/10.31812/educdim.4444
https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/1556-18?lang=en#Text
https://zakon.rada.gov.ua/laws/show/1556-18?lang=en#Text
https://doi.org/10.33407/itlt.v21i1.414
https://doi.org/10.33407/itlt.v21i1.414
https://journal.iitta.gov.ua/index.php/itlt/article/view/414
https://doi.org/10.31392/iscs.2020.17.005
https://doi.org/10.31392/iscs.2020.17.005
https://lib.iitta.gov.ua/7686/
https://lib.iitta.gov.ua/7686/
https://dut.edu.ua/uploads/l_890_43757791.pdf
http://web.archive.org/web/20180109152743/http://uchebauchenyh.narod.ru/books/uchebnik/soderzanie.htm
http://web.archive.org/web/20180109152743/http://uchebauchenyh.narod.ru/books/uchebnik/soderzanie.htm
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0415U002771


76 Nataliia P. Volkova

17. Chernilevskyi, D.V., Antonova, O.Y., Baranovska, L.V., Vozniuk, O.V., Dubaseni-
uk, O.A.: Metodolohiia naukovoi diialnosti. Vydavnytstvo AMSKP, Vinnytsia
(2010)

18. Chernukha, N.M.: Intehratsiini protsesy u vyshchii osviti. Kyiv. un-t im.
B. Hrinchenka, Kyiv (2015), https://elibrary.kubg.edu.ua/id/eprint/11397/1/N_
Chernukha_IPUVS_GI.pdf

19. Dahin, A.N.: Pedagogicheskoe modelirovanie: sushhnost’, jeffektivnost’ i
neopredelennost’. Pedagogika (4), 21026 (2003), https://prepod.nspu.ru/mod/
page/view.php?id=12172

20. Desiatov, T., Leshchenko, I.: Vyshcha pedahohichna osvita Ukrainy v konteksti svi-
tovykh hlobalizatsiinykh protsesiv: porivnialnyi analiz. Art Ekonomi, Kyiv (2014)

21. Devos, A.O., Torbenko, I.O., Doroshenko, T.V., Revenko, V.V., Shuhaiev, A.V.:
The application of the simulation method in the in foreign language teaching
in higher education institutions, the cognitive linguistic approach. Journal of
Educational and Social Research 11(4), 1 (Jul 2021). https://doi.org/10.36941/
jesr-2021-0072, https://www.richtmann.org/journal/index.php/jesr/article/view/
12542

22. Dewey, J.: Individuality in education. General Science Quarterly 7(3), 157–166
(1923). https://doi.org/10.1002/sce.3730070301

23. Dotsevych, T.I.: Kompetentnist subiekta pedahohichnoi diialnosti u vyshchii
shkoli: metakohnityvnyi aspekt. Disa plius, KhNPU, Kharkiv (2015)

24. Dubaseniuk, O.A., Semeniuk, T.V., Antonova, O.Y.: Profesiina pidhotovka mai-
butnoho vchytelia do pedahohichnoi diialnosti. Zhytomyr. derzh. ped. un-t,
Zhytomyr (2003), http://eprints.zu.edu.ua/8387/

25. Dzhidar’jan, I.A.: O meste potrebnostej, jemocij i chuvstv v motivacii lichnosti.
In: Shorohova, E.V. (ed.) Teoreticheskie problemy psihologii lichnosti, pp. 162–
169. Nauka, Moscow (1974)

26. Egorov, V.V., Skibickij, J.G., Hrapchenkov, V.G.: Pedagogika vysshej shkoly.
SAFBD, Novosibirsk (2008)

27. Festinger, L.: A theory of cognitive dissonance. Stanford University Press (1957)
28. Flavell, J.H.: Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-

developmental inquiry. American Psychologist 34(10), 906–911 (1979). https://
doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906

29. Funtikova, O.O. (ed.): Pedahohika vyshchoi shkoly: slov.-dovid. dlia studentiv
VNZ. KPU, Zaporizhzhia, 2 edn. (2014)

30. Furman, A., Bessarab, A., Leshchenko, I., Turubarova, A., Hirnyak, A., Furman,
O.: Psychological tools affecting increasing motivation to learn two foreign
languages. Journal of Curriculum and Teaching 11(1), 255–263 (2022). https:
//doi.org/10.5430/jct.v11n1p255

31. Garrison, D.R., Shale, D.: Mapping the boundaries of distance education: Problems
in defining the field. American Journal of Distance Education 1(1), 7–13 (1987).
https://doi.org/10.1080/08923648709526567

32. Gluzman, N.A.: System of forming methodological-mathematical competency of
future teachers of primary classes. The dissertation aimed at gaining the scienti-
fic degree of Doctor of Pedagogical Sciences in speciality 13.00.04 – Theory and
methodology of professional education, State Establishment „Luhansk National
University named after Taras Shevchenko”, Luhansk (2011), https://nrat.ukrintei.
ua/searchdoc/0511U000567

33. Guzeev, V.V.: Metody i organizacionnye formy obuchenija. Professional’naja
biblioteka uchitelja. Sistemnye osnovanija obrazovatel’noj tehnologii, Narodnoe
obrazovanie, Moscow (2001)

https://elibrary.kubg.edu.ua/id/eprint/11397/1/N_Chernukha_IPUVS_GI.pdf
https://elibrary.kubg.edu.ua/id/eprint/11397/1/N_Chernukha_IPUVS_GI.pdf
https://prepod.nspu.ru/mod/page/view.php?id=12172
https://prepod.nspu.ru/mod/page/view.php?id=12172
https://doi.org/10.36941/jesr-2021-0072
https://doi.org/10.36941/jesr-2021-0072
https://doi.org/10.36941/jesr-2021-0072
https://doi.org/10.36941/jesr-2021-0072
https://www.richtmann.org/journal/index.php/jesr/article/view/12542
https://www.richtmann.org/journal/index.php/jesr/article/view/12542
https://doi.org/10.1002/sce.3730070301
https://doi.org/10.1002/sce.3730070301
http://eprints.zu.edu.ua/8387/
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906
https://doi.org/10.5430/jct.v11n1p255
https://doi.org/10.5430/jct.v11n1p255
https://doi.org/10.5430/jct.v11n1p255
https://doi.org/10.5430/jct.v11n1p255
https://doi.org/10.1080/08923648709526567
https://doi.org/10.1080/08923648709526567
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0511U000567
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0511U000567


Educational Dimension 7, 21–80 (2022)
https://doi.org/10.31812/educdim.4444 77

34. Heckhausen, J., Heckhausen, H. (eds.): Motivation und Handeln. Springer-
Lehrbuch, Springer Berlin, Heidelberg, 4 edn. (2010). https://doi.org/10.1007/
978-3-642-12693-2

35. Hill-Hain, A., Rogers, C.R.: A dialogue with carl rogers: Cross-cultural challenges
of facilitating person-centered groups in south africa. Journal for Specialists in
Group Work 13(2), 62–69 (1988). https://doi.org/10.1080/01933928808411777

36. Holodnaja, M.A.: Psihologija intellekta: Paradoksy issledovanija. Piter, SPb, 2 edn.
(2002)

37. Honcharenko, S.U.: Ukrainian pedagogical vocabulary. Lybid, Kyiv (1997), https:
//lib.iitta.gov.ua/106820

38. Hutorskoj, A.V.: Sovremennaja didaktika. Piter, SPb (2001)
39. Ilin, V.V., Kremen, V.H.: Synerhetyka v osviti: kontekst liudynotsentryzmu.

Pedahohichna dumka, Kyiv (2012), https://elibrary.ivinas.gov.ua/3067/
40. Johnson, D.W., Johnson, R.: Cooperation and competition: Theory and research.

Interaction Book Company, Edina, MN (1989)
41. Karpash, O.M., Raiter, P.M., Karpash, M.O.: Metodolohiia naukovykh doslidzhen.

IFNTUNH, Ivano-Frankivsk (2014)
42. Klarin, M.V.: Interaktivnoe obuchenie – instrument osvoenija novogo opyta.

Pedagogika (7), 12–18 (2000), https://portalus.ru/modules/shkola/rus_readme.
php?subaction=showfull&id=1191928437&archive=&start_from=&ucat=&

43. Kojshibaev, B.A.: Pedagogicheskij monitoring kompleksnogo obrazovanija:
Tezaurus i modeli. NIC Gylym, Almaty (2001)

44. Kraevskij, V.V., Berezhnov, E.V.: Metodologija pedagogiki: novyj jetap. Akademi-
ja, Moscow (2008)

45. Kraevskij, V.V., Lerner, I.J. (eds.): Teoreticheskie osnovy soderzhanija obshhego
srednego obrazovanija. Pedagogika, Moscow (1983)

46. Kremen, V.H. (ed.): Synerhetyka i osvita. In-t obdarov. dytyny, Kyiv (2014), https:
//www.pedagogic-master.com.ua/public/Kremen_Synergetyka.pdf

47. Kucheriavyi, O.: Designing a didactic fairy tale as a key to advanced Physi-
cs and Mathematics training in primary schools. Educational Dimension (Jun
2022). https://doi.org/10.31812/educdim.4481, https://journal.kdpu.edu.ua/ped/
article/view/4481

48. Kudrjavcev, L.D.: Mysli o sovremennoj matematike i ee izuchenii. Nauka, Moscow
(1977), http://mathemlib.ru/books/item/f00/s00/z0000004/

49. Kutsenko, V.I.: Vyshcha osvita Ukrainy v konteksti yevrointehratsii: shliakhy
modernizatsii. Derzh. ustanova «In-t ekonomiky pryrodokorystuvannia ta staloho
rozvytku NAN Ukrainy», Kyiv (2015)

50. Kyrychuk, O.V., Romenets, V.A. (eds.): Osnovy psykholohii. Lybid, Kyiv, 4 edn.
(1999)

51. Leont’ev, A.N.: Problemy razvitija psihiki. Izdatel’ctvo Moskovskogo universiteta,
Moscow, 3 edn. (1972)

52. Lozova, V.I.: Stratehichni pytannia suchasnoi dydaktyky. Shliakh osvity (2(28)),
11–16 (2003)

53. Lutai, V.S.: Filosofiia suchasnoi osvity. Tsentr „Mahistr-S” Tvorch. spilky vchyt.
Ukrainy (1996)

54. Morze, N., Buinytska, O., Varchenko-Trotsenko, L., Vasylenko, S., Nastas, D., Ti-
utiunnyk, A., Lytvynova, S.: System for digital professional development of uni-
versity teachers. Educational Technology Quarterly (Feb 2022). https://doi.org/
10.55056/etq.6, https://acnsci.org/journal/index.php/etq/article/view/6

55. Mudrik, A.V.: Social’naja pedagogika. Bakalavriat, Akademija, Moscow, 8 edn.
(2013)

https://doi.org/10.31812/educdim.4444
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12693-2
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12693-2
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12693-2
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12693-2
https://doi.org/10.1080/01933928808411777
https://doi.org/10.1080/01933928808411777
https://lib.iitta.gov.ua/106820
https://lib.iitta.gov.ua/106820
https://elibrary.ivinas.gov.ua/3067/
https://portalus.ru/modules/shkola/rus_readme.php?subaction=showfull&id=1191928437&archive=&start_from=&ucat=&
https://portalus.ru/modules/shkola/rus_readme.php?subaction=showfull&id=1191928437&archive=&start_from=&ucat=&
https://www.pedagogic-master.com.ua/public/Kremen_Synergetyka.pdf
https://www.pedagogic-master.com.ua/public/Kremen_Synergetyka.pdf
https://doi.org/10.31812/educdim.4481
https://doi.org/10.31812/educdim.4481
https://journal.kdpu.edu.ua/ped/article/view/4481
https://journal.kdpu.edu.ua/ped/article/view/4481
http://mathemlib.ru/books/item/f00/s00/z0000004/
https://doi.org/10.55056/etq.6
https://doi.org/10.55056/etq.6
https://doi.org/10.55056/etq.6
https://doi.org/10.55056/etq.6
https://acnsci.org/journal/index.php/etq/article/view/6


78 Nataliia P. Volkova

56. Ogneviuk, V., Maletska, M., Vinnikova, N., Zavadskyi, V.: Videogame as means
of communication and education: Philosophical analysis. Wisdom 21(1), 101+
(2022). https://doi.org/10.24234/wisdom.v21i1.626

57. Ortynskyi, V.L.: Pedahohika vyshchoi shkoly. Tsentr uchbovoi literatury, Kyiv
(2009)

58. Passov, E.I.: Kommunikativnyj metod obuchenija inojazychnomu govoreniju.
Prosveshhenie, Moscow, 2 edn. (1991)

59. Paton, B.E., Zgurovskii, M.Z., Yakimenko, Y.I.: State and prospects of
development of the national telecommunication network in the spheres of sci-
ence and education. Cybernetics and Systems Analysis 35(5), 681–687 (1999).
https://doi.org/10.1007/BF02733400

60. Perets, M.: Vykorystannia interaktyvnykh tekhnolohii u vyshchomu navchalnomu
zakladi: teoretychnyi aspekt. Pedahohika i psykholohiia profesiinoi osvity (3), 54–
59 (2005)

61. Piekhota, O.M. (ed.): Osvitni tekhnolohii. A.S.K., Kyiv (2001)
62. Pikel’naja, V.S.: Teoreticheskie osnovy upravlenija (shkolovedcheskij aspekt).

Vysshaja shkola, Moscow (1990). https://doi.org/10.31812/123456789/4637, http:
//elibrary.kdpu.edu.ua/xmlui/handle/123456789/4637

63. Plysko, K.M.: Pryntsypy, metody i formy navchannia ukrainskoi movy
(teoretychnyi aspekt). Osnova, Kharkiv (1995)

64. Pobirchenko, N.S. (ed.): Interaktyvni tekhnolohii navchannia v profesiinii pi-
dhotovtsi maibutnikh uchyteliv. Naukovi svit, Kyiv (2003)

65. Podolchak, N.Y., Havryliuk, V.Y.: Rozvytok vyshchykh navchalnykh zakladiv.
Vyd-vo Lvivskoi politekhniky, Lviv (2015)

66. Pometun, O.: Aktyvni y interaktyvni metody navchannia: do pytannia pro
dyferentsiatsiiu poniat. Shliakh osvity (3), 10–15 (2004)

67. Pometun, O.: Entsyklopediia interaktyvnoho navchannia. Kyiv (2007), https://
repository.ldufk.edu.ua/handle/34606048/24841

68. Quinn, V.N.: Applying Psychology. McGraw-Hill, 3 edn. (1994)
69. Rastrigin, L.A., Madzharov, N.E.: Vvedenie v identifikaciju ob’ektov upravlenija.

Jenergija, Moscow (1977)
70. Razbegaeva, L.P.: Cennostnye osnovanija gumanitarnogo obrazovanija. Peremena,

Volgograd (2001)
71. Romanovska, O.O., Romanovska, Y.Y., Romanovskyi, O.O.: Vstup do innovatyky

vyshchoi osvity. Vyd-vo NPU im. M. P. Drahomanova, Kyiv (2015), http://enpuir.
npu.edu.ua/handle/123456789/30041

72. Sadovskij, V.N., Judin, J.G. (eds.): Issledovanija po obshhej teorii sistem. Progress,
Moscow (1969)

73. Savchenko, S.V.: The scientific-theoretical basis of student youth socialization in
the out-of-doors activity in the conditions of regional educational area. The thesis
for the scientific degree of the Doctor of Pedagogical Sciences. Speciality 13.00.05
– Social Pedagogics, The Taras Shevchenko National University, Luhansk (2004),
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0504U000663

74. Selevko, G.K.: Sovremennye obrazovatel’nye tehnologii. Narodnoe obrazovanie,
Moscow (1998)

75. Semerikov, S.O., Soloviov, V.M., Teplytskyi, I.O.: Instrumentalne zabezpechennia
kursu kompiuternoho modeliuvannia [Instrumental support of the course of
computer modeling]. Kompiuter u shkoli i simi (4), 28–31 (2000), https://lib.iitta.
gov.ua/704129/

https://doi.org/10.24234/wisdom.v21i1.626
https://doi.org/10.24234/wisdom.v21i1.626
https://doi.org/10.1007/BF02733400
https://doi.org/10.1007/BF02733400
https://doi.org/10.31812/123456789/4637
https://doi.org/10.31812/123456789/4637
http://elibrary.kdpu.edu.ua/xmlui/handle/123456789/4637
http://elibrary.kdpu.edu.ua/xmlui/handle/123456789/4637
https://repository.ldufk.edu.ua/handle/34606048/24841
https://repository.ldufk.edu.ua/handle/34606048/24841
http://enpuir.npu.edu.ua/handle/123456789/30041
http://enpuir.npu.edu.ua/handle/123456789/30041
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0504U000663
https://lib.iitta.gov.ua/704129/
https://lib.iitta.gov.ua/704129/


Educational Dimension 7, 21–80 (2022)
https://doi.org/10.31812/educdim.4444 79

76. Serikov, V.V.: Obrazovanie i lichnost’. Teorija i praktika proektirovanija pedagogi-
cheskih sistem. Logos, Moscow (1999), https://pedlib.ru/Books/1/0157/index.
shtml

77. Shannon, R.E.: Systems simulation: The art and science. Prentice Hall (1975)
78. Sharan, S., Shachar, H.: Language and Learning in the Cooperative Classroom.

Recent Research in Psychology, Springer New York, NY (1988). https://doi.org/
10.1007/978-1-4612-3860-7

79. Shepelenko, T.L.: Dialohove navchannia yak umova formuvannia komunikatyvnoi
kompetentnosti studentiv ekonomichnoho universytetu. Pedahohika i psykholohiia
formuvannia tvorchoi osobystosti: problemy i poshuky 22, 158–163 (2002)

80. Shtoff, V.A.: Modelirovanie i filosofija. Vysshaja shkola, Moscow (1966)
81. Shynkaruk, V.I. (ed.): Filosofskyi slovnyk. Holovna redaktsiia Ukrainskoi Radi-

anskoi Entsyklopedii, Kyiv, 2 edn. (1986)
82. Slavin, R.E.: Using Student Team Learning. The Johns Hopkins University, Balti-

more, 3 edn. (1986)
83. Slavin, R.E.: Research on cooperative learning: an international perspective.

Scandinavian Journal of Educational Research 33(4), 231–243 (1989). https://
doi.org/10.1080/0031383890330401

84. Sysoieva, S.O.: Pidhotovka vchytelia do formuvannia tvorchoi osobystosti uchnia.
Polihrafknyha, Kyiv (1996)

85. Sysoieva, S.O.: Pedahohichna tvorchist. Karavela (1998)
86. Tchoshanov, M.A.: Relationship between teacher knowledge of concepts and

connections, teaching practice, and student achievement in middle grades
mathematics. Educational Studies in Mathematics 76(2), 141–164 (2011). https:
//doi.org/10.1007/s10649-010-9269-y

87. Teplytskyi, I.O.: Rozvytok tvorchykh zdibnostei shkoliariv zasobamy kompi-
uternoho modeliuvannia [Development of pupils’ creative capacities by means of
computer simulation]. The thesis for the degree of candidate of pedagogical sci-
ences on speciality 13.00.02 – theory and methods of teaching informatics, Kryvyi
Rih State Pedagogical University (2000). https://doi.org/10.31812/0564/1599,
http://elibrary.kdpu.edu.ua/handle/0564/1599

88. Verbickij, A.A.: Aktivnoe obuchenie v vysshej shkole: kontekstnyj podhod.
Vysshaja shkola, Moscow (1991)

89. Verbickij, A.A., Fedorova, A.A.: Racional’naja rabota s tekstom pri povyshenii
kvalifikacii inzhenerno-pedagogicheskih rabotnikov. In: Teorija i praktika obucheni-
ja dinamicheskomu chteniju v vuze i srednej shkole, pp. 106–112. Novokuzneck
(1986)

90. Verbitsky, A.A.: Contextual learning technologies in the system of continuous
professional education. International Journal of Continuing Engineering Education
and Life-Long Learning 1(3), 263–268 (1991)

91. Vishnjakova, S.M. (ed.): Professional’noe obrazovanie: Slovar’. NMC SPO, Moscow
(1999)

92. Volodko, V.M.: Pedahohichna systema navchannia: teoriia, praktyka, perspektyvy.
Ped. presa, Kyiv (2000)

93. Vygotsky, L.S.: Educational psychology. Taylor and Francis (2020). https://doi.
org/10.4324/9780429273070

94. Wartofsky, M.W.: Models: Representation and the Scientific Understanding,
Boston Studies in the Philosophy and History of Science, vol. 48. Springer Sci-
ence & Business Media (1979). https://doi.org/10.1007/978-94-009-9357-0

95. Yakimanskaya, I.S.: The subject and methods of contemporary educational
psychology. Voprosy Psikhologii (6), 3–13+186 (2006)

https://doi.org/10.31812/educdim.4444
https://pedlib.ru/Books/1/0157/index.shtml
https://pedlib.ru/Books/1/0157/index.shtml
https://doi.org/10.1007/978-1-4612-3860-7
https://doi.org/10.1007/978-1-4612-3860-7
https://doi.org/10.1007/978-1-4612-3860-7
https://doi.org/10.1007/978-1-4612-3860-7
https://doi.org/10.1080/0031383890330401
https://doi.org/10.1080/0031383890330401
https://doi.org/10.1080/0031383890330401
https://doi.org/10.1080/0031383890330401
https://doi.org/10.1007/s10649-010-9269-y
https://doi.org/10.1007/s10649-010-9269-y
https://doi.org/10.1007/s10649-010-9269-y
https://doi.org/10.1007/s10649-010-9269-y
https://doi.org/10.31812/0564/1599
https://doi.org/10.31812/0564/1599
http://elibrary.kdpu.edu.ua/handle/0564/1599
https://doi.org/10.4324/9780429273070
https://doi.org/10.4324/9780429273070
https://doi.org/10.4324/9780429273070
https://doi.org/10.4324/9780429273070
https://doi.org/10.1007/978-94-009-9357-0
https://doi.org/10.1007/978-94-009-9357-0


80 Nataliia P. Volkova

96. Zagirnyak, M., Serhiienko, S., Talanova, Z., Ogar, V., Luhovyi, V.: The standardi-
zation of the higher engineering education in ukraine in the light of american and
european experience. In: 2020 IEEE Problems of Automated Electrodrive. Theory
and Practice (PAEP). pp. 1–5 (2020). https://doi.org/10.1109/PAEP49887.2020.
9240806

97. Zazulina, L.V.: Dialohizatsiia dydaktychnoho protsesu v kursovii pidhotovtsi
pedahohichnykh kadriv. d.ped.n.: spets. 13.00.01 - Zahalna pedahohika ta istoriia
pedahohiky, Derzhavna akademiia kerivnykh kadriv osvity APN Ukrainy (2000),
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0400U000952

98. Zolotukhina, S.T., Masych, V.V.: Dialohove navchannia yak zasib profesiino-
pedahohichnoi pidhotovky maibutnikh vchyteliv: istorychnyi aspekt. Pedahohichna
biblioteka Instytutu pedahohiky ta psykholohii, Shchedra sadyba plius, Kharkiv
(2014)

https://doi.org/10.1109/PAEP49887.2020.9240806
https://doi.org/10.1109/PAEP49887.2020.9240806
https://doi.org/10.1109/PAEP49887.2020.9240806
https://doi.org/10.1109/PAEP49887.2020.9240806
https://nrat.ukrintei.ua/searchdoc/0400U000952

	Technologically organized instructional process of higher education

