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ВСТУП

Одним зі стратегічних завдань сучасної освіти є оволодіння фахівців методологією творчого перетворення світу. Процес творчості включає в себе передовсім відкриття чогось нового. У зв’язку з цим проблемне навчання як творчий процес репрезентується у вигляді вирішення нестандартних науково-навчальних завдань із залученням нестандартних методів. Якщо тренувальні завдання пропонуються студентам для закріплення необхідних знань та відпрацювання відповідних навичок, то проблемні завдання – це завжди пошук нового способу вирішення.

Із погляду діалектичної логіки проблема (звичайно ж, як одна з основних категорій) відображає діалектичні протиріччя у пізнаваному об’єкті в процесі його дослідження. Як психологічна категорія, вона відображає суперечності ще й у самого суб’єкта при пізнанні об’єкта. Одна й та сама проблема різними людьми або різними групами людей може сприйматися по-різному, викликати труднощі в її осмисленні, усвідомлюватися як проблемна задача, в якій сформульована суть проблеми і намічені етапи її вирішення тощо.

Проблемним навчанням правомірно називати навчання вирішенню нестандартних завдань, у ході якого засвоюються нові знання, формуються необхідні вміння та навички.

Формування професійного мислення студентів – це не що інше, як вироблення творчого, проблемного підходу. Вишівська підготовка має за мету сформувати у фахівця необхідні творчі здібності: можливість самостійно побачити і сформулювати проблему; здатність висунути гіпотезу, знайти або винайти спосіб її перевірки; зібрати дані, проаналізувати їх, запропонувати методику їхньої обробки; здатність сформулювати висновки і побачити можливості практичного застосування отриманих результатів; можливість побачити проблему в цілому, усі аспекти й етапи її вирішення, а при колективній роботі – визначити міру особистої участі у вирішенні поставленої проблеми.

Важливість упровадження проблемного навчання у вищу освіту підтверджено в роботах цілого ряду науковців (Т. Кудрявцева [39],                       М. Махмутова [50], В. Оконя [61] та ін.). Безперечно, вони заклали теоретичні підвалини проблемного навчання, своїми працями привернули увагу практиків до його розвивальних можливостей, а також визначили оптимальні шляхи та методи реалізації проблемного навчання в освітньому процесі. Однак, незважаючи на наявні досягнення в дослідженні цієї надзвичайно важливої проблеми, окремі її аспекти залишаються недостатньо висвітленими. Зокрема, це стосується розробки ефективної методики викладання проблемного навчання у сучасних вищих навчальних закладах, що й підтверджує актуальність нашого дослідження.
Мета дослідження. Полягає у виявленні сутності й аналізу проблемного навчання у вищих закладах освіти та розкритті ефективної методики його впровадження в освітній процес.
Гіпотеза дослідження. Полягає в припущенні, що проблемне навчання та його застосування ефективно сприяє підвищенню рівня знань студентів на заняттях у вищих навчальних закладах.
Відповідно до об’єкта, предмета, мети та гіпотези визначені такі завдання дослідження: 

1)
з’ясувати суть проблемного навчання у вищих навчальних закладах;

2)
визначити  основну мету та завдання впровадження проблемного навчання у вищих закладах освіти;

3)
розкрити методику застосування проблемних методів і прийомів у створенні проблемних ситуацій і вирішенні навчальних проблем у вищих навчальних закладах; 
4)
підготувати методичні рекомендації до проведення проблемних занять у вищих навчальних закладах освіти.
Об’єкт дослідження: процес організації проблемного навчання  студентів у вищих закладах освіти.
Предмет дослідження. Предметом дослідження є оптимальні методи та прийоми викладання, особливості та умови впровадження проблемного навчання у навчально-виховний процес вищих навчальних закладів. 
У запропонованій роботі використано такі методи дослідження:

1)
теоретичні – вивчення та аналіз психолого-педагогічної та методичної літератури з проблемного навчання у вишах;

2) експериментальні – спостереження, аналіз відповідей студентів.

Теоретичне значення. Дане дослідження становить внесок у розвиток теоретичних основ проблемного навчання. Робота розкриває необхідні передумови, зміст, особливості та педагогічні умови викладання проблемного навчання у вишах.
База дослідження. Експериментальна робота здійснювалася на базі ВНЗ Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі».
Загалом у дослідженні брало участь 53 чоловік, у т.ч. 50 студентів та 2 викладачів.
Логіка та етапи дослідження. Дослідження здійснювалося в період з 2019 по 2020 р. і складалося з трьох  етапів.  
На першому етапі (вересень-жовтень 2019 р.) визначалися вихідні позиції дослідження, формувалося уявлення про основні теоретичні питання, окреслено коло наукової літератури, а також шляхи і можливості її розвитку в умовах вищої професійної освіти. Сформульована робоча гіпотеза та визначено базу дослідження. Основні методи дослідження, що застосовувались  на даному етапі такі: теоретичний і порівняльний аналіз літератури, вивчення передового педагогічного досвіду, цілеспрямоване педагогічне спостереження, бесіди, опитування, аналіз отриманих результатів, побудова гіпотези, прогнозування.

Другий етап (жовтень-грудень 2019 р.) включав два підетапи: на першому розроблялася методика і проводився експеримент; на другому аналізувалися і обґрунтовувалися вибрані для проведення формувального  експерименту методи, виявлялися і апробовувалися педагогічні умови організації та розвитку проблемного навчання у виші, уточнювався і конкретизувався понятійний апарат, гіпотеза дослідження; аналізувалися і інтерпретувалися отримані дані; проводилися заняття з педагогічним колективом та студентами. Основні методи дослідження: анкетування, тестування, цілеспрямоване педагогічне спостереження, опитування, аналіз продуктів діяльності студентів, документації ВНЗ, кількісний і якісний аналіз результатів експерименту. 
Третій етап (січень-травень 2020 р.) присвячений аналізу, систематизації, інтерпретації, презентації  результатів експерименту і дослідження в цілому, формулюванню висновків, оформлення матеріалів роботи. Використовувалися методи математичної обробки даних, структурування матеріалу в табличній і діаграмній формах, порівняльного аналізу експериментальних даних.
Наукова новизна роботи. Полягає в тому, що: досліджено методику застосування проблемного навчання у вищих навчальних закладах; обґрунтовано й експериментально перевірено педагогічні умови формування творчих здібностей студентів за допомогою проблемного навчання.
Практичне значення результатів дослідження. Практична значущість полягає в тому, що теоретичні і методичні  матеріали, що містяться в роботі можуть бути використані керівниками і педагогами вищих навчальних закладів для підвищення рівня розвитку розумових та естетичних здібностей студентів.
Теоретична значимість дослідження: дослідження полягає в обґрунтуванні комплексу заходів, що забезпечують підвищення ефективності управлінської роботи з розвитку розумових та естетичних здібностей студентів вищого навчального закладу.
Апробація результатів дослідження. Основні положення та результати дослідження доповідалися, обговорювалися й отримали позитивну оцінку на засіданнях кафедри педагогіки, культурології та історії Вищого навчального закладу Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі», під час виступів на науково-практичних конференціях у Вищому навчальному закладі Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі».
Структура роботи: робота складається зі вступу, двох основних розділів, висновків, списку використаних джерел (91 позиція) і додатків. У вступі зазначено актуальність, об’єкт, предмет, завдання, теоретичну та практичну значущість роботи. Обсяг роботи  становить 134 сторінки. 
РОЗДІЛ 1
СУТНІСТЬ І ОСОБЛИВОСТІ ПРОБЛЕМНОГО НАВЧАННЯ
1.1. Історико-педагогічні передумови проблемного навчання
До історико-педагогічних передумов проблемного навчання слід віднести ідеї активізації навчання, які висловлювалися вченими протягом всього становлення і розвитку педагогіки і навіть ще до оформлення їх у самостійну наукову дисципліну (наприклад, знаменита майєвтика Сократа). Це створює ґрунт для поширеного твердження, що проблемне навчання – явище не нове, а його концепція безпосередньо випливає з ідей активізації. На думку                   В. Т. Кудрявцева, історичний зв’язок концепції проблемного навчання з різноманітними уявленнями педагогів про активізацію носить значно більш опосередкований характер, ніж це може здаватися [39, с. 49]. 
Ідеї активізації навчання не становлять цілісної дидактичної концепції. Вони, як правило, проступають в окремих теоретичних принципах і способах побудови конкретних методик, розроблених педагогами минулого. Найчастіше ці ідеї розвивались на протилежних методологічних платформах. До того ж різні варіанти активізації навчання в історії педагогіки переслідували різні цілі – від гуманістичних (вільне саморозкриття природних обдарувань дитини – у               Ж.-Ж. Руссо та І. Г. Песталоцці) до утилітарно-прагматичних (формування навичок практичного мислення для покращення підготовки учнів до майбутнього професійній праці – у розробників так званого дослідницького методу) [1, с. 173].

Було, однак, і те загальне, що об’єднувало різні підходи до активізації навчання, – це в першу чергу пафос, прагнення до подолання та руйнування підвалин рутинного, школярсько-догматичного навчання. Існують і інші спільні риси, властиві зазначеним підходам. Спробуємо виділити їх. Перш за все, звертає на себе увагу натуралістична спрямованість ідей активізації, що конкретизується, зокрема, в принципі природовідповідності навчання і виховання. Принцип природовідповідності має дві грані.

По-перше, згідно з цим принципом, джерела творчої активності дитини вкорінені в її біологічній природі. Педагог, спираючись на природні фактори дитячого розвитку, повинен з максимальною обережністю і делікатністю ввести дитину в таку ситуацію, де її творчі можливості зможуть найповніше проявитися. В інших випадках педагогу краще взагалі відсторонитися. А представники просвітницької педагогіки, за свідченням Г. Гегеля, взагалі вважали, що «навчання протилежне самостійному мисленню».

По-друге, принцип природовідповідності визнає спільність законів розвитку природи як єдиного цілого і розвитку здібностей людини. Відповідно до цього становлення творчого потенціалу дитини мислиться як втілення в її діяльності загальних основ світобудови (Я. А. Коменський, С. Холл), всеосяжного божественного начала (І. Г. Песталоцці, Ф. Фребель).

Звідси випливає, потрібно усунути все те, що заважає нормальному природному ходу розвитку і узгодити логіку і технологію навчання з цим ходом. Навчання тим самим звертається до дитини (що розуміється як від природи творчо обдарована істота) і до її власної спонтанної активності – на противагу настановам тієї авторитарної схоластико-догматичної системи навчання, яка склалася ще в «похмурі часи середньовіччя» і довго панувала в Європі. Місце механічного зубріння, сліпого наслідування і копіювання зразків (тобто того, що суперечить єству дитини) повинно було зайняти, за задумом нової педагогіки, активне, свідоме і творче засвоєння знань, що задовольняє дитячу природну допитливість [39, с. 53].

«Хрещений батько» дидактики як науки Я. А. Коменський різко виступає проти традиційного навчання, яке змушує дитину «мислити чужим розумом».   Ж.-Ж. Руссо закликає запалювати дитячу думку новими для дитини питаннями.       І. Г. Песталоцці підкреслює необхідність розвитку самостійного і творчого мислення учнів на основі принципу наочності. К. Д. Ушинський бачить одне з центральних завдань навчання в активізації дитячого мислення, здатності набувати нові знання тощо.

Пізніше Дж. Дьюї вбачав головний гріх традиційного навчання в тому, що в його рамках логіка навчального предмета «від і до» задає траєкторію формування розуму дитини, що від природи здійснює опір. Все тут зводиться до простого заучування «рутинної формули викладу», чим заглушається «власний тонкий рух» дитячої думки. Неадекватний природі дитини соціально-педагогічний вплив дорослого (вчителя) паралізує його природжену здатність і волю до творчості.

А. Дистервег наполягав на доповненні принципу природовідповідності принципом культуровідповідності, який потребує врахування громадської сутності діяльності дитини. Примітно й таке висловлювання Дж. Дьюї:               «...істинною проблемою інтелектуального виховання є перетворення природних здібностей в дослідні, перевірені здібності, – перетворення більш-менш випадкової цікавості і уривчастих уявлень у стан пильного, обережного і глибокого дослідження» [22, с. 341]. А це можна здійснити лише соціально виробленими засобами розумового виховання. 
Таким чином, А. Дістервег і Дж. Дьюї, по суті, вказують на однобічність принципу природовідповідності стосовно розвитку творчих здібностей учнів. Справа в тому, що з давніх часів у педагогічної (та й взагалі в гуманітарній) свідомості з дивовижною наполегливістю відтворюється наступна догма: те, що виходить від природи, пов'язане зі свободою, творчістю, індивідуальністю і неповторністю людини, а те, що виходить від культури, – з придушенням її творчого начала і вільного волевиявлення, з уніфікацією. 
Але й народжуючись у світі і розвиваючись у ньому, людина «окультурюється», соціалізується, і тут нічого не вдієш. І якщо вже соціалізації не уникнути, то найрозумнішим буде створити в процесі виховання належні умови для прояву природних здібностей та вподобань дитини. Цією логіки дотримувалася більшість прихильників ідей активного навчання [65, с. 207].

Однак, прагнучи виявити творчу індивідуальність дитини і заперечуючи проти тієї форми «культуровідповідного» навчання, яка зводить бар’єр на шляху її вільного розвитку, вони самі зіткнулися з тим, що намагалися подолати. Замість соціально-культурних обмежень, що накладаються на розвиток творчих здібностей навчанням і вихованням, задавалися природні межі цього розвитку. Наприклад, якщо творчі здібності генетично закладені в тілесній організації дитини, то весь процес її майбутньої життєдіяльності – лише реалізація наперед заданої природою програми. У цьому процесі не виникає нічого нового, а тільки розгортаються досі згорнуті (в генетичних кодах) доступні схеми життєдіяльності. Тут будь-яка потреба у розвитку та творчості як шуканні, відкритті та творенні принципово нового просто відпадає. Дитина не тільки не стає вільним суб'єктом творчої активності, але і перетворюється в маріонетку, керовану стихійними тілесно-природними силами за певними біоалгоритмами.

Ну, а як бути з другою стороною принципу природовідповідності? Дитина – частина світу, і невже в її діяльності не проявляються загальні закони розвитку природи? Виявляються. Однак, визнаючи це, слід враховувати принаймні дві речі.

По-перше, названі закони не є вічними і непорушними підставами, на яких спочиває наперед встановлена гармонія буття. За своїм характером вони – закони безперервного саморозвитку і самооновлення Всесвіту. А це означає, що загальні закони природи, заломлюючись в діяльності та мисленні дитини, не тільки не зумовлюють особливостей розгортання її творчої активності, а й повідомляють їй імпульс до нескінченного саморозвитку, не скутому ніякими наперед встановленими мірками або еталонами.

По-друге, кожна знову народжена дитина не має справи з природою «в чистому вигляді». Вона стикається з природою, вже до неї обробленою і перетвореною творчою діяльністю людства. Але діяльність здатна створювати з речовини природи і такі об’єкти, які їй самій по собі невластиві, – всю сукупність предметів цивілізації. Тому універсальні закони природи проявляються у творчій активності дитини не прямо, а опосередковано – через освоєння нею загальних форм творчої діяльності людства, в яких вони і знайшли власне людське вираження.

Ці два дуже важливих моменти вислизнули з поля уваги педагогіки, що сповідує принцип природовідповідності. Наступна відмінна риса ідей активізації навчання пов’язана з прагненням їх прихильників подолати обмеження існуючих словесно-догматичних методів викладання, вербалізм в засвоєнні знань як перешкоду для розвитку творчих здібностей учнів. Недовіра до істини, народженої в словесному міркуванні, висловив філософський емпіризм, який закликав до дослідного вивчення чуттєвих фактів дійсності. Відповідно, справжнє творче мислення витлумачувалося як суто утилітарно-прагматичне. Це розуміння вплинуло і на багатьох педагогів минулого.

Прогресивні педагоги минулого справедливо заперечували проти тотальної вербалізації, властивою догматичному навчанню, сенс якого полягав у механічному заучуванні словесних конструкцій. Однак при цьому було ототожнено дискурсивне (розмірковуюче) мислення з мисленням теоретичним, говоріння – з розумінням, міркування – з роздумами. Звідси ясно, чому в різних підходах до активізації навчання фактично відсутня ланка засвоєння теоретичних знань і узагальнених способів дій. Але творче мислення – навіть у своєму дієво-практичному і наочно-образному варіантах – завжди хоча б на мінімальному ступені теоретичне, бо містить у собі момент осягнення істотних, закономірних властивостей об’єкта. 
Схоплювати суть справи в понятті (це основна характеристика теоретичного, творчого мислення) і наділяти її в словесно-знакову форму – процедури взаємопов’язані, але не тотожні. Крім того, в слові можуть фіксуватися і несуттєві, випадкові ознаки речей. Емпіричне мислення, що відображає саме такі ознаки, не менш «словесне», ніж теоретичне [91, с. 37].

Як би там не було, але в руслі ідей активного навчання на чільне місце було поставлено завдання розвитку утилітарно-емпіричного мислення.                          Я. А. Коменський, а слідом за ним і І. Г. Песталоцці прямо пов’язували активність навчання з уведенням у навчання принципу наочності. Природно, проти необхідності розвивати чуттєві складові пізнавальної діяльності заперечувати немає сенсу. Однак у своєму класичному формулюванні (виходить від  Я. А. Коменського та його послідовників) принцип наочності був націлений на культивування того типу мислення, яке носить класифікуючий, катологізуючий характер і забезпечує орієнтацію людини в системі вже накопичених відомостей про зовнішні особливості предметів. Така орієнтація абсолютно необхідна в «чотирьох стінах дому», при виконанні стереотипних трудових операцій, але вона зовсім недостатня як для оволодіння справжнім духом сучасної науки, так і для початку творчого, змістовно-активного ставлення до дійсності. У такому вигляді принцип наочності не тільки не забезпечує активного навчання та формування в ньому початків творчого мислення, але і перешкоджає цьому.

Наприкінці минулого – початку нинішнього століття в європейській педагогіці почав розроблятися дослідницький метод навчання. На його основі будувався цілий ряд нових підходів до навчання: «лабораторно-евристичний метод» (Ф. А. Вінтергальтер), «дослідно-дослідницький метод» (А. Я. Герд), «евристичний метод» (Армстронг) «природничо-науковий метод»                         (А. П. Пінкевич) «метод проектів» Кілпатріка, дальтонплан і т. д. Дослідницький метод застосовували – переважно у викладанні предметів природничого циклу – багато відомих радянських педагогів та методистів       (В. В. Половців, Б. Б. Райков, С. Т. Шацький, К. П. Ягодовський). Сутність його полягає в побудові таких технологій навчання, при яких учень ставав у позицію відкривача нових знань. Проте основний акцент робився знову таки на розвиток навичок емпіричного мислення в ході практичних занять. Дослідницький метод майже не торкався викладання теорії досліджуваного предмета. Треба сказати, що і тепер деякі педагоги вважають недоцільним проблемне виведення базових основоположних понять, допускаючи разом з тим проблемне засвоєння певних знань умінь і навичок.

Третя особливість ідей активізації навчання полягає в тому, що їх прихильники приділяли головну увагу зовнішній стимуляції пізнавальної активності. Це досягалося шляхом постановки нових питань демонстрації несподіваних емпіричних фактів і т ін. Найважливіше тут – поставити учня в ситуацію труднощів, спантеличити його, викликати пізнавальний інтерес «Все мистецтво виховання і освіти є ніщо інше, як мистецтво збудження»                      (А. Дістервег) [19, с. 14]. Але от інтерес викликаний, а далі що? А далі учень поринав у стихію повністю самостійного, не контрольованого педагогом пошуку (адже будь-який контроль сприймався як повернення на позиції авторитарно-догматичного навчання). Примітно, що в працях представників «активізаторської» течії в педагогіці (за винятком окремих методичних робіт) ми не знайдемо опису конкретних способів організації діяльності учнів з розв'язання проблемних ситуацій. Це прямо випливало з основної установки прихильників активізації – створити умови для розкриття природних дарувань при мінімальному втручанні педагога в процес їх спонтанного саморозгортання.

У рамках ідей активізації відсутній цілісний теоретико-методичний підхід до засвоєння знань, характерний для сучасної концепції проблемного навчання. Видатні педагоги минулого не залишили нам принципів розробки проблематизованої системи змісту навчання, засобів управління творчою діяльністю учнів, описи якісних особливостей навчальних проблем. Проте в їх опублікованій спадщині ми можемо виявити ряд блискучих висловлювань про необхідність розвитку творчого мислення, наприклад: «Розвиток і освіта жодній людині не можуть бути дані або повідомлені. Кожен, хто бажає до них долучитися, повинен досягти цього власною діяльністю ... Те, чого людина не придбала шляхом своєї самостійності, – не її» (А. Дістервег); «Поганий учитель підносить істину, хороший – вчить її знаходити » (він же); «Вивчати науку – не означає тільки здобувати відомості з цього науці, але ... піддаватися своєрідному розумовому збудженню, що викликає дана наука» (П. Ф. Каптерев) [30, с.18]. Кожне таке висловлювання може послужити епіграфом до будь-якої фундаментальної праці з проблемного навчання.

Елементи проблемного навчання присутні в деяких дидактичних системах минулого. Але, як писав з цього приводу Т. В. Кудрявцев, «ми ж говоримо не про елементи, а про систему, струнку теорію, про структуру взаємопов’язаних понять» [40, с. 45]. Це варто враховувати тим, хто вважає, що проблемне навчання – лише добре забуте старе, або змішує його з дослідницьким методом. 
Разом з тим прихильниками ідей активізації було зроблено значний крок вперед. Вони усвідомили необхідність руйнування основ рецептивно-догматичної системи навчання та побудови теорії і практики навчання принципово нового типу, в ряді випадків позначивши його шляхи                    (А. Дістервег). Однак ідеї активізації, як справедливо вказує М. І. Махмутов, не володіли розвинутою філософсько-психологічної базою, чим стримувався їх продуктивний розвиток. До того ж, в педагогічній свідомості не набуло належного резонансу солідне філософсько-діалектичне обґрунтування активного навчання, представлене в працях Г. Гегеля і Ф. Фребеля.

Непростою виявилася історія практичного впровадження ідей активізації. Вони не змогли прижитися на ґрунті рутинної шкільної освіти, яка зберігала свою загальну догматичну орієнтацію і в епоху А. Дістервега, і в епоху          Дж. Дьюї [1, с. 300].

Застосування лише традиційних, архаїчних методів навчання вже не відповідає вимогам сучасної освіти, оскільки не забезпечує достатньої стійкості та інваріантності отриманої інформації, оцінки її якості. Пошук прийомів і методів активізації навчального процесу у ВНЗ України триває. Поширеним стало використання інтегрованих занять, проблемного навчання, ділових ігор, тренінгів. На нашу думку, саме завдяки методам проблемного навчання у студентів з'являється можливість розкрити свої здібності глибше.

Перше «зерно» методу випадків і ситуацій, «посіяв» у педагогічну науку ще великий Сократ. Його відома евристична (сократична) бесіда – це «словесний метод навчання, у процесі якого на гостре, цікаве проблемне запитання вчителя учень самостійно знаходить правильну відповідь». Значно пізніше, на початку минулого століття, в США та Англії формується нова концепція навчання, так звана педагогіка прагматизму (прогресивізму). Основним представником цього напряму в педагогічній науці став видатний американський вчений, професор декількох університетів, Джон Дьюї. За Дьюї, «своєю діяльністю людина пізнає світ; саме діяльність людини є джерелом її знань, а тому сутність навчання лежить у реалізації основоположення «вчитися шляхом дії». Наші знання, які добуваємо нашою власною дією, допомагають нам розв'язувати нові ситуації; часто повторювані подібні ситуації й подібні розв'язки створюють навички, які полегшують наші дії. З цього випливає й важлива для навчання ознака: вміння використовувати попередній досвід у нових ситуаціях. Нові ситуації висувають нові проблеми, зміст яких є певним новим знанням: навчання є, отже, дослідницьким процесом, що спирається на розв’язування проблем». Поряд з ученням Дж. Дьюї реформаторський рух у педагогічній науці поширювався також у країнах Європи. Яскравими представниками альтернативної течії в педагогічній науці на той час були:       Г. Кершенштейнер та Е. Шенкедорф – Німеччина; С. Редді – Англія; П. Робен та Е. Демолен – Франція та багато інших. 
У 70-80 рр. XX ст. концепцію проблемного навчання розвивали                    А. М. Алексюк, І. Я. Лернер, М. М. Скаткін, А. М. Матюшкін, М. І. Махмутов,    М. І. Кругляк, Т. В. Кудрявцев, С. Ф. Жуйков, Н. Г. Дайрі, В. В. Заботін,                Л. С. Айзерман та інші, в Польщі – В. Оконь, Ч. Куписевич [37, с. 138]. Сутність цієї концепції, на думку одного з видатних теоретиків і практиків проблемного навчання Вінцента Оконя, полягає в тому, що «проблемне навчання ґрунтується не на передачі готової інформації, а на отриманні учнями певних знань і умінь шляхом вирішення теоретичних і практичних проблем» [60, с. 32]. Свою практичну діяльність В. Оконь засновував на створенні різних дидактичних ситуацій, що відповідали особливостям того, хто вчиться, його рівню знань та інтелектуальним можливостям. За В. Оконем, майстерність педагога передусім виявляється в організації проблемних ситуацій: «Учитель тут має бути делікатним, але уважним до всього режисером, який непомітно для учнів уводить їх у світ науки, техніки і мистецтву – світ людської культури» [61, с. 108]. Видатний педагог І. Я. Лернер дає своє обґрунтування аналізованої концепції: «Проблемне навчання полягає в тому, що в процесі творчого вирішення учнями проблем і проблемних завдань у певній системі відбувається творче засвоєння знань і умінь, оволодіння досвідом творчої діяльності ...формування суспільної активності високо розвиненої, свідомої особистості...» [43, с. 129]. І. Я. Лернер вводить і визначає такі поняття, як проблема, проблемне запитання та проблемна ситуація.
Термін «проблема» грецького походження й означає «задача, ускладнення». У повсякденному вживанні під цим поняттям розуміємо складне теоретичне або практичне запитання, що потребує розв’язання, вивчення, дослідження. Можна стверджувати, що проблема виникає там, де людина стикається з певними інтелектуальними труднощами в процесі розв’язання реальних ситуацій. Вони мають об'єктивний і суб’єктивний характер. «Об’єктивний характер проблема має в тому разі, коли ще не існує її наукового розв’язання». – пише провідний український науковець В. В. Ягупов [91, с.439]. 
Коли, натомість, наукове розв’язання цієї проблеми є, а лише певна група студентів чи один студент не знають шляхів її розв’язання, то тоді маємо проблему суб’єктивного характеру, тобто дидактичну. В. Оконь розглядає поняття проблеми у дидактичному плані й визначає її психологічний і структуральний сенс. Це положення збігається з позицією видатного українського педагога А. М. Алексюка про те, що усвідомлена студентом проблема трансформується в проблемну ситуацію. Остання має психологічний і змістовний аспекти. Психологічний аспект пов’язаний із рівнем наукової підготовки, розвитком інтелекту, володінням навичками логічного мислення студента чи групи студентів. Змістовий аспект полягає у наявності реальних чи позірних, діалектичних чи формально-логічних суперечностей в основних положеннях змісту навчального матеріалу. Звісно, що викладач повинен спершу визначити суперечності, потім сформулювати проблему і створити проблемну ситуацію. 
Правильно сформульована дидактична проблема, з одного боку, спирається на знання, якими володіють студенти, а з іншого - допомагає визначенню певних прогалин у системі їхніх знань. У зв’язку з цим під поняттям «дидактична проблема» будемо розуміти організовану з певною метою, ясно визначену й усвідомлену... теоретичну або практичну трудність чи водночас як першу, так і другу... що потребують розв’язання, вивчення, дослідження. Суттєвою ознакою проблеми є те, що вона поєднує елементи знання і незнання, сприяє виникненню певних зв'язків між ними, надає поштовх до логічного мислення [1, с. 271].

І. Я. Лернер надає нам класифікацію методів проблемного навчання: - проблемний виклад (створивши проблемну ситуацію, викладач не лише подає остаточне вирішення проблеми, але й демонструє сам процес вирішення); частково-пошуковий (викладач планує кроки вирішення проблеми, а учень самостійно її вирішує); дослідницький (викладач організовує творчу, пошукову діяльність учня з вирішення нових проблем). Академік АПН України                     А. М. Алексюк підтримує класифікацію І. Я. Лернера, яка враховує різний рівень самостійності та активності тих, хто вчиться, і додає, що кожний із цих методів може виявлятися у словесній, практичній і наочній формах [43, с. 287].

Прихильники даної концепції вважали, що ідеї проблемного навчання зможуть компенсувати недоліки традиційного, застарілого методу. На думку       М. Н. Скаткіна, «введення проблемного навчання не усуває небезпеки механічного заучування школярами... усього навчального матеріалу. Щоб попередити таку небезпеку, необхідно, викладаючи навчальний матеріал, чітко виділяти головні факти й ідеї науки... Водночас треба систематично формувати у школяра вміння знаходити відповіді на запитання, що виникають, у різноманітних випадках» [77, с. 251]. Завдяки вдалому поєднанню методів у навчальному процесі, правильно визначеному завданню, створенню проблемних ситуацій у тих, хто навчається, з’являється зацікавленість в отриманні нової для них інформації, що сприяє розвитку мотивації навчально-пізнавальної діяльності, стимулює творчу активність і самостійність при вирішенні навчальних проблем. Кожна проблемна ситуація потребує продуктивної мовленнєво-розумової активності. 
Проблемне навчання, на думку В. В. Ягупова, має свої недоліки, його «не завжди можна використовувати через складність матеріалу, що вивчається, непідготовленість суб’єктів навчального процесу. Напевне, виправдовує себе комплексне використання традиційного та проблемного навчання, які взаємно доповнюють одне одного і компенсують недоліки» [91, с. 291].

М. М. Фіцула також подає визначення й характеристику проблемного навчання. Він наголошує, що проблемне навчання є одним із засобів розвитку активності, самостійності тих, хто навчається, розкриття розумових здібностей, що ефективно впливає на краще засвоєння матеріалу, вносить елементи захоплення, тому що вчить долати перешкоди та труднощі. М. М. Фіцула зауважує, що «проблемне навчання передбачає послідовні й цілеспрямовані пізнавальні завдання, які учні розв’язують під керівництвом учителя й активно засвоюють нові знання. Використання теоретичних та експериментальних завдань саме по собі ще не робить навчання проблемним. Все залежить від того, наскільки вчителеві вдається надати цим завданням проблемного характеру і поєднувати проблемний підхід з іншими методичними підходами» [82, с. 365]. На відміну від більшості прихильників проблемного навчання,      М. М. Фіцула не розглядає його як панацею. Він зазначає, що «проблемне навчання потребує тривалого часу на вивчення навчального матеріалу, недостатньо ефективне щодо формування практичних умінь і навичок, дає невисокий результат при засвоєнні нового матеріалу, коли самостійний пошук недоступний учням» [82, с. 327].
Таким чином, стало відомо, що в основі проблемного навчання – ідеї американського психолога, філософа і педагога Дж. Дьюї (1859-1952), який 1894 року заснував у Чикаго дослідну школу, у якій за основу навчання взято не навчальний план, а ігри і трудову діяльність. Методи, прийоми, нові принципи навчання, що застосовувалися в цій школі, не були теоретично обґрунтовані і сформульовані у вигляді концепції, але набули поширення в     20-30 роках XX століття. У СРСР вони також застосовувалися і навіть розглядалися як революційні, але в 1932 році були заборонені [25, с. 65]. У розробці принципових положень концепції проблемного навчання активну участь брали: Т. В. Кудрявцев [39], І. Я. Лернер [43], А. М. Матюшкін [49],      М. І. Махмутов [59], В. Оконь [61], М. М. Скаткін [77] та інші.
1.2. Функції проблемного навчання
За своїм змістом і за поставленими цілями традиційна освіта орієнтована, перш за все, на знань, умінь і навиків. Крім того, з гуманізацією всієї соціальної сфери в традиційній освіті стала декларуватися мета всебічного і гармонійного розвитку кожного учня, що, втім, через інертність системи освіти і особливостей методів традиційної педагогіки досягалося лише побічно, було, за великим рахунком, побічним продуктом освіти.

У проблемному навчанні, як і в традиційному, признається важливість всіх тих же функцій, проте декілька змінюється розстановка акцентів, ієрархія освітніх цілей:
Таблиця 1. 2
	№
	Функції

	1
	розвиток інтелекту, пізнавальної самостійності і творчих здібностей учнів


	2
	засвоєння учнями системи знань і способів розумової практичної діяльності


	3
	формування всесторонньо розвиненої особистості




         Відмітимо, що М. І. Махмутов виділяє як основні функції проблемного навчання так  і формування діалектико-матеріалістичного мислення [51, с. 35 ]. На погляд автора, ця функція або ця мета проблемного навчання розходиться з метою формування пізнавальної самостійності учнів: однією з найважливіших особливостей проблемної освіти є розвиток здорового скептицизму, що, на думку автора, є несумісним з однозначною фіксацією на тому або іншому характері світогляду. Мабуть, виділення ним такої функції проблемної освіти є наслідком значної ідеологізації освіти в радянський період. У цьому сенсі автор не може погодитися з Л. Д. Столяренко [78, с. 95], що та або інша концепція освіти може вже по своєму характеру ставити за мету виховання особи із заданими властивостями (будь то традиційна освіта в радянський період або біхейвіористична освітня парадигма заходу): як бачимо, пануюча ідеологія накладає свій відбиток на будь-яку концепцію освіти, справа лише в тому, що різні освітні методи сприяють цьому різною мірою.

Отже, такі основні функції проблемної освіти. Як вже наголошувалося, вони властиві практично всім освітнім концепціям і різниця полягає лише в їх ієрархії: у проблемній освіті основний акцент робиться не стільки на засвоєння знань, скільки на розвиток їх інтелекту, пізнавальної самостійності і творчих здібностей. Тому проблемній освіті приписують також наступні спеціальні функції, що є, за великим рахунком, конкретизацією загальних стосовно проблемної освіти: 
Таблиця 1. 2
СПЕЦІАЛЬНІ ФУНКЦІЇ
	№
	ФУНКЦІЇ

	1
	виховання навиків творчого засвоєння знань (застосування окремих логічних прийомів і способів творчої діяльності)


	2
	виховання навиків творчого застосування знань (застосування засвоєних знань в новій ситуації) і уміння вирішувати учбові проблеми


	3
	формування і накопичення досвіду творчої діяльності (оволодіння методами наукового дослідження і творчого відображення дійсності)


	4
	формування мотивів навчання, соціальних, етичних і пізнавальних потреб



Найбільш важливими, на погляд автора, функціями, характерними для проблемної освіти, є: 
Таблиця 1. 2
	№
	Функції

	1
	розвиток творчих здібностей учнів


	2
	розвиток практичних навиків використання знань і підвищення рівня освоєння навчального матеріалу



Розглянемо їх детальніше.

Формування творчого мислення спочатку ставилося за основну мету проблемного навчання. Це було його відмінною особливістю від традиційного навчання. За деякими даними в сучасній шкільній освіті до 75% навчальних предметів направлено на розвиток лівої півкулі, а на естетичні предмети відводиться лише 3%. Пріоритет інформаційної складової освіти був властивий педагогіці з самого початку її становлення. Такий підхід заснований на теорії, що знання є основою продуктивного мислення, а навики продуктивного і творчого мислення отримуються в школі лише як наслідок репродуктивного засвоєння [9, с. 43].

Разом з тим, далеко не всі і не завжди розділяли цю теорію. Так, ще Монтень писав: «краще всього я відчуваю себе в товаристві селян, оскільки недолік освіти дозволяє їм зберегти розсудливість», а М. Твен стверджував наступне: «висока досвідченість в тому, щоб уміти відмітати всякий досвід». У сучасній педагогіці все ширше розповсюджується переконання, що репродуктивна діяльність негативно впливає на можливість подальшої творчості: як наукової, так і творчості в цілому, і, будучи освоєною і закріпленою, створює в учнів шаблонні уявлення про необхідний освітній продукт. До цього висновку приходять як теоретики, так і практики, як педагоги, так і психологи. Так, М. А. Холодна пише: «саме недостатність знань часто є стимулом для появи творчих рішень» [89].
У зв’язку з цим, репродуктивна діяльність може сприяти творчості тільки у тому випадку, коли з її допомогою учні засвоюють способи діяльності, але не зміст освіти. Якщо спочатку така передумова ґрунтувалася лише на педагогічній інтуїції, то А. В. Хуторський вже стверджує, що про це свідчать і отримані експериментальні дані [90, с. 390]. 
Від рівня розвитку творчих здібностей людини, від ступеня його звикання до наявності проблемних ситуацій, суть яких – вся навколишня дійсність, і можливості їх логічного дозволу, залежить не тільки його розвиток як особи, але і рівень його психологічної стійкості. Так, можна пригадати про досліди                  І. П. Павлова, коли на очах піддослідного собаки коло, що є умовним сигналом для ухвалення їжі, починало повертатися і перетворювалося на овал. Тварина або зривалася в істеричний гавкіт, або впадала в стан глибокого гальмування.

Враховуючи, таким чином, з одного боку, особливості людської психіки і мислення, а також, з іншого боку, з урахуванням безумовної важливості творчої активності як загально-соціального чинника розвитку, проблемне навчання будується на моделюванні проблемних ситуацій, відтворенні творчого процесу при навчанні. 

Другою основною метою і функцією проблемного навчання, як вже наголошувалося, є розвиток практичних навиків використання знань, що підвищують рівень освоєння учбового матеріалу. Значно більший ефект проблемного навчання в цій сфері, ніж у традиційного навчання, досягається за рахунок психологічних особливостей процесу засвоєння знань. Так, як показує практика, практичне відтворення знань і навиків, здійснюване усвідомлено і в рамках проблемної ситуації, сприяє значно кращому засвоєнню знань, ніж лише вербальне або практичне їх відтворення при традиційному навчанні. Механічне відтворення за викладачем, дійсно, може закріпити об’єкт у пам’яті учня, але самостійний вибір того або іншого навику, об’єкту знання, можна сказати, персоналізуватиме його, дозволить досягти більшого ефекту від навчання.

Таким чином, знання, уміння і навики, отримані в процесі рішення проблемних ситуацій, ефективніше фіксуються в пам’яті учня. Але це не єдиний і не головний ефект проблемної освіти. Знання, на погляд автора, не мають знеособленої і об’єктивної цінності, вони важливі лише в тому випадку, якщо учень зможе їх застосувати на практиці, зможе вирішувати з їх допомогою конкретні завдання, які ставить перед ним дійсність. В цьому відношенні проблемне навчання ставить людину в більш сприятливе положення, за рахунок того, що у нього вже сформувалися навики поводження з проблемними ситуаціями, немає страху перед невідомим, воно сприймається лише як «поки що» невідоме. Річ у тому, що види завдань, які виникають насправді, по суті, не обмежують суб’єкта проблемного навчання, отримавши навики і упевненість, він стає більш пристосованим до їх рішення, тоді як при використанні методів традиційного навчання для цього потрібно буде вирішити значний масив таких завдань, причому, безумовно, немає гарантії, що при навчанні будуть враховані всі ситуації, з якими зіткнеться учень в майбутньому. У реальному житті проблеми є практично постійно змінною різноманітністю умов, цілей, контекстів, перешкод і невідомих величин, що впливають на підхід до їх рішення. Саме тому на практиці віддається значний пріоритет досвіду роботи, ніж теоретичній освіті. І саме тому в процесі навчання пріоритет повинен віддаватися моделюванню, відтворенню практичних проблемних ситуацій і їх самостійному рішенню, що і реалізується в концепції проблемного навчання.

Отже, в порівнянні з традиційною освітою, проблемна освіта дозволяє ефективніше розвивати творчі здібності студентів, їх інтелект, воно сприяє більш якісному засвоєнню знань, умінь і навиків. При цьому, на погляд автора, можна виділити ще декілька функцій проблемного навчання, які є, за великим рахунком, його побічним, але не менше від цього важливим ефектом.

По-перше, при проблемному навчанні істотно посилюється роль самостійної освіти, ініціативність. Самостійність мислення не можна отримати шляхом одностороннього вивчення готової інформації, йому перешкоджають репродуктивні методи навчання. Самостійний же пошук рішення проблемної ситуації розвиває відчуття відповідальності, підвищує самомотивацію, волю учнів. Крім того, в процесі проблемного навчання передбачається, що учні самостійно вибиратимуть і оброблятимуть найрізноманітніші джерела інформації, у тому числі і ті, з якими вони працюватимуть в подальшому, і звертатимуться до цих джерел частіше, ніж ті, хто навчається за традиційною програмою.

По-друге, групова організація роботи що вивчається в процесі проблемного навчання приводить до зміцнення міжособових відносин, розвиває взаємодію в учбовому мікросоціумі: рішення проблемних завдань проводиться, як правило, в групах невеликого і середнього розміру. У разі застосування групового методу проблемного навчання учні отримують навики колегіального рішення робочих проблем. Відносно медичних працівників за кордоном існує навіть статистика, що у разі навчання студентів із застосуванням проблемних методів, вони рідше займаються приватною практикою, тобто рідше працюють поодинці [83, с. 225]. Як би там не було, факт підвищення соціально-адаптивних механізмів при проблемному навчанні залишається фактом, і оскільки соціальна взаємодія є надзвичайно важливим аспектом трудової діяльності, то проблемне навчання знаходиться у більш вигідному положенні, ніж традиційне.

По-третє, надзвичайно важливою функцією проблемного навчання можна назвати і підвищення мотивації учнів. Як говорив ще Г. Галілей, «ви не в змозі навчити людину чому-небудь. Ви можете лише допомогти їй виявити це усередині себе» [12, с. 147]. Взагалі без мотивації навчальна діяльність, як і будь-яка інша, практично неможлива. У традиційній системі викладання мотивація здійснюється відомим методом батога і пряника або ж основні зусилля педагога по мотивації учнів направлені на пояснення важливості навчання для майбутньої їх діяльності, що також не завжди ефективно. У ненауковій сфері такий підхід отримав назву «знання – силою». Без зворотної позитивної реакції учнів навчальний процес або втрачає свою ефективність, або приводить до значного стомлення учнів, їх емоційних перевантажень.

У цьому відношенні проблемне навчання, знову ж таки, має більш вигідне положення, оскільки його характеризує творча, а не репродуктивна діяльність учнів, вони дістають більше можливості самореалізуватися в процесі навчання. Постійна постановка і рішення проблемних завдань є більш прийнятною для підтримки інтересу і активності учнів. 

Крім підвищення мотивації одним з ефектів застосування проблемних методів навчання є розвиток уваги, воля, підвищення самооцінки учнів. Все це, у свою чергу, сприятливо відбивається на інших функціях навчання: як на засвоєнні знань, умінь і навиків, так і на підвищенні творчого потенціалу учнів [8, с. 67].

Отже, основні функції і відмітні ознаки (особливості) проблемного навчання було сформульовано М. І. Махмутовим. Він поділяє їх у загальні та спеціальні. Загальні функції проблемного навчання: засвоєння учнями системи знань та способів розумової і з практичної діяльності; розвиток інтелекту учнів, тобто їх пізнавальної самостійності творчі здібності; формування діалектико-матеріалістичного мислення школярів; формування усебічно і гармонійно розвиненою особистості. Спеціальні функції проблемного навчання: виховання навичок творчого засвоєння знань (застосування системи логічних прийомів чи окремих способів творчої діяльності); виховання навичок творчого застосування знань (застосування засвоєних знань у нову ситуацію) і умінь вирішувати навчальні проблеми; формування та накопичення досвіду творчої діяльності (оволодіння методами наукового дослідження, рішення практичних труднощів і художнього відображення дійсності); формування мотивів вчення, соціальних, моральних та пізнавальних потреб.
1.3. Місце проблемного навчання в педагогічних концепціях та його концептуальні основи 
У теорії і практиці педагогіки в даний час існує велика кількість різноманітних концепцій, теорій, підходів до навчання, заснованих на тих або інших освітніх цілях, на тих або інших особливостях передачі або засвоєння знань, розвитку особи що вчиться і т.д. Технології навчання характеризуються раціональною організацією навчальної діяльності, можливістю отримати бажаний результат з найменшими витратами, методологічним рівнем розгляду педагогічних проблем, впровадженням системного мислення, що дозволяє зробити навчальний процес керованим, впорядкованістю дій, що гарантують досягнення педагогічних цілей.

Зважаючи на велике різноманіття педагогічних технологій і концепцій існують різні їх класифікації по тих або інших характерних ознаках. Для визначення суті проблемного навчання і встановлення його характерних особливостей розглянемо частину з підходів, що найбільш зустрічаються і визначимо в них місце проблемного навчання.

Так, в даний час існує декілька основних наукових концепцій процесу навчання, що представляють теорії побудови системи розумової активності, зокрема процесу запам’ятовування і відтворення інформації, формування умінь і навиків: 
Таблиця 1. 3
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 Вони ґрунтуються на різних особливостях мислення і психіки, наприклад, згідно асоціативно-рефлекторної концепції знання засвоюються в результаті освіти в свідомості асоціацій різного характеру, згідно суггестопедичної – в результаті емоційного навіювання, згідно гештальт-технології – в результаті відображення в свідомості структури і сенсу інформаційних блоків-гештальтів. Концепція проблемного навчання має в своїй основі підоснову розвитку, а не засвоєння знань, разом з тим, в ній закладена ідея більшої міцності знань при їх самостійному досягненні [63, с. 190].

По цільовій орієнтації педагогічні технології поділяються на декілька груп: направлені на формування знань, умінь і навиків, на формування способів розумових дій, на формування естетичних і етичних відносин, на формування самонаправлених механізмів особи (технології саморозвитку), на формування дієво-практичної сфери і на розвиток творчих здібностей. Необхідність кожною з цих цілей визнається, як правило, будь-якою педагогічною технологією. Разом з тим, кожна педагогічна технологія по-своєму розставляє акценти в ієрархії цілей навчання, будь то формування знань, умінь і навиків, особовий розвиток учнів та ін. Так, в традиційному підході до навчання віддають перевагу передачі максимального об’єму знань, умінь і навиків, що у результаті має привести до розвитку особи і формування бази для саморозвитку. Технології розвиваючого навчання також припускають передачу значного об’єму знань, умінь і навиків, але при цьому вони змістили освітні акценти: знання є не самоціллю, а засобом: засобом розвитку теоретичного мислення, або всебічного розвитку учня. Проблемне ж навчання в даний час має декілька різновидів, залежно від того, яка мета виділяється педагогом як основна. Так, це може бути засвоєння знань, умінь і навиків, тоді педагог керує і спрямовує процес дозволу проблемних ситуацій, і за рахунок збільшення самостійності і персоналізації отриманих знань, вони більшою мірою засвоюються учнями, чим при пояснювально-ілюстративних і репродуктивних методах, а навчальний процес активізується за рахунок більшого інтересу з боку учнів – проблемне навчання перетворюється на удосконалення методики викладання і структури навчального матеріалу. Основною метою може стати творчий розвиток учнів, тоді педагог використовує здебільшого проблемні ситуації, що спочатку не мають однозначної відповіді, заохочує творчий початок в учнях, віддає їм навчальну ініціативу – проблемне навчання перетворюється на абсолютно інший вид навчання (А. В. Хуторський виділяє такий підхід вже як концепцію евристичного навчання [90, с. 211]). 
Проблемне навчання певним чином пов’язане також з теорією і практикою методів додаткової освіти – загальна ідея навчання як індивідуально цікавого процесу суб’єктивного відкриття. Проблемне навчання може бути близьке і до розвиваючого навчання, якщо його завданням є розвиток інтелекту учнів – за рахунок збільшення самостійності проблемних ситуацій формується активна пізнавальна діяльність, досягається свобода і органічність застосування способів розумових дій. У теорії всі ці цілі признаються в проблемному навчанні, але на практиці педагог самостійно вибудовує ту або іншу ієрархію при структуризації навчального матеріалу, розробці методики і реалізації навчального процесу.

Ще однією найважливішою класифікацією педагогічних технологій є в даний час їх розділення по підходу до учня, за визначенням його місця в системі навчання. Таке розділення технологій у міру свободи суб’єктивного вибору і об’єму дій, що управляють, в теорії педагогіки грає велику роль вже впродовж багатьох століть. Завдання в даному випадку полягає в тому, щоб уникнути згубних крайнощів і вибрати золоту середину, найбільш адекватне співвідношення самостійності учня і впливу вчителя. Як справедливо пише         М. А. Холодна, «формуючи у дитини «систему глибоких і міцних знань», «способи рішення завдань», «наукові поняття», «розумові дії з наперед заданими якостями» [89] і т. ін., ми тим самим вільно або мимоволі зумовлюємо межі його особистої інтелектуальної свободи. З іншого боку, надаючи дитині повну свободу дій і довільно варіюючи зміст його навчальних занять, ми ризикуємо перетворити учня на інтелектуального утриманця, нездібного до напруженої і продуктивної інтелектуальної роботи». В рамках даної класифікації виділяють три головні групи: авторитарні технології (що припускають беззастережне підпорядкування учня вчителеві, повний контроль останнім учбового процесу, придушення ініціативи і самостійності), дидактоцентричні або технократичні технології (навчання, що припускають пріоритет, над вихованням, головним чинником формування особи визнаються дидактичні засоби) і особово-орієнтовані технології. Останні завойовують все більш міцні позиції: у сучасній педагогіці на першому плані виявляється учень як суб’єкт діяльності, і основні педагогічні зусилля прямують на його пізнавальний і особовий розвиток. Як і у попередньому випадку, класифікація проблемного навчання залежить від сенсу, який вкладається в це поняття, від основних цілей, які ставляться педагогом. Якщо мета полягає в тому, щоб урізноманітнити і удосконалити навчальний процес за рахунок активізації учнів, то тоді проблемне навчання можна віднести до дидактоцентричних концепцій. Якщо ж методи проблемного навчання застосовуються для того, щоб у учнів розвивалося творче мислення, інтелект, то проблемне навчання можна віднести до особово-орієнтованих концепцій. Певні схожі риси є у проблемного навчання і з підвидами особово-орієнтованих технологій: технологіями вільного виховання (розвиток самостійності, виховання самомотивації учнів), гуманно-особовими технологіями (пошана до дитини, оптимістична віра в його потенціал, всебічна підтримка розвитку особи), технологіями співпраці (партнерство, рівність, співпраця і співтворчість вчителя і учня при створенні проблемних ситуацій високого рівня).
Концепція проблемного навчання, як і будь-яка інша педагогічна концепція, при її формулюванні неминуче розкриває суб’єктивні особливості свідомості, переваги педагога або дослідника. Саме тому в педагогічній літературі даються різні визначення цього поняття, що в тій чи іншій мірі відображають відношення автора до педагогічного процесу і відповідну ієрархію освітніх цінностей. Крім того, як було вже показано, у проблемного навчання є своя історія розвитку, що наклала свій відбиток на це поняття. Якщо, наприклад, І. Я. Лернер, що стояв у витоків популяризації проблемного навчання в Росії, під проблемним навчанням розумів рішення таким, що вчиться (під керівництвом вчителя) нових для нього пізнавальних і практичних проблем в системі, відповідній освітньо-виховним цілям школи, то в сучасній практиці проблемне навчання можуть визначати і як «особливий тип навчання, характерну межу якого складає його функція, що розвиває по відношенню до творчих здібностей» [43, с. 243].
У теорії М. І. Махмутова [53, с. 102] проблемне навчання є «тип розвиваючого навчання, в якому поєднуються систематична самостійна пошукова діяльність учнів із засвоєнням ними готових виводів науки, а система методів побудована з урахуванням цілеположення і принципу проблемної; процес взаємодії викладання і учення орієнтований на формування пізнавальної самостійності що вчаться, стійкості мотивів учення і розумових (включаючи і творчі) здібностей в ході засвоєння ними наукових понять і способів діяльності, детермінованого системою проблемних ситуацій».

У даній роботі під проблемним навчанням автором розуміється система науково обґрунтованих методів і засобів, вживана в процесі розвиваючого навчання, яка припускає створення під керівництвом викладача проблемних ситуацій і активну самостійну діяльність що вчаться по їх дозволу з метою, в першу чергу, інтелектуального і творчого розвитку учнів, а також оволодіння ними знаннями, навиками, уміннями і способами пізнання.

Проблемне навчання забезпечує можливості творчої участі учнів в процесі освоєння нових знань, формування пізнавальних інтересів і творчого мислення, високий ступінь органічного засвоєння знань і мотивації учнів.

Фактично основою для цього є моделювання реального творчого процесу за рахунок створення проблемної ситуації і управління пошуком рішення проблеми. При цьому усвідомлення, ухвалення і дозвіл цих проблемних ситуацій відбувається при оптимальній самостійності учнів, але під загальним направляючим керівництвом педагога в ході сумісної взаємодії.

Останній аспект надзвичайно важливий, оскільки в ньому, власне, і полягає основна відмінність проблемного навчання від евристичної, такої, що припускає, що навчання відбувається при «незнанні» не тільки учня, але і вчителя. Втім, це відноситься тільки до поняття проблемного навчання у вузькому сенсі: за весь час його існування неодноразово були спроби внести евристичний аспект до проблемного навчання і повною мірою.
Тому в даній роботі під проблемним навчанням в широкому сенсі розуміється такий метод навчання, який допускає варіантність підходу до вибору проблемної ситуації, тобто що має, зокрема, окремі риси евристичного навчання (зокрема, орієнтацію вчителя і учня на досягнення невідомого їм заздалегідь результату).

На погляд автора, такий підхід дозволяє значно розширити можливості застосування проблемного навчання, зробити його універсальним, застосовним не тільки для природних наук, історії науки і техніки, але і для гуманітарних наук, для предметів, що носять емоційно-образний характер.

У таких умовах проблемне навчання вже можна буде розділити на три види залежно від характеру і ступеня задіяння творчого початку учнів: наукова творчість (постановка і рішення теоретичних учбових проблем), практична творчість (постановка і рішення практичних учбових проблем) і художня творчість (відображення дійсності на основі виняткової творчої уяви).
Основним поняттям проблемного навчання є проблемна ситуація, що є інтелектуальним утрудненням людини, що виникає у разі, коли він не знає, як пояснити виникле явище, факт, процес дійсності, не може досягти мети відомим йому способом, що спонукає людину шукати новий спосіб пояснення або спосіб дії. Проблемна ситуація обумовлює початок мислення в процесі постановки і рішення проблем [52, с. 50].
Виходячи з цього проблемним навчанням є така навчально-пізнавальна діяльність знань по засвоєнню, і способів діяльності, при якій вчаться сприймати пояснення вчителя в умовах проблемної ситуації, з тим або іншим ступенем самостійності аналізуються формулювання проблем і досягається їх рішення за допомогою висунення:

·  пропозицій, 
· гіпотез, 
· їх обґрунтування і доказу, 
· а також шляхом перевірки правильності рішення.

Проблемні ситуації і, відповідно, все проблемне навчання будуються на принципі проблемної, суперечності як закономірності пізнання, як основного механізму, активізуючого навчання вже на рівні учнів.

Дія цього механізму і, відповідно, концептуальна основа всього проблемного навчання засновані на психологічній теорії мислення, висунутій в радянській психологічній школі ще С. Л. Рубінштейном. У його теорії мислення є продуктивний процес, що пов’язує воєдино об’єкти пізнаваної дійсності. Об’єкти дійсності завжди містять в собі певні внутрішні і (або) зовнішні суперечності, проблеми, завдання які суб’єкт (мислячий, а в даному випадку - що вчиться) повинен вирішити в процесі їх практичного перетворення і (або) уявного усвідомлення, тобто наочний мир відкривається людині, будучи виконаним проблемною, що і викликає необхідність в мисленні. Згідно його концепції саме проблемною ситуацією, суперечністю, визначається залучення особи до розумового процесу [69, с. 49]
В процесі розумового процесу і дозволу, тим самим, такій проблемній ситуації відбувається усвідомлення пізнавальної потреби суб’єкта, яка, будучи усвідомленою, спонукає вже розумову активність людини.
Розумова активність є, з одного боку, характеристикою розвитку інтелекту, виховання яке є одним з основних завдань всебічного гармонійного розвитку особи. З іншого боку, високий ступінь розумової активності є необхідною умовою для ефективного навчання.
Таким чином, саме ці ідеї були покладені в основу проблемного навчання: постановка проблемного завдання (створення проблемної ситуації) приводить до появи пізнавальної потреби, у зв’язку з чим підвищується розумова активність що вчиться і розвивається інтелект і, зрештою, за рахунок цього відбувається, якщо можна так сказати, ескалація здібностей учня і його мотивації до навчання.
Необхідно також відмітити, що останнім часом з’явилися спроби пояснення ефективності проблемного навчання не тільки на психологічному, але і на фізичному рівні, тобто на рівні особливостей роботи мозку. Так, в пропонується наступна теорія, що пояснює процес пізнання і навчання. Розумові зусилля що навчається завершуються «фіксацією досягнення поставленої мети», тобто розумінням. Як відомо, той, що у цей момент навчається випробовує сприятливі емоції: від полегшення до ейфорії залежно від глибини суперечності (складнощі проблемної ситуації) і рівня напруги. Передбачається, що на рівні мозку це відбувається унаслідок «замикання нейронних областей», які також називаються «ансамблями» або «кластерами», «в одну велику область, відповідну новому (для тих, що навчаються) поняттю». 
Висновки до розділу 1
Застосування тільки традиційних методів навчання вже не відповідає вимогам сучасної освіти, оскільки не забезпечує достатньої стійкості та інваріантності отриманої інформації, оцінки її якості. Пошук прийомів і методів активізації навчального процесу у ВНЗ України триває. Поширеним стало використання інтегрованих занять, проблемного навчання, ділових ігор, тренінгів. На нашу думку, саме завдяки методам проблемного навчання у студентів з’являється можливість розкрити свої здібності глибше.
В основі проблемного навчання – ідеї американського психолога, філософа і педагога Дж. Дьюї (1859-1952), який 1894 року заснував у Чикаго дослідну школу, у якій за основу навчання взято не навчальний план, а ігри і трудову діяльність. Методи, прийоми, нові принципи навчання, що застосовувалися в цій школі, не були теоретично обґрунтовані і сформульовані увигляді концепції, але набули поширення в 20-30 роках XX століття. У СРСР вони також застосовувалися і навіть розглядалися як революційні, але в 1932 році були оголошені прожектерством і заборонені.

У розробці принципових положень концепції проблемного навчання активну участь брали: Т. В. Кудрявцев, Кудрявцев В. Т., І. Я. Лернер,                   А. М. Матюшкін, М. І. Махмутов, В. Оконь, М. М. Скаткін та інші.
У проблемному навчанні, як і в традиційному, признається важливість всіх тих же функцій, проте декілька змінюється розстановка акцентів, ієрархія освітніх цілей: розвиток інтелекту, пізнавальної самостійності і творчих здібностей учнів; засвоєння учнями системи знань і способів розумової практичної діяльності; формування всесторонньо розвиненої особистості. 

Проблемній освіті приписують також наступні спеціальні функції, що є, за великим рахунком, конкретизацією загальних стосовно проблемної освіти: виховання навиків творчого засвоєння знань (застосування окремих логічних прийомів і способів творчої діяльності); виховання навиків творчого застосування знань (застосування засвоєних знань в новій ситуації) і уміння вирішувати учбові проблеми; формування і накопичення досвіду творчої діяльності (оволодіння методами наукового дослідження і творчого відображення дійсності); формування мотивів навчання, соціальних, етичних і пізнавальних потреб.

Найбільш важливими, на погляд автора, функціями, характерними для проблемної освіти, є: розвиток творчих здібностей учнів; розвиток практичних навиків використання знань і підвищення рівня освоєння навчального матеріалу.
В порівнянні з традиційною освітою, проблемна освіта дозволяє ефективніше розвивати творчі здібності студентів, їх інтелект, воно сприяє більш якісному засвоєнню знань, умінь і навиків. При цьому, на погляд автора, можна виділити ще декілька функцій проблемного навчання, які є, за великим рахунком, його побічним, але не менше від цього важливим ефектом.

По-перше, при проблемному навчанні істотно посилюється роль самостійної освіти, ініціативність. Самостійність мислення не можна отримати шляхом одностороннього вивчення готової інформації, йому перешкоджають репродуктивні методи навчання. 
По-друге, групова організація роботи що вивчається в процесі проблемного навчання приводить до зміцнення міжособових відносин, розвиває взаємодію в учбовому мікросоціумі: рішення проблемних завдань проводиться, як правило, в групах невеликого і середнього розміру. У разі застосування групового методу проблемного навчання учні отримують навики колегіального рішення робочих проблем. 
По-третє, надзвичайно важливою функцією проблемного навчання можна назвати і підвищення мотивації учнів.
Схема проблемного навчання, представляється як послідовність процедур, що включають: постановку викладачем навчально-проблемного завдання, створення для учнів проблемної ситуації; усвідомлення, прийняття і дозвіл виниклої проблеми, в процесі якого вони опановують узагальненими способами набуття нових знань; застосування даних способів для вирішення конкретних систем задач.
Проблемне навчання певним чином пов’язане з теорією і практикою методів додаткової освіти – загальна ідея навчання як індивідуально цікавого процесу суб’єктивного відкриття. Проблемне навчання може бути близьке і до розвиваючого навчання, якщо його завданням є розвиток інтелекту учнів – за рахунок збільшення самостійності проблемних ситуацій формується активна пізнавальна діяльність, досягається свобода і органічність застосування способів розумових дій. У теорії всі ці цілі признаються в проблемному навчанні, але на практиці педагог самостійно вибудовує ту або іншу ієрархію при структуризації навчального матеріалу, розробці методики і реалізації навчального процесу. В даний час проблемне навчання, є не стільки педагогічною технологією, скільки методикою або навіть підходом до навчання, і залежно від рівня тій або іншій своїй складовій може служити різним цілям і органічно застосовуватися в різних педагогічних технологіях, що діють. 
Таким чином, теорія проблемного навчання має на сучасному етапі вже досить стрункий вигляд, хоча все ще продовжуються дослідження, але оцінити її дієвість поки не представляється можливим: ефективність педагогічної концепції можна визначити лише після її реальної широкомасштабної апробації на практиці.
У педагогічній літературі на сьогодні навряд чи можна знайти негативні відгуки про проблемне навчання. І причина цього, на думку автора, не в тому, що це така високоефективна методика, а в тому, що, по-перше, практикою поки не виявлено істотних проблем в самому проблемному навчанні, а, по-друге, залишаючись на периферії педагогічної практики, проблемне навчання поки не вступило в щонайгострішу конкурентну боротьбу з іншими педагогічними концепціями.
РОЗДІЛ 2
МЕТОДИКА ОРГАНІЗАЦІЇ ПРОБЛЕМНОГО НАВЧАННЯ У ВИЩИХ НАВЧАЛЬНИХ ЗАКЛАДАХ
2.1. Проблемне навчання як один із методів пошукової пізнавальної діяльності студентів та роль педагога у ньому
Метод навчання є системою організації взаємодії викладача, покликану забезпечувати досягнення педагогічних цілей. Залежно від цілей дослідження методи навчання класифікуються в педагогічній літературі за різними критеріями: 
· за джерелами передачі змісту (словесні, практичні і наочні), 
·  за цільовим об’єктом на основі обліку структури особи (методи формування свідомості, поведінки, відчуттів), 
· за цільовим об’єктом на основі обліку структури навчального процесу (методи організації і здійснення навчально-пізнавальної діяльності, стимулювання і мотивації, контролю і самоконтролю за ефективністю навчально-пізнавальної діяльності) і так далі.
Існують також різні класифікації методів безпосередньо проблемного навчання стосовно цілей, які воно ставить перед собою, і засобів, які воно має в своєму розпорядженні. Так, за способом рішення проблемних завдань іноді виділяють чотири методи: 
· проблемний виклад (педагог самостійно ставить проблему і самостійно вирішує її) 
· сумісне навчання (педагог самостійно ставить проблему, а рішення досягається спільно зі студентами)
· дослідження (педагог ставить проблему, а рішення досягається самостійно студентами)
· творче навчання (студенти і формулюють проблему, і знаходять її рішення)
По характеру взаємодії і розподілу активності педагога також іноді виділяють п’ять способів організації навчального процесу (названі також бінарними методами), в яких відповідному методу викладання відповідає свій метод навчання (що повідомляє і старанний, пояснювальний і репродуктивний, інструктивний і практичний, пояснювально-спонукаючий і частково-пошуковий, спонукаючий і пошуковий) [55, с.40].
Зупинимося детальніше на класифікації методів проблемного навчання, запропонованою М. І. Махмутовим [53, с. 130], названих їм дидактичними способами організації процесу проблемного навчання. За основу своєї класифікації ним, видно, була прийнята класифікація методів навчання, запропонована ще в 1965 році І. Я. Лернером і М. Н. Скаткіним, яка до теперішнього часу є найбільш поширеною в російській педагогічній науці: 
Таблиця 2. 1
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М. І. Махмутов залежно від способу представлення навчального матеріалу (проблемних ситуацій) і ступеня активності виділяв шість методів:
Таблиця 2. 1
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Отже, монологічний метод є незначною зміною традиційного методу навчання. Як правило, він використовується з метою передати значний об’єм інформації, і сам навчальний матеріал при цьому перебудовується трохи. Враховуючи об’єктивні труднощі учнів по засвоєнню такого матеріалу, педагогом здійснюється не створення, а номінальне позначення проблемних ситуацій з метою підтримки інтересу в учнів, чим проблемне навчання в даному випадку і обмежується.
При міркуючому методі навчання в монолог викладача вводяться елементи міркування, пошуку виходу з тих, що виникають через особливості побудови матеріалу утруднень, вчитель, відзначаючи наявність проблемних ситуацій, показує, як висувалися і стикалися різні гіпотези (або імітує їх наявність) при вивченні тієї або іншої проблеми. Педагог, користуючись цим методом, демонструє історичний і (або) логічний шлях наукового пізнання, «примушуючи учнів стежити за діалектичним рухом думки до істини» [53, с. 150]. Цей метод вимагає вже більшої перебудови навчального матеріалу в порівнянні з традиційним і попереднім. Порядок проходження фактів, що повідомляються, вибирається так, щоб об’єктивні суперечності змісту були представлені особливо підкреслено і порушували пізнавальний інтерес учнів і бажання їх вирішити. При цьому ведеться не стільки діалог з учнями, скільки монолог: питання можуть і задаватися викладачем, але вони не вимагають відповіді і використовуються тільки для того, щоб привернути проблемною ситуацією до уявного аналізу, порушити, але не реалізувати їх уявну пошукову активність.
При діалогічному методі викладу структура навчального матеріалу залишається такою ж, як і в тому, що міркує, проте зважаючи на обмеженість в часі навчального процесу зміст переданої інформації може бути декілька меншим. Річ у тому, що при цьому методі замість питань, на які викладач самостійно дає відповіді, задаються інформаційні питання і до обговорення широко притягуються учні. Учні при цьому методі активно беруть участь в постановці проблеми, висувають припущення, намагаються самостійно довести свої гіпотези. Важливий навчальний процес при цьому відбувається під контролем викладача, їм самостійно ставиться проблемне завдання і здійснюється не стільки допомога таким, скільки, зрештою, самостійна їх констатація - завдяки або всупереч припущенням учнів. Разом з тим, для цього методу вже характерна можливість учнів реалізувати свою пошукову активність, за рахунок чого підвищується їх мотивація, дана проблема персоналізуватиметься, і знання засвоюються успішніше.
Евристичний метод навчання в концепції М. І. Махмутова полягає в тому, що навчальний матеріал, маючи ту ж послідовність, що і в діалогічному методі, розбивається на окремі елементи, в яких викладачем додатково ставляться певні пізнавальні завдання, що вирішуються. При цьому важливий навчальний процес здійснюється під керівництвом педагога: їм ставляться проблеми, які належить вирішити, констатується правильність тих або інших висновків, які вже в подальших етапах служать підставою для самостійної діяльності учнів, які, знову ж таки завершуються методичною підтримкою вчителя. Тим самим досягається імітація самостійного дослідження, але в межах керівництва і допомоги педагога.

У разі застосування дослідницького методу система навчання зазнає наступні зміни. Якщо за основу узяти евристичний метод, то структура і послідовність подачі матеріалу залишається такою ж. Проте, на відміну від нього, постановка питань педагогом здійснюється не на початку того або іншого елементу вивчення проблеми, а вже за підсумками її самостійного розгляду, тобто діяльність вчителя носить не направляючий характер, а оцінний, констатуючий. За рахунок цієї дії учні набувають більш самостійного характеру, вони додатково навчаються не тільки вирішувати проблему, але і стають здатними її виділити, усвідомити, сформулювати, що є більш цінним для розвитку особи і формування наукового підходу мислення.

І останній метод, який виділяв М. І. Махмутов, був названий ним методом програмованих дій або програмованих завдань. При цьому методі педагогом здійснюється розробка цілої системи програмованих завдань, в якій кожне завдання складається з окремих елементів (або «кадрів»). Ці кадри містять частину матеріалу або певний напрям, в рамках якого належить самостійно ставити і вирішувати відповідні проблеми, врегулювати проблемні ситуації. Після вивчення одного елементу, зробивши самостійно відповідні висновки, переходить до наступного, причому доступність наступного етапу визначається правильністю висновків, зроблених на попередньому. 
Специфіка цілей і методів проблемного навчання істотно змінює роль викладача в педагогічному процесі і зумовлює появу нових вимог до педагога. Можна виділити наступні основні завдання, які ставить перед викладачем проблемне навчання: 

· Інформативне забезпечення; 

· Напрямок дослідження; 

· Зміна змісту і (або) структури навчального матеріалу; 

· Заохочення пізнавальної активності учнів. 

 Під інформативним забезпеченням в даному випадку автором розуміється, звичайно, не надання знань в готовому вигляді. 
По-перше, мова йде про постановку проблемних ситуацій, в ході яких студентам дається той самий мінімум інформації, який необхідний для виникнення протиріччя (або також - залежно від способу створення проблемної ситуації - не суттєва інформація, покликана завуалювати методи, які підходять для вирішення проблемного завдання ).
 По-друге, мова йде про інформацію, необхідної для успішного вирішення проблемної задачі, що на даному етапі виходить за рамки зони найближчого розвитку учня. Пошук решти інформації здійснюється учнями самостійно або за допомогою педагога, але все-таки в рамках пошуку, а не засвоєння. 

 Наступне завдання - напрям дослідження - характеризує становище педагога при проблемному навчанні. Педагог перестає бути джерелом знань, а стає помічником або керівником в пошуку цих знань - залежно від конкретного методу навчання та рівня проблемності ситуації для студентів. Особливість проблемного навчання полягає в тому, що педагог одночасно виступає і як координатор або партнер (в ході кожного етапу навчання), і як керівник навчання (якщо розглядати навчання як єдине ціле). Педагог організовує весь процес навчання і - в разі необхідності - включається в нього для підтримання процесу в необхідному руслі. Крім того, до окремого аспекту цього завдання педагога можна віднести організацію і методичне забезпечення виконання завдання в команді, групі учнів, коли таке втручання об’єктивно необхідно. 

 Завдання по зміні змісту і (або) структури навчального матеріалу стоїть не тільки перед конкретним педагогом, а перед всією освітньою системою: у порівнянні з традиційною концепцією навчання при проблемному в силу об'єктивних причин може бути вивчений менший обсяг конкретного матеріалу, і воно вимагає істотної зміни структури навчального матеріалу з метою надання йому характеру проблемності. Через інертність системи освіти і невеликого на даний момент обсягу практичних розробок це завдання зараз доводиться вирішувати самим педагогам: створювати органічну систему проблемних ситуацій та адаптувати її з урахуванням індивідуальних темпів засвоєння навчального матеріалу конкретними учнями. 

Необхідність активності студента в процесі навчання усвідомлювалася в педагогіці ще з самого початку. Досягалася вона різними методами, заснованими, в першу чергу, на зовнішній мотивації. У сучасній дидактиці визнається пріоритет інтелектуальної активності, що походить від внутрішньої мотивації учнів, від усвідомленої потреби в засвоєнні знань і умінь, що забезпечує велику ефективність навчального процесу. 

Найважливішими показниками інтелектуальної активності є пізнавальний рівень предметно-практичної діяльності учня, якість і кількість предметів об’єктивації його інтелектуальної діяльності; ступінь відповідності мислення учня об’єктивній логіці реальному житті; вміння бачити і вирішувати дійсні протиріччя, і, нарешті, словесні форми об’єктивації активності. У цій роботі автори також підкреслюють тісний зв’язок принципу активності суб’єкта навчання з принципом засвоєння ним знань, пріоритет самостійної роботи студентів над репродуктивними методами для більш міцного засвоєння знань, умінь і навичок і розвитку особистості в цілому. По суті, автори, тим самим, впритул підходять до необхідності введення в освітній процес елементів проблемного навчання, що стимулює пізнавальну активність студентів. 

Пізнавальна активність може бути присутнім і до початку конкретного процесу навчання, однак її рівень не є абсолютним: він може як підвищуватися, так і знижуватися. Завданням освітньої технології при цьому є виховання, підтримка і підвищення пізнавальної активності, що може бути досягнуто шляхом цілеспрямованих педагогічних впливів на студентів. 

 Що стосується проблемного навчання, то в його рамках пізнавальна активність студентів перетворюється, з одного боку, в одну з найважливіших цілей і, з іншого боку, в один з необхідних елементів педагогічного процесу, без якого сам процес проблемного навчання немислимий. При проблемному навчанні мислення студентів активізується шляхом створення проблемних ситуацій, формування постійного пізнавального інтересу, освоєння студентами навичок роботи з невідомим, проблемами і суперечностями, що в результаті при правильному підході формує основу особистості, природним чином закріплюється у її характеристиках. 

 Розглянемо, які вимоги до педагога можна виділити виходячи із завдань проблемного навчання та специфіки ролі викладача в такому педагогічному процесі. 

 Для того, щоб діяльність учнів зберігала пошуковий, самостійний характер, педагог повинен так організувати навчальний процес, щоб він вирішував виникаючі завдання разом з ними, здійснював спільний пошук, який спирається не на розділення функцій між вчителем і студентом, а на розподіл між ними послідовних етапів рішення навчальної задачі, тобто набуває характер спільно-розподіленої діяльності. Ступінь і форми участі в цьому випадку визначаються фактичними можливостями студента, у міру розширення яких вчитель повинен передавати учневі все більш і більш великі функції. 

 При цьому, для досягнення найбільшої ефективності навчального процесу педагог повинен орієнтуватися не стільки на фактичні результати вже здійснених учнем дій, скільки на прогностичну оцінку його можливості визначити напрямок і зміст чергового етапу пошуків. Відповідно до такої прогностичної оцінкою педагог перебудовує умови навчального завдання на кожному черговому етапі його вирішення. 

 Тому, якщо для ефективного управління процесом засвоєння знань викладач повинен послідовно проводити в життя відповідний алгоритм, коректуючи його з урахуванням фактичних результатів засвоєння, то організація проблемного навчання вимагає від учителя вміння аналізувати реальний перебіг процесу і на цій основі будувати прогноз його подальшого розгортання, змінюючи в Відповідно до нього умови учбового завдання. У таких умовах педагог повинен володіти здібностями рефлексії і оперативним мисленням. 

 У процесі вирішення задачі студентами педагог повинен своєчасно виявляти та усувати обставини, які гальмують хід розумової діяльності, не надаючи на розвиток студентів сприятливого впливу. Таких обставин може бути декілька. Це і фіксація студента на тому чи іншому способі дії, коли студент намагається застосувати один або кілька добре засвоєних ним алгоритмів для вирішення різнотипних завдань. Це і невміння учнів виділяти суттєві аспекти в проблемній завданню, абстрагуючись від вводять в оману деталей. З іншого боку, педагог повинен пам’ятати, що такі обставинами можуть бути не тільки пов’язані зі студентами, але і виходити від нього - надмірне втручання і допомога вчителя сприяє зниженню активності і самостійності учнів. 

 Найбільшу трудність для педагога, орієнтованого, перш за все, на традиційні методи навчання, може представляти виховання активності студентів і розвиток їх творчих здібностей. Це вимагає від нього тонкого відчуття психології студентів, і, на погляд автора, достеменно невідомо, чи є це педагогічним хистом або є можливість цілеспрямованого самовиховання таких якостей. Тим не менш, можна навести кілька ознак такого підходу педагога, за якого вплив на студентів буде найбільш сприятливим. 

 Так, в процесі вирішення проблемної задачі викладач повинен намагатися захопити студентів проблемою і процесом її дослідження, використовуючи мотиви самореалізації, змагання, створюючи максимум позитивних емоцій (радість, здивування, симпатія, успіх). Педагог повинен проявляти терпимість до помилок учнів, що допускаються ними при спробах знайти власне рішення, а також до невміння сформулювати, обгрунтувати і (або) захистити свою позицію. Будучи апріорі авторитетним в очах студентів, він може підвищити їх навчальну активність, якщо буде культивувати і підкреслювати їх значущість, формувати в учнів віру в себе, впевненість у своїх силах. Для розвитку творчого підходу педагогові слід не допускати формування конформного мислення, тобто орієнтації на думку більшості, заохочувати до ризикованої поведінки й прояв інтуїції учнем, стимулювати прагнення до самостійного вибору цілей, завдань та засобів їх вирішення в поєднанні з відповідальністю за прийняті рішення. У підсумку можна помітити, що проблемне навчання, націлене багато в чому на мобілізацію творчих сил учнів, вимагає в такій же мірі наявності творчих характеристик і в самого педагога. У таких умовах навчання викладачів проблемними методиками, мабуть, має вестися також у рамках проблемного навчання. 
2.2. Проблемні ситуації: поняття і типи, способи і правила створення. Особливості застосування проблемної ситуації у навчальному процесі
Проблемна ситуація – одна з закономірностей процесів мислення, його початковий момент. Тому й розглянута вона нами буде спочатку як психологічна категорія. 
У середині 50-х років після тонких і переконливих експериментів                  С. Л. Рубінштейн у своїй класичній праці «Про мислення і шляхи його дослідження» [69, с. 84] зробив наступний висновок: «Процес мислення бере свій початок в проблемній ситуації». Цей постулат викликав тривалі і продуктивні дискусії, які не завершились і сьогодні.

Перш за все необхідно відзначити, що у деяких дослідників викликає сумнів положення про те, що початковим моментом мислення є проблемна ситуація. Їх заперечення зазвичай зводяться до наступного; хіба при непроблемному навчанні учень не мислить? Мислить, звичайно. Однак правомірність такого заперечення обумовлена, мабуть, тим, що в сучасній психологічній науці існують дві точки зору на мислення. Відповідно до першої точки зору, мислення завжди проблемне, а друга зводиться до того, що мислення може бути і непроблемне. 
Дуже довгий час психологія досліджувала лише репродуктивний аспект мислення (здатність засвоювати дане, оперувати узагальненнями, отриманими в готовому вигляді завданнями), залишаючи в тіні його продуктивний аспект (здатність відкривати нове). Здатність до творчості вважалася долею лише небагатьох обраних. Однак на підставі результатів експериментальних досліджень процесів мислення психологи нині дійшли до визнання продуктивності розумових процесів як властивості мислення будь-якої людини: і великого вченого, який відкриває світові нові закони, і учня, що відкриває для себе давно відомі людству істини. Тому немає сенсу протиставляти ці крайні точки зору на мислення, тим більше, що вони відображають два його аспекти: продуктивний і репродуктивний. 
Визнання продуктивності розумових процесів як властивості мислення будь-якої людини має виняткове значення для педагогічної практики (зокрема, для ідей проблемного навчання), так як робить реальною задачу, поставлену перед школою: максимально розвинути творчі здібності учнів, виховати самостійне творче мислення. 
Що ж включає в себе поняття «проблемна ситуація»? 

Розглянемо спочатку позицію С. Л. Рубінштейна. Незважаючи на те, що       С. Л. Рубінштейн встиг в основному лише почати дослідження проблемної ситуації, в його працях дано і перші визначення цього поняття. 

«Мислення виходить з проблемної ситуації, – пише С. Л. Рубінштейн. – Проблемною є ситуація, в якій є щось що в неї включається, нею передбачуване, але в ній не певне, невідоме, експліцитно не дане, а лише задане через своє ставлення до того, що в ній дано ... Ставлення невідомого, заданого, шуканого до вихідних даних проблеми визначає напрямок розумового процесу. Єдність цього напрямку обумовлює єдність розумового процесу, спрямованого на вирішення певної проблеми». Як основний компонент проблемної ситуації                           С. Л. Рубінштейн виділяє невідоме. Причому вчений підкреслював, що ставлення шуканого, невідомого до вихідних даних проблеми визначає рух думки, так як саме це ставлення спонукає людину до аналізу об’єктів і явищ. 
Другий значимий компонент проблемної ситуації – той, який містить в ній протиріччя. «Особливо гостру проблемність, – пише С. Л. Рубінштейн, –  ситуація набуває при виявленні в ній протиріч. Наявність в проблемній ситуації суперечливих даних з необхідністю породжує процес мислення, спрямований на їх «зняття».
У визначеннях С. Л. Рубінштейна дуже добре виявляється предметна сторона проблемної ситуації, тоді як для того, щоб розумовий процес відбувався, потрібні якісь мотиви, які спонукають людину мислити. Саме мотив, є рушійною силою, яка допомагає людині включатися в розумову діяльність. 

Отже, в проблемній ситуації, як її розуміє С. Л. Рубінштейн, виділяються три основні ознаки: невідоме, протиріччя і потреба [69, с. 41]. 

Розглянемо тепер позицію психолога А. М. Матюшкина. «Проблемною, –  зазначає А. М. Матюшкін, –  називається ситуація, що виникає в процесі виконання практичної ... або теоретичної дії при розбіжності (невідповідності) необхідного і відомого знання, способу або дії ...».
Проблемна ситуація носить об’єктивно  –  суб’єктивний характер, це логічна і психологічна ситуація. Вона випливає з логіки вивчення навчального предмета і відображає об’єктивні протиріччя в його утриманні.
Але поза суб’єктом мислення – учня – виникнення проблемної ситуації неможливо. У зв’язку з цим А. М. Матюшкін визначає проблемну ситуацію як «специфічний вид взаємодії суб’єкта та об’єкта. Вона характеризує певний стан учня, що виникає в процесі виконання такого завдання, яке вимагає відкриття (засвоєння) нових знань про предмет, способі або умовах виконання завдання».
 Засвоєння і відкриття нового збігається в даному випадку з такою зміною психічного стану суб’єкта, яке становить мікроетап в його розвитку. Відкриття невідомого в проблемній ситуації, таким чином, збігається з процесом становлення елементарних психічних новоутворень. Ці новоутворення відносяться до найрізноманітніших елементів засвоєної дії або рис особистості людини. Умовою виникнення проблемної ситуації стає необхідність в розкриваємо новому відношенні, властивості або способі дії. 
Головним елементом проблемної ситуації А. М. Матюшкін, слідом за           С. Л. Рубінштейном, вважає невідоме, нове, те, що повинно бути відкрито для правильного виконання завдання, для виконання потрібної дії. А. М. Матюшкін вважає, що для створення проблемної ситуації в навчанні «потрібно поставити учня перед необхідністю виконати таке практичне або теоретичне завдання, при якому підлягають засвоєнню знання будуть займати місце невідомого». 
Найважливішою характеристикою невідомого в проблемній ситуації є ступінь узагальнення. Тому ступінь труднощів проблемної ситуації характеризується ступенем узагальненості того невідомого, яке має бути в ній відкрито. Саме цією особливістю невідомого в проблемній ситуації пояснюється той факт, що пошук невідомого дає учням якісно інші знання, більш збагачені, ніж при звичайному навчанні. 
Отже, виділення невідомого як компонент проблемної ситуації відображає предметно – змістовну сторону мислення. 
Наступним елементом проблемної ситуації є можливості учня, що включають як його творчі здібності, так і досягнутий їм рівень знань. Головна характеристика можливостей полягає в тому, що вони повинні бути достатніми для самостійного розуміння постановленого завдання та умов виконання. 
Таким чином, А. М. Матюшкін у психологічну структуру проблемної ситуації включає три головні компоненти: 
Таблиця 2. 2 

	1.
	необхідність виконання такої дії, при якому виникає пізнавальна потребність  в новому, невідомому відношенні, способі або умови дії

	2.
	невідоме, яке повинно бути розкрито в проблемній ситуації

	3.
	можливості учня у виконанні поставленого завдання                 


Такий психологічний аспект визначення поняття «проблемна ситуація»      [49, с. 92]. 
Як же розглядається проблемна ситуація в педагогічних дослідженнях? 
У дидактиці немає єдиного, загальноприйнятого визначення проблемної ситуації. Однак, вживається це поняття в дидактичній і методичній літературі досить часто, особливо в зв’язку з питаннями спонукання учнів до розумової діяльності. Більшість дидактів розглядають проблемну ситуацію насамперед як ситуацію інтелектуального утруднення (Ю. К. Бабанський, І. Я. Лернер). Махмутов писав: «Під проблемними ситуаціями маються на увазі такі навчальні ситуації труднощі, які виникають в моменти, коли учень приймає завдання, намагається її вирішити, але відчуває недостатність колишніх знань . Ці ситуації викликають активну розумову діяльність учня, спрямовану на подолання утруднення, тобто на придбання нових знань, умінь, навичок» [51, с. 31 ]. 
«Ситуація пізнавального утруднення, яка захоплює учнів у самостійне пізнання елементів нової теми, носить назву проблемної ситуації» – вважає          Ю. К. Бабанский [2, с. 24]. 
Однак багато вчених, визначаючи це поняття, звертають увагу не тільки на утруднення – в якості основної ланки проблемної ситуації вони виділяють суперечність (І. Я. Лернер, М. І. Махмутов, М. Н. Скаткін та ін.) 
М. Н. Скаткін писав з цього приводу: «Незадоволеність існуючим і усвідомлення труднощів, що стоять на шляху до досягнення цілей, породжує активну роботу думки. Виникає проблемна ситуація, в основі якої лежить протиріччя між знанням і незнанням. В голові людини це протиріччя відбивається у вигляді завдання, яку потрібно вирішити, він шукає шляхи її вирішення. Для цього йому потрібно зрозуміти об’єктивні зв’язку» [77, с. 300].  
Протиріччя допомагає суб’єкту визначити невідоме, спонукає до пошуку його і, таким чином, активізує розумову діяльність людини. 

Нові явища не можуть бути зрозумілі за допомогою наявних в учнів знань і логічних прийомів мислення, тому школярі відчувають труднощі, в яких виражається протиріччя між пізнавальною задачею і їх готовністю до її вирішення. Якщо трудність посильна, вона викликає мобілізацію сил учнів. Цей момент особливо сприятливий для їх розумового розвитку. Отже, провідна роль в активізації пізнавальної діяльності школяра і його розумовому розвитку належить суперечності. 

 Слід звернути увагу на те, що лише усвідомлене протиріччя спонукає учнів до діяльності. 
Розглянуті вище положення, дані експериментів допомагають розкрити дидактичний сенс застосування в навчальному процесі проблемної ситуації як психологічної категорії, що характеризує початковий момент мислення. 
По-перше, систематичне створення проблемних ситуацій на уроці змушує вчителя передбачати протиріччя, які можуть виникнути у свідомості учнів в процесі навчання. 
По-друге, для того, щоб проблемна ситуація виникла, необхідно виявити протиріччя, а це, як правило, пробуджує у школярів інтерес, приводить в рух колишні знання, спрямовує на пошук невідомого і тим самим активізує пізнавальну самостійність учнів, даючи вчителю можливість управляти нею. 
По-третє, саме в проблемній ситуації відбувається усвідомлення протиріччя, навмисно загостреного вчителем. Лише усвідомивши протиріччя в результаті аналізу проблемної ситуації, учні зможуть взяти сформульовану вчителем проблему, задачу або самостійно сформулювати її. 
Таким чином, протиріччя в проблемній ситуації, будучи рушійною силою навчання, сприяє активізації всієї пізнавальної діяльності учнів [18, с. 211].
Виходячи з суті проблемної ситуації, її психологічної структури, враховуючи той факт, що вона може направити думку учня на пошук невідомого, лише заломлюючись через певний психічний стан суб’єкта, мабуть, буде правомірним і в дидактиці при визначенні проблемної ситуації звернути увагу на те, що вона характеризує насамперед психічний стан суб’єкта. Тому дидакти вносять два доповнення в наведене вище визначення проблемної ситуації, запропоноване А. М. Матюшкін, що дає можливість підкреслити дидактичний аспект проблемної ситуації. Це насамперед доповнення про протиріччях, так як вони складають центральна ланка проблемної ситуації, яке дає можливість максимально активізувати пізнавальну діяльність учнів. Друге доповнення – про потребу в знаннях, яка виникає в результаті усвідомлення протиріччя, що дуже важливо для навчання. 
 Отже, «проблемна ситуація характеризує певний психічний стан учня, що виникає в процесі виконання завдання, яке допомагає йому усвідомити суперечність між необхідністю виконати завдання і неможливістю здійснити це за допомогою наявних знань; усвідомлення протиріччя пробуджує в учня потреба у відкритті (засвоєнні) нових знань про предмет , способі або умовах виконання дії» [49, с. 103].  

 Необхідно звернути увагу на ще одну сторону проблемної ситуації, яка має виняткове значення для активізації пізнавальної діяльності учнів.  
 У цьому аспекті важливо розглянути положення М. Н. Мочалової, що стосується логіки навчання, логіки пояснення нового матеріалу. Так, вона зазначала, що постановка навчального процесу в цілому може спонукати або не спонукати школярів до активного навчання. Основними прийомами спонукання учнів на уроці вона вважала цікавість, логіку навчання, збудження прагнення вивчити нове і ін. Розкриваючи процес сприйняття учнями нового навчального матеріалу, М. Н. Мочалова приділяла увагу підготовці їх до активного сприйняття нових знань, яка повинна полягати в тому, щоб викликати рушійні сили школярів. (Цю роль виконує, як було сказано вище, проблемна ситуація.) Одна з головних умов усвідомленого сприйняття навчального матеріалу учнями, на думку вченої, становить логіка пояснення вчителя, яка повинна відображати логіку відповідної науки, дидактично переломлену стосовно до рівня мислення школярів певного віку [57, с. 36].  
 Найважливішою ознакою правильної логіки пояснення нового матеріалу учням є те, що кожне нове поняття, закон оформляється у свідомості учня як відповідь на виниклі у них або поставлений учителем питання і як необхідна логічна побудова, обумовлене аналізом фактичного матеріалу, пропонованого вчителем.
 У світлі цих важливих положень, що характеризують процес навчання, особливо чітко вимальовується значення проблемної ситуації, для створення якої вчитель і ставить перед учнями питання, проблему, задачу.  
 Саме проблемні ситуації дають можливість створити таку логіку пояснення нового матеріалу, яка відображає логіку відповідної науки, дидактично переломлену стосовно до рівня мислення учнів певного віку.  

 Таким чином, проблемна ситуація повинна створюватися з урахуванням реальних протиріч, значущих для учнів. Тільки в цьому випадку вона є потужним джерелом мотивації пізнавальної діяльності школярів, активізує їхнє мислення, скеровує. Це положення, що має принципове значення для практики проблемного навчання, враховувалося дидактами і при створенні систем проблемних ситуацій. До аналізу дидактичних можливостей проблемної ситуації ми й переходимо.
Незалежно вибору методу викладу матеріалу і організації навчального процесу, в основі при проблемному навчанні лежить послідовне і цілеспрямоване створення проблемних ситуацій, мобілізуючих увага і активність учнів. Форма представлення проблемних ситуацій аналогічна такій, що застосовується в традиційному навчанні: це навчальні завдання і питання. Разом з тим, якщо в традиційному навчанні ці засоби застосовуються для закріплення навчального матеріалу і придбання навиків, то в проблемному навчанні вони служать передумовою для пізнання.

У зв’язку з цим, одне і те ж завдання може бути або не бути проблемним, в залежності, в першу чергу, від рівня розвитку учнів. Завдання стає проблемним, якщо воно носить пізнавальний, а не закріплюючий, тренувальний характер. Все це і визначає характер проблемного навчання що розвиває. Проблемна ситуація може знаходитися в «зоні найближчого розвитку», коли учень може вирішити її тільки на межі своїх можливостей, при максимальній активації свого інтелектуального, творчого і мотиваційного потенціалу [70, с. 43 ].
М. І. Махмутов визначає проблемну ситуацію як інтелектуальне утруднення людини, що виникає у разі, коли він не знає, як пояснити виникле явище, факт, процес дійсності, не може досягти мети відомим йому способом, що спонукає людину шукати новий спосіб пояснення або спосіб дії [52, с. 32].

Тому проблемною можна назвати ту ситуацію, коли учень не може пояснити для себе об’єктивно виникаючу суперечність, не може дати відповідей на об’єктивно виникаючі питання, оскільки ні наявні знання, ні інформація, що містить в проблемній ситуації, не містять на них відповідей і не містять методів їх знаходження. З погляду психології це і служить передумовою для появи розумової активності по виявленню і рішенню проблем. При цьому, як вже наголошувалося, проблемна ситуація матиме дидактичний характер, тільки якщо вона знаходиться в зоні найближчого розвитку, тобто, створюючи значні труднощі, все-таки об’єктивно може бути дозволена.
Проблемні ситуації зазвичай класифікуються по різних критеріях: 
Таблиця 2. 2

	
	

	1.
	по спрямованості на пошук нових знань або способів дії, на виявлення можливості застосування відомих знань і способів в нових умовах і т.д.

	2.
	по рівню проблемної залежно від того, наскільки гостро виражені суперечності.

	3.
	по дисциплінах і предметах, в яких допустиме застосування тих або інших проблемних ситуацій і так далі.


          Найбільш функціональним і поширеним є розділення проблемних ситуацій по характеру змістовної сторони суперечностей на чотири типи, які, на думку      М. І. Махмутова, є загальними для всіх навчальних предметів:

1. Недостатність колишніх знань для пояснення нового факту, колишніх умінь для вирішення нового завдання;

2. Необхідність використовувати раніше засвоєні знання і (або) уміння, навики в принципово нових практичних умовах;

3. Наявність суперечності між теоретично можливим шляхом рішення задачі і практичної нездійсненності вибраного способу;

4. Наявність суперечності між практично досягнутим результатом виконання навчального завдання і відсутністю у знань, для його теоретичного обґрунтування [18, с. 100].

Джон Дьюї, що вважається основоположником американської педагогіки і одним з ідеологів популяризації проблемного навчання, пропонував різні способи створення проблемних ситуацій: 
· підведення дітей до суперечності і пропозиція їм самим знайти рішення; 
· зіткнення суперечності практичної діяльності; виклад різних точок зору на одне і те ж питання; 
· пропозиція розглянути явище з різних позицій; спонука робити порівняння, узагальнення, виводи.
У сучасній теорії проблемного навчання виділяється дев’ять дидактичних способів створення проблемних ситуацій, які можуть бути узяті педагогом за основу створення варіативної програми проблемного навчання:
Таблиця 2. 2
	№
	Назва способу

	1
	Спонука явищ, до теоретичного пояснення, фактів, зовнішньої невідповідності між ними.

	2
	Використання ситуацій, що виникають при виконанні навчальних завдань, а також в процесі їх звичайної життєдіяльності, тобто тих проблемних ситуацій, які виникають на практиці.



	3
	Пошук нових шляхів практичного застосування чи того іншого явища, що вивчається, факту, елементу знань, навику або уміння.

	4
	Спонука фактів, що вчаться до аналізу, і явищ дійсності, що породжують суперечності між життєвими (побутовими) уявленнями і науковими поняттями про них.

	5
	Висунення припущень (гіпотез), формулювання виводів і їх досвідчена перевірка.

	6
	Спонука учнів до порівняння, зіставлення фактів, явищ, теорій, що породжують проблемні ситуації.

	7

	Спонука нових фактів, що вчаться до попереднього узагальнення, на основі наявних знань, що сприяє ілюстрації недостатності останніх для пояснення всіх особливостей узагальнюючих фактів.

	8
	Ознайомлення учнів з фактами, що привели в історії науки до постановки наукових проблем..

	9
	Варіювання, переформулювання завдань і питань.


Відмітимо також, що ці способи створення проблемних ситуацій, сформульовані ще М. І. Махмутовим, засновані більше на вузькому підході до поняття проблемного навчання, який припускає також подальше виділення евристичних методів навчання, що рекомендуються, зокрема, А. В. Хуторським [90, с. 332]. Якщо ж розглядати проблемне навчання ширше, то необхідно визнати актуальними і постановку таких проблемних ситуацій, які виникають в реальному житті за рамками відомого поки науці, і для яких немає однозначної відповіді і у самого педагога. Тобто, на погляд автора, як важливий і в деяких випадках необхідний елемент проблемного навчання можна застосовувати такі проблемні ситуації, які знаходяться в зоні актуального вивчення того або іншого предмету, що сприяє більшій свободі учнів і підвищує їх творчу активність.

Для досягнення максимальної ефективності навчального процесу постановка проблемних завдань повинна здійснюватися з урахуванням основних логічних і дидактичних правил: відділення невідомого від відомого, локалізації (обмеження) невідомого, наявність у формулюванні проблеми невизначеності, визначення можливих умов для успішного вирішення і т.д. Необхідно враховувати психологічні особливості засвоєння матеріалу, рівень підготовки, їх мотиваційні критерії. У зв’язку з цим, можна сформулювати наступні правила створення проблемних ситуацій.

По-перше:

 проблемні ситуації обов’язково повинні містити посильне пізнавальне утруднення. Рішення задачі, що не містить пізнавального утруднення, сприяє тільки репродуктивному мисленню і не дозволяє досягати цілей, які ставить перед собою проблемне навчання. З іншого боку, проблемна ситуація, що має надмірну для учнів складність, не має істотних позитивних наслідків для їх розвитку, в перспективі знижує їх самостійність і приводить до де мотивації, що вчаться.
По-друге:

хоча проблемна ситуація і має абстрактну цінність - для розвитку творчих здібностей, але якнайкращим варіантом є поєднання з матеріальним розвитком: засвоєнням нових знань, умінь, навиків. З одного боку, це служить безпосередньо освітнім цілям, а з іншого боку і сприяє мотивації учнів, які усвідомлюють, що їх зусилля у результаті отримали певний вираз, відчутніший, ніж підвищення творчого потенціалу.
І по-третє:

 проблемна ситуація повинна викликати інтерес учнів своєю незвичністю, несподіванкою, нестандартністю. Такі позитивні емоції, як здивування, інтерес служать сприятливою підмогою для навчання. Одним з найдоступніших і дієвіших методів досягнення цього ефекту служить максимальне акцентування суперечностей: як дійсних, так і таких, що здаються або навіть спеціально організованих викладачем з метою більшої ефектності проблемної ситуації.
Уявлення про навчальну проблемну ситуацію, як про динамічне явище, що має свій зміст, структуру, особливості зміни і взаємодій з іншими чинниками навчального пізнання відкривають широкі можливі перспективи щодо поглибленого аналізу закономірностей функціонування проблемних ситуацій у навчанні. Розглядаючи структурно-функціональну модель внутрішньої проблемної ситуації, Матюшкін запропонував триланкову будову проблемної ситуації (невідоме, пізнавальна проблема, інтелектуальні можливості студента). Вона відтворює загалом зрілу стадію розвитку проблемної ситуації [27, с. 32].
Обгрунтування моделі показує, що суттєвий бік проблемної ситуації становить пошукова пізнавальна активність студента, яка є внутрішнім критерієм міри його участі у пізнавальній творчості, виступає якісною характеристикою пізнавальної діяльності, її внутрішнім моментом.
Пізнавальна активність – це причина і водночас наслідок прогресивного функціонування проблемної ситуації. Наявність навчальної проблемної ситуації охоплює також і такі компоненти психологічної організації пізнавальної діяльності як мотиви, мета, внутрішні умови мислення.
Здебільшого процес виникнення проблем і задач, будучи безпосередньо пов’язаним із змістом і характером запитань, відбувається тільки на певних стадіях розгортання пізнавального процесу в проблемній ситуації. 
Наприклад: пізнавальна потреба спричиняючи пошукову активність студента, деталізується через пізнавальний мотив, а пізнавальний мотив в свою чергу опредмечуючись у вигляді проблеми і наближаючи момент відкриття студентом суб’єктивно нового знання, стимулює виявлення ними особистої мети, постановку конкретних завдань.
Проблемна ситуація – психологічний стан, що виникає в результаті мислительної взаємодії суб’єкта (студента) з об’єктом (навчальним матеріалом), який викликає пізнавальну потребу розкрити суть процесу або явища, що вивчається.

Залежно від її складових, виділяють чотири компоненти проблемної ситуації:
Таблиця 2. 2
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1) об’єкт (матеріал, що вивчається),

2) суб’єкт (студент),

3) мислительна взаємодія (процес мислення, спрямований на об’єкт)

4) особливості цієї взаємодії (зважаючи на виявлені суперечності), аналіз яких переростає в пізнавальну потребу студента розкрити суть об’єкта, що вивчається. [88, с. 41]
У навчальному процесі завжди є два об’єкти студент і матеріал, над яким потрібно думати. Матеріал сам по собі не викликає в суб’єкта пізнавальної потреби. Тому невід’ємною складовою проблемної ситуації є дія студента, його взаємодія з навчальним матеріалом, спрямована на засвоєння об’єкта пізнання.

Викладачеві необхідно так подати навчальний матеріал, щоб він сприяв появі особливого виду мисленої взаємодії, залучив студента до проблемної ситуації та викликав у нього пізнавальну потребу. Одним із психологічних структурних елементів проблемної ситуації є інформаційно-пізнавальна суперечність, без якої проблемна ситуація неможлива.

За видом інформаційно-пізнавальної суперечності виділяють такі типи проблемних ситуацій:
Таблиця 2. 2
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Залежно від властивості невідомих, які потрібно розкрити в проблемній ситуації, вони бувають:
Таблиця 2. 2

[image: image6]
За способом подачі інформації та за часом вирішення проблемні ситуації бувають :
Таблиця 2. 2
	За способом подачі інформації
	За часом вирішення 

	текстовими (виникають під час осмислення студентами інформації, що міститься у тексті або графічному матеріалі (у схемах, кресленнях)
	короткочасними (використовують для оперативної активізації діяльності студентів)



	безтекстовими (створюються усно, через матеріалізовану ситуацію – демонстрацію за допомогою пристрою чи природного явища
	тривалими (розв’язується не на одному занятті, а через два-три)


 Різноманітність типів проблемних ситуацій свідчить про важливість їх використання в навчальному процесі, зумовлює різні способи їх створення.

Створення проблемної ситуації – найвідповідальніший етап у проблемно-розвиваючому навчанні.

Функціонування будь-якої явної проблемної ситуації, розпочинаючись з моменту виникнення і завершаючись моментом зняття її в пізнавальній активності в процесі діяльності студента має двохфазовий (двоскладовий) характер. Перша фаза включає всі ті психічні процеси, які забезпечують формування проблемної ситуації, друга - процеси, які забезпечують її розв’язання. Це так звані переборення. Своєрідною межею між цими фазами є той момент навчального пізнання, коли в свідомості студента суперечність між відомими і невідомими знаннями максимально загострена, тобто, коли вони зрівноважені. Цей момент наступає під час словесного формування проблеми та переходу студента до її розв’язання. Зокрема, вища зрівноваженість протилежностей досягається на етапі вищого рівня боротьби - на початковому етапі розв’язання протиріч.

Суть процесу переборення студентом навчальної проблемності полягає в тому, що воно виявляється у визначені ними реального змісту зв’язків і відношення між елемантами проблемної ситуації, у перетворенні цієї ситуації в ситуацію знайому, пізнану та опануванні новими знаннями й прийомами мислення.

Кожну фазу проблемної ситуації можна поділити на два етапи: виникнення і встановлення проблемної ситуації, а також розв’язання і зняття її. Отриманий повний функціональний цикл проблемної ситуації у фазах і етапах характеризуватиметься:

1) завершеною послідовністю 4 етапів функціонування, які, харатеризуючись взаємопереходами, ідуть один за одним і в такий спосіб забезпечують динаміку цілісного розвитку продуктивного мислення;

2) насиченістю кожного етапу відповідним психологічним змістом (суб’єктивна невизначеність, здивування, внутрішній конфлікт);

3) спрямованість фаз і етапів на розв’язання освітніх, розвиваючих і виховуючих завдань навчання, які в своїй результативній сукупності приводять студента до оволодіння знаннями вищого рівня узагальнення, до певного приросту в розвитку творчих здібностей. 

З моменту виникнення проблемної ситуації поведінка студента може бути різною, а саме:

1) у зв’язку з оцінкою невідомого як недостатнього суб’єктивно значимого, студент не робить спроб розв’язати проблемну ситуацію, відмовляється від пошукових дій. За цієї умови проблемна ситуація не формується, на її основі не визначається ні проблема, ні завдання, а уявлення про бажане - мету студента - змінюється;

2) студент використовує відпрацьовані способи дій. Пошук розв’язку здійснюється за розгорнутим типом і включає насамперед впізнавання ситуації, що не завжди приводить до правильного розв’язання проблеми;

3) студент проблемну ситуацію оцінює як життево значиму, але шляхи розвитку проблеми ще не відомі. Це зумовлює розгортання процесів пошуку, оцінки та апробації спробів дій тобто стимулюють інтенсивні формування внутрішньоі проблемної ситуації, що водночас створює переумови для її наступного подолання студентом [86, с.34].
Лекції проблемного характеру – один з найважливіших елементів проблемного навчання студентів.  Процес засвоєння навчальної інформації не може бути зведений лише до її сприйняття, запам’ятовування і відтворення.  Знання, отримані студентами, стають глибокими тільки в результаті їх власної пізнавальної: активності. Формування активності і становить ядро ​​проблемного навчання, в процесі якого різко зростає роль таких видів пізнавальної діяльності студентів, як пошук відповідей на проблемні питання, поставлені викладачем, дослідження певних положень теорії та практики, самостійне складання і рішення нестандартних завдань, логічний аналіз текстів першоджерел і правових актів, додаткової літератури і т. п. Дана робота вимагає застосування накопичених знань у різних ситуаціях, чого не можуть навчити підручники. 

 У системі проблемного навчання необхідно розрізняти проблемні лекції та лекції проблемного характеру. Лекції першого виду висвітлюють матеріал лише з конкретних проблем, після того як студенти засвоїли основні положення навчального курсу. Вони забезпечують більш поглиблене вивчення певних частин того чи іншого предмета. Такі лекції доцільно читати аспірантам, студентам випускних курсів, практикантам. Лекції проблемного характеру - провідна форма навчання студентів всіх курсів. У цих лекціях поряд с. викладом теоретичного, нормативного і практичного матеріалу, методичних рекомендацій визначається коло проблем, т. з. дискусійних питань, недостатньо розроблених в науці, за які мають актуальне значення для теорії і практики. Однак зміст проблемної лекції також може носити проблемний характер. 

 Лекції проблемного характеру відрізняються поглибленої аргументацією, що викладається. Вони сприяють формуванню у студентів самостійного творчого мислення, прищеплюють їм пізнавальні навички.  Студенти стають учасниками наукового пошуку і розв’язання проблемних ситуацій, а також отримують необхідну інформацію. 

 Весь сучасний комплекс засобів навчання, т. з. всі носії навчальної інформації повинні бути використані в лекціях проблемного характеру. Основою, навколо якої формується матеріал таких лекцій, є праці класиків марксизму-ленінізму, керівників КПРС і Радянської держави, а також партійні документи. Важливими елементами лекцій виступають законодавчий і інший нормативний матеріал, матеріали узагальнень практики, навчальна література. 

 Лекції проблемного характеру досягають ефективності тоді, коли в них раціонально розташовуються і взаємопов’язані теоретична, фактологічна і методична інформація, зміст і рішення проблем, загальні висновки. Необхідно звертати особливу увагу не тільки на предметно-змістовну, а й пізнавально-методологічну інформацію. «Лекційний матеріал повинен стимулювати пізнавальні інтереси студентів, розвивати культуру наукового мислення, формувати вміння самостійно орієнтуватися в потоці наукової і політичної інформації». 

 При підготовці лекцій проблемного характеру виникає питання про співвідношення її змісту з програмою відповідного курсу. У викладача завжди є можливість викласти всі програмні питання з даної теми, але зазвичай лише схематично, без глибокого їх аналізу. Тому при підготовці лекцій необхідно ретельно відібрати лише основні положення і проблеми. Решта матеріал студентам доцільно вивчити самостійно, на що слід звернути їх увагу. 

 Лекції проблемного характеру обов’язково повинні викликати у студентів пізнавальний інтерес, інакше вони втрачають свою цілеспрямованість. Навчальна інформація в лекціях не може викладатися у вигляді готових висновків, які студентам треба запам’ятати.  Інформацію можна дати проблемно в такій послідовності: 
1) постановка навчальної проблеми;
2) створення проблемної ситуації; 
3) рішення проблеми. 

 Навчальна проблема - це питання, поставлене лектором, відповідь на який студентам невідомий, але вони, маючи необхідні знання, можуть приступити до пошуку відповіді. 
Cтановленням проблемної ситуації можна назвати той відрізок навчально-пізнавального процесу, в ході якого проблемна ситуація виникає, або складається як цілісне утворення, але ще не склалось і не сформувалось остаточно, не обрало своїх дійсних рис.

Сформувавшись проблемна ситуація непомітно наближається до розв’язку і зникнення. Інакше кажучи, психічні явища формування проблемності стають умовами її подолання. У ньому зосереджується і суть саморуху, саморозвитку будь-якої внутрішньої проблемної ситуації [58, с. 184].
Процес становлення проблемних ситуацій не зводиться до окремих прийомів подачі інформації, постановки запитань чи пред’явлення студентами завдань для розвитку. Тлумачення проблемної ситуації відбувається за умови особливої єдності об’єктивних властивостей зовнішньої задачі пізнавальним і вмотивованим напруженням студента, яке спрямоване на розуміння ним прихованих компонентів цієї задачі. Внаслідок цього ситуація зовнішньої задачі переосмислюється студентом, переформульовується ним, внутрішня ж проблемна ситуація не зникає під час її розв’язання, а тільки підлягає істотній перебудові. Це зумовлено тим, що зовсім не достатньо лише сформувати мету розв’язання задачі або навіть вказати проблему. Необхідно весь час процес розв’язання задачі будувати, як процес розв’язування проблемної ситуації. Кінцевою стадією розв’язання проблемної ситуації є зняття проблемності. Зміст цього поняття пов’язаний з усуненням часткових пізнавально-смислових суперечностей, які закономірно виникають внаслідок розв’язання основної навчальної проблеми. Розв’язуючи систему навчальних завдань студент оволодіває певним способом розв’язку на рівні умінь і навичок мислительної діяльності, відчуває всі можливі перешкоди, які раніше мали місце під час виконання завдань окремого типу. Визначається кілька способів створенння проблемних ситуацій:
1) при зіткненні студентів з життєвими явищами фактами, які потребують теоретичного осмислення;
2) при організації практичної роботи студента;
3) при необхідності аналізу життєвих явищ, які приводять до зіткнення їх з попереднім життєвим уявленням про ці явища;
4) реформуванні гіпотез;
5) при проведенні порівняння, зіставленні і протиставленні;
6) при необхідності узагальнення нових фактів;
7) при дослідницьких завданнях
В залежності від того, який із структурних компонентів дії буде представлений в проблемній ситуації.
До першого класу відносяться такі, в яких матеріал, який треба засвоїти являє мету (предмет дії). В ситуаціях такого виду невідоме буде складати певні закономірності, ті чи інші теоретичні положення. А. М Матюшкін характеризує даний клас проблемних ситуацій як теоретичний. Частіше всього ці ситуації використовуються при вивченні гуманітарних предметів.
До другого класу відносяться такі ситуації, в яких невідоме являє собою спосіб дій. Цей тип проблемних ситуацій досліджувався в експериментальних психологічних дослідженнях. Проблемні ситуації цього роду широко представлені при засвоєнні багатьох предметів, які передбачають формування у студентів в деякій мірі складних способів виконання тих чи інших дій. Сюди також відносяться ситуації, які виникають в процесі навчання загальним і особливим способам розв’язання завдань з різних навчальних предметів.

В третій клас входять такі проблемні ситуації, в яких невідомим являються нові умови дії. Ситуації цього роду частіше всього розглядались при вивченні формування навичок, тобто на різних етапах вправляння. Вони виникають в тих випадках, коли в відомому способі дій ставиться таке завдання, в якому повинні бути знайдені нові умови регуляції дії. Особливо часто ситуація цього роду зустрічається при вивченні професійних навиків, коли необхідно передбачити не тільки основні способи виконання професійних дій, але й всі ті умови, в яких прийдеться їх виконувати [49, с. 85].
Постановка педагогом проблемних ситуацій ставить собі за мету активізацію зусиль по вирішенню відповідного протиріччя. У педагогічній теорії. Вважається, що продуктивну пізнавальну діяльність в умовах проблемної ситуації і, відповідно, процес проблемного навчання можна звести до наступних основних характерних етапів:
1. виникнення (постановка) проблемної ситуації;
2. усвідомлення суті утруднення (суперечності) і постановка проблеми (формулювання проблемного завдання);
3. пошук способу рішення проблемної задачі шляхом ітерації припущень, гіпотез і т.п. із спробою відповідного обґрунтування;

4. доказ гіпотези;
5. перевірка правильності рішення проблемної задачі.
При правильній постановці проблемної ситуації у учнів збуджується інтерес і з’являється мотивація до її вивчення. Актуалізація внутрішньої і зовнішньої суперечності проблемної ситуації створює необхідні передумови для розгортання навчально-пошукової діяльності, яка починається із спроби усвідомлення утруднення і постановки проблеми.
Усвідомлення суті утруднення можливо, якщо він розуміє об’єктивні підстави засвоєних способів дії і може прослідкувати відповідність цих підстав реальним умовам вирішуваного завдання, тобто якщо він в змозі здійснити контроль рефлексії своїх дій (або дій вчителя). Підсумком такої оцінки ситуації, що спирається на контроль рефлексії власних дій, є не тільки усвідомлення факту недостатності наявних способів дії, але і причин їх недостатності. На основі такого аналізу проблемна ситуація перетворюється на проблемне завдання.
На думку автора, цей етап в концепції проблемного навчання є найважливішим для формування наукового світогляду і розвитку потенціалу самостійної роботи учнів. З одного боку, його проходження є об’єктивно необхідним для подальшого дозволу суперечності і логічного завершення проблемного навчання. А з іншого боку, навики проходження такого етапу стають безцінними для формування у учня здібності до самостійної наукової творчості. Відомо, що знаходження і постановка проблеми, її чітке формулювання часто вимагає великих інтелектуальних зусиль, чим подальший дозвіл. Самостійна постановка проблемного завдання вчаться говорить про те, що вони вже наблизилися до її рішення і в (можливо, несвідомо) думках здійснюють цикли проблема-гіпотеза-перевірка.
При виявленні проблеми і її формулюванні задіюються обширніші ділянки мозку, чим при її рішенні, для цього потрібний високий ступінь узагальненості бачення дійсності, уміння абстрагуватися від неістотних деталей, побачити коріння проблеми.
Усвідомлене і сформульоване проблемне завдання припускає появу серії проблемних питань. Ці проблемні питання трансформують проблемне завдання в модель пошуків рішення, де розглядаються різні шляхи, засоби і методи рішення.
Подальшій діяльності учнів вже відповідає процес збору інформації про ознаки і властивості елементів, складових проблемну ситуацію. За підсумками такого збору наступає фаза вироблення інструментальної гіпотези дозволу проблеми.
Втім, слід зазначити, що збір інформації про елементи і їх аналіз характерний не для всіх учнів. Деякі можуть керуватися, перш за все, науковою і творчою інтуїцією, коли гіпотеза будується не на підставі наявних фактів, а іноді і стоїть в суперечність з ними. У історії відомо немало випадків найбільших наукових відкриттів, зроблених, в першу чергу, на підставі інтуїції, тому при проблемному навчанні такий творчий підхід до дозволу проблемній ситуації не тільки не присікається, але і до певної міри вітається.
Проте для більш комплексного розвитку учнів цим навчальний процес не обмежується: після пред’явлення гіпотези вчиться пропонується обґрунтувати її і перевірити, наскільки вона відповідає початковим умовам проблемного завдання. В цілому, вироблення гіпотез, їх перевірка і коректування можуть проходити значну кількість етапів. Тому зворотною стороною проблемного навчання (якщо не розглядати ефективність засвоєння матеріалу) стає певне зменшення об’єму знань, умінь і навиків, яке можна передати таким, хто вчиться за той же термін порівняно з традиційним навчанням.
Після доказу гіпотези, що виконується шляхом виведення з неї послідовностей і їх перевірки, здійснюється остаточний етап: оцінка знайденого рішення, визначення того, наскільки воно придатне для вирішення інших завдань. Надалі закріплення отриманих знань може здійснюватися як по традиційній схемі - із застосуванням репродуктивних методів, так і знову в рамках проблемного навчання (вірніше, з елементами проблемного навчання) - шляхом видозміни умов початкової проблемної ситуації.

Залежно від рівня самостійності що вчаться в процесі створення і дозволу проблемних ситуацій М. І. Махмутовим [52, с. 34] виділяються чотири рівні повноти проблемного навчання:

1. Проблеми ставляться і вирішуються за допомогою викладача, самостійність учнів невисока;
2. Викладач формулює проблемну ситуацію, решта етапів розкриття проблеми здійснюється спільно з учнями;
3. Учні формулюють проблемні ситуації аналогічно і вирішують їх спільно з викладачем;

4. Всі етапи дозволу проблемній ситуації проходяться такими, що самі вчаться, самостійність і пізнавальна активність учнів найвища.
Приведена вище схема етапів проблемного навчання відображає і основні етапи організації сучасного проблемного заняття. Разом з тим, проблемне навчання не відмовляється повністю від непроблемних методів викладу (пояснювально-ілюстративного і репродуктивного), тому вони також можуть застосовуватися на проблемному уроці. Від традиційного його в цьому випадку відрізняє методика подачі навчального матеріалу: проблемні завдання ставляться до пояснення засвоюваного матеріалу, а не після. Крім того, важливою відмінністю є те, що на проблемному занятті актуалізація придбаних знань не акцентується, має прихований характер, оскільки відбувається в процесі подачі нового матеріалу, в процесі рішення нових проблемних завдань.
Джон Дьюї як основні умови успішності навчання називав проблематизацію учбового матеріалу, активність дитини і зв’язок навчання з життям дитини, грою, працею. У сучасній педагогіці на основі психологічної особливостей процесу навчання виділяються чотири головні умови ефективності проблемного навчання:
1. Забезпечення достатньої мотивації, здатної викликати і підтримувати інтерес до змісту проблем в процесі навчання;
2. Забезпечення посильності пропонованих що вчиться проблемних ситуацій, раціональне співвідношення відомого і невідомого;
3. Значущість для учнів інформації, що отримується при дозволі проблемних ситуацій;
4. Необхідність «діалогічного доброзичливого спілкування педагога з учнями, коли з увагою і заохоченням відносяться до всіх думок, гіпотез, висловлених»[22, с. 202].
Таким чином, постійне оперування характеристиками проблемної ситуації під час постановки і розв’язування завдань приводить до їх повного відбору та перегрупування, що зумовлює прогресивний чи регресивний розвиток пізнавального процесу. Водночас, змінюючись від етапу до етапу, проблемна ситуація виступає тією вузловою ланкою у функціонуванні продуктивного мислення, котра спричинює й діалектично пов’язує проблему, задачу й запитання у цілісний пізнавальний цикл. В свою чергу ця вузлова ланка взаємозв’язку проблеми, задачі і запитання відображаючи різні рівні й особливості розвитку пізнавально-смислових протиріч, не тільки є конкретними показниками формування й розв’язання студентом проблемних ситуацій у навчанні, а й психолого-педагогічним засобом ефективного керування пізнавальною діяльністю студентів. Адже, знаючи хід і можливі варіанти розв’язку студентом проблемного завдання, викладач у змозі передбачити характерні для нього мислительні й практичні дії, об’єктивні і суб’єктивні труднощі.
2.3 Методика діагностики впливу проблемного навчання на розвиток  інтелекту та засвоєння студентами системи знань у вищій школі
Основна мета проблемного навчання – забезпечення активного ставлення студентів до оволодiння знаннями, нормами i цiнностями, iнтенсивного розвитку їхньої самостiйної пiзнавальної дiяльностi та iндивiдуальних творчих здiбностей.
У системi проблемного навчання провiдними є такi умови:

· виникнення в студента гострої, ситуативно спричиненої пiзнавальної потреби в оволодiннi навчальним матерiалом та осмислення її як внутрiшнього поштовху до дiї;
· становлення пiзнавальної активностi студента пiд час суб’єктивного пошуку бiльш узагальнених знань i норм дiяльностi, якi у свою чергу становлять основу для виконання наступних навчальних завдань;
· актуалiзацiя ранiше засвоєних знань, норм і цiнностей та визначення мети пошукової дiяльностi за конкретних умов навчання;
· усвiдомлення й суб’єктивне сприйняття навчальної проблеми, зосередження уваги на об’єктi пiзнання;
· розгортання процесiв розумiння нових властивостей, зв’язкiв i вiдношень предметiв, що дослiджуються пiд час розв’язування проблемної задачi;

· формування пошукових продуктивних процесiв мислення, що утримує пiзнавальну мотивацiю, iнтелектуально-вольову активнiсть;
· вiдшукування невiдомих елементiв знань i норм та становлення мотивацiйних новоутворень – потреб, установок, узагальнень, переконань, вартостей тощо.
Внутрiшня проблемна ситуацiя студента є центральною ланкою навчальної проблемної ситуацiї, iнтегрованим показником проблемного навчання. Її сутнiсною характеристикою є пошукова пiзнавальна активнiсть – причина й водночас наслiдок прогресивного функцiонування навчальної проблемної ситуацiї.

Наявнiсть внутрiшньої проблемної ситуацiї охоплює також i такi компоненти психологiчної органiзацiї пiзнавальної дiяльностi, як мотиви, мета, внутрiшнi умови мислення. Причому ця дiяльнiсть являє собою не сукупнiсть реакцiї студента на новизну навчального матерiалу, а виступає як функцiональна система, що має свою будову, постiйнi переходи й перетворення її пiдсистем, тобто має свою закономiрну логiку розвитку.
Безперервна трансформацiя структури пiзнавальної дiяльностi передбачає насамперед етапнiсть взаємопереходiв мiж її основними складовими внутрiшньої проблемної ситуацiї, а саме: проблема, мотив, мета, умови. Ця етапнiсть має прогресивно-регресивний характер: дiалектичний взаємозв’язок прогресу i регресу обумовлює те, що є непереборною тенденцiєю розвитку пiзнавальної активностi та природного функцiонування цiєї ситуацiї.
Здебiльшого процес виникнення проблем i задач, будучи безпосередньо пов’язаний зi змiстом i характером запитань, вiдбувається тiльки на певних стадiях розгортання пiзнавального процесу у внутрiшнiй проблемнiй ситуацiї. Наприклад, пiзнавальна потреба, спричинюючи пошукову активнiсть студента, деталiзується через пiзнавальний мотив, а останнiй, опредмечуючись у виглядi проблеми й наближаючи момент вiдкриття студентом суб’єктивно нового значення, стимулює виявлення ним особистiсної мети студента, постановку конкретних завдань.
До основних закономiрностей взаємозалежного функцiонування та розвитку навчальної i внутрiшнiх проблемних ситуацiй у цiлiсному навчально-пiзнавальному циклi слiд вiднести гармонiйне взаємозбагачення джерел проблемностi (суб’єктивно-особистiсна невизначенiсть, iнтелектуальна важкість, пiзнавально-смислова суперечнiсть) i проблемно-дiалогiчних форм свiдомостi студента (запитання, задача тощо).
У першому наближеннi iснує два шляхи виникнення проблемностi в навчаннi:
а) в студента з’являється спочатку не дуже чiтке, мало усвiдомлене вiдчуття, що щось не так, щось не те;
б) зовнiшня суперечнiсть осмислюється миттєво, чiтко, однозначно. Тож суб’єктивно мало зрозумiлi, проте вiдчутнi перепони утруднюють розгортання пiзнавальної активностi, а тому вимагають вiд студента постановки прихованого запитання, яке було б спрямоване на висунення припущень щодо способiв аргументацiї навчальної проблемної ситуацiї, вироблення власної позицiї в нiй.
Внаслiдок перевiрки цих припущень на основi навчальної проблемної ситуацiї формулюється навчальна проблема й водночас одно або декiлька проблемних запитань, а згодом – задача. Проблема i задача – це рiзного роду знаковi моделi проблемної ситуацiї. Тому будь-яка проблема утримує сутнiснi елементи проблемної ситуацiї, але не кожна проблемогенна ситуацiя ще є проблемою, вона нею повинна стати. Проблемна задача також постає з навчальної проблемної ситуацiї, хоч остання здебiльшого конкретизується як сукупнiсть задач (завдань).
Проблемна задача виникає в тому випадку, коли вдається приблизно визначити невiдоме, що можна вiдшукати шляхом перетворення певних умов. «Виникнення задачі – на вiдмiну вiд проблемної ситуацiї – означає, що тепер вдалося хоч би попередньо й приблизно розчленувати дане (вiдоме) й шукане (невiдоме). Це розчленування виступає в словесному формулюваннi задачi. Наприклад, у звичайнiй задачi бiльш-менш чiтко фiксованi її вихiднi умови (що безпосередньо дано) й вимога, запитання (що необхiдно довести, знайти, визначити, вирахувати, побудувати)» [3, с. 58].
Найважливiшою особливiстю невiдомого як центрального елемента проблемної ситуацiї, на вiдмiну вiд шуканого як центрального елемента завдання є те, що невiдоме завжди характеризується певною мiрою узагальнення. Iнакше кажучи, шукане здебiльшого утримує одиничне вiдношення, а невiдоме – загальне вiдношення, що властиве цiлому класу близьких завдань.
Отже, вiдображаючи тiльки деякi сторони проблемної ситуацiї, завдання може фiксуватися за допомогою знакiв i передаватися iншим студентам, стати частиною змiсту освiти. На вiдмiну вiд завдання, навчальна проблема усвiдомлюється як така суперечлива ситуацiя, що утримує несумiсну iнформацiю про об’єкт чи вiдношення мiж його елементами. Тому проблема – це особливе пiзнавальне завдання, спосiб розв’язування якого невiдомий студенту й має бути знайдений ним у процесi цiлеспрямованого пошуку.
Найгрунтовнiше вiдмiннiсть мiж цими двома поняттями визначає                  А. М. Алексюк: «Проблемна задача мiстить у собi чiтко визначенi вимоги або параметри, яким обов’язково має вiдповiдати одержане рiшення («сконструюйте залiзничний вагон, який би вiдповiдав таким вимогам»). Проблема ж таких умов не мiстить («сконструюйте новий тип залiзничного вагона»). Водночас (i це є iстотною особливiстю проблеми) студент володiє таким рiвнем знань, навичок i умiнь, який дає йому можливiсть вiдшукати результат або способи розв’язання, iнакше вiн не зможе розв’язати проблему, i вона втратить значення навчальної»    [1, с. 391].
Характерною рисою проблемного запитання як окремої форми проблемностi є те, що воно не передбачає прямої вiдповiдi, готового алгоритму розв’язку, а утримує приховану суперечнiсть. Якраз у формi таких запитань виражається усвiдомлення студентом недостатньої глибини розумiння навчального матерiалу, будь-якої iнформацiї. Самостiйно сформульоване ним запитання є не менш цiнним результатом навчання, нiж усвiдомлене й вiдтворене знання. Воно показник якiсного оволодiння студентом знаннями, критерiй високої його активностi в проблемному навчаннi: пошук вiдповiдi на самостiйно поставлене запитання i є по сутi процесом зняття внутрiшньої проблемної ситуацiї, а вiдповiдь на нього – процесом розв’язування навчальної проблеми:
Приклади «непроблемних» завдань
· Пригадати, повторити,
· Прочитати, записати,
· Дізнатися, пояснити принцип,
· Назвати, вирішити
Приклади проблемних завдань

· сформулювати завдання;
· поставити запитання по суті проблеми;
· спланувати діяльність;
· висунути гіпотезу і скласти план її перевірки;
· проаналізувати й обґрунтувати спосіб розв’язання.
Приклади «непроблемних» завдань
· Знайти помилку;
· Виконати за зразком та інструкцією.
Приклади проблемних завдань
· сформулювати спосіб дії в змінених умовах;
· сформулювати власну позицію;
· попередньо оцінити результат;
· представити, подати інакше;
· порівняти, обрати інший варіант;
· порівняти з еталоном;
· знайти обґрунтування для класифікації, здійснити класифікацію;
· перейти від загальної до більш конкретної моделі.
Для того, щоб реалізація проблемності була ефективною, його вимоги повинні охоплювати всі основні ланки навчального процесу, а саме: структуру змісту навчального матеріалу, викладання й навчання. Тобто проблемне навчання як цілісний процес завжди включає в себе проблемність побудови змісту освіти, проблемний спосіб його викладання викладачем та проблемний характер пізнавальної діяльності студентів. Хоч зміст освіти розкривають навчальний план і програми, проте це не звільняє викладача від необхідності творчо ставитися до відбору навчального матеріалу. На сьогодні в теорії і практиці проблемного навчання накопичено певний досвід щодо здійснення відбору навчального матеріалу, під час вивчення якого оптимальними будуть проблемні методи навчання. Основним критерієм цього підбору є:
1. Можливості використання проблемності в навчальному процесі тим більші, чим вищого рівня узагальненості знаннями й уміннями студентам треба оволодіти.
Під час організації навчальної діяльності викладач, вибираючи матеріал, виходить з об’єктивних можливостей навчального матеріалу: його узагальненості, системності, конкретності, умовності, складності, тобто визначає якість навчальної інформації та намагається визначити його вплив на формування певних сторін особистості студента. Оскільки навчальним матеріалом студентам не треба оволодіти, то він (начальний матеріал) виступає поки що як невідоме знання. Це невідоме і є одним з основних компонентів навчальної проблемної ситуації, що відтворює предметно-змістову сторону мислення. А невідоме проблемної ситуації завжди характеризується певним рівнем узагальнення, ніж в умовах традиційного навчання. Якщо детально розглядати дану закономірність, то це означає:
а) якщо зміст навчального матеріалу включає нові поняття, явища, правила, закони, то існують хороші передумови для створення проблемних ситуацій, і чим узагальненішими знаннями студенти мають оволодіти, тим ширші можливості застосування пошукових методів навчання;
б) якщо нові знання мають велику кількість різноманітних фактів, цифрових даних і визначень, то використовувати проблемність у цьому разі недоцільно. Організовувати вивчення нового матеріалу проблемним способом досить важко, хоч у майбутньому він може бути використаний для створення проблемних ситуацій;
2. Питома вага проблемності здебільшого зростає із збільшенням освітнього, світоглядного і виховного значення тих знань, які треба засвоїти студентам згідно вимог навчальної програми.
3. Наявність діалектичного зв’язку між відомими і невідомими знаннями студентів з проблемних ситуацій, а саме:
- кількість опорних знань переважає кількість нових;
- нове знання опосередковано пов’язане з вивченим (тобто має дещо подібну ступінь узагальнення) і може бути отримане за допомогою ланцюжка умовиводів, які і забезпечують знайдення невідомого [23, c.30]. Коли нові поняття мають ознаки, що споріднені з ознаками знайомих понять, то, використавши систему запитань і завдань, є можливість організувати мислительний пошук студентами невідомих елемнтів знань; якісна різниця між відомим і невідомим знанями не виходить за межі тієї навчальної діяльності, в якій студенти володіють певною сумою знань;
- опосередкований і багатоетапний характер зв’язків між відомими і результативними знаннями в проблемній ситуації не перевищує 3-7 логічних переходів. Чим більше таких переходів, тим менша ймовірність правильного розв“язку після першої спроби й тим більше пошукових і помилкових знань і дій здійснять і отримають студенти під час переходу до нового рівня знань. Водночас, чим складніші й абстрактніші прямі та опосередковані зв‘язки нових понять з опорними, тим більша можливість застосування методів проблемного навчання;
- інтервал часу, який відділяє взаємозв’язок нових і засвоєних студентами знань, має бути невеликим, в іншому разі викладач мусить добирати методи низького рівня проблемності.
4. Об’єктивні можливості навчального матеріалу щодо створення проблемних ситуацій викладачем суттєво змінюється залежно від того, на якому етапі навчального процесу використовуються одні й ті ж знання.
В одних випадках студент, проявляючи пошукову роботу, здобуває знання, які по відношенню до процесу пізнання є результатом пошуку, в інших - ці знання виступають, щодо пошуку знань, в якості засобу, інструменту мислительної діяльності. Тому і методика застосування проблемних ситуацій має бути якісно відмінною, залежно від спрямованості пізнавальної діяльності студентів на оволодіння ними новими поняттями, чи на включення цього поняття в процес пізнавальної активності.
Слід врахувати при організації проблемного навчання також такі умови:
- значення невідомого слова не може створити проблемну ситуацію, якщо знань студента недостатньо для того, щоб «побачити» структуру проблеми, тобто зв’язок, відношення відомого і невідомого. Проблемним може бути зміст поняття, а не його назва (слово).
Для поглибленого розуміння ефективності проблемного навчання принципового значення набувають такі умови:
1) чітка спрямованість у розвитку етапів проблемної ситуції, яка, розпочинаючись виникненням і завершуючись зняттям проблемності, зумовлює сходження студента до нового рівня особистих знань, причому одні і ті самі етапи здебільшого мають різний зміст і характер, однак не може бути повноцінного пізнавального процесу за повної відсутності одного з них;
2) функціональна цілісність, якої набуває проблемна ситуація лише під час переходу від друго до третього етапу;
3) спричинена циклічність у фунціонуванні системи проблемних ситуацій, що детерміновано генезисом і розв’язком студентом завершеної сукупності пізнавально-смислових протиріч, в якій раніше розв’язані навчальні проблеми є внутрішньою умовою розв’язання наступних.
Однак розв’язання завдань узагальненим способом не завжди ставить високі вимоги до мислення студентів, є випадки, що новий матеріал грунтується суто на попередньовивченому, а тому тут доцільно тільки правильно направити їх розвиток думок на розкриття суті поняття, що вивчається.
Проблемне навчання спрямоване на самостійний пошук студентів нових знань та способів дії, і навіть передбачає послідовне і цілеспрямоване висування перед ними пізнавальних проблем, за яких вони під керівництвом педагога активно засвоюють нові знання. Отже, воно забезпечує особливий тип мислення, глибину переконань, міцність засвоєння знань і творче їх використання у практичній діяльності. З іншого боку, воно сприяє формуванню мотивації досягнення успіху, розвиває розумові здібності учнів.
Проблемне навчання меншою мірою ніж інші типи навчання застосоване для формування практичних умінь і навиків; воно вимагає великих витрат часу для засвоєння одного й того ж обсягу знань перед іншими типами навчання. Попри виділені недоліки, нині проблемне навчання є найперспективнішим. 
Таким чином, керувати пізнавальною діяльністю студентів не можна без урахування особливостей психологічного аналізу процесу навчання в конкретних умовах, у певний час. У теорії проблемного навчання є спроби встановити основні етапи пізнавальної діяльності студентів тоді, коли вони розв’язують пізнавальні задачі. Тому аналізуючий поділ психологічної діяльності студентів на основних етапах розв’язування проблемних задач у різних авторів різний.

Встановлюючи перехідні етапи, треба враховувати особистий досвід студентів. Відомо, що для успішного розв’язання пізнавальної задачі студент повинен сам, на основі власного досвіду, усвідомити значення й необхідність розкриття тієї закономірності, яка лежить в основі досвіду. Для цього викладач організовує досвід і на основі його розгляду підводить студентів до висновку про існування тієї об’єктивної закономірності, яку вони повинні будуть встановити   [72, с. 27].
2.4. Перебіг та результати експерименту з визначення впливу проблемного навчання на розвиток інтелекту та засвоєння студентами системи знань у вищій школі
Проблемне навчання – це навчання, за якого учні систематично включаються в процес розвя’зання проблемних запитань, завдань, ситуацій, створених на змісті програмового матеріалу. Важливим моментом у застосуванні прийомів проблемного навчання є розвиток творчого мислення школярів. Оскільки творче мислення приводить до нових знань про світ і способи діяльності, то учні можуть пізнати в процесі творчості нове, але значуще не стільки для суспільства, скільки для самої особистості. Риси творчої діяльності, які є основою проблемного навчання, є такими:

· самостійне перенесення знань і умінь у нову ситуацію;

· бачення нових проблем у знайомих, стандартних умовах;

· бачення структури об’єкта, який підлягає вивченню;
· уміння бачити альтернативу рішення;

· уміння комбінувати раніше відомі способи розв’язання проблеми в новий спосіб;

· уміння створювати оригінальний спосіб розв’язання проблеми.
Використовуючи технологію проблемного навчання, викладач створює низку навчальних проблем. Педагог вислуховує різні точки зору, координує та спрямовує творче мислення за допомогою системи запитань, коректно виправляє помилки, надає диференційовану допомогу, допомагає опанувати навички роботи з різними джерелами інформації. На початку пари викладач пропонує проблемну ситуацію, яка може ґрунтуватися на здивуванні або бути пов’язаною з інтелектуальним утрудненням.
Проблемне навчання оперує певними науковими термінами, сутність яких необхідно з’ясувати. Один із них – проблемність у навчанні, що є важливим засобом у розвитку самостійності й пізнавальної активності учнів, їхнього творчого ставлення до оволодіння суспільно-історичним досвідом у процесі навчання й виховання. Принцип проблемності в навчанні відповідає не лише умовам засвоєння знань і дій, він співпадає з головними умовами, що викликають і визначають розвиток учнів. Крім того, заслуговує на увагу важливість проблемності в інтелектуальному розвитку школярів. Проблемність у навчанні забезпечує інтенсивну інтелектуальну активність дітей під час засвоєння знань, створює найсприятливіші умови для розвитку в них здатності по-творчому, всебічно розглядати предмет дослідження. Застосування проблемного аспекта в навчанні допомагає формувати людину, яка має гнучкий розум, творчі нахили; посилює виховний вплив л-ри на учнів; стимулює їх не вдовольнятися поверхово емпіричним узагальненням фактів, а глибоко проникати в їх суть. 

Алгоритм проблемного навчання:
· Виокремити проблему з «фону».

· Чітко сформулювати проблему.

· Поставити проблемне запитання.

· Створити проблемну ситуацію.

· Знайти найбільш оптимальний (доказовий) спосіб її розв’язання.

У разі невдачі проаналізувати ситуацію і скоригувати шлях розв’язання або реалізувати альтернативний.
 Найбільш оптимальними є три рівні проблемності: 
Перший із них полягає в тому, що вчитель допомагає учням організувати роботу й надає їм інформацію, необхідну для розв’язання проблеми.
Другий характеризується тим, що учитель спільно з учнями аналізує ситуацію і підводить їх до проблеми, а вони самостійно формулюють завдання і розв’язують його.
Третій рівень: учні самостійно формулюють і розв’язують проблему без сторонньої допомоги.

 Перехід від легкого до більш складного рівня проблемності необхідно здійснювати поступово, згідно з рівнем розвитку читацької активності й вікових особливостей учнів.

З метою усвідомлення сутності проблемної ситуації студентам пропонується низка питань, які стимулюють до розуміння протиріччя, закладеного в проблемі (наприклад, «Які є точки зору?», «Що вас дивує? Вражає? Обурює?», «Що вам заважає відповісти на запитання?», «Що ви припускали, а що вийшло насправді?» тощо).

Найбільш складною частиною проблемної пари є пошук гіпотез, шляхів розв’язання проблеми. Викладач для цього повинен виконати певні дії:

· спонукати студентів до висунення ідей (заохочувальними словами, підказками тощо);

· прийняти запропоноване припущення;

· спонукати до його перевірки («Чи згодні ви з цією думкою?», «Як її перевірити?», «Чи є інші думки?»)

Наприкінці розв’язання проблеми обов’язково робиться загальний висновок. Необхідно чітко виділити головну думку, повернутися до основного проблемного питання на початку пари та сформулювати відповідь на нього. Студентам пропонується відповісти на такі питання: «Чи отримали ви нові знання? Які саме?», «Яке значення вони мають? Де їх можна використати?» та інші.

Ця технологія вимагає більш значних витрат часу та зусиль, але використання проблемного навчання дозволяє досягти більш глибокого розуміння й засвоєння матеріалу, привчає студентів мислити, сприяє розвитку особистих якостей [84, с. 109].
З метою перевірки стану впливу проблемного навчання на розвиток інтелекту та засвоєння студентами системи знань у вищій школі було проведено констатуючий експеримент. Завдання експерименту полягало у виявленні впливу проблемного навчання на розумові здібності студентів.

У експериментальному дослідженні взяли участь дві групи (50 студентів), що навчаються в Полтавському університеті економіки і торгівлі.

У експерименті було проведено два етапи дослідів. Перший полягав у визначенні рівня засвоєння студентами системи знань. У двох групах була проведена лекція на тему: «Євроінтеграція України як чинник соціально-економічного розвитку держави. Роль освіти в розвитку партнерства України з іншими державами». Із цією метою після викладу лекції було застосовано  тести на виявлення засвоєння знань студентами з даної теми (додаток А). По визначенні рівня засвоєння студентами системи знань  було проведено аналіз первинних даних. У підсумку аналізу робіт було виведено рівень засвоєння студентами системи знань. 

В групі з проведенням занять спостерігаються такі результати: 
СІ -51 - високий  –  58%,  середній – 32%, низький – 10%. 
СІ-52 – високий  –  57%,  середній – 30%, низький – 13%. 
За результатами було простежено, що засвоєння системи знань у обох групах має незначну різницю між собою у відсотках. 
Таблиця  2. 4
Визначення рівня засвоєння студентами системи знань на першому етапі констатуючого експерименту у групі СІ-51

[image: image7.emf]0

10

20

30

40

50

60

високий

середній

низький


Таблиця  2. 4
Визначення рівня засвоєння студентами системи знань на першому етапі констатуючого експерименту у групі СІ-52
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Другий етап констатуючого експерименту передбачав проведення в двох групах лекції «Основні завдання, принципи та етапи формування зони європейської вищої освіти» вже двома способами: в групі СІ-51 лекцію ми провели засобами традиційного навчання ( викладач розповідає – студент записує. Ніяких запитань і завдань), а в групі СІ-52 – методом проблемного навчання (використовувався діалогічний метод за М. І. Махмутовим ). Далі обидві групи знову пройшли один і той самий тест із даної теми лекції   (додаток Б). 
У результаті аналізу і оцінки результатів експерименту було виявлено, що група СІ-52 має набагато вищий рівень системи знань з даної теми ніж група       СІ-51 ( СІ-51 – 44 %, СІ-52 – 56 %).
Таблиця  2. 4
Визначення рівня засвоєння студентами системи знань на другому етапі констатуючого експерименту
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Результати цього дослідження дозволили зробити висновок, що застосування методів проблемного навчання на лекціях у вищому навчальному закладі сприяють кращому рівню засвоєння знань ніж звичайний традиційний виклад. Оскільки група СІ-51 за даними попереднього  тесту мала більший відсоток рівня знань ніж СІ-52, а за даними іншого стало відомо, що ця група не зрівнялась у показниках, а навіть перевищила їх.
Отже, за даними експерименту робимо такі висновки: переваги проблемного навчання полягають у тому, що вчитель: вчити мислити логічно, науково, творчо; робить навчальний матеріал більш доказовим та переконливим для учнів; сприяє формуванню стійких знань, так як матеріал, самостійно здобутий учнем, міцно зберігається в пам’яті; впливає на емоційну сферу учнів, формує почуття впевненості у своїх силах, радість та задоволення від напруження розумової діяльності; формує в учнів елементарні навички пошукової, дослідницької діяльності; активно сприяє розвитку позитивного ставлення та інтересу як до даного навчального предмету, так і до навчання взагалі.
2.5. Методичні рекомендації щодо управління процесом застосування проблемного навчання у вищих навчальних закладах
Метою навчання є передусім зміни у самому суб’єкті для того, щоб він, у свою чергу, міг позитивно перетворювати навколишній світ. Отже, в сучасних навчальних закладах професійної освіти необхідна така система навчання, яка має за мету навчити майбутнього фахівця не тільки сумі знань та вмінь, а й принципам самого процесу здобуття нових знань, вироблення вмінь, вирішення нестереотипних задач, закласти засади творчого мислення, розвитку професійних якостей [ 34, с. 65].

Дидактичною системою, що забезпечує такі вміння, є система проблемного навчання. На думку М. І. Махмутова, не всі завдання, що ставляться перед студентами, можуть мати проблемний характер. Без репродуктивних завдань неможливо обійтися, у процесі пізнання нового потрібно отримувати інформацію з різних джерел і використовувати її як передумову для вирішення проблеми. Але коли узагальнюється суттєве, виявляються причинно-наслідкові зв’язки, проблемний підхід незамінний.
У пошуковій діяльності студентів одержані раніше знання поєднуються в єдине ціле, приводячи до переходу на новий рівень розуміння. Узагальнені знання й способи дій повинні засвоюватися шляхом вирішення проблем, тому що необхідною умовою розвитку мислення є засвоєння загального принципу інтелектуальної діяльності, яка відбувається шляхом абстрагування суттєвих відносин, що становлять закони. Не факти, а принципи мають утворювати логічну основу інтелекту.
Критеріями виокремлення навчальних проблем під час підготовки до занять можуть бути: світоглядні, суспільно-історичні, моральні, конкретні наукові суперечності та пошук шляхів їх вирішення в історії науки, мистецтва; провідні ідеї, поняття, методи науки; суперечності; проблеми.

Саме тому, ми вважаємо, що навчальне проблемне завдання має відповідати таким вимогам:

1) містити певні пізнавальні утруднення, пов’язані з об’єктивними суперечностями, властивими досліджуваному предмету, процесу;
2) зумовлюватися логікою пізнавального процесу;
3) передбачати можливість послідовного розподілу проблеми, формулювання часткових проблемних запитань, кожне з яких може бути сходинкою у вирішенні проблеми;
4) спрямовувати студентів на актуалізацію знань, необхідних для вирішення проблеми;
5) спонукати студентів до активного пізнавального пошуку, викликати позитивне емоційне ставлення до процесу пошуку істини, зацікавленість змістом, бути посильним для студентів.
Об’єктивні суперечності проблеми мають стати суб’єктивно значущими для студентів під впливом майстерності викладача, тому що, коли викладач хоче, щоб студент не тільки запам’ятав певну суму знань, а й засвоїв і міг захистити та використати їх, то він створює умови, за яких виникає пізнавальна мотивація, бажання вирішити проблему, знайти відповідь самостійно.
Роль позитивної емоційної налаштованості на вирішення проблеми дуже важлива. Незвичайність, неочікуваність, оригінальність, нестандартність, краса, життєва важливість, практична значущість розкриття цих боків проблеми є шляхом посилення зацікавленості, пізнавального інтересу, без яких не можливий пошук рішення.
Розвиток самостійного мислення майбутнього фахівця, уміння знаходити вихід з нестандартних професійних ситуацій - це насамперед виховання здатності відчувати привабливість процесу прийняття нешаблонних рішень. Мета мислення - задоволення інтересу - досягнення цієї мети є нагородою за розумові зусилля.
Дидактична майстерність викладача полягає в тому, щоб за допомогою певної системи прийомів досягти того, що Студент дійсно відчує певне інтелектуальне утруднення; усвідомить (сформулює) проблему; захоче і зможе її вирішити.
Усі ці завдання розв’язуються за допомогою створення проблемних ситуацій, їх підґрунтям можуть бути суперечності між одержаними раніше знаннями і новими фактами, що порушують теорію; розуміння наукової важливості проблеми й недостатня теоретична база для її розв'язання; різноманітність концепцій та відсутність надійної теорії для пояснення явищ; практично доступний результат і неможливість обґрунтування фактів; суперечність між теоретично можливим способом розв’язання завдання та його практичною недоцільністю; суперечність між великою кількістю фактичних результатів і відсутністю методів їх обробки та аналізу.
Для створення проблемних ситуацій або управління ними доцільно керуватися такими правилами:
1. Під час виконання проблемного завдання має бути визначене головне з того, що підлягає засвоєнню.
2. У завданні має бути одне невідоме, що є закономірністю.
3. Завдання має відповідати інтелектуальним можливостям студентів за ступенем складності, новизни, узагальненості й базуватися на знаннях, що вже засвоєні саме цими студентами.
4. Проблемне завдання має передувати вивченню нового навчального матеріалу, перед постановкою проблемного запитання можуть бути повідомлені тільки необхідні для вирішення проблеми нові факти.
5. Формулюючи проблему, необхідно вказувати причину її виникнення      («не з’ясовано.., не вирішено.., не пояснено...»).

6. Одна й та сама проблемна ситуація може бути створена різними способами: за допомогою теоретичних проблемних запитань (пояснити, узагальнити, передбачити) або практичних проблемних завдань (знайти новий спосіб дії).

7. Управління процесом розв’язання проблеми може здійснюватися за допомогою окремих запитань-підказок або поділу проблеми на послідовний ряд часткових проблемних завдань [35, с. 123].
У ході підготовки до проблемних занять необхідно обміркувати послідовну систему проблемних завдань, яка має охопити весь навчальний матеріал (блок, тему). Перша проблемна ситуація має викликати пізнавальний інтерес до цієї теми. Всі проблемні завдання мають допомогти розкрити зміст теми, викликаючи потребу не в окремих фактах, а в системі знань та вмінь. Для студента важливо не тільки отримати нові знання, а й обов’язково побачити, зрозуміти, засвоїти, яким способом був одержаний результат. Через усвідомлення самого процесу здійснення навчальної діяльності, оптимальності прийомів пошуку можна досягнути максимального розвивального ефекту. Тому в центрі уваги викладача на занятті має бути розумова діяльність студента, а не сама проблемна ситуація і навіть не факт її розв’язання.
Типовими способами створення проблемних ситуацій на заняттях є стимулювання до аналізу й пояснення явищ, фактів, суперечностей між ними; порівняння, узагальнення нових фактів, висування гіпотез, формулювання висновків, «відкриття» нових способів дії для досягнення результату в практичному завданні, їх перевірки; використання міжпредметних зв’язків.
Важливою умовою вирішення навчальної проблеми є її переформулювання (уголос або подумки). У кожному новому формулюванні містяться нові слова і поняття (які викликають нові асоціації), тобто студент отримує нові дані для аналізу, включає об’єкт у нові зв’язки, а отже, здійснює головну мисленнєву операцію (за A.B. Брушлінським) – «аналіз через синтез» - і за її допомогою відкриває нове. Отже, переформулювання підказує новий напрямок думки            [8, с. 76].
Таблиця 2. 5
Бінарний процес при проблемному викладі навчального матеріалу
	Дії викладача
	Дії студентів

	Актуалізація досліджуваного
матеріалу
	Відтворення раніше вивченого матеріалу

	Постановка задачі
	Сприйняття  й усвідомлення мети

	Створення  проблемної ситуації, постановка навчальної проблеми
	Усвідомлення  проблеми

	Демонстрація шляху наукового відкриття:
- розкриття внутрішніх протиріч, 
- висловлення гіпотез (пропозицій),
- аналіз їх і обговорення
	Слухання і сприйняття логічно стрункого викладу

	Доказ  істинності за допомогою  досвіду, або розповіді про експеримент, проведений вченими
	Відповіді  на окремі питання викладача

	Узагальнення, формулювання  висновків
	Співпереживання результатів експериментів

	
	Передбачення деяких чергових кроків досліджень

	
	Спостереження

	
	Усвідомлення  і запам'ятовування фактів, висновків


На помилки студентів не слід дивитися тільки з погляду їх недоліків або тільки з недоліків методики навчання. Помилки студентів є закономірним еталоном у процесі пізнання, засвоєння дій. Завдання викладача полягає в тому, щоб зрозуміти припущені студентами помилки, як еталон у розвитку, можливість і необхідність постановки перед студентами нової проблеми, що дасть змогу засвоїти новий принцип, спосіб діяльності, за допомогою яких можливо уникнути цих помилок.

Проблемне навчання може відбуватися на різних рівнях:

- несамостійної активності - засвоєння зразка вирішення проблеми;

- напівсамостійної активності - використання знань у новій ситуації;

- самостійної активності - пошук і доказ рішення проблеми;

- творчої активності – «відкриття» нових знань, способів діяльності, створення нового.

За нашими дослідженнями ефективності проблемного навчання сприяють такі прийоми:

1) під час постановки проблеми викладачу доцільно демонструвати власну емоційну зацікавленість;

2) у ході обговорення викладачу не слід поспішати висловлювати свою думку;

3) на початку вирішення проблеми доцільно звертатися до найбільш зацікавленого, емоційно залученого студента;

4) для пожвавлення, активізації дискусії корисно ставити провокаційні запитання, виявляти увагу, невербальну підтримку (лагідний погляд, подяка за висловлення) самостійним думкам студентів;

5) допомагати у формулюванні думок, висновків, що стосуються суті проблеми [4, с. 25].
Отже, проблемне навчання розвиває самостійність мислення, уміння формулювати, висловлювати й аргументовано захищати власний погляд, а також сприяє формуванню адекватної самооцінки, оскільки учень бачить результати свого розумового пошуку порівняно з товаришами, а не тільки оцінку викладача.
Висновки до розділу 2
Метод навчання є системою організації взаємодії викладача, покликану забезпечувати досягнення педагогічних цілей. Залежно від цілей дослідження методи навчання класифікуються в педагогічній літературі за різними критеріями : за джерелами передачі змісту (словесні, практичні і наочні), за цільовим об’єктом на основі обліку структури особи (методи формування свідомості, поведінки, відчуттів), за цільовим об’єктом на основі обліку структури навчального процесу (методи організації і здійснення навчально-пізнавальної діяльності, стимулювання і мотивації, контролю і самоконтролю за ефективністю навчально-пізнавальної діяльності). М. І. Махмутов залежно від способу представлення навчального матеріалу (проблемних ситуацій) і ступеня активності виділяв шість методів: метод монологічного викладу, міркуючий метод викладу, діалогічний метод викладу, евристичний метод навчання, дослідницький метод і метод програмованих завдань.

Основна мета проблемного навчання – забезпечення активного ставлення студентів до оволодiння знаннями, нормами i цiнностями, iнтенсивного розвитку їхньої самостiйної пiзнавальної дiяльностi та iндивiдуальних творчих здiбностей. Керувати пізнавальною діяльністю студентів не можна без урахування особливостей психологічного аналізу процесу навчання в конкретних умовах, у певний час. Відомо, що для успішного розв’язання пізнавальної задачі студент повинен сам, на основі власного досвіду, усвідомити значення й необхідність розкриття тієї закономірності, яка лежить в основі досвіду. Для цього викладач організовує досвід і на основі його розгляду підводить студентів до висновку про існування тієї об’єктивної закономірності, яку вони повинні будуть встановити. Використовуючи технологію проблемного навчання, викладач створює низку навчальних проблем. Педагог вислуховує різні точки зору, координує та спрямовує творче мислення за допомогою системи запитань, коректно виправляє помилки, надає диференційовану допомогу, допомагає опанувати навички роботи з різними джерелами інформації. На початку пари викладач пропонує проблемну ситуацію, яка може ґрунтуватися на здивуванні або бути пов’язаною з інтелектуальним утрудненням.
Специфіка цілей і методів проблемного навчання істотно змінює роль викладача в педагогічному процесі і зумовлює появу нових вимог до педагога. Можна виділити наступні основні завдання, які ставить перед викладачем проблемне навчання: 

-
Інформативне забезпечення; 

-
Напрямок дослідження; 

-
Зміна змісту і (або) структури навчального матеріалу; 

-
Заохочення пізнавальної активності учнів. 

Що стосується проблемного навчання, то в його рамках пізнавальна активність студентів перетворюється, з одного боку, в одну з найважливіших цілей і, з іншого боку, в один з необхідних елементів педагогічного процесу, без якого сам процес проблемного навчання немислимий. При проблемному навчанні мислення студентів активізується шляхом створення проблемних ситуацій, формування постійного пізнавального інтересу, освоєння студентами навичок роботи з невідомим, проблемами і суперечностями, що в результаті при правильному підході формує основу особистості, природним чином закріплюється у її характеристиках. 

Найбільшу трудність для педагога, орієнтованого, перш за все, на традиційні методи навчання, може представляти виховання активності студентів і розвиток їх творчих здібностей.
З метою перевірки стану впливу проблемного навчання на розвиток інтелекту та засвоєння студентами системи знань у вищій школі було проведено констатуючий експеримент. Завдання експерименту полягало у виявленні впливу проблемного навчання на розумові здібності студентів. За його даними ми зробили такі висновки: переваги проблемного навчання полягають у тому, що вчитель вчить мислити логічно, науково, творчо; робить навчальний матеріал більш доказовим та переконливим для учнів; сприяє формуванню стійких знань, так як матеріал, самостійно здобутий учнем, міцно зберігається в пам’яті; впливає на емоційну сферу учнів, формує почуття впевненості у своїх силах, радість та задоволення від напруження розумової діяльності; формує в учнів елементарні навички пошукової, дослідницької діяльності; активно сприяє розвитку позитивного ставлення та інтересу як до даного навчального предмету, так і до навчання взагалі.

ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ
Застосування лише традиційних, архаїчних методів навчання вже не відповідає вимогам сучасної освіти, оскільки не забезпечує достатньої стійкості та інваріантності отриманої інформації, оцінки її якості. Пошук прийомів і методів активізації навчального процесу у вищих навчальних закладах України триває. Поширеним стало використання інтегрованих занять, проблемного навчання, ділових ігор, тренінгів. На нашу думку, саме завдяки методам проблемного навчання у студентів з’являється можливість розкрити свої здібності глибше.
У процесі теоретико-емпіричного дослідження у магістерській роботі отримано результати, які підтверджують факт виконання порушених на початку завдань і дають підстави зробити наступні концептуальні висновки:
Перший науковий результат. Сутність проблемного навчання грунтується не на передаванні готової інформації, а на отриманні студентами певних знань та вмінь шляхом вирішення теоретичних та практичних проблем. Суттєвою характеристикою цього викладання є дослідницька діяльність студента, яка з’являється в певній ситуації і змушує його ставити питання-проблеми, формулювати гіпотези та перевіряти їх під час розумових і практичних дій. Перші ідеї проблемного навчання споглядаємо в методах навчання Дж. Дьюї – навчання через роблення, Дж. Бруннера – навчання через дослідження. У колишньому Радянському Союзі цю концепцію розвивали           І. Я. Лернер, А. М. Матюшкін, М. І. Махмутов, М. М. Скаткін. Безумовно, ця концепція не вирішує всіх проблем, які виникають у навчальному процесі, але вона має суттєві переваги порівняно з пояснювально-ілюстративним типом навчання. Основні достоїнства проблемного навчання полягають у тому, що воно розвиває розумові здібності студентів як суб’єктів навчання; викликає у них інтерес до учіння і відповідно сприяє виробленню мотивів і мотивації навчально-пізнавальної діяльності; пробуджує їхні творчі нахили; має різнобічний характер; виховує самостійність, активність і креативність студентів; сприяє формуванню всебічно розвиненої особистості, спроможної вирішувати майбутні професійні та життєві проблеми;
Другий науковий результат. Основна мета та завдання впровадження проблемного навчання у вищих закладах освіти полягає в тому, що його застосування сприяє розвитку інтелекту, формуванню всесторонньо розвиненої особистості, виховання навиків творчого засвоєння знань (застосування окремих логічних прийомів і способів творчої діяльності), виховання навиків творчого застосування знань (застосування засвоєних знань в новій ситуації) і уміння вирішувати навчальні проблеми, формування і накопичення досвіду творчої діяльності (оволодіння методами наукового дослідження і творчого відображення дійсності), формування мотивів навчання, соціальних, етичних і пізнавальних потреб.
Третій науковий результат. За результатами проведеного експерименту ми вияснили, що для досягнення максимальної ефективності навчального процесу постановка проблемних завдань повинна здійснюватися з урахуванням основних логічних і дидактичних правил: відділення невідомого від відомого, локалізації (обмеження) невідомого, наявність у формулюванні проблеми невизначеності, визначення можливих умов для успішного вирішення. Необхідно враховувати психологічні особливості засвоєння матеріалу, рівень підготовки, їх мотиваційні критерії. Проблемні ситуації обов’язково повинні містити посильне пізнавальне утруднення. Вони  повинні викликати інтерес студентів своєю незвичністю, несподіванкою, нестандартністю. Суттєвий бік проблемної ситуації становить пошукова пізнавальна активність студента, яка є внутрішнім критерієм міри його участі у пізнавальній творчості, виступає якісною характеристикою пізнавальної діяльності, її внутрішнім моментом. Визначається кілька способів створення проблемних ситуацій: при зіткненні студентів з життєвими явищами фактами, які потребують теоретичного осмислення; при організації практичної роботи студента; при необхідності аналізу життєвих явищ, які приводять до зіткнення їх з попереднім життєвим уявленням про ці явища; реформуванні гіпотез; при проведенні порівняння, зіставленні і протиставленні; при необхідності узагальнення нових фактів; при дослідницьких завданнях. Отже, становленням проблемної ситуації можна назвати той відрізок навчально-пізнавального процесу, в ході якого проблемна ситуація виникає, або складається як цілісне утворення, але яке ще не склалось і не сформувалось остаточно, не обрало своїх дійсних рис.
Четвертий науковий результат. За даними дослідження стало також відомо, що в сучасних навчальних закладах професійної освіти необхідна така система навчання, яка має за мету навчити майбутнього фахівця не тільки сумі знань та вмінь, а й принципам самого процесу здобуття нових знань, вироблення вмінь, вирішення нестереотипних задач, закласти засади творчого мислення, розвитку професійних якостей. Дидактичною системою, що забезпечує такі вміння, є система проблемного навчання. Навчальне проблемне завдання має відповідати таким вимогам: містити певні пізнавальні утруднення, пов’язані з об’єктивними суперечностями, властивими досліджуваному предмету, процесу; зумовлюватися логікою пізнавального процесу; передбачати можливість послідовного розподілу проблеми, формулювання часткових проблемних запитань, кожне з яких може бути сходинкою у вирішенні проблеми; спрямовувати студентів на актуалізацію знань, необхідних для вирішення проблеми; спонукати студентів до активного пізнавального пошуку, викликати позитивне емоційне ставлення до процесу пошуку істини, зацікавленість змістом, бути посильним для студентів. Ми дійшли висновку, що для створення проблемних ситуацій або управління ними доцільно керуватися такими правилами: під час виконання проблемного завдання має бути визначене головне з того, що підлягає засвоєнню; у завданні має бути одне невідоме, що є закономірністю; завдання має відповідати інтелектуальним можливостям студентів за ступенем складності, новизни, узагальненості й базуватися на знаннях, що вже засвоєні саме цими студентами; проблемне завдання має передувати вивченню нового навчального матеріалу, перед постановкою проблемного запитання можуть бути повідомлені тільки необхідні для вирішення проблеми нові факти; формулюючи проблему, необхідно вказувати причину її виникнення («не з’ясовано.., не вирішено.., не пояснено...»); одна й та сама проблемна ситуація може бути створена різними способами: за допомогою теоретичних проблемних запитань (пояснити, узагальнити, передбачити) або практичних проблемних завдань (знайти новий спосіб дії); управління процесом розв’язання проблеми може здійснюватися за допомогою окремих запитань-підказок або поділу проблеми на послідовний ряд часткових проблемних завдань.
Отже, проблемне навчання - основна організація навчальних занять, яка сприяє створенню під керівництвом викладача  у вищих навчальних закладах проблемних ситуацій і активну самостійну діяльність студентів з їх вирішенням, в наслідок чого і відбувається розвиток розумових здібностей та творче оволодіння професійними знаннями, навичками, вміннями. Пізнавальна самостійність студентів у навчанні визначається як властивість особистості – готовність до оволодіння знаннями своїми силами. 
Ми сподіваємося, що даний матеріал може бути корисним для молодих викладачів, що працюють в напрямку проблемного навчання, розвитку пізнавальної активності, пошуку прийомів і засобів розвитку мислення своїх студентів.
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лекції з дисципліни Інноваційні технології у вищій школі на тему:

(Євроінтеграція України як чинник  
соціально-економічного розвитку держави. Роль освіти в розвитку партнерства України з іншими державами)
I. Мета

Навчальна – ознайомити студентів із Євроінтеграцією України як чинником соціально-економічного розвитку держави.
Розвивальна – розвивати вміння визначати роль освіти в розвитку партнерства України з іншими державами

Виховна – виховувати у студентів інтерес до знань про Євроінтеграцію України.

ІІ. Методи, прийоми, засоби. 
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V. Розкриття основних питань лекції.

І. Вступна частина (до 10 хв.) 

· привітання викладача зі студентами; 

· повідомлення теми лекції. 
ІІ. Основна частина (60-65 хв.) 

ХІД лекції
Євроінтеграція України як чинник соціально-економічного розвитку держави. Роль освіти в розвитку партнерства України з іншими державами
У нинішньому столітті перед людством постали нові, раніше неві​домі завдання, що викликані впливом загально цивілізаційних тенден​цій буквально на всі сфери життєдіяльності людини і суспільства. Перша з них виявляється у глобалізації суспільного розвитку. Вона характеризується зближенням народів і держав через створення спільного економічного, інформаційного, а зважаючи на вимоги Бо​лонського процесу, й освітнього простору, виникненням міждер​жавних об’єднань континентального (Європейський Союз), або загальносвітового (ООН) характеру, залежністю прогресу кожної країни від її здатності спілкуватись із світом та небувалим загострен​ням конкуренції між державами не тільки в економічній, айв усіх інших сферах, що надає процесу глобальних масштабів. Другою загальносвітовою тенденцією є перехід людства від індустріальних до науково-інформаційних технологій і формування суспільства знань. На відміну від індустріального виробництва, нові технології базують​ся не на матеріальній, а на інтелектуальній власності. Суспільство стає все більш людиноцентристським. За таких умов індивідуальний розвиток людини як особистості стає, з одного боку, показником прогресу, а з іншого – головною передумовою подальшого розвитку суспільства. Проте поява ядерної зброї, все більш широке викорис​тання екологічно загрозливих технологій, що веде до глобальних екологічних проблем, та збільшення технічних можливостей вчинення терористичних актів зумовлюють третю тенденцію –  зростання вірогідності самознищення людства.

Вплив цих тенденцій визначає основними пріоритетами розвитку людини і суспільства у XXI ст. науку як сферу, що продукує нові знання, та освіту як сферу, що олюднює знання й забезпечує інди​відуальний розвиток людини. В умовах, коли зміна ідей, знань і технологій відбувається набагато швидше, ніж зміна покоління людей, освіта має віднайти оптимальне співвідношення між лавиноподібним розвитком знань і технологій та людською здатністю їх творчо засвоїти.

Вона повинна забезпечити баланс між локальним і глобальним, тобто формувати людину не тільки патріотом своєї країни, а й громадянином світу, що несе частку відповідальності за нього. На освіту покладена місія поєднання загальносуспільного й індивідуаль​ного: сприйняття людини як найвищої цінності та право кожного залишатися собою у відповідності зі своїми природними здібностями. Нарешті, освіта має формувати у особистості в якості життєвої позиції конструктивізм, комунікативність, толерантність, повагу до націо​нальних традицій. І тільки та країна, яка спроможеться забезпечити пріоритетний розвиток науки і освіти, зможе претендувати на гідне місце у світовому співтоваристві, бути конкурентоспроможною.

Виміром якості продукції вищої освіти як сектора національної економіки стає людський капітал як сукупність певних якостей людини: здоров’я, природних здібностей, освіти, професіоналізму і мобільності. У суспільстві в цілому і, зокрема, у високотехнологічних секторах економіки зростає попит на висококваліфікованих спеціалістів-універсалів, котрі мають не лише спеціалізовану професійну підготовку, але й успішно оволодівають навичками інноваційної, підприємницької та управлінської діяльності, максимально використовують індивідуальні здібності. Про зв’язок якості освітньої системи із загальною конкурентоспроможністю країни свідчить те, що у першу десятку країн світу з найвищим загальним індексом конкурентоспроможності входить 7 країн-учасниць Болонського процесу, так само, як і в десятку кращих у світі за індексом конкурентоспроможності вищої освіти.
З травня 2005 року в системі вищої освіти України запроваджено важливі кроки з реалізації положень Болонського процесу.
Ще майже 90 проектів надіслано іноземним партнерам на узгодження. Понад 7 тис. науко​во-педагогічних працівників відряджалися до 71 країни світу для наукової роботи та обміну досвідом.

Розглядаючи систему вищої освіти України на сучасному етапі, слід визначити її здобутки й пояснити, чим викликана необхідність модернізації. В Україні в 2012-2013 навчальному році кількість вищих навчальних закладів I-II рівнів акредитації зменшилася на 12 установ – до 489, III-IV рівнів акредитації – також зменшилася на 11 одиниць (334 установи). При цьому кількість студентів у ВНЗ I-II рівнів акредитації зменшилася на 3,2% – до 345,2 тис. осіб, у ВНЗ III-IV рівнів акредитації – на 6,6% (1 млн 824,9 тис. осіб). Крім того, в 2011-2012 навчальному році зменшилася кількість студентів, що поступили до ВНЗ I-II рівнів акредитації – на 4,9% (99,8 тис.), до ВНЗ III-IV рівнів акредитації – зросла на 8,5% (341,5 тис. осіб). 

Отже, активно і послідовно триває оптимізація мережі ВНЗ. Зокрема протягом 2010–2013 років утворено 13 регіональних університетських центрів на базі 33 вищих навчальних закладів. Нині в Україні вже функціонують 14 дослідницьких університетів.

На міжнародному рівні міністерство співпрацює з партнерами із 79 країн, з ними підписано 156 міжнародних угод міждержавного, міжурядового та міжвідомчого характеру, з них 24 – про взаємне визнання документів про освіту, наукові ступені та вчені звання.

Згідно з дорученням Президента України, Міністерство освіти і науки у 2012 році реалізувало завдання впровадження Національної системи рейтингового оцінювання діяльності вищих навчальних закладів України. Усього в 2012 році до міжнародного рейтингу університетів світу (QS WorldUniversityRankings) увійшли три українські університети: Київський національний університет імені Тараса Шевченка, Донецький національний університет  і Національний технічний університет України «Київський політехнічний інститут».

За останні роки посилилася наукова складова вищої освіти: укладено понад 100 договорів про співробітництво між НАН України, галузе​вими академіями та ВНЗ, залучено до викладання 1 200 наукових працівників Академії. На 10 % збільшився розмір стипендії. Для підт​римки талановитої молоді запроваджено 700 стипендій Президента України, 500 – Верховної Ради та 100 стипендій Кабінету Міністрів України. Поступово реалізується одне з головних завдань Національ​ної доктрини розвитку освіти –  розширення доступу до вищої освіти.

Однак, щоб забезпечити пріоритетний розвиток освіти, необхідно здійснити її модернізацію в контексті вимог і можливостей XXI ст. Реформа вищої освіти, що відбувалася в Україні, має деякі спільні ознаки з Болонським процесом (наприклад, запровадження ступеневої системи освіти), але за більшістю напрямів вона йому не відповідає. Це пов’язано з тим, що вихідні концепції реформування переважно спрямовувалися на пристосування національної системи освіти до внутрішніх реалій і не були зорієнтовані на її інтегрування в євро​пейський простір. Визначальною проблемою залишається неврегульованість соціального статусу освіти в Україні, насамперед, за системою фінансування.

Показники її фінансового забезпечення ненабагато випереджають відсталі країни і мають тенденцію до зменшення. Якщо у 1990 р. в Україні на потреби освіти було виділено 3,8 % валового національного продукту, то в 2000 р. – тільки 0,98 %, тобто реальні державні витрати на освіту скоротилися майже у 4 рази. Витрати держави на підготовку фахівця з вищою освітою становлять в середньому 5-6 тис. доларів. Це майже від 3,5 до 12 разів менше, ніж в країнах Європи. Зокрема, у 3,5 – 4 рази менше, ніж в Іспанії та Італії, у 5 разів –  аніж у Великобританії й Франції, у 6 – 7 разів менше, ніж у Данії й Норвегії, у 9 – 10 разів – аніж у Німеччині і Австрії, майже у 12 разів менше, ніж у Швейцарії. В той же час експертами ЮНЕСКО мінімальна частка витрат на освіту визначена на рівні 3,5 % внутрішнього валового продукту країни і її зменшення загрожує занепаду інфраструктури системи освіти. Світовий досвід показує, що витрати на освіту повинні становити не менше 5 % ВВП. Розвинуті держави витрачають на потреби освітньої галузі до 9 % ВВП.

Модернізації освіти потребує й перехід людства до науково-інфор​маційних технологій. Притаманний сучасному світу надзвичайно високий динамізм зміни технологій, знань та інформації вимагає наявності 35 – 40 відсотків фахівців з вищою освітою у співвідношенні до усього працездатного населення. Проте в Україні сьогодні налічується лише 13 відсотків громадян з вищою освітою. Тому немає підстав говорити про «перевиробництво» окремих спеціальностей, як скажімо, економістів, фінансистів, правознавців тощо.

Не менш важливим є визначення соціального статусу вищої освіти. Вища школа це не лише система професійної підготовки громадян, а й система їх соціального захисту. Студентська молодь під час навчання постійно перебуває під опікою вузівських колективів. Сьогодні соціальна роль освіти проявляється у тому, що вищі навчальні заклади заповнюють дефіцит робочих місць і тим самим сприяють збереженню стабільності суспільства.

В останні часи перед вищою освітою України постав комплекс питань щодо, якості навчання студентів. Як свідчить статистика, впродовж 10 наступних років очікується скорочення кількості випуск​ників середніх шкіл як наслідок демографічного спаду й переходу середньої освіти на 12-річний термін навчання. Отже, вища школа мо​же істотно втратити у якості освіти за рахунок низького конкурсного відбору.

До проблем національної вищої освіти, що вимагають вирішення, слід віднести також надлишкову кількість навчальних напрямів і спеціальностей (кращі світові системи вищої освіти мають їх у 5 разів менше), недостатнє визнання у суспільстві рівня «бакалавр», розрив зв’язків між сферою освіти й ринком праці, відсутність центра​лізованої системи підвищення кваліфікації та перепідготовки, яка за​довольняла б потреби ринкової економіки (тому важливий загаль​ноєвропейський принцип «освіта через усе життя» поки що в умовах нашої держави не може бути в повній мірі реалізований). Рівень автономії національних ВНЗ значно нижчий від середньоєвропейсь​кого. Ці та інші проблеми перешкоджають ознайомленню зовнішнього світу з системою вищої освіти України, стримують мобільність наших студентів, викладачів і науковців у межах європейського освітнього простору й ринку праці. Національна освіта досі залишається однією з галузей народного господарства, хоча має розвиватися як колиска творення не просто спеціаліста, а громадянина, а відтак нової української спільноти.

У той же час, щоб забезпечити високу конкурентоздатність фахів​ця, його освіта повинна бути фундаментальною, якісною здійсню​ватися в органічному взаємозв’язку з наукою і практиком. Випуск​ники вищої школи мають блискуче володіти інформаційними техно​логіями, кількома іноземними мовами, додатковою професією, вміти навчатися протягом усього життя, постійно оновлюючи свої знання. Лише за цих умов можливе їх працевлаштування на території країн Євросоюзу. Мобільність студентів і викладачів у рамках Болонського процесу вимагає орієнтації у європейському культурному просторі, формування толерантності, поваги до етнічного, конфесійного й куль​турного розмаїття, які слід поєднувати з гордістю за власне націо​нальне буття та культуру.

Ці та інші вимоги обумовлюють необхідність перегляду ряду звичних характеристик та установлених норм освітньої діяльності.

ІІІ. Заключна частина (5-10 хв.) 

· подяка студентам за увагу. 
Тести на виявлення засвоєння знань студентами лекції з дисципліни               Інноваційні технології у вищій школі на тему: 
(Євроінтеграція України як чинник соціально-економічного розвитку держави. Роль освіти в розвитку партнерства України з іншими державами)
1. Назвіть основні завдання освіти в контексті загальносвітовихтенденцій розвитку людства.
2. Доведіть, що інтеграція України у європейське співтовариство є невід’ємною складовою її подальшого розвитку.
3. Чому система вищої освіти повинна стати пріоритетною сферою розвитку суспільства?
4. Які реформаційні зміни у вищій школі потрібно провести Україні з метою входження до Болонського процесу?
Додаток Б

МІНІСТЕРСТВО ОСВІТИ І НАУКИ УКРАЇНИ

ВИЩИЙ НАВЧАЛЬНИЙ ЗАКЛАД УКООПСПІЛКИ

«ПОЛТАВСЬКИЙ УНІВЕРСИТЕТ ЕКОНОМІКИ І ТОРГІВЛІ»

Кафедра педагогіки та суспіотних наук 
КОНСПЕКТ

лекції з дисципліни Інноваційні технології у вищій школі із засобами проблемного викладання на тему  
 (Основні завдання, принципи та етапи формування
Зони європейської вищої освіти)
I. Мета. 

Навчальна – навчити студентів охарактеризовуватиу чому полягають основні завдання Болонського процесу

Розвивальна – розвивати вміння спираючись на документальні матеріали та факти, окреслювати принципи та етапи формування зони Європейської вищої освіти.

Виховна – виховувати у студентів інтерес до розкриттяй аналізу того, що вже зроблено країнами Європи з метою досягнення завдань Болонського процесу

ІІ. Методи, прийоми, засоби. 

Методи, прийоми передачі та обміну словесною інформацією: 

· розповідь; 

· дискусія; 

Методи, прийоми переконування: 

· висловлювання аргументів “за” і “проти”; 

· діагностичне питання. 

Методи, прийоми розвитку мислитель них дій: 

· порівняння; 

· розрізнення; 

· узагальнення; 

III. Наочність: 

Таблиці

Технічні засоби навчання: мультимедійний проектор

V. Рекомендована література: 

1. Вятчаніна Л. Болонська декларація в навчальному процесі вищих навчальних закладів України [Текст] / Л. Вятчаніна // Університет. – 2011. – № 6. – С. 85-92. 

2. Гресь Н. Юридичний погляд на сучасні документи про вищу освіту : [вища освіта і болонський процес] / Н. Гресь // Освіта і управління. – 2010. – № 3-4. – С. 53-60.

3. Даниленко Л. Інноваційні зміни в організації підвищення кваліфікації педагогічних працівників / Л. Даниленко // Післядипломна освіта в Україні. – 2010. – № 1. – С. 15-19.

4. Джура О. Болонський процес як прояв модернізації освіти / Олександр Джура // Вища освіта України. – 2008. – № 4. – С. 58-63.

5. Ермилов В.Г. Об императивахБолонскойдекларации [Текст] / В.Г. Ермилов // Социологияобразования. – 2011. – №3. – С. 48 ─ 62.  
V. Розкриття основних питань лекції.
ХІД лекції
І. Вступна частина (до 10 хв.) 

· привітання викладача зі студентами; 

· налагодження зв’язку із пройденим навчальним матеріалом і новою інформацією, визначення її місця і ролі у системі навчального курсу, прогноз подальшого її розгляду; 

· повідомлення теми лекції, створення у студентів позитивної установки на її вивчення; 

· визначення основних питань лекції, повідомлення рекомендованої літератури; 

· захоплення уваги студентів, психологічна підготовка до розгляду основних питань лекції, виокремлення їхнього зв’язку з майбутньою професійною діяльністю (зазначити інформацію, методи, питання для обговорення).
ІІ. Основна частина (60-65 хв.) 
Основні завдання, принципи та етапи формування Зони європейської вищої освіти
Давайте з вами згадаємо, що таке Болонський процес?
Болонський процес – це специфічний рух освітніх систем різних кран, обумовлений змінами, що відбуваються на теренах Європи і світу. Визначальними властивостями вищої освіти розвинутих країн є якість, взаємна довіра держав і вищих навчальних закладів, сумісність структури освіти та кваліфікацій, конкурентоспроможність ВНЗ, мобільність студентів тощо. В той же час вища освіта різних країн має певні розбіжності. Тому Болонська декларація висуває як завдання гармонізацію архітектури системи європейської освіти. Досягти такої гармонізації можна лише шляхом формування спільного освітнього і наукового простору та розробкою єдиних критеріїв і стандартів у цій сфері в масштабах усього Європейського континенту. 
Як ви гадаєте, що є кінцевою метою Болонського процесу.

Кінцевою метою Болонського процесу є створення зони Європейської вищої освіти, що сприятиме:

а)
підвищенню конкурентоспроможності європейської системи освіти і освітніх послуг у світовому вимірі та посиленню ролі освіти у соціальних перетвореннях;

б)
поглибленню науково-навчальної співпраці і координації шля​хом поширення обміну викладачами, студентами, дослідниками, адмі​ністративним персоналом європейських ВНЗ;

в)
зростанню якості європейської вищої освіти і здатності її випускників до працевлаштування на світовому ринку праці.

Принципи формування зони Європейської освіти, що визначені як шість цілей Болонського процесу, передбачають: уведення двоциклового навчання; запровадження кредитної системи; формування систе​ми контролю якості освіти; розширення мобільності студентів і викладачів; забезпечення працевлаштування випускників та приваб​ливості європейської системи освіти.

Давайте з вами поміркуємо у чому ж полягають подальші дії для досягнення зазначених цілей Болонського процесу?

По-перше, це впровадження двоступеневої освіти (бакалаврської і магістерської). Передбачається, що тривалість навчання на першому ступені триватиме 4 роки, а навчання на другому –  буде продов​жуватися ще один-два роки і завершиться здобуттям ступеня магістра. Одержання докторського ступеня можливе за умови загального навчання 7 – 8 років. Новим підходом до освіти є формування у фахівця розуміння необхідності навчання протягом усього життя. Тому вища школа повинна забезпечити таке навчання на основі застосування гнучких навчальних програм.

Для забезпечення визнання кваліфікацій планується використання єдиного Додатку до диплома, рекомендованого ЮНЕCКО, Радою Європи та Європейською комісією, який автоматично отримав кож​ний студент, що закінчить університет Європи до 2005 р. Він дещо схожий на український додаток до диплому, але ширший і доско​наліший. Окрім переліку дисциплін із вказівкою на обсяг і результати екзаменів чи інших форм контролю, обов’язковим є опис структури освітньої системи і номенклатури дипломів. Останнє потрібно для надання інформації про місце навчального закладу, який видав диплом, зміст його програм та освітніх кваліфікацій у системі даної країни задля полегшення порівнянь з відповідними аналогами в інших державах.

По-друге, це запровадження системи кредитів (тобто показників академічного навантаження студентів), аналогічній ЕСТS, (Європейсь​кій кредитно-трансферній системі) або інших сумісних з нею систем, які здатні забезпечити як диференційно-розрізнювальну, так і функцію накопичення. Система кредитів розглядається, з одного боку, як інструмент підвищення мобільності студентів, що надає можливість переходити з однієї навчальної програми на іншу, включаючи й післядипломну освіту, а з другого як засіб реформування навчальних програм. Вона має стати акумулюючою системою, що здатна діяти в рамках концепції «навчання впродовж усього життя», як це зроблено, наприклад, у Великобританії. Це дасть змогу студентам продовжувати навчання в інших країнах і приймати участь у міжнародних нав​чальних програмах. Важливим моментом при застосуванні акумулюючої кредитної системи є її можливість враховувати усі досягнення студента (наприклад, участь у наукових дослідженнях, конференціях, предметних олімпіадах тощо), а не тільки навчальне навантаження. Однією з головних умов переходу на нову кредитно-модульну систему має стати високоінтенсивна самостійна робота студентів. В Україні певний досвід на цьому шляху мають Київський політех​нічний університет, Києво-Могилянська академія та ін.

Третім кроком, необхідним для входження у Болонський процес, є забезпечення високоякісних стандартів вищої освіти, розробка критеріїв оцінки якості, які можна легко порівняти. В цьому контексті передбачена організація внутрішніх та зовнішніх державних і громадських систем контролю якості освіти, створення акреди​таційних агентств, незалежних від національних урядів та міжнарод​них організацій. Оцінка якості повинна ґрунтуватися не на тривалості чи змісті навчання, а на тих знаннях і навичках, яких набули випускники. З цією метою розробляються й встановлюються стан​дарти транснаціональної освіти.

Забезпечення якості вищої освіти та конкурентоспроможність вищих навчальних закладів стануть основою для вирішення ще однієї задекларованої в Болоньї цілі –  створення умов для вільного пере​міщення студентів, викладачів, менеджерів освіти та дослідників в рамках зони Європейської вищої освіти. Розширення мобільності студентів і викладачів вимагає розробки юридичних механізмів відносно визнання іноземних документів про освіту та внесення змін у національні законодавчі акти щодо працевлаштування іноземців. Це питання потребує також відповідних доповнень у трудові та пенсійні законодавства усіх країн. Подальші дії у досягненні цілей Болонського процесу полягають у забезпеченні привабливості європейської системи освіти, залу​чення до навчання в Європу якомога більшої кількості студентів з інших регіонів світу та підвищення інтересу до вищої освіти взагалі. Ця мета є головною, оскільки конкурентна боротьба за прибутковий ринок освітніх послуг в останні роки значно загострилася, і Європа намагається протистояти політиці, насамперед, США й Австралії, у завоюванні ринків збуту послуг в освітній сфері.

Нарешті, шоста ціль Болонського процесу – забезпечення працевлаштування випускників – орієнтує вищі навчальні заклади на кінцевий результат: знання випускників мають бути застосовані і практично використанні на користь усієї Європи. Всі академічні ступені (у тому числі ступень бакалавра) та інші кваліфікації повинні бути затребувані європейським ринком праці, а професійне визнання кваліфікацій має бути полегшене Додатком до диплому.

Ці вимоги є певною програмою розвитку вищої освіти України. По​дальші дії національної вищої освіти для досягнення цілей Болонсько​го процесу передбачають: прийняття системи легкозрозумілих і адек​ватних ступенів та системи двоциклової освіти (доступеневе і ПІСЛЯ-ступеневе навчання); запровадження Європейської кредитнотрансферної системи (ЕСТS) або інших сумісних з нею систем, які здатні забезпечити функції накопичення; усунення перешкод вільному пере​суванню студентів і викладачів; забезпечення високоякісних стандар​тів вищої освіти; сприяння європейському підходу до вищої освіти (запровадження програм, курсів, модулів із «європейським» змістом); навчання протягом усього життя; спільна праця вищих навчальних закладів і студентів як компетентних, активних і конструктивних партнерів у заснуванні та формуванні зони Європейської вищої освіти. Проте на думку багатьох науковців нова двохступенева модель, сприяючи підвищенню ролі професійно-орієнтованої, практичної під​готовки, може привести до звуження рівня фундаментальної підго​товки, що загрожує зниженням наукового потенціалу країн. Тому в матеріалах Празького саміту міністрів освіти підкреслюється необ​хідність запобігати ранній спеціалізації, забезпечувати надання фунда​ментальних знань високого рівня як основи для подальшого індиві​дуального визначення у сфері професійної підготовки, сприяння про​довженню наукової освіти зі здобуттям ступеня магістра. В цілому перспективу структурних реформ академічна громадськість Європи оцінила дуже неоднозначно.

Прихильники поділу вищої освіти на два рівні – коротку і повну – з присудженням відповідно дипломів бакалавра і магістра обґрунто​вують цей крок тим, що таке скорочення забезпечить вищою освітою молодь віком 18 – 23 роки більш ніж 15 – 20 відсотків, що є на сьогодні, й дасть значну економію коштів бюджету. Поглиблений аналіз показує, що тенденція скорочення тривалості вищої освіти пов’язана зі зміною ринків праці, які не потребують молоді віком 16 – 20 років, а чекають більш зрілих осіб з дипломами про вищу освіту, які володіють здібностями до безперервного самонавчання.

Досить відомим є факт, що ще на початку 90-х років компанія «Форд» наймала лише осіб з дипломами бакалавра (і вище) на всі можливі в ній місця праці (включаючи охоронців та інший допо​міжний персонал).

Як засвідчив досвід США й багатьох інших країн, перехід від елітної вищої освіти до класичного навчання, яке охоплює дві третини юного покоління, а не лише здібну молодь, неминуче супровод​жується необхідністю навчати як необдарованих, так і тих, хто не палає бажанням оволодіти змістом складних і довготривалих фунда​ментальних дисциплін. Саме цей контингент і примушує всі розвинені країни застосовувати принаймні два заходи:

1) будувати спеціалізовані неуніверситетські вищі школи з професіоналізованими програмами навчання (чи створювати подібні відділення в університетах);

2) максимально скорочувати термін навчання, орієнтуючись на практичну діяльність випускників.

Наслідком подібних процесів є посилення розподілу системи вищої освіти на класично-академічний сектор з більш тривалими програ​мами навчання (4 – 5 років для бакалаврів і 5 – 6 – для магістрів), і професіоналізований, де середня тривалість програм навчання на 1 – 2 роки менше. У першому присуджують диплом типу «А» і скеровують їх володарів на науково-аналітичні види діяльності, у другому – типу «В», що свідчить про підготовку фахівців-практиків. Зрозуміло, що й навчання в закладах типів «А» і «В» має істотні відмінності.

Другий аспект стосується проблеми підвищення конкурентоспро​можності європейських вищих навчальних закладів, здатності прий​мати значні контингенти абітурієнтів із закордону, зокрема, з позаєвропейського простору.

Насамперед слід підкреслити, що оскільки вища освіта є в сучасному світі дуже привабливим бізнесом, конкуренція в цій сфері набуває дуже гострого характеру. Найактивніше з Європою у боротьбі за студентів конкурують заклади США і Австралії. В цілому відсоток іноземних студентів складає: США – 35%, Великобританія – 20%. Німеччина – 17%. Австралія – 10 %. Франція – 9 %. Іспанія, Австрія, Швейцарія – по 3 %.

Але якщо узяти відсоток іноземців від загальної кількості студентів певної країни, то картина виглядає так: Швейцарія – 19%, Австра​лія – 14%, Австрія – 12,2 %, Великобританія – 11,9 %, Франція – 8,2%, Данія – 7%, Швеція – 5,1% і т. п. Саме цей показник дає підстави для висновку щодо привабливості й конкурентоспроможності євро​пейських ВНЗ.
Давайте з вами зробимо загальний висновок.

У цілому Болонський процес є своєрідною відповіддю на виклики глобалізації, становлення інформаційного суспільства, посилення мігра​ційних процесів, мобільності ринку праці, міжкультурних обмінів, а головне – об’єктивно сформованої потреби навчитися «жити разом», зберігаючи власну етнічну, культурну, релігійну різноманітність й одночасно розуміючи і поважаючи один одного у відповідності з спільними нормами і стандартами.

ІІІ. Заключна частина (5-10 хв.) 

· здійснення логічних висновків про основні поняття, положення, що розглядаються; 

· визначення характеру підготовки до семінарського заняття й обговорення аналізу зазначених питань, положень на занятті; 

· подяка студентам за увагу.
МІНІСТЕРСТВО ОСВІТИ І НАУКИ УКРАЇНИ

ВИЩИЙ НАВЧАЛЬНИЙ ЗАКЛАД УКООПСПІЛКИ

«ПОЛТАВСЬКИЙ УНІВЕРСИТЕТ ЕКОНОМІКИ І ТОРГІВЛІ»

Кафедра педагогіки та суспільних наук 
КОНСПЕКТ

лекції з дисципліни Інноваційні технології у вищій школі 
на тему 
(Основні завдання, принципи та етапи формування

Зони європейської вищої освіти)
I. Мета. 

Навчальна – навчити студентів охарактеризовуватиу чому полягають основні завдання Болонського процесу

Розвивальна – розвивати вміння спираючись на документальні матеріали та факти, окреслювати принципи та етапи формування зони Європейської вищої освіти.

Виховна – виховувати у студентів інтерес до розкриттяй аналізу того, що вже зроблено країнами Європи з метою досягнення завдань Болонського процесу

ІІ. Методи, прийоми, засоби. 

Методи, прийоми передачі та обміну словесною інформацією: 

· розповідь; 

III. Наочність: 
Таблиці

V. Рекомендована література: 

6. Вятчаніна Л. Болонська декларація в навчальному процесі вищих навчальних закладів України [Текст] / Л. Вятчаніна // Університет. – 2011. – № 6. – С. 85-92. 

7. Гресь Н. Юридичний погляд на сучасні документи про вищу освіту : [вища освіта і болонський процес] / Н. Гресь // Освіта і управління. – 2010. – № 3-4. – С. 53-60.

8. Даниленко Л. Інноваційні зміни в організації підвищення кваліфікації педагогічних працівників / Л. Даниленко // Післядипломна освіта в Україні. – 2010. – № 1. – С. 15-19.

9. Джура О. Болонський процес як прояв модернізації освіти / Олександр Джура // Вища освіта України. – 2008. – № 4. – С. 58-63.

10. Ермилов В.Г. Об императивахБолонскойдекларации [Текст] / В.Г. Ермилов // Социологияобразования. – 2011. – №3. – С. 48 ─ 62.  

V. Розкриття основних питань лекції.

ХІД лекції
І. Вступна частина (до 10 хв.) 

· привітання викладача зі студентами; 

ІІ. Основна частина (60-65 хв.) 
Основні завдання, принципи та етапи формування Зони європейської вищої освіти
Болонський процес – це специфічний рух освітніх систем різних кран, обумовлений змінами, що відбуваються на теренах Європи і світу. Визначальними властивостями вищої освіти розвинутих країн є якість, взаємна довіра держав і вищих навчальних закладів, сумісність структури освіти та кваліфікацій, конкурентоспроможність ВНЗ, мобільність студентів тощо. В той же час вища освіта різних країн має певні розбіжності. Тому Болонська декларація висуває як завдання гармонізацію архітектури системи європейської освіти. Досягти такої гармонізації можна лише шляхом формування спільного освітнього і наукового простору та розробкою єдиних критеріїв і стандартів у цій сфері в масштабах усього Європейського континенту. Кінцевою метою Болонського процесу є створення зони Європейської вищої освіти, що сприятиме:

а)
підвищенню конкурентоспроможності європейської системи освіти і освітніх послуг у світовому вимірі та посиленню ролі освіти у соціальних перетвореннях;

б)
поглибленню науково-навчальної співпраці і координації шля​хом поширення обміну викладачами, студентами, дослідниками, адмі​ністративним персоналом європейських ВНЗ;

в)
зростанню якості європейської вищої освіти і здатності її випускників до працевлаштування на світовому ринку праці.

Принципи формування зони Європейської освіти, що визначені як шість цілей Болонського процесу, передбачають: уведення двоциклового навчання; запровадження кредитної системи; формування систе​ми контролю якості освіти; розширення мобільності студентів і викладачів; забезпечення працевлаштування випускників та приваб​ливості європейської системи освіти.

У чому полягають подальші дії для досягнення зазначених цілей Болонського процесу?

По-перше, це впровадження двоступеневої освіти (бакалаврської і магістерської). Передбачається, що тривалість навчання на першому ступені триватиме 4 роки, а навчання на другому –  буде продов​жуватися ще один-два роки і завершиться здобуттям ступеня магістра. Одержання докторського ступеня можливе за умови загального навчання 7 – 8 років. Новим підходом до освіти є формування у фахівця розуміння необхідності навчання протягом усього життя. Тому вища школа повинна забезпечити таке навчання на основі застосування гнучких навчальних програм.

Для забезпечення визнання кваліфікацій планується використання єдиного Додатку до диплома, рекомендованого ЮНЕCКО, Радою Європи та Європейською комісією, який автоматично отримав кож​ний студент, що закінчить університет Європи до 2005 р. Він дещо схожий на український додаток до диплому, але ширший і доско​наліший. Окрім переліку дисциплін із вказівкою на обсяг і результати екзаменів чи інших форм контролю, обов’язковим є опис структури освітньої системи і номенклатури дипломів. Останнє потрібно для надання інформації про місце навчального закладу, який видав диплом, зміст його програм та освітніх кваліфікацій у системі даної країни задля полегшення порівнянь з відповідними аналогами в інших державах.

По-друге, це запровадження системи кредитів (тобто показників академічного навантаження студентів), аналогічній ЕСТS, (Європейсь​кій кредитно-трансферній системі) або інших сумісних з нею систем, які здатні забезпечити як диференційно-розрізнювальну, так і функцію накопичення. Система кредитів розглядається, з одного боку, як інструмент підвищення мобільності студентів, що надає можливість переходити з однієї навчальної програми на іншу, включаючи й післядипломну освіту, а з другого як засіб реформування навчальних програм. Вона має стати акумулюючою системою, що здатна діяти в рамках концепції «навчання впродовж усього життя», як це зроблено, наприклад, у Великобританії. Це дасть змогу студентам продовжувати навчання в інших країнах і приймати участь у міжнародних нав​чальних програмах. Важливим моментом при застосуванні акумулюючої кредитної системи є її можливість враховувати усі досягнення студента (наприклад, участь у наукових дослідженнях, конференціях, предметних олімпіадах тощо), а не тільки навчальне навантаження. Однією з головних умов переходу на нову кредитно-модульну систему має стати високоінтенсивна самостійна робота студентів. В Україні певний досвід на цьому шляху мають Київський політех​нічний університет, Києво-Могилянська академія та ін.

Третім кроком, необхідним для входження у Болонський процес, є забезпечення високоякісних стандартів вищої освіти, розробка критеріїв оцінки якості, які можна легко порівняти. В цьому контексті передбачена організація внутрішніх та зовнішніх державних і громадських систем контролю якості освіти, створення акреди​таційних агентств, незалежних від національних урядів та міжнарод​них організацій. Оцінка якості повинна ґрунтуватися не на тривалості чи змісті навчання, а на тих знаннях і навичках, яких набули випускники. З цією метою розробляються й встановлюються стан​дарти транснаціональної освіти.

Забезпечення якості вищої освіти та конкурентоспроможність вищих навчальних закладів стануть основою для вирішення ще однієї задекларованої в Болоньї цілі –  створення умов для вільного пере​міщення студентів, викладачів, менеджерів освіти та дослідників в рамках зони Європейської вищої освіти. Розширення мобільності студентів і викладачів вимагає розробки юридичних механізмів відносно визнання іноземних документів про освіту та внесення змін у національні законодавчі акти щодо працевлаштування іноземців. Це питання потребує також відповідних доповнень у трудові та пенсійні законодавства усіх країн.

Подальші дії у досягненні цілей Болонського процесу полягають у забезпеченні привабливості європейської системи освіти, залу​чення до навчання в Європу якомога більшої кількості студентів з інших регіонів світу та підвищення інтересу до вищої освіти взагалі. Ця мета є головною, оскільки конкурентна боротьба за прибутковий ринок освітніх послуг в останні роки значно загострилася, і Європа намагається протистояти політиці, насамперед, США й Австралії, у завоюванні ринків збуту послуг в освітній сфері.

Нарешті, шоста ціль Болонського процесу – забезпечення пра​цевлаштування випускників – орієнтує вищі навчальні заклади на кінцевий результат: знання випускників мають бути застосовані і практично використанні на користь усієї Європи. Всі академічні ступені (у тому числі ступень бакалавра) та інші кваліфікації повинні бути затребувані європейським ринком праці, а професійне визнання кваліфікацій має бути полегшене Додатком до диплому.

Ці вимоги є певною програмою розвитку вищої освіти України. По​дальші дії національної вищої освіти для досягнення цілей Болонсько​го процесу передбачають: прийняття системи легкозрозумілих і адек​ватних ступенів та системи двоциклової освіти (доступеневе і ПІСЛЯ-ступеневе навчання); запровадження Європейської кредитнотрансферної системи (ЕСТS) або інших сумісних з нею систем, які здатні забезпечити функції накопичення; усунення перешкод вільному пере​суванню студентів і викладачів; забезпечення високоякісних стандар​тів вищої освіти; сприяння європейському підходу до вищої освіти (запровадження програм, курсів, модулів із «європейським» змістом); навчання протягом усього життя; спільна праця вищих навчальних закладів і студентів як компетентних, активних і конструктивних партнерів у заснуванні та формуванні зони Європейської вищої освіти.

Проте на думку багатьох науковців нова двохступенева модель, сприяючи підвищенню ролі професійно-орієнтованої, практичної під​готовки, може привести до звуження рівня фундаментальної підго​товки, що загрожує зниженням наукового потенціалу країн. Тому в матеріалах Празького саміту міністрів освіти підкреслюється необ​хідність запобігати ранній спеціалізації, забезпечувати надання фунда​ментальних знань високого рівня як основи для подальшого індиві​дуального визначення у сфері професійної підготовки, сприяння про​довженню наукової освіти зі здобуттям ступеня магістра. В цілому перспективу структурних реформ академічна громадськість Європи оцінила дуже неоднозначно.

Прихильники поділу вищої освіти на два рівні – коротку і повну – з присудженням відповідно дипломів бакалавра і магістра обґрунто​вують цей крок тим, що таке скорочення забезпечить вищою освітою молодь віком 18 – 23 роки більш ніж 15 – 20 відсотків, що є на сьогодні, й дасть значну економію коштів бюджету.

Поглиблений аналіз показує, що тенденція скорочення тривалості вищої освіти пов’язана зі зміною ринків праці, які не потребують молоді віком 16 – 20 років, а чекають більш зрілих осіб з дипломами про вищу освіту, які володіють здібностями до безперервного самонавчання.

Досить відомим є факт, що ще на початку 90-х років компанія «Форд» наймала лише осіб з дипломами бакалавра (і вище) на всі можливі в ній місця праці (включаючи охоронців та інший допо​міжний персонал).

Як засвідчив досвід США й багатьох інших країн, перехід від елітної вищої освіти до класичного навчання, яке охоплює дві третини юного покоління, а не лише здібну молодь, неминуче супровод​жується необхідністю навчати як необдарованих, так і тих, хто не палає бажанням оволодіти змістом складних і довготривалих фунда​ментальних дисциплін. Саме цей контингент і примушує всі розвинені країни застосовувати принаймні два заходи:

3) будувати спеціалізовані неуніверситетські вищі школи з професіоналізованими програмами навчання (чи створювати подібні відділення в університетах);

4) максимально скорочувати термін навчання, орієнтуючись на практичну діяльність випускників.

Наслідком подібних процесів є посилення розподілу системи вищої освіти на класично-академічний сектор з більш тривалими програ​мами навчання (4 – 5 років для бакалаврів і 5 – 6 – для магістрів), і професіоналізований, де середня тривалість програм навчання на 1 – 2 роки менше. У першому присуджують диплом типу «А» і скеровують їх володарів на науково-аналітичні види діяльності, у другому – типу «В», що свідчить про підготовку фахівців-практиків. Зрозуміло, що й навчання в закладах типів «А» і «В» має істотні відмінності.

Другий аспект стосується проблеми підвищення конкурентоспро​можності європейських вищих навчальних закладів, здатності прий​мати значні контингенти абітурієнтів із закордону, зокрема, з позаєвропейського простору.

Насамперед слід підкреслити, що оскільки вища освіта є в сучасному світі дуже привабливим бізнесом, конкуренція в цій сфері набуває дуже гострого характеру. Найактивніше з Європою у боротьбі за студентів конкурують заклади США і Австралії. В цілому відсоток іноземних студентів складає: США – 35%, Великобританія – 20%. Німеччина – 17%. Австралія – 10 %. Франція – 9 %. Іспанія, Австрія, Швейцарія – по 3 %.

Але якщо узяти відсоток іноземців від загальної кількості студентів певної країни, то картина виглядає так: Швейцарія – 19%, Австра​лія – 14%, Австрія – 12,2 %, Великобританія – 11,9 %, Франція – 8,2%, Данія – 7%, Швеція – 5,1% і т. п. Саме цей показник дає підстави для висновку щодо привабливості й конкурентоспроможності євро​пейських ВНЗ.

У цілому Болонський процес є своєрідною відповіддю на виклики глобалізації, становлення інформаційного суспільства, посилення мігра​ційних процесів, мобільності ринку праці, міжкультурних обмінів, а головне – об’єктивно сформованої потреби навчитися «жити разом», зберігаючи власну етнічну, культурну, релігійну різноманітність й одночасно розуміючи і поважаючи один одного у відповідності з спільними нормами і стандартами.

ІІІ. Заключна частина (5-10 хв.) 

· подяка студентам за увагу.
Тести на виявлення засвоєння знань студентами лекції з дисципліни               (Інноваційні технології у вищій школі) на тему:

 (Основні завдання, принципи та етапи формування
Зони європейської вищої освіти) 
1. У чому полягають основні завдання Болонського процесу?
2. Спираючись на документальні матеріали та факти, окресліть принципи та етапи формування зони Європейської вищої освіти.
3. Що вже зроблено країнами Європи з метою досягнення завдань Болонського процесу?
4. Які реформаційні зміни у вищий школі потрібно провести Україні, щоб долучитись до повноправних учасників Болонського процесу. У чому проявляться розбіжності в поглядах на місце України в Зоні європейської освіти?
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зіткнення студентів з необхідністю використання раніше засвоєних знань у нових практичних умовах





усвідомлення студентами недостатності попередніх знань для пояснення нового факту





суперечність між теоретично-можливим шляхом вирішення завдання та практичною нездійсненністю обраного способу практичною нездійсненністю обраного способу практичною нездійсненністю обраного способу
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