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нулися з новою проблемою. В одному дослідники єдині: комп’ютерна заG
лежність є проблемою виключно молоді. Неможливо ізолювати себе від вплиG
ву комп’ютерних ігор на підлітків, необхідно зробити акцент на можливості
формування критичного мислення дітей, а не на захист від згубного впливу.
Основна ідея такого підходу – допомагати підліткам здобувати знання і набуG
вати навичок творчого застосування комп’ютерних технологій, а також форG
мувати здорову критичну установку користувача, який уміє протистояти маG
ніпулюванню і нав’язуванню ілюзій.
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шує відвідати це дійство друзів. Поступово цей спосіб проведення часу все
більш частіше повторюється, стаючи найкращим способом проведення часу,
тим самим, здійснюючи на підлітка деструктивний вплив.

Формування комп’ютерної залежності у підлітка безумовно пов’язано з
особливостями віку. У зв’язку з цим на основі аналізу поглядів вчених (М.
Бродский, Л. Виготський) схарактеризуємо особливості підліткового віку, що
можуть бути безпосередньо пов’язані з розвитком гемблінгGзалежності.

Найважливішим новоутворенням підліткового віку є становлення самоG
свідомості, яке характеризується почуттям дорослості, формуванням самоG
оцінки і появою прагнення до самовиховання. Центральним і специфічним
новоутворенням в особистості молодшого підлітка є уявлення про себе як вже
не дитину, оцінка (часто помилкова) себе як дорослого, прагнення копіюваG
ти поведінку дорослих. Якщо це почуття не має позитивного підтвердження,
підліток може почати шукати ці підтвердження в ігровому просторі.

У психічному розвитку підлітка основна роль належить встановленню сиG
стеми соціальних взаємовідносин з оточуючими. Розвиток соціальної доросG
лості – це розвиток готовності дитини до життя у суспільстві дорослих в якості
його повноправного члена. Соціальна незрілість дитини, її залежність від доG
рослих визначає її становище соціальної нерівності у відносинах з дорослими,
але можливість самореалізуватися в ігровому просторі, самостійно заробити
гроші надає підлітку більшої впевненості у собі, почуття дорослості.  Крім
того, психіка дитини підліткового віку є дуже сприятливою до нової інфорG
мації, яка міститься у правилах та змісті різноманітних ігор. Велику роль,
відіграє також підліткова «мода» на певні ігри. Необхідність бути визнаним у
групі однолітків, підштовхує підлітка до участі у ігровій діяльності. Таким
чином, підлітковий вік є періодом, коли людина стає особливо сприятливою
для формування комп’ютерної гемблінгGзалежності.

Специфіка впливу азартних комп’ютерних ігор на формування та розвиток
особистості підлітка полягає у наступному: сьогодні розробляються та впровадG
жуються різновиди ігор, що стали більш демократичними та доступними майG
же для усіх дітей та підлітків; сучасні азартні комп’ютерні ігри спеціально поG
будовані так, що в процесі гри у підлітків виникає розслаблення, зняття емоцG
ійної напруги, відволікання від неприємних проблем; адикція до гри починається
тоді, коли після участі в ній підліток продовжує з більшою постійністю думати
про гру і намагається знову брати участь в ній; підлітковий вік є періодом, коли
людина стає особливо сприятливою для формування комп’ютерної гемблінгG
залежності; наявність адиктивної поведінки вказує на порушення у процесі адапG
тації підлітків до змінних умов мікроG і макросередовища.

Висновок. У цілому, можемо зробити висновки, що сутність адиктивної
поведінки полягає у формуванні у людини прагнення відходження від реальG
ності внаслідок змінення свого психічного стану. Відзначимо, що на відміну
від наркоманії, тютюнопаління, алкоголізму, ігроманія відноситься до адикції,
що не пов’язана із прийняттям якихось речовин, змінюючи психічний стан.
Останнім часом проблема азартних ігор має велике значення, у зв’язку з вклюG
ченням в її сферу комп’ютерних засобів.

Малочисельні досліди в галузі комп’ютерної залежності перш за все поки
вирізняють мету і завдання, що стоятимуть перед дослідниками,  щозіштовхG
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датися умови, за яких таку кваліфікацію можливо було отримати в Росії.
Основні вимоги та принципи підготовки викладачів для вищої школи були

викладені у Статуті 1863 року. Саме з цього періоду в Росії став функціонуваG
ти інститут професорських стипендіатів.

У затверджених в 1867 р. «Правилах про осіб, що залишаються при універG
ситетах та відряджаються за кордон для підготовки до професорського званG
ня», «Правилах» для Варшавського університету, які потім були поширені на
всі університети Росії, встановлені єдині вимоги до підготовки науковоGпедагоG
гічних працівників для вищої школи. Згідно з цими правилами, кожен стипенG
діат прикріплювався до одного з факультетських викладачів, який персонально
відповідав за його підготовку. При цьому передбачалася щорічна атестація стиG
пендіатів і університет отримував право на свій розсуд збільшувати терміни їх
навчання. На завершення такої підготовки необхідно було складати усний іспит
на ступінь магістра, щоб отримати право на заняття посади приватGдоцента
будьGякого університету, з подальшим представленням і захистом магістерської
дисертації. ПриватGдоцент міг читати лекційний курс або вести семінар, в тому
числі, дублювати курси, що читали ординарні професори.

До початку XX століття в практиці університетської освіти домінувало два
погляди на необхідність спеціальної підготовки викладачів для вищої школи.
Одна частина вчених дотримувалася думки, згідно з якою, підготовку виклаG
дачів потрібно здійснювати в процесі навчання в університеті: на кафедрах
педагогіки або на педагогічних факультетах. Проект створення такого педаG
гогічного факультету при університеті був розроблений московськими проG
фесорами G Б. І. Дьяконовим, О. М. Реформаторським, Н. А. МитропольсьG
ким, В. А. Вагнером, О. М. Бернштейном, Т. Д. Фадєєвим.

Інша думка полягала у визнанні необхідності організації після університеG
ту  спеціальної підготовки викладачів через створення педагогічних інститутів
для осіб, які вже мають вищу освіту. Інтеграція практичної викладацької діяльG
ності зі спеціальною підготовкою вважалася оптимальною формою педагогіG
чної освіти. Відповідно до цієї думки у 1910 році К. П. Яновським було розG
роблено проект Статуту Педагогічного інституту, який був реалізований в
Московському педагогічному інституті ім. П. Г. Шелапутіна. Термін навчанG
ня в інституті був два роки. Проте цей проект проіснував недовго у зв’язку з
подальшими історичними подіями 1917 року.

На Всеросійській нараді діячів вищої школи (1918 р.) був розглянутий
проект положення про російські університети, згідно з яким, університет діливG
ся на три асоціації: наукову, навчальну та просвітницьку. Вони повинні були
дати кожному співробітникові вищої школи можливість обрати найбільш
відповідний його таланту і науковому потягу вид і спосіб наукової або навчальG
ної діяльності. Нова концепція знайшла своє відображення у рішенні наради
«Про реформу вищої школи» (1920 р.), яке передбачало створення у вищих
навчальних закладах вузькоспеціалізованих факультетів із трирічним терміG
ном навчання. Це положення поширювалося на університети: замість філоG
логічного і природничого факультетів повинен бути створений педагогічний з
різними спеціалізаціями.

Такий крок був відображенням тенденції розвитку вищої освіти за кордоG
ном, яка призвела на початку XX ст. до появи у деяких американських уніG
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На межі XXGXXI століть освітня сфера в розвинених країнах визнана страG
тегічною точкою зростання, оскільки створює найефективніший «матеріал»
будьGякого прогресу, найпотужніший інвестиційний ресурс G людський поG
тенціал. Протягом останніх 25 років дискусії з проблем освіти у світовому
співтоваристві були зконцентровані на тому, щоб визначити, якою має стати
освіта в XXI столітті. На цьому тлі особливо важливим є питання про те, яким
має бути викладач вищої школи в нових умовах, яким вимогам має відповіG
дати його професійна педагогічна діяльність.

Сьогодні у всіх вищих навчальних закладів склалася парадоксальна ситуG
ація, в якій викладачі, що здійснюють підготовку майбутніх фахівців до проG
фесійної діяльності, по суті готувалися до іншого роду діяльності. Саме тому
інтерес до особистості викладача, його кваліфікації як педагога виник пракG
тично одночасно в різних країнах. У Національній доктрині розвитку освіти в
Україні в XXI столітті наголошується, що підготовка педагогічних і науковоG
педагогічних кадрів, їх професійне вдосконалення G важлива умова модерніG
зації освіти. Державна політика з питань підготовки педагогічних і науковоG
педагогічних кадрів спрямована на створення необхідних умов для вибору
педагогічної професії та формування системи професійного відбору молоді,
придатної до педагогічної роботи у вищих навчальних закладах.

Огляд питань, до яких звертаються науковці, вивчаючи  педагогічну
діяльність викладача вищої школи, рівень їх обговорення засвідчують, що
значне коло проблем, пов’язаних з науковоGтеоретичним обґрунтуванням
цілей, змісту, структури, педагогічних технологій професійної підготовки викG
ладачів для вищих навчальних закладів, залишається малодослідженим. ЗначG
ною мірою це обумовлено практикою вищої освіти, вітчизняним і закордонG
ним досвідом, відповідно до якого до навчання студентів залучалися і продовG
жують залучатися фахівці в певній предметній області, що не мають спецG
іальної педагогічної підготовки, тобто не мають теоретичної і практичної бази
для організації процесу  навчання студентів свого предмета.

Аналіз наукових досліджень з історії педагогіки показує, що у вітчизняній
вищій освіті перший досвід підготовки викладачів для вищої школи пов’язаG
ний з роботою Московського університету.

Майбутніх викладачів університетів для здобуття педагогічної кваліфікації
направляли для навчання за кордон. Але поступово в XIX столітті стали склаG
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педагогіки або на педагогічних факультетах. Проект створення такого педаG
гогічного факультету при університеті був розроблений московськими проG
фесорами G Б. І. Дьяконовим, О. М. Реформаторським, Н. А. МитропольсьG
ким, В. А. Вагнером, О. М. Бернштейном, Т. Д. Фадєєвим.

Інша думка полягала у визнанні необхідності організації після університеG
ту  спеціальної підготовки викладачів через створення педагогічних інститутів
для осіб, які вже мають вищу освіту. Інтеграція практичної викладацької діяльG
ності зі спеціальною підготовкою вважалася оптимальною формою педагогіG
чної освіти. Відповідно до цієї думки у 1910 році К. П. Яновським було розG
роблено проект Статуту Педагогічного інституту, який був реалізований в
Московському педагогічному інституті ім. П. Г. Шелапутіна. Термін навчанG
ня в інституті був два роки. Проте цей проект проіснував недовго у зв’язку з
подальшими історичними подіями 1917 року.

На Всеросійській нараді діячів вищої школи (1918 р.) був розглянутий
проект положення про російські університети, згідно з яким, університет діливG
ся на три асоціації: наукову, навчальну та просвітницьку. Вони повинні були
дати кожному співробітникові вищої школи можливість обрати найбільш
відповідний його таланту і науковому потягу вид і спосіб наукової або навчальG
ної діяльності. Нова концепція знайшла своє відображення у рішенні наради
«Про реформу вищої школи» (1920 р.), яке передбачало створення у вищих
навчальних закладах вузькоспеціалізованих факультетів із трирічним терміG
ном навчання. Це положення поширювалося на університети: замість філоG
логічного і природничого факультетів повинен бути створений педагогічний з
різними спеціалізаціями.

Такий крок був відображенням тенденції розвитку вищої освіти за кордоG
ном, яка призвела на початку XX ст. до появи у деяких американських уніG
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На межі XXGXXI століть освітня сфера в розвинених країнах визнана страG
тегічною точкою зростання, оскільки створює найефективніший «матеріал»
будьGякого прогресу, найпотужніший інвестиційний ресурс G людський поG
тенціал. Протягом останніх 25 років дискусії з проблем освіти у світовому
співтоваристві були зконцентровані на тому, щоб визначити, якою має стати
освіта в XXI столітті. На цьому тлі особливо важливим є питання про те, яким
має бути викладач вищої школи в нових умовах, яким вимогам має відповіG
дати його професійна педагогічна діяльність.

Сьогодні у всіх вищих навчальних закладів склалася парадоксальна ситуG
ація, в якій викладачі, що здійснюють підготовку майбутніх фахівців до проG
фесійної діяльності, по суті готувалися до іншого роду діяльності. Саме тому
інтерес до особистості викладача, його кваліфікації як педагога виник пракG
тично одночасно в різних країнах. У Національній доктрині розвитку освіти в
Україні в XXI столітті наголошується, що підготовка педагогічних і науковоG
педагогічних кадрів, їх професійне вдосконалення G важлива умова модерніG
зації освіти. Державна політика з питань підготовки педагогічних і науковоG
педагогічних кадрів спрямована на створення необхідних умов для вибору
педагогічної професії та формування системи професійного відбору молоді,
придатної до педагогічної роботи у вищих навчальних закладах.

Огляд питань, до яких звертаються науковці, вивчаючи  педагогічну
діяльність викладача вищої школи, рівень їх обговорення засвідчують, що
значне коло проблем, пов’язаних з науковоGтеоретичним обґрунтуванням
цілей, змісту, структури, педагогічних технологій професійної підготовки викG
ладачів для вищих навчальних закладів, залишається малодослідженим. ЗначG
ною мірою це обумовлено практикою вищої освіти, вітчизняним і закордонG
ним досвідом, відповідно до якого до навчання студентів залучалися і продовG
жують залучатися фахівці в певній предметній області, що не мають спецG
іальної педагогічної підготовки, тобто не мають теоретичної і практичної бази
для організації процесу  навчання студентів свого предмета.

Аналіз наукових досліджень з історії педагогіки показує, що у вітчизняній
вищій освіті перший досвід підготовки викладачів для вищої школи пов’язаG
ний з роботою Московського університету.

Майбутніх викладачів університетів для здобуття педагогічної кваліфікації
направляли для навчання за кордон. Але поступово в XIX столітті стали склаG
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посад професорськоGвикладацького складу і наукових працівників було внеG
сено доповнення, згідно з яким, викладачі, які не пройшли підвищення квалG
іфікації, не могли обиратися на посаду на новий термін. При цьому у вищих
навчальних закладах традиційно використовувалася практика залучення до
педагогічної діяльності власних випускників, які отримали вищу освіту в
певній предметній області за фахом.

Лише у другій половині 80Gх років XX століття була спроба ввести обоG
в’язкову підготовку аспірантів за низкою дисциплін, до числа яких, поряд з
інформатикою, була включена педагогіка та психологія вищої школи. Однак
відсутність підготовлених фахівців у цій галузі, навчальних програм і підручG
ників призвела до того, що така підготовка була визнана неефективною і з
початку 90Gх років була скасована. Пізніше і тільки для аспірантів, що приG
святили свої дослідження проблемам підготовки студентів у вищій школі, був
запроваджений іспит за програмою кандидатського мінімуму зі спеціальності
«Теорія і методика професійної освіти».

Не менш складною для практики підготовки магістрантів є проблема визG
начення контингенту фахівців, які залучаються для читання дисциплін псиG
хологоGпедагогічного циклу для майбутніх викладачів вищої школи. Досвід
багатьох вищих навчальних закладів показує, що викладання цього циклу
професійними психологами і педагогами призводить до втрати інтересу до цих
предметів з боку магістрантів, оскільки вони не висвітлюють фундаментальG
них основ і специфіки професійної діяльності майбутніх викладачів. В реG
зультаті відбувається девальвація в очах магістрантів психології та педагогіки
як наукових дисциплін, що мають пряме відношення до предмета їхньої майG
бутньої професійної викладацької діяльності. Заміна  послідовного викладу
основних положень методології і досягнень сучасної педагогіки і психології в
галузі навчання дорослих, підготовки їх до професійноGпедагогічної діяльності
сукупністю наукових термінів і категорій, не забезпечує їхньої якісної підгоG
товки до професійної діяльності в галузі  вищої освіти, не сприяє сформуванG
ню професійно грамотного і продуктивного підходу до опанування діяльності
викладача вищої школи, її цілей і засобів.

Слід зазначити, що наприкінці XX G початку XXI століття вища освіта стає
високо рентабельною сферою бізнесу, в якій лідируючу позицію займають
США. Ефективність цієї сфери, в першу чергу, залежить від фахівців, що
забезпечують її функціонування. Тому питання спеціальної підготовки і відбоG
ру викладачів для вищих навчальних закладів завжди  в центрі уваги адмініG
страції.

Особливості підготовки викладачів вищої школи в США на постградуальG
ному етапі розкрито у дослідженні Н. І. Костіної. Однією з таких особливосG
тей автор визначає підхід щодо розробки змісту програм підвищення кваліфG
ікації вузівських викладачів. Вони передбачають індивідуалізовані програми
учіння; індивідуальне наставництво; учіння на основі семінарів, що сприяG
ють розвитку у майбутніх викладачів навичок діалогу і рефлексивного мисG
лення.

Заслуговує на увагу, що у США використовується програма підготовки
професури,  призначена не тільки для викладачів, а й для студентів, що викоG
нують докторські дисертації. Програма відкрита для студентів, які мають не

верситетах педагогічних факультетів. Необхідність створення педагогічних
факультетів в університетах диктувалася потребами народної освіти, підвиG
щення якості підготовки вчителів. Передбачалося, що в процесі реорганізації
університетів вдасться визначити профіль підготовки  випускників, розробиG
ти нові навчальні плани і програми, ввести суспільні дисципліни, підготувати
нові професорськоGвикладацькі кадри.

Проте реформа в українських університетах пройшла іншим шляхом.
Ліквідуючи все негативне, що було в університетах загалом, Комісаріат освіG
ти ліквідував самі університети. Так, у 1920 році Наркомос України ліквідуG
вав університети в Києві, Харкові, Одесі, Катеринославі та Сімферополі. Знову
ці університети були відкриті лише в 1932 р. і за короткий термін стали науG
ковими й освітніми центрами України. До діючих факультетів з підготовки
фахівців додавалися нові з новими спеціальностями, створювалися вечірні та
заочні відділення, що стало позитивним результатом реорганізації вищої освG
іти. На початок 1939 року в основних рисах склалася вітчизняна система унG
іверситетської і педагогічної освіти, до якої пізніше увійшли Львівський і ЧерG
нівецький університети.

Однак ця реорганізація не зачіпала практики підготовки викладачів вищої
школи і не сприяла створенню концептуально обґрунтованої системи їх спецG
іальної підготовки. Педагогічні вузи, як і раніш, готували вчителів для шкіл і
середніх спеціальних навчальних закладів. Аспірантура та докторантура приG
діляли основну увагу підготовці наукових кадрів, тобто професійна педагогіG
чна діяльність викладача вищого навчального закладу фактично випадала з
поля зору науковців і практиків. Викладачі для вищої школи готувалися шляG
хом перепідготовки або підвищення кваліфікації працівників вищої школи,
які вже мали вищу освіту і деякий практичний стаж викладацької роботи.
Невеликі курси з педагогіки, які читалися в рамках аспірантури у педагогічG
них вищих навчальних закладах і в деяких класичних університетах, принG
ципово не вирішували проблеми.

У 1933 році постановою Президії Всесоюзного Комітету з вищої технічної
школи була встановлена  ієрархія вчених звань професора, доцента і асистенG
та, а також наукових ступенів доктора і магістра. Проте Постановою Ради
Народних Комісарів СРСР від 13 січня 1934 року «Про вчені ступені і званG
ня» ступінь магістра була скасована. У 60Gх роках, у зв’язку з проведенням
на теренах Радянського Союзу радикальних економічних реформ, висловлюG
валася думка про необхідність введення в систему вищої освіти бакалаврату
та магістратури. Однак ці пропозиції не торкались педагогічних кадрів вищої
школи і основними джерелами їх підготовки залишалися аспірантура, доктоG
рантура та система післявузівської освіти (факультети підвищення кваліфіG
кації (ФПК), стажування тощо).

У 80Gх роках завершилося формування системи підвищення кваліфікації
кадрів для вищої школи. Сформована система підвищення кваліфікації науG
ковоGпедагогічних кадрів включала в себе такі організаційні форми: факульG
тет підвищення кваліфікації при вищих навчальних закладах з терміном наG
вчання до 4 місяців; інститут підвищення кваліфікації з терміном навчання
до 5 місяців; стажування від 1 до 10 місяців; аспірантура, творчі відпустки
для завершення роботи за дисертацією. В Інструкцію про порядок заміщення
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товки до професійної діяльності в галузі  вищої освіти, не сприяє сформуванG
ню професійно грамотного і продуктивного підходу до опанування діяльності
викладача вищої школи, її цілей і засобів.

Слід зазначити, що наприкінці XX G початку XXI століття вища освіта стає
високо рентабельною сферою бізнесу, в якій лідируючу позицію займають
США. Ефективність цієї сфери, в першу чергу, залежить від фахівців, що
забезпечують її функціонування. Тому питання спеціальної підготовки і відбоG
ру викладачів для вищих навчальних закладів завжди  в центрі уваги адмініG
страції.

Особливості підготовки викладачів вищої школи в США на постградуальG
ному етапі розкрито у дослідженні Н. І. Костіної. Однією з таких особливосG
тей автор визначає підхід щодо розробки змісту програм підвищення кваліфG
ікації вузівських викладачів. Вони передбачають індивідуалізовані програми
учіння; індивідуальне наставництво; учіння на основі семінарів, що сприяG
ють розвитку у майбутніх викладачів навичок діалогу і рефлексивного мисG
лення.

Заслуговує на увагу, що у США використовується програма підготовки
професури,  призначена не тільки для викладачів, а й для студентів, що викоG
нують докторські дисертації. Програма відкрита для студентів, які мають не

верситетах педагогічних факультетів. Необхідність створення педагогічних
факультетів в університетах диктувалася потребами народної освіти, підвиG
щення якості підготовки вчителів. Передбачалося, що в процесі реорганізації
університетів вдасться визначити профіль підготовки  випускників, розробиG
ти нові навчальні плани і програми, ввести суспільні дисципліни, підготувати
нові професорськоGвикладацькі кадри.

Проте реформа в українських університетах пройшла іншим шляхом.
Ліквідуючи все негативне, що було в університетах загалом, Комісаріат освіG
ти ліквідував самі університети. Так, у 1920 році Наркомос України ліквідуG
вав університети в Києві, Харкові, Одесі, Катеринославі та Сімферополі. Знову
ці університети були відкриті лише в 1932 р. і за короткий термін стали науG
ковими й освітніми центрами України. До діючих факультетів з підготовки
фахівців додавалися нові з новими спеціальностями, створювалися вечірні та
заочні відділення, що стало позитивним результатом реорганізації вищої освG
іти. На початок 1939 року в основних рисах склалася вітчизняна система унG
іверситетської і педагогічної освіти, до якої пізніше увійшли Львівський і ЧерG
нівецький університети.

Однак ця реорганізація не зачіпала практики підготовки викладачів вищої
школи і не сприяла створенню концептуально обґрунтованої системи їх спецG
іальної підготовки. Педагогічні вузи, як і раніш, готували вчителів для шкіл і
середніх спеціальних навчальних закладів. Аспірантура та докторантура приG
діляли основну увагу підготовці наукових кадрів, тобто професійна педагогіG
чна діяльність викладача вищого навчального закладу фактично випадала з
поля зору науковців і практиків. Викладачі для вищої школи готувалися шляG
хом перепідготовки або підвищення кваліфікації працівників вищої школи,
які вже мали вищу освіту і деякий практичний стаж викладацької роботи.
Невеликі курси з педагогіки, які читалися в рамках аспірантури у педагогічG
них вищих навчальних закладах і в деяких класичних університетах, принG
ципово не вирішували проблеми.

У 1933 році постановою Президії Всесоюзного Комітету з вищої технічної
школи була встановлена  ієрархія вчених звань професора, доцента і асистенG
та, а також наукових ступенів доктора і магістра. Проте Постановою Ради
Народних Комісарів СРСР від 13 січня 1934 року «Про вчені ступені і званG
ня» ступінь магістра була скасована. У 60Gх роках, у зв’язку з проведенням
на теренах Радянського Союзу радикальних економічних реформ, висловлюG
валася думка про необхідність введення в систему вищої освіти бакалаврату
та магістратури. Однак ці пропозиції не торкались педагогічних кадрів вищої
школи і основними джерелами їх підготовки залишалися аспірантура, доктоG
рантура та система післявузівської освіти (факультети підвищення кваліфіG
кації (ФПК), стажування тощо).

У 80Gх роках завершилося формування системи підвищення кваліфікації
кадрів для вищої школи. Сформована система підвищення кваліфікації науG
ковоGпедагогічних кадрів включала в себе такі організаційні форми: факульG
тет підвищення кваліфікації при вищих навчальних закладах з терміном наG
вчання до 4 місяців; інститут підвищення кваліфікації з терміном навчання
до 5 місяців; стажування від 1 до 10 місяців; аспірантура, творчі відпустки
для завершення роботи за дисертацією. В Інструкцію про порядок заміщення
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ред університетів провідне місце займають Кембриджський, Оксфордський,
Лондонський і кілька старих шотландських університетів. Вимоги до магіG
стерських і докторських дисертацій, порядок їх захисту подібні до світової
практики, в основу якої покладений досвід США. Відповідного цього досвіду
здійснюється підготовка педагогічних кадрів для вищих навчальних закладів.

Система вищої освіти Франції за своєю побудовою, рівнями ступенів (дипG
ломів), які присуджуються, значно відрізняється від системи вищої освіти
англомовних країн. У Франції немає чітко визначеної класифікації універсиG
тетів, крім підрозділу їх на столичні (13 університетів) і провінційні. За своїм
престижем вони поступаються вищим школам, що виникли у XVIII столітті в
епоху Просвітництва і в даний час зберігають статус елітних.

Організація навчального процесу у вищих навчальних закладах Франції
побудована за трьома циклами, кожен з яких завершується складанням іспитів
на отримання диплома загальнонаціонального зразка. Перший цикл тривалG
істю два роки завершується отриманням диплома загальної університетської
підготовки. Другий цикл тривалістю 2G3 роки завершується отриманням дипG
лома магістра, що свідчить про закінчену професійну освіту високого рівня.
Третій цикл завершується отриманням ступеня доктора наук і засвідчує про
наукову компетентність здобувача у певній галузі науки. Право викладати у
вищій школи має вже магістр, за умови, що з цим пов’язаний зміст програми
його магістерської підготовки.

Першим кроком до опанування діяльності викладача у вищій школі, відпоG
відно до вимог Болонського процесу, є навчання в магістратурі.

Поряд з усвідомленням цієї потреби, аналіз зарубіжного і вітчизняного
досвіду показує, що у країнах СНД професія «викладач вищого навчального
закладу» знаходиться в стадії становлення. Про це засвідчує відсутність: докуG
мента державного зразка на право викладання у вищій школі; єдиних вимог
до змісту і рівня володіння спеціальними знаннями, уміннями і способами
діяльності викладача вищої школи; групи спеціальностей, зі складу яких може
бути сформований педагогічний корпус вищих навчальних закладів; спеціальG
них навчальних підрозділів, які забезпечують підготовку до викладацької діяльG
ності у вищих навчальних закладах.

Зауважимо, що в останні десятиліття у вищій освіті багатьох країн була
прийнята до уваги тільки науковоGдослідна складова діяльності викладача
вищої школи. До теперішнього часу триває дискусія про те, що первинно в
діяльності викладача вищого навчального закладу – дослідження (одержанG
ня нових знань) чи викладання (трансляція знань).

Існують різні точки зору на характер навчання викладачів і спосіб підвиG
щення їх кваліфікації, але питання й досі багато в чому залишається відкриG
тим. Вибір підходів у відборі та структуруванні змісту підготовки викладачів
вищої школи багато в чому визначається пріоритетами систем вищої освіти
конкретної країни. Разом з тим очевидна зміна ставлення науковоGпедагогічG
ної спільноти до проблеми підготовки та підвищення кваліфікації викладачів
вищої школи. Поряд з наявністю професійної кваліфікації, наукового ступеG
ня (для штатних викладачів) отримує розвиток додаткова кваліфікація в гаG
лузі психологоGпедагогічної підготовки викладачів вузів; проявляється прагG
нення до чіткого визначення умов доступу до викладацької діяльності у вищій

менше 18 кредитів, високу успішність у своїх департаментах, а їхня дисертаG
ція знаходиться на такому рівні, що вони мають час працювати з керівником
з проблем навчання. Участь у такій програмі є обов’язковою для усіх нових
викладачів і стажистів. Крім того, на конкурсній основі відбираються студенG
ти, які отримують за це стипендії.

У США використовуються різноманітні форми підвищення кваліфікації
викладачів вищої школи. Це денні, вечірні, заочні, суботні, недільні курси,
що працюють при консультативних фірмах або наукових центрах, в яких є
програми за теоретичним або практичним нахилом підготовки. Багато амеG
риканських вищих навчальних закладів практикують роботу літніх шкіл, які
пропонують очні курси інтенсивної підготовки тривалістю від 1G2 тижнів до 3
місяців. Протягом багатьох років у США для підготовки викладачів вищої
школи використовується форма проведення весняних або осінніх двохGтриG
денних майстерень. Майстерні призначені для викладачів, що працюють у
вищих навчальних закладах, і присвячуються проблемам поліпшення ефекG
тивності викладання. Так, наприклад у програмі триденної майстерні «ЕфекG
тивність навчання в коледжі», увагу слухачів сфокусовано на чотирьох блоG
ках питань, що впливають на ефективність навчання, і з якими має бути знайG
омий кожен викладач. Ці блоки передбачають обговорення питань зі страG
тегії навчання (лекції, навчання високому рівню мислення, активне індивіG
дуальне/кооперативне навчання); побудови курсів (викладацькі завдання,
як починати курс, перевірка і оцінка досягнень студентів); особливості стуG
дентів (когнітивні стилі, підходи до навчання, особистісні проблеми студентів);
професійні труднощі (оцінка ефективності навчання, менторство тощо). У
провідних університетах світу для викладачів широко практикуються тренінG
ги з поліпшення викладання, що реалізуються в стратегії активного навчанG
ня. Разом з тим, аналітики зарубіжного досвіду організації підготовки та пеG
репідготовки викладачів вищої школи фіксують проблеми, аналогічні вітчизG
няному досвіду. Зокрема, Д. Геляровська зазначає: «У європейських країнах,
як і в Польщі, виникають проблеми і труднощі в педагогізації вузівських викG
ладачів... Більшість з них вважають, що професійна компетентність, тобто
компетентність в предметі, який викладається, є вичерпною рекомендацією
для викладання та організації навчального процесу на рівні вищої освіти».

В університетах Німеччини до кінця 80Gх років минулого століття не існуG
вало аспірантури, докторантури, шкіл післядипломного навчання. Поняття
«післядипломне навчання» трактувалося як підвищення кваліфікації випускG
ників вищих навчальних закладів, а не як більш високий рівень  освіти (магG
істерської і докторської). Лише з початку 90Gх років ХХ століття у Німеччині
запроваджується нова форма підготовки науковоGпедагогічних кадрів. За
ініціативою Наукової ради при університетах створюються коледжі післядипG
ломної підготовки. Відповідно до довгострокового плану передбачалося ствоG
рення 150 таких коледжів. Молоді доктори наук, які продовжували працюG
вати у вищих навчальних закладах, як правило, повинні були підготувати і
захистити другу дисертацію, що дає право викладати у вищому навчальному
закладі (habilitation).

Система вищої освіти у Великій Британії охоплює 90 університетів, 60
інших вищих навчальних закладів і 105 коледжів подальшого навчання. СеG
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досвіду показує, що у країнах СНД професія «викладач вищого навчального
закладу» знаходиться в стадії становлення. Про це засвідчує відсутність: докуG
мента державного зразка на право викладання у вищій школі; єдиних вимог
до змісту і рівня володіння спеціальними знаннями, уміннями і способами
діяльності викладача вищої школи; групи спеціальностей, зі складу яких може
бути сформований педагогічний корпус вищих навчальних закладів; спеціальG
них навчальних підрозділів, які забезпечують підготовку до викладацької діяльG
ності у вищих навчальних закладах.

Зауважимо, що в останні десятиліття у вищій освіті багатьох країн була
прийнята до уваги тільки науковоGдослідна складова діяльності викладача
вищої школи. До теперішнього часу триває дискусія про те, що первинно в
діяльності викладача вищого навчального закладу – дослідження (одержанG
ня нових знань) чи викладання (трансляція знань).

Існують різні точки зору на характер навчання викладачів і спосіб підвиG
щення їх кваліфікації, але питання й досі багато в чому залишається відкриG
тим. Вибір підходів у відборі та структуруванні змісту підготовки викладачів
вищої школи багато в чому визначається пріоритетами систем вищої освіти
конкретної країни. Разом з тим очевидна зміна ставлення науковоGпедагогічG
ної спільноти до проблеми підготовки та підвищення кваліфікації викладачів
вищої школи. Поряд з наявністю професійної кваліфікації, наукового ступеG
ня (для штатних викладачів) отримує розвиток додаткова кваліфікація в гаG
лузі психологоGпедагогічної підготовки викладачів вузів; проявляється прагG
нення до чіткого визначення умов доступу до викладацької діяльності у вищій

менше 18 кредитів, високу успішність у своїх департаментах, а їхня дисертаG
ція знаходиться на такому рівні, що вони мають час працювати з керівником
з проблем навчання. Участь у такій програмі є обов’язковою для усіх нових
викладачів і стажистів. Крім того, на конкурсній основі відбираються студенG
ти, які отримують за це стипендії.

У США використовуються різноманітні форми підвищення кваліфікації
викладачів вищої школи. Це денні, вечірні, заочні, суботні, недільні курси,
що працюють при консультативних фірмах або наукових центрах, в яких є
програми за теоретичним або практичним нахилом підготовки. Багато амеG
риканських вищих навчальних закладів практикують роботу літніх шкіл, які
пропонують очні курси інтенсивної підготовки тривалістю від 1G2 тижнів до 3
місяців. Протягом багатьох років у США для підготовки викладачів вищої
школи використовується форма проведення весняних або осінніх двохGтриG
денних майстерень. Майстерні призначені для викладачів, що працюють у
вищих навчальних закладах, і присвячуються проблемам поліпшення ефекG
тивності викладання. Так, наприклад у програмі триденної майстерні «ЕфекG
тивність навчання в коледжі», увагу слухачів сфокусовано на чотирьох блоG
ках питань, що впливають на ефективність навчання, і з якими має бути знайG
омий кожен викладач. Ці блоки передбачають обговорення питань зі страG
тегії навчання (лекції, навчання високому рівню мислення, активне індивіG
дуальне/кооперативне навчання); побудови курсів (викладацькі завдання,
як починати курс, перевірка і оцінка досягнень студентів); особливості стуG
дентів (когнітивні стилі, підходи до навчання, особистісні проблеми студентів);
професійні труднощі (оцінка ефективності навчання, менторство тощо). У
провідних університетах світу для викладачів широко практикуються тренінG
ги з поліпшення викладання, що реалізуються в стратегії активного навчанG
ня. Разом з тим, аналітики зарубіжного досвіду організації підготовки та пеG
репідготовки викладачів вищої школи фіксують проблеми, аналогічні вітчизG
няному досвіду. Зокрема, Д. Геляровська зазначає: «У європейських країнах,
як і в Польщі, виникають проблеми і труднощі в педагогізації вузівських викG
ладачів... Більшість з них вважають, що професійна компетентність, тобто
компетентність в предметі, який викладається, є вичерпною рекомендацією
для викладання та організації навчального процесу на рівні вищої освіти».

В університетах Німеччини до кінця 80Gх років минулого століття не існуG
вало аспірантури, докторантури, шкіл післядипломного навчання. Поняття
«післядипломне навчання» трактувалося як підвищення кваліфікації випускG
ників вищих навчальних закладів, а не як більш високий рівень  освіти (магG
істерської і докторської). Лише з початку 90Gх років ХХ століття у Німеччині
запроваджується нова форма підготовки науковоGпедагогічних кадрів. За
ініціативою Наукової ради при університетах створюються коледжі післядипG
ломної підготовки. Відповідно до довгострокового плану передбачалося ствоG
рення 150 таких коледжів. Молоді доктори наук, які продовжували працюG
вати у вищих навчальних закладах, як правило, повинні були підготувати і
захистити другу дисертацію, що дає право викладати у вищому навчальному
закладі (habilitation).

Система вищої освіти у Великій Британії охоплює 90 університетів, 60
інших вищих навчальних закладів і 105 коледжів подальшого навчання. СеG
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analyzing the scientific and educational resources on the definition of
the determination terms «model» and «modeling».

The author offers his own definition of «model» and «modeling»
according to the modeling of the content of academic disciplines, organizes
the content model of training content disciplines.

Keywords: model, modeling, learning content, discipline, high
school.

Постановка проблеми. Моделювання сьогодні широко використовуG
ють на виробництві, у науці та техніці, і навіть у повсякденному житті. МоG
дель служить, головним чином, для здобуття наочних уявлень про інші обG
’єкти. Моделювання може виконувати кілька функцій в залежності від різних
вихідних умов його здійснення та вияву: а)засобом відображення і перетвоG
рення об’єкта, який поки не існує в реальності; б) дослідницькою метою при
визначенні стратегії інноваційних перетворень; в) засобом імітації реальних
процесів розвитку педагогічного процесу, порівняння і оцінювання різних його
варіантів; г) засобом оперування з об’єктами, стосовно яких, знання не предG
ставлені в повному обсязі.

Такими недослідженими об’єктами педагогиGнауковці вважають моделюG
вання змісту навчальної дисципліни у навчальному закладі, а тому пропонуG
ють включати до моделі найбільш суттєві, визначальні, стійкі властивості наG
вчального закладу й розглядати їх як системи, що потребують подальшого
дослідження [6, с. 102].

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Ключові проблеми модеG
лювання змісту навчання розглядалися такими науковцями, як Верхола А.,
Койшибаєв Б., Кудрявцев Л., Растригін Л., Сікорський П., як параметри
для побудови навчальної дисципліни виділяють цілі і завдання навчання фахG
івця у ВНЗ, пізнавальні можливості студентів, Беспалько В., Ерецкий М.
Пєхота О., Пометун О., Селевко Г., Чернілевський Д. діагностично задані цілі,
Бархаев Б, Максименко С., Носенко Е. дидактичну готовність суб’єктів наG
вчальної діяльності тощо. Підходи до дидактичного моделювання розглядали:
Акбашев Т., Алексєєнко Т., Ільясов І., Галатенко Н., Кларін М., КраєвсьG
кий В., Леднев B., Лейбович А., Смирнов С., Шеннон Р.

Мета статті – проаналізувати науковоGпедагогічні джерела щодо
дефініції визначення змісту понять «модель» та «моделювання»; зробити уточG
нення понять «модель» та «моделювання» відповідно до моделювання змісту
навчальних дисциплін; систематизувати моделі змісту навчання дисциплін за
ознаками.

Виклад основного матеріалу. Педагогічною наукою і практикою визG
нано, що «дидактичні засоби відіграють велику роль в оптимізації навчальноG
го процесу, оскільки вони можуть заміщати або збагачувати певні види діяльG
ності викладачів і студентів, інтенсифікуючи, таким чином, вплив процесу
навчання на індивідуальність останніх» [4, с.71]. Серед засобів, що суттєво
впливають на ефективність навчання, є моделі, за умови їх доцільного добору
як за формою і змістом, так і за методикою впровадження.

Про збільшення ролі моделювання у вивченні нових явищ, а також у меG
тодиках викладання різних дисциплін свідчить зростаюча кількість робіт, поG

ТЕОРЕТИЧНИЙ АНАЛІЗ МОДЕЛЕЙ ЗМІСТУ НАВЧАННЯ
ДИСЦИПЛІН
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У статті доведено збільшення ролі моделювання у вивченні но-
вих явищ, а також у методиках викладання різних дисциплін;
проаналізовано науково-педагогічні джерела щодо дефініції визна-
чення змісту понять «модель» та «моделювання».

Автор пропонує власне визначення понять «модель» та «моде-
лювання» відповідно до моделювання змісту навчальних дисциплін;
систематизує моделі змісту навчання дисциплін за ознаками.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ МОДЕЛЕЙ СОДЕРЖАНИЯ
ОБУЧЕНИЯ ДИСЦИПЛИНАМ

Притуленко И.В.
В статье доказано увеличение роли моделирования в изучении

новых явлений, а также в методиках преподавания различных
дисциплин; проанализированы научно-педагогические источники по
дефиниции определения содержания понятий «модель» и «модели-
рование».

Автор предлагает собственное определение понятий «модель»
и «моделирование» согласно моделированию содержания учебных
дисциплин; систематизирует модели содержания обучения дис-
циплин.

Ключевые слова: модель, моделирование, содержание обуче-
ния, дисциплина, вуз.

THE THEORETICAL ANALYSIS OF MODELS TRAINING CONTENT
DISCIPLINES

Pritulenko I.
In this paper we prove an increase in the role of modeling in the study

of new phenomena, as well as in teaching methods of different disciplines,

школі, критеріїв відповідності професійноGпедагогічної компетентності викG
ладача вищої школи завданням і цілям його роботи зі студентами.
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