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Тема 11. Сутність та закономірності навчального процесу у вищій школі

1. Поняття та історичні типи навчання. Соціальні функції навчання
2. Зовнішня структура навчального процесу
3. Внутрішня структура, філософсько-методологічні і психологічні основи навчання, його рушійні сили
4. Сутність і вихідні категорії проблемного навчання
5. Наукове та навчальне пізнання: загальне і відмінне
6. Закономірності і принципи навчання
1.Поняття та історичні типи навчання. Соціальні функції навчання

Викладаючи це питання, передусім треба вказати на те, що поняття «навчання у вищій школі», як і поняття навчання людини взагалі, розглядається у педагогіці як явище суспільне. Саме навчання людини у своєму історичному розвитку ставало засобом передачі соціального досвіду від одного покоління (старшого) до іншого (молодшого). У цьому — центральна функція навчання. Якщо саме так розуміти навчання, то воно є дидактичною системою діяльності, яка постійно розвивається і змінюється, забезпечуючи виховання та розвиток людини.

Важливими є запитання: що при цьому передається і що засвоюється? Відповідаючи на них, можна, очевидно, виділити три моменти які передаються і засвоюються, по-перше, сама діяльність у її конкретному змісті, по-друге — відношення, які виникають у процесі цієї діяльності-по-третє — загальні принципи, норми, модель діяльності і відносин.

Соціальна діяльність і соціальні відносини у процесі навчання виступають проявом соціальної сутності навчання. Широко застосовується визначення навчання як взаємопов’язаних дій того, хто навчає, і того, навчається, спрямованих на оволодіння системою знань, умінь і навичок. Це визначення відображає передусім не сутність, а явище навчання. Далі слід розкрити таку тезу. Соціальна, сутність навчання виявляється в єдності змістового, операційно-процесуального і мотиваційного аспектів навчання, що втілюються насамперед у вигляді конкретних вимог, які ставить суспільство до навчання. Суть питання полягає в тому, що у самій навчальній діяльності прихована специфічно педагогічна суперечність навчальна діяльність має суспільне значення, оскільки студентами засвоюється вироблена суспільством система знань, і водночас вона глибоко індивідуальна за своєю формою і сутністю. Як зняти цю суперечність? Необхідно розкрити суспільне значення .індивідуального навчання. Це однаково важливо з'ясувати і студентам, і викладачам.

Для розуміння сутності процесу навчання як цілісного педагогічного явища важливо розкрити студентам поняття. елементів навчання, а через їхній взаємозв'язок і взаємодію — поняття типів навчання. У сучасній педагогіці єдиної думки стосовно розуміння змісту вказаних понять немає. У посібнику з дидактики характеристика процесу навчання подана на базі виділення таких етапів:

1) побудова тим, хто навчає, навчальних цілей для тих, хто нaвчaєтьcя;

2) сприйняття нової інформації та осмислення;

3) закріплення "сприйнятої " і первісно засвоєної інформації, що включає і .відтворення знань;

4) зворотний зв'язок, що передбачає і спеціальну перевірку знань;

5) узагальнення вивченого матеріалу. 

Важливим елементом навчального процесу є застосування знань на практиці (у знайомій і новій ситуаціях, в умовах здійснення способів діяльності за зразком, у новій ситуації, творчо). Залежно від способів поєднання вказаних структурних елементів, їхніх зв'язків, тих елементів Що є домінуючими у практиці навчання, є підстави твердити про існування різних типів навчання у їх логіці та історії. М.М.Скаткін виділив чотири структурні елементи навчального процесу, які складають основу навчання. Це насамперед повідомлення знань; їх засвоєння; відтворення засвоєного; застосування знань на практиці.

З урахуванням історичного досвіду розвитку педагогіки та освіти й сучасного їх стану можна виділити три типи навчання:

1) Інформаційно-повідомляючий;

2) пояснювально-ілюстративний;

3) проблемно-дослідницький (див. табл. 1).

Таблиця 1


Типи навчання

	Структурні елементи процесу навчання
	Інформаційно-повідомляючий 

(в історії — догматичний)
	Пояснювально-ілюстративний
	Проблемно-дослідницький

	Повідомлення знань
	Інформаційне повідомлення
	У вигляді пояснення, доведення
	
У вигляді проблемного викладу

	Засвоєння знань
	Заучування без свідомого розуміння
	Заучування, котрому передує усвідомлення, розуміння
	Засвоєння, в основу якого покладене творче мислення

	Відтворення засвоєного
	Дослівне
	Своїми словами 
	Творче

	Застосування на практиці
	
	Свідоме
	Творче


 У педагогічній практиці вони утворюються завдяки тим відношенням і взаємозв'язкам, яких перебувають указані елементи. а також завдяки тому, як вони продовжують і розвивають один одного залежно від акцентів, які зробив викладач, і цілей, на досягнення яких свідомо чи несвідомо спрямовані його зусилля.

З таблиці видно, що інформаційно-повідомляючий тип навчального процесу має у своїй основі пам'ять, запам’ятовування того, що вивчається. При цьому найбільшого успіху досягне той викладач, який володіє великим обсягом фактичного матеріалу й усно передає студентській аудиторії знання, почерпнуті із книг, виступаючи в ролі ретранслятора чи, як писав К. А Тимирязев, «простого акустичного пристрою». Студентам лишається тільки слухати й запам'ятовувати, не утруднюючи себе усвідомленням запам'ятовуваного з наступним, часто дослівним відтворенням Такий тип навчання веде до зазубрювання. Останнє найбільш повно виявилося за умов схоластичного навчання у школах та університетах середньовіччя. Сказане, проте, зовсім не означає, що інформаційно-повідомляючий тип навчання має в собі тільки негативний зміст. По-перше, не можна ставити знак рівності між сучасним його виявом і схоластикою середньовіччя. По-друге, згаданий тип навчання навіть необхідний, особливо в тих випадках, коли  потрібно запам’ятати формулу, завчити іншомовні слова і т. ін. До того ж якщо ввести в його структуру такий Повий елемент, як пояснення, доведення, тоді народжується якісно нове педагогічне утворення, новий тип навчального процесу —пояснювально-ілюстративний Історично цей тип навчання пов'язують з ім'ям видатного слов'янського педагога Я. А. Коменського. Не заперечуючи повністю першого типу навчання, використовуючи і розвиваючи його позитивні сторони, пояснювально-ілюстративний тип за вихідну точку бере докази, пояснення, свідоме засвоєння, відтворення і застосування знань з широким використанням наочності («золоте правило дидактики» Я. А. Коменського). Вказаний тип навчання продовжує лишатися провідним v сучасній середній і вищій школі, незважаючи на свою більш ніж 300-річну історію За такого типу навчання викладач не може ставитися долевого предмета як фотограф Такий тип навчання вимагає від викладача рис художника, хоча й лишає в основі навчання відтворюючу діяльність тих, хто навчається.

Усе, що повідомляється викладачем за такого навчання, має бути сприйняте, перероблене, увійти в плоть і кров, стати, за словами К. А; Тимирязева, «ніби самобутнім продуктом». У цьому полягає важлива передумова справжньої педагогічної творчості. Однак у нових історичних умовах такий тип навчального процесу виявився недостатньо ефективним. Він суперечить вимогам епохи НТР і соціального прогресу. Йдеться насамперед про розвиток такої якості особистості, як здатність до творчої праці, самоосвіти. Педагогічний досвід і результати наукових досліджень педагогів і психологів переконують: досягненню вказаної мети повніше сприяє проблемне навчання (порівняно з пояснювально-ілюстративним типом навчального процесу).

Розкриваючи недоліки пояснювально-ілюстративного типу навчання, важливо привернути увагу студентів принаймні до двох явищ.

Перше з них полягає в тому, що розвиток науки і техніки вже став важливим чинником соціально-економічного прогресу країни. На науковій основі швидко вдосконалюються старі й народжуються нові виробничі сили; техніка і методи виробництва, перебуваючи в бурхливому русі, швидко застарівають і замінюються прогресивнішими, капітальні витрати окупаються за короткий строк Усе це—вимагає швидкого розвитку наукових, науково - технічних проектно конструкторських pобіт. Виникає потреба у дальшому розширенні НДІ, наукових лабораторій, у тому числі й безпосередньо на виробництві. Посилюється тенденція до повної автоматизації цехів, вантажно-розвантажувальних та інших допоміжних робіт. Це, у свою чергу, приводить, з одного боку, до скорочення кількості робітників у цехах і на допоміжних операціях, а з іншого — до необхідності різкого підвищення кваліфікації персоналу, що залишився. Причому у визначенні змісту і характеру роботи цього персоналу дедалі більшу роль відіграватимуть заводські лабораторії, КБ, дослідне устаткування і т. ін. На думку академіка M. M. Семенова, підготовка у вузах інженерів вимагає значної перебудови їхньої освіти: вони мають знати технологічні процеси, особливо загальні принципи і конкретні прийоми застосування автоматики та електронної техніки. Виникає потреба у підготовці наукових працівників, інженерів-дослідників.

 Друге явище характеризує головну складність у підготовці кваліфікованих наукових працівників, інженерів-дослідників та проектувальників нової техніки. Йдеться про надзвичайно швидке зростання загального обсягу знань з кожної дисципліни, взаємопроникнення наук і старіння знань, отриманих раніше. Це робить обсяг знань, необхідних для засвоєння сучасним спеціалістом, практично безмежним. Забезпечити студента таким обсягом знань, звичайно, неможливо. Безглуздо розраховувати, що за час роботи у вузі ми «вклали» в студента ту максимальну кількість знань, яких йому буде досить для застосування їх на практиці після закінчення вузу.

Ми стоїмо на порозі створення у вузах третього типу навчального процесу — проблемно-дослідного, основу якого становитимуть ідеї проблемного навчання, управління самостійною роботою студентів, їхня самоосвіта.

Перед тим як запропонувати студентам педагогічне вирішення питання про суть проблемного навчання, важливо з'ясувати принципове значення виділення у навчальному процесі його зовнішньої і внутрішньої структури, визначити його рушійні сили. Головне ж — слід виробити у студентів відчуття необхідності зміни традиційного підходу вузівських працівників до функцій викладача: він не тільки несе інформацію, а й відповідає за керування пізнавальною діяльністю студентів на заняттях і в позанавчальний час.

 2.Зовнішня структура навчального процесу. 

Як уже наголошувалося вище, педагогові необхідно чітко розрізняти внутрішню і зовнішню сторони навчального процесу. Зовнішня сторона передбачає три елементи.

1.Зміст навчання й освіти, що підлягає вивченню студентами за різними спеціальностями і спеціалізаціями у вигляді різноманітних навчальних дисциплін, спецкурсів і т. ін.

2. Викладання, під яким найчастіше розуміють діяльність окремого викладача. Справді, він пропонує завдання, вправи, консультує студентів і т. ін. І все ж таке розуміння роботи викладача є неповним. Воно не відповідає цілком соціальній сутності навчання. Під викладанням ми розуміємо загальну діяльність усіх тих. хто навчає студентів, співвідносячи цю діяльність з колективним суб'єктом пізнання.

3. Навчання, під яким нерідко розуміють (як і у випадку з викладанням) навчально-пізнавальну діяльність окремого студента. Це також неправильно з точки зору розуміння навчання як соціального процесу. З цих позицій навчання передбачає насамперед наявність колективного суб'єкта пізнання. Водночас не слід забувати, що хоча навчання й відбувається у колективі, проте засвоєння знань у процесі навчання має індивідуальний характер.  Студент слухає, сприймає, осмислює, відтворює знання і застосовує їх на практиці індивідуально, відповідно до своїх можливостей, рівня свого розвитку, вихованості і т. ін.

Що ж слід вважати провідним елементом у навчанні? Спроба відповісти на це запитання нерідко призводить до термінологічної суперечки. Дехто робить наголос на викладанні, оскільки воно забезпечує керування та організацію навчання. Дехто —на навчанні, оскільки для того, щоб керувати, необхідно знати закономірності навчання, без урахування яких і всупереч яким ніяке викладання нічого не варте. Необхідно знати закономірності оволодівання знаннями, закономірності розвитку тих, хто навчається.

Як же бути? Відповідь на поставлене запитання лежить, очевидно, у площині аналізу навчання як цілісного явища в усій сукупності форм вияву його зовнішніх і внутрішніх сутнісних характеристик. Центральним тут виступає питання про рушійні сили навчального процесу.

3.Внутрішня структура, філософсько-методологічні і психологічні основи навчання, його рушійні сили.

Внутрішнім стрижнем процесу навчання можна вважати мету навчального процесу. Суспільно вагомі цілі закладені вже в самому змісті навчання. Надалі вони реалізуються у викладанні і учінні — цих двох найважливіших складових цілісної соціальної діяльності навчання. Через це ступінь усвідомлення суспільно вагомих цілей навчання викладачами і студентами багато в чому визначається ефективністю їхньої спільної навчально-пізнавальної діяльності.

Мета і завдання навчання у вищій школі нерозривно пов'язані з метою навчання у середніх навчальних закладах (середніх загальноосвітніх школах, технікумах і училищах, профтехучилищах). Загальноосвітні завдання вузів спрямовані на досягнення загальної мети — гармонійного розвитку особистості — притаманними для навчання засобами, а також засобами професійної підготовки молодих людей як майбутніх фахівців різноманітних галузей народного господарства. При цьому вирішуються завдання, спрямовані па оволодіння студентами не тільки вузівським змістом освіти, а й усіма основними елементами культури, а саме: 

1) уже відомими людству знаннями про природу, суспільство, техніку і мислення;

 2) досвідом застосування вже відомих способів діяльності, у тому числі й професійних;

3)досвідом творчої діяльності у розв'язанні нових проблем;

4) досвідом ставлення до навколишнього світу і людей.

Таке уточнення цілей навчання за умов НТР і соціального прогресу вперше проведене педагогами щодо засобів навчання загальноосвітньої школи. Проте ці положення мають відношення також до вищої школи і підлягають подальшій розробці. Запропонований підхід до визначення мети навчання передбачає наявність не тільки репродуктивних завдань, а й завдань, для вирішення яких фахівці мають виявити здібності до творчої діяльності. Важливо також привернути увагу студентів до питань психології засвоєння знань, способів діяльності, досвіду творчого мислення і досвіду відносин у суспільстві. Тут ми лише конспективно розглянемо основні позиції психологічних і філософсько-методологічних основ навчання, зважаючи на те, що студенти раніше вже прослухали загальний курс психології, спеціальні курси з соціальної психології, творчості і т. ін.

Вихідне положення, що належить розкрити на лекціях і семінарських заняттях, полягає в тому, що психологічні концепції ,засвоєння у психології будуються на основі психологічної теорії діяльності. Згідно з цією теорією (Л. С. Виготський, Г. С. Костюк, С.Л.Рубінштейн, О. М. Леонтьєв), психологічний акт за своєю структурою завжди пов'язаний з відповідною структурою матеріального акту діяльності, а «будь-яка зовнішня матеріальна діяльність людини вже містить у собі психологічні компоненти, за посередництвом яких відбувається її регуляція». Обидва види діяльності (внутрішня і зовнішня) безпосередньо визначають результати засвоєння особистістю знань, способів діяльності, досвіду мислення, всієї системи відносин у суспільстві. У цьому виявляються різні сторони змісту освіти, що. підлягають засвоєнню, різні елементи культури. Шляхи засвоєння їх неоднакові і нерозривно пов'язані між собою. Наприклад, засвоєння знань може вважатися насправді цінним лише тоді, коли воно досягає рівня застосування, Рівень же застосування передбачає засвоєння способів діяльності (навичок і вмінь — практичних та інтелектуальних). Накопичення ж фонду знань, засвоєння понять опосередковує розвиток мислення.

Мислення завжди спрямоване на вирішення якогось завдання. Завдання досягти мети за тих чи інших конкретних умов зовсім не обов'язково має бути спрямоване на відкриття чогось нового. Відкриття нового, невідомого людині або виробництво чогось, що взагалі не існувало у природі, — функція творчого мислення.

Необхідно довести студентам, що за умов НТР і соціального прогресу вже недостатньо готувати у вузах спеціалістів, які знають лише сучасну науку, техніку, виробництво. Важливо, щоб вони були також готові до створення власними силами нових науково-технічних цінностей. Ця проблема виникла вже наприкінці 50-х — на початку 60-х років.

Академік М. M. Семенов зазначав, що майбутні фахівці ще у вузі мають набувати досвіду науково-технічної творчої роботи. На його думку, саме здатність студента до творчої роботи є визначальним критерієм ступеня підготовки молодого фахівця до роботи після закінчення вузу.

Творче мислення передбачає вміння побачити, визначити і вирішити пізнавальне протиріччя, воно є необхідною передумовою розв'язання завдання у нестандартних умовах. Тут дуже важливо звернути увагу студентів на навчально-пізнавальне протиріччя, розкривши його роль у певних педагогічних умовах як рушійної сили навчального процесу.

Навчання у певному розумінні є пізнання, багато в чому подібне до процесу наукового пізнання (детальніше про це йтиметься далі). Для навчального процесу — так само, як і для наукового пізнання — вирішення діалектичних протиріч виступає рушійною силою його розвитку.

У навчальному процесі вищої школи діє велика кількість таких протиріч, різних за характером і сферою дії. Наприклад, протиріччя об'єктивні і суб'єктивні, зовнішні і внутрішні, істотні і неістотні. Об'єктивний характер мають ті суперечності, які наявні в самому предметі, фактах і явищах пізнання. Суб'єктивний характер мають ті суперечності, які проявляються не в самому предметі, фактах і явищах пізнання, а в процесі пізнання. До них належать суперечності між науковими знаннями і життєвими уявленнями, наприклад, між наявним рівнем знань і вимогами вищого рівня; між наявними знаннями, вміннями і навичками; між знаннями і здатністю застосовувати їх за нових умов.

Внутрішні суперечності, наприклад, у системі мотиваційної сфери навчальної діяльності студентів існують між метою діяльності студентів і невідповідними їй реальними цілями навчання; системі, операціонального блоку навчально-пізнавальної діяльності студентів — між складним навчальним завданням і наявним запасом способів (умінь і навичок) їх вирішення. 

Зовнішні суперечності існують між викладанням і учінням і т. ін.

З урахуванням багатьох навчально-пізнавальних суперечностей у педагогіці висунута продуктивна ідея важливості визначення основного протиріччя процесу навчання (О. М. Данилов), відносно якого всі інші виступають як похідні: рушійною силою процесу навчання є протиріччя між здійсненням навчання через навчальні і практичні завдання відповідно до потреб суспільства і наявним рівнем знань, умінь і навичок, розумового розвитку тих, хто навчається.

Педагогічною формою подолання навчально-пізнавальних протиріч є проблемне навчання як спосіб залучення тих, хто навчається, до вирішення навчально-пізнавальних проблем. Можна вважати, що вся система науково-дослідної роботи студентів (НДРС) є специфічною формою проблемного навчання у сучасному вузі, яка забезпечує безпосередній зв'язок методів наукового пізнання і методів навчання. Ці питання докладніше будуть розглянуті в наступній темі.

4.Сутність і вихідні категорії проблемного навчання. 

 Як уже наголошувалося вище, головною функцією проблемного навчання є розвиток творчого мислення, творчого підходу до діяльності. Проблемне навчання спирається на мотиви інтелектуального спонукання, ставлячи студента в позицію дослідника, творця. Студент сам з інтересом «шукає» знань, яких йому не вистачає, долаючи пізнавальні труднощі, задовольняючи і розвиваючи свій інтерес до пошуку нового. За таких умов психологія навчання ніби наближається до психології мислення, і в цьому одна з великих заслуг організації навчання, що ґрунтується на індивідуальному пошуку студентів.

Проблемне навчання не є чимось абсолютно новим у педагогіці. Ми натрапляємо на нього в педагогічних концепціях і практиці Сократа, Ж.-Ж. Руссо, А. Дістервега, Л. М. Толстого, Дж. Дьюї, «нових шкіл» і «нового виховання» кінця XIX — початку XX ст. У 20—30-х роках у педагогіці ідеї проблемного навчання реалізувалися у вигляді дослідницького методу.

Сутність проблемного навчання у сучасних інтерпретаціях найдоцільніше розкривати через аналіз його вихідних категорій (проблемне запитання, проблема, проблемні завдання, проблемна ситуація). 

Навчальні запитання можуть бути проблемними і непроблемними. Істотною ознакою проблемного запитання є прихована суперечність. Наприклад, у якому розумінні використав М. Ю. Лермонтов слово «герой» у назві роману «Герой нашого часу» — герой як позитивна, героїчна особистість, чи «герой» в іронічному розумінні?

Такого роду запитання відкриває можливість одержання неоднотипних відповідей. Тут немає готової схеми вирішення і пропонується самостійний аналіз суперечливої ситуації. Студенти мають володіти таким обсягом вихідних знань і способів діяльності, щоб самостійно приступити до пошуку потрібного результату. Запитання, на яке вже існує готова відповідь і яке вимагає простого відтворення, не є проблемним.

 Усі висловлені ознаки проблемності запитання притаманні також проблемному завданню (завдання як мета; пізнавальне завдання, спрямоване на здобуття знань, яких не вистачає, або способів рішення; тренувальне і практичне завдання).

Умови проблемного завдання завжди містять у собі суперечність, для розв'язання якої необхідні нові знання, що добуваються у самому процесі вирішення завдання, у пошуку.

Таким чином, проблемне запитання і проблемне завдання завжди містять проблему. Однак ці поняття (проблеми і проблемного завдання) слід відрізняти. Навчальна проблема не завжди виступає у вигляді завдання. Передбачається, що проблемне завдання завжди містить чіткі параметри, яким має відповідати його вирішення («сконструюйте підйомний кран, що піднімає якусь вагу на якусь висоту»). Проблема такого роду параметрів не містить («сконструюйте новий тип підйомного крану»). В науці не кожна проблема є завданням: проблема може існувати, але не вирішуватись.

Приховане у проблемі протиріччя можна вирішити, якщо студент володіє таким рівнем знань, способів діяльності, котрі є достатніми для того, щоб розпочати пошук невідомого йому результату або способу вирішення завдання. У противному разі він не готовий прийняти проблему і сама проблема втрачає для нього значення навчальної. У цьому випадку проблема для студента — лише непевне відчуття пізнавальних труднощів, тобто проблемна ситуація. Завдання педагогіки — перевести проблемну ситуацію у стан навчальної проблеми. Тут виникають свої труднощі. Але перш ніж звернутися до аналізу, розкриємо суть проблемної ситуації. У сучасній педагогіці прийнято виділяти дві сторони проблемної ситуації. Перша сторона — її часто називають предметно-змістовою — полягає у суперечності між знанням і незнанням. Важливо виділити цю суперечність і з'ясувати її.

 Для цього потрібно: 

а) визначити наявність знань чи способів діяльності, необхідних, але недостатніх для розв'язання суперечностей;

 б) визначити, яких саме знань чи способів діяльності не вистачає в студента для розв'язання виділеної суперечності, тобто відділити невідоме від відомого (отримати «знання про незнання»). Маючи певну основу для вирішення завдання, а також знання про власне незнання, той, хто пізнає, усвідомлює, що вихід із складного становища може бути знайдений.

Інша сторона проблемної ситуації — її часто називають мотиваційною — полягає в тому, що перша — предметно-змістова — сторона повинна містити в собі особистісний інтерес для студента Тільки за наявності інтересу, пізнавальної потреби проблема може бути «прийнята» до наступного вирішення. Це означає, що проблемна ситуація за таких умов перетворилася для студента на проблему, проблемне завдання.

Саме в цьому полягають труднощі переводу проблемної ситуації у проблему чи проблемне завдання. Незважаючи на те, що останні завжди містять проблемну ситуацію, не кожна проблемна ситуація стає проблемою чи проблемним завданням. Тут є дві головні причини: пізнавальні запитання зрозумілі студенту за змістом, але недоступні для подальшого пошуку, ж ці запитання доступні, але не прийняті студентом.

Повторюємо, проблемне запитання, проблемне завдання або приймаються студентом (аудиторією), або не приймаються В останньому випадку проблемної ситуації навіть не виникає. Проблема приймається студентом лише тоді, коли вона спирається на наявні у нього знання і коли він починає розуміти, що їх недостатньо для розв'язання проблеми.

У змісті проблемної ситуації надзвичайно тісно взаємопов'язані питання інтуїції та знання, свідомого та підсвідомого. Тут варто згадати такий вислів відомого письменника Грема Гріна: «Підсвідоме неодмінно допомагає нам у нашій роботі. Це слуга, котрого ми тримаємо у підпіллі, розраховуючи на його допомогу. Коли виникає перешкода, яка здається нездоланною, я перечитую, лягаючи спати, написане протягом дня і надаю можливість своєму слузі працювати на мене. Прокинувшись, я відчуваю, що утруднення усунуте, вирішення питання готове і здається мені очевидним. Цілком очевидно, що воно з'явилося мені уві сні, котрий я не зміг забути».

Можна по-різному поставитися до наведеного висловлювання. Проте, безперечно, далеко не всі питання, що стосуються змісту творчого мислення і шляхів його формування, нам зрозумілі. Творче мислення характеризується особливими процедурами, включаючи й інтуїцію у вигляді конкретних розумових операцій, що не підлягають опису. Виховання творчого мислення, оволодівання його досвідом можливе лише у процесі вирішення творчих завдань. У цьому полягає педагогічне значення проблемного навчання. У вищій школі воно може застосовуватись на різних етапах процесу навчання —на етапі здобування студентами нових знань (проблемні лекції), на етапі закріплення (дослідницька і, частково, пошукова діяльність студентів на семінарських, практичних, лабораторних заняттях), на етапі творчого застосування знань у системі НДРС, у процесі виконання курсових і дипломних робіт.

5.Наукове та навчальне пізнання: загальне і відмінне.

 Як уже зазначалося вище, однією з переваг проблемного навчання є зближення психології навчання з психологією мислення. До цього слід додати ще одну його перевагу — наближення навчального пізнання до наукового. Передусім торкнемося питання про філософсько-гносеологічний зміст порівняння навчально-пізнавальної діяльності студентів з процесом наукового пізнання. Що спільного між цими видами діяльності? Назвемо їх. Це, насамперед: об'єкт пізнання — об'єктивна дійсність; мета пізнання — істина; логіко-операціональна сторона пізнавальної діяльності людини; загальна спрямованість і зміст почуттєвого і раціонального у навчанні і науковому пізнанні; наявність емпіричного і теоретичного рівнів пізнання у їх нерозривній єдності; практика — основа і критерій істинності пізнання наукового і навчального (навіть ураховуючи принципову відмінність змісту поняття «практика» в першому і другому випадках).
 Поряд із загальними рисами процеси, що розглядаються, мають і принципові відмінності. Розглянемо їх докладніше.

1.Студент, навчаючись, не може йти шляхом першовідкривача. Як і для учня середньої школи, головне завдання студента —засвоєння усіх тих багатств, які виробило людство (знання, уміння, навички, досвід творчої діяльності, суспільні відносини). Звичайно, це твердження вимагає уточнення навіть стосовно середньої загальноосвітньої школи, не кажучи вже про вузи. І все ж головна соціальна функція навчання полягає саме в передачі набутого досвіду старшими поколіннями молодшим. Тільки наука ставить перед собою завдання вийти за межі вже досягнутого суспільством рівня.

2. Розходження у часі: студент протягом двогодинної лекції може дізнатися про те, що вчений пізнавав десятиліттями, а наука — століттями.

3. Навчально-пізнавальна діяльність має свою специфічну структуру, свою логіку, які принципово відрізняються від структури і логіки наукового пізнання.

У цілому наближення до наукового пізнання виступає для навчання засобом підвищення якості підготовки спеціалістів, зміцнення зв'язку школи з життям.

6.Закономірності і принципи навчання.

 Перед нами стоїть завдання знайти співвідношення «закону» («закономірності») і «принципу» в навчанні. Проведений вище аналіз зовнішньої і внутрішньої структур процесу навчання, взаємодії цих структур (ланок) і зв'язків між ними, рушійних сил процесу навчання дав можливість визначити об'єкт, у сфері котрого діють закони і закономірності навчання. Цю позицію слід підкреслити, оскільки сутність питання полягає у тому, що пошук законів навчання завжди буде безрезультатним, якщо аналіз об'єкта, в якому діють ці закони, виявиться недостатнім.

Серед законів суспільних явиш філософи вирізняють закони динамічні і статичні. Такий поділ притаманний і педагогіці (дидактиці) вищої школи. У межах її динамічних законів той чи інший характер педагогічного явища перебуває в однозначно зумовленому причинному зв'язку з іншими явищами. До таких законів процесу навчання слід віднести давно зафіксований у педагогіці закон виховного характеру навчання. Діяльність викладача завжди — незалежно від змісту викладання і характеру учіння — виховуюче впливає на вихованців.

Статичні закони масових педагогічних явищ не виявляються в кожному окремому випадку. Тут загальне виступає лише як тенденція, а окреме може відхилятися від загального. Наприклад, чим вища оцінка студентами провідних цілей навчання, тим вища в середньому їхня успішність.

Необхідно також звернути особливу увагу на філософську тезу, згідно з якою принцип (як гносеологічне явище) завжди має фундаментальний зміст законів, а наукова теорія ставить той чи інший закон у ранг наукового принципу. У цьому розумінні закон («закономірність») і принцип є поняттями одного порядку. Кожен закон може виступати як функція принципу. Цей висновок має важливе значення для педагогіки за умов, коли вона лише приступає до формулювання своїх законів.

Ученими-педагогами сформульовано низку принципів навчання. Визначимо дві групи принципів навчання у вищій школі.

До першої групи належать принципи, що відображають закономірності зв'язку мети, сутності й змісту навчання. Це насамперед принципи розвиваючого і виховного характеру навчання; науковості навчання; активності й самостійності студентів у навчанні; систематичності навчання; зв'язку змісту навчання з життям, практикою.

Друга група принципів стосується більшою мірою регулювання умов продуктивного навчання. Сюди відносять принципи наочності у навчанні; достатності навчання; урахування вікових та індивідуальних особливостей студентів; міцності знань; поєднання колективних, групових та індивідуальних форм організації навчання; зв'язки лекційної та позалекційної навчально-виховної роботи зі студентами; керівної ролі викладача, кафедри у вузівському навчанні.

Вказані принципи виконують функцію систематизації знань, регулятивну функцію побудови науково-технічної інформації, виступають носіями відносно стійкого педагогічного знання. За таких умов принципи дидактики відображають стійкі, істотні об'єктивні внутрішні зв'язки і відносини у педагогічному процесі, а тому й мають силу закону.

Аналізуючи принципи навчання, деякі автори розглядають їх як такі категорії дидактики, що відображають її нормативну функцію, інші цілком слушно вказують на їхні регулятивні функції у практиці навчання. Однак річ у тім, що принципи дидактики виконують не тільки регулятивні (нормативні) функції у практиці навчання, а й методологічно-евристичні функції у сфері науково-педагогічного знання як елемент останнього. Такий підхід допомагає з'ясувати термінологічне питання: у першому випадку доцільно вести мову про принципи навчання, у другому — про принципи дидактики як категорії навчання й освіти.

Це питання й досі є дискусійним через відсутність раціонального теоретичного знання про зміст об'єктивних законів педагогіки, зокрема теорії навчання (дидактики). Отже, поки що педагогіці не лишається нічого іншого, як інтуїтивно відшукувати дії об'єктивних педагогічних законів і на цій підставі конструювати свої уявлення про принципи і правила навчання. Адже педагогіка (і теоретична, і тим більше практична) не може чекати, поки будуть відкриті і сформульовані необхідні принципи, об'єктивні закони педагогічного процесу і на їх основі сформульовані необхідні принципи і правила (а потім методи і прийоми навчання.
Тема 12 СПЕЦІАЛІЗАЦІЯ, ЗМІСТ, ПЛАНУВАННЯ ТА ОРГАНІЗАЦІЯ НАВЧАННЯ У СУЧАСНІЙ ВИЩІЙ ШКОЛІ

1.З історії спеціалізації вищої освіти

2.Курсова і предметна системи організації навчального процесу в сучасній вищій школі

3.Модульна система навчання у вузах

4.Навчальний план і навчальні програми — вихідні державні документи планування та організації навчального процесу у вищій школі 

5.Розклад навчальних занять

1.З історії спеціалізації вищої освіти. 

Спеціалізація вищої освіти є її характерною рисою. Вже перші університети середньовічної Європи мали у своєму складі такі структурні підрозділи, як богословський, медичний і юридичний факультети (так звані старші факультети, на відміну від підготовчого, який вважався молодшим і був обов'язковим для всіх, хто бажав слухати лекції на одному з старших факультетів).

У Києво-Могилянській академії (1615—1817) спеціалізація не була визначена, хоча далеко не всі випускники готувалися до релігійної діяльності.

В історії вузів Росії спеціалізація вищої освіти пов'язана з Московським університетом, заснованим у 1755 p. M. B. Ломоносовим. Університет започаткував створення наукових шкіл та спеціалізацій у системі вищої освіти. Водночас питання про становлення традицій вищої школи в цій галузі залишається відкритим для дослідників.

У XVIII—XIX ст. в Росії створюються гірничі, сільськогосподарські ті інші профільні вузи . Однак  до початку XX ст. вища школа Росії готувала енциклопедистів. Головною причиною такого становища було те, що в економіці країни переважали невеликі промислові підприємства з недостатньо спеціалізованим виробництвом. Суттєві зміни в цій сфері відбулися лише в кінці ХІХ — початку XX ст. Важливим кроком на шляху до спеціалізації стало створення у 1903 р. Московського вищого технічного училища. Практично до 1917 р. вища школа Росії продовжувала готувати спеціалістів-універсалів, хоча й мала досить широку спеціалізацію.

Першим значним поштовхом до розвитку спеціалізованої радянської вищої школи став план ГОЕЛРО (березень 1920 р.). Згодом були відкриті вузи з сотнями нових спеціальностей. котрих ще не знала Росія. У 30-х роках введені загальнонаукові і загально інженерні дисципліни.

В повоєнні роки відбувався процес укрупнення спеціальностей і розширення профілю підготовки фахівців, їхньої загальнонаукової й загальноінженерної підготовки за рахунок скорочення годин на спеціальні дисципліни. У другій половині 50-х років з ряду спеціальностей були введені спеціалізації. Понад 270 спеціальностей об'єднані у 22 групи. Наприкінці 70-х років була зроблена спроба запровадити кваліфікаційні характеристики з спеціальностей, однак через формальний підхід до цієї важливої справи вона зазнала невдачі.

2.Курсова і предметна системи організації навчального процесу в сучасній вищій школі. 

Курсова система навчання передбачає організацію навчального процесу по курсах, роках  семестрах. Заняття при цьому будуються з урахуванням комплексного взаємозв'язку між циклами наук (загальнонаукові, суспільні, природничі, загальноосвітні; профілюючі чи загальнопрофесійні та спеціальні), а також між окремими дисциплінами. Кожний семестр закінчується заліково-екзаменаційною сесією. Відвідування занять, своєчасне виконання курсових та дипломних робіт, передбачених навчальним планом, є обов'язковим для всіх студентів, за винятком тих, хто переведений на навчання за індивідуальними планами.

Студентам заочної форми навчання дозволено складати іспити й заліки, виконувати курсові та інші роботи протягом усього навчального року за власним вибором, керуючись принципами предметно-курсової системи навчання.

У вищій школі дореволюційної Росії й СРСР діяла курсова система навчання. Періодично її піддавали суворій критиці, здебільшого спрямованій проти надмірної регламентації, жорсткості, що проявлялися насамперед в обов'язковому складанні іспитів та заліків у точно встановлені строки. Критики звинувачували курсову систему навчання також тому, що іспити, виступаючи певною мірою лотереєю для студентів, не стали серйозним стимулом до систематичної самостійної роботи. Варто зауважити, що противники курсової системи, виступаючи зі своїми звинуваченнями, як правило, недостатньо враховували індивідуальні особливості студентів. Однак предметна система навчання продемонструвала свою здатність стимулювати активність і самостійність, ініціативу і почуття відповідальності у студентів.
Прихильники курсової системи, не заперечуючи окремих недоліків останньої, пов'язаних із надмірною її регламентацією, убачали головну заслугу цієї системи в тому, що вона забезпечує певну однорідність академічної підготовки й тим самим сприяє досягненню певних стандартів, визначених світових еквівалентів у набутій освіті.

Боротьба за так звані академічні свободи у вищій школі Росії, перехід на предметну систему навчання частини вузів у 60-х роках XIX ст., а також у період революції 1905—1907 pp., їх робота за предметною системою, на противагу курсовій, у наступні роки не дали позитивних результатів. Набутий тоді досвід засвідчив неспроможність студентів ефективно скористатися перевагами так званої предметної системи навчання. Її провідні ідеї не були на той час достатньо розроблені з методичної точки зору. Не вистачало навчальної літератури. За таких умов, не слухаючи лекцій, студенти не могли самостійно планувати вивчення нового, незнайомого для них за змістом, ступенем важливості та складності матеріалу. При цьому нерідко порушувалися послідовність вивчення навчальних предметів і складання іспитів та заліків, що є об'єктивною необхідністю. Не слухаючи лекцій, студенти нерідко готувалися до іспитів за самими лише підручниками, а то й за чужими конспектами. Все це нерідко спричиняло поверховість їхніх знань. Відсутність необхідної організації і контролю за роботою студентів призвели до появи категорії так званих вічних студентів, котрі навчалися по 7—10 років. Інша категорія студентів надмірно поспішала із закінченням вузу. До того ж предметна система навчання віддаляла студентів від викладачів.

Ці та інші недоліки предметної системи навчання не могли бути подолані тогочасною вищою школою насамперед через об'єктивні причини. За курсову систему навчання у той час «проголосували» також нові завдання, пов'язані з плановою підготовкою кадрів в умовах початку соціалістичного будівництва.

Слід також ураховувати, що після 1917 p. курсова система навчання певною мірою позбавилася недоліків дореволюційної системи. Практикувалися, зокрема, ділові, товариські взаємини між студентами та викладачами. На жаль, пізніше, у період культу особи та застою, ці позитивні традиції багато в чому були. втрачені. 

3.Модульна система навчання у вузах. 

Після невдалих спроб запровадження предметної системи навчання в 60-х роках XIX ст. та в роки першої російської революції 1905 p. подібні експерименти більше не повторювалися. Водночас позитивні результати принаймні окремих сторін предметної системи навчання збереглися у пам'яті старшого покоління професури. Ця добра пам'ять особливо активізувалася (хоча відкрито не пропагувалася) у роки застійного періоду розвитку вищої школи. Наприкінці 70-х років, головним чином аналізуючи досвід роботи вузів розвинутих країн Заходу, автори прямо чи побічно торкалися позитивних аспектів предметної системи навчання студентів чи то через оцінку результатів їхньої навчальної роботи у вигляді так званих залікових одиниць, чи то аналізуючи індивідуальні плани самостійної навчальної роботи студентів. Поступово аналіз слабких сторін лекційно-семінарської системи навчання у вузах посилювався. Розширилися експерименти. Велися і нині ведуться пошуки різних форм самостійної роботи студентів, принципово нових підходів до визначення не лише змісту, а й усієї системи організації навчального процесу вузу.

Увагу деяких педагогів вищої школи привернув досвід так званого модульного навчання у вузах Заходу. Під модулями звичайно розуміють самостійний розподіл курсу на частини, у межах яких вивчаються одне чи група споріднених фундаментальних понять, законів, явищ. Модульний підхід до побудови й вивчення навчальних курсів набув великого поширення у провідних вузах розвинутих країн; він оцінюється як останнє слово сучасної методики вищої школи. Розглянемо функціонування цієї системи на прикладі Кутаїського політехнічного інституту, де вона була запроваджена наприкінці 80-х років.

1. Академічний курс навчального предмета розподіляють на модулі, за кожним з яких складається програма, що визначає: 

а) які параграфи, розділи підручника (чи підручників) студенти мають опрацювати; 

б) які лабораторні чи практичні роботи вони мають виконати; в) які завдання вирішити.

2. Визначено теми лекцій, які будуть прочитані в межах даного модуля (вказано коли й де).

3. Складено графік консультацій (вказано коли й де).

4. Подальша поведінка студента — за принципом «вільному воля». Вважаєш, що можеш самостійно виконати всі навчальні завдання, — виконуй. Виникне запитання — тебе проконсультують. Вважаєш, що оволодів матеріалом модуля раніше від інших, — звертайся до викладача, і він визначить тобі час для складання іспиту.

Які ж наслідки запровадження модульної системи?

1. Змінюється психологія студента — він працює самостійно, ініціативно, його спонукають ділом, а не словами до систематичної праці.

2. Змінюється психологія викладача: 

а) відпадає потреба переказувати в лекціях тему за темою — кожна лекція має бути прочитана справді на рівні останніх досягнень даної галузі наукового знання, не повторюючи підручники; 

б) з урахуванням підготовки студентів така лекція перетворюється з монологу на діалог; у противному разі на цю лекцію ніхто не піде —адже відвідування вільне; 

в) викладач справді починає працювати з кожним студентом;

г) студент може вчитися за стандартним мінімумом, а за бажанням може взяти й максимальний варіант; 

д) час оволодівання матеріалом диференційований не тільки щодо окремого модуля, а й усього курсу навчання: зможеш закінчити курс на рік раніше — будь ласка;

е) якщо викладач необ'єктивний до студента чи просто помиляється в оцінці, як бути? Вихід із цього становища є: кінцевий іспит відбувається у вигляді співбесіди кожного студента з групою провідних викладачів кафедри чи факультету. Тут екзаменаційна «лотерея» знімається.

4.Навчальний план і навчальні програми — вихідні державні документи планування та організації навчального процесу у вищій школі . 

Сучасний фахівець працює за умов, які швидко змінюються. Причиною цього є високі темпи нагромадження науково-технічної інформації, постійне оновлення технологічних циклів у багатьох галузях виробництва. Наприклад, подвоєння світового обсягу інформації у галузі молекулярної біології відбувається, на думку спеціалістів, кожні два-три роки. а прикладні знання знецінюються наполовину приблизно за п'ять-шість років.

Усе це значно ускладнює працю сучасного фахівця. Водночас швидко змінюється структура багатьох професій, зникають одні, натомість з'являються інші спеціальності.

Ці та подібні їм процеси ставлять проблему наукового обґрунтування змісту освіти у вищій школі в число центральних проблем. Справа ускладнюється тим, що в наш час практично вичерпав себе екстенсивний підхід до визначення змісту навчання. Проте, збільшення кількості годин на дисципліну, що вивчається, обсягу навчальних програм, подальша диференціація спеціальностей не можуть далі лишатися основними методами формування змісту освіти (це призводить до збільшення строків навчання, зниження теоретичного рівня освіти через перевантаження тощо).

За цих умов набула особливого значення проблема вироблення загальних принципів відбору і концентрації навчального матеріалу за кожною спеціальністю на основі наукового обґрунтування загальних принципів, визначення змісту навчання, організації і планування його. У досвіді вищої школи виправдали себе такі принципи: 

1) принцип виховуючого навчання; 

2) принцип єдності теорії і практики; 

3) принцип оптимізації обсягу навчальної інформації; 

4) принцип системності освіти з урахуванням внутрішньопредметних та міжпредметних логічних зв'язків, забезпечення монолітності педагогічного процесу.

Визначення системи навчальних дисциплін, формування нормативної навчально-методичної документації в сучасній вищій школі мають свою логіку й проходять певні етапи.

Перший етап — вивчення вимог, які ставляться виробництвом, конкретними галузями професійної діяльності майбутніх фахівців (виробництво, культура, наука, освіта, мистецтво ) до рівня їхньої освіти, и визначення основних напрямів їхньої підготовки.

З цією метою застосовують різні методи, зокрема метод експертних оцінок, проведених окремими компетентними особами, аналіз результатів стажування молодих фахівців, методи моделювання професійної діяльності за конкретних умов виробництва. За допомогою предметно-функціонального аналізу професійної діяльності в різних галузях народного господарства визначається, що саме повинен знати і вміти молодий фахівець для виконання поставлених перед ним завдань. Система таких вимог дає можливість скласти професійний образ так званого сукупного фахівця здатного виконувати всі виробничі в тій чи іншій сфері діяльності. З цих позицій визначають профіль спеціальностей та складають загальну схему навчального плану, в основу якої покладений опис профілю підготовки кадрів.

Виділення сфери професійної діяльності звичайно відповідає певним галузям виробництва, науки, освіти. Профіль підготовки кадрів для кожної галузі загалом визначається поділом праці, що склався. Поняття профілю навчання має конкретний зміст і  є одним із критеріїв, за якими існуюча номенклатура спеціальностей сучасної вищої школи поділяється на групи. Таких груп спеціальностей у вищій школі сьогодні налічується 22. Вони об'єднують підготовку кадрів із понад .400 спеціальностей і 1000 спеціалізацій. За умов удосконалення вищої школи вказані цифри зменшуються.

Опис профілю дає можливість визначити загальну схему дисциплін (навчального плану), оволодіння якими необхідне фахівцю для успішної праці в даній сфері професійної діяльності.

Другий етап визначення змісту вищої освіти — власне  складання навчального плану за коректною спеціальністю.  Тут необхідно насамперед дати перелік і встановити раціональне співвідношення дисциплін, що вивчаються, та їх циклів.

Дисципліни загальнонаукового циклу (суспільні та природничі) забезпечують знання, уміння та навички в галузі фундаментальних наук. Суспільні науки точно визначені, а природничі варіюються залежно від спеціальностей. Цей цикл наук (історія, філософія, політична економія, математика, фізика, біологія, хімія) відіграє роль теоретичного базису сучасної вищої освіти і забезпечує засвоєння предметів загальнопрофесійного і спеціального циклів.

Дисципліни профілюючого (загальнопрофесійного) циклу є важливою складовою обраної студентом спеціальності (опір матеріалів, деталі машин, теорія машин і механізмів для технічних спеціальностей; загальне мовознавство для філологів; педагогіка для більшості університетських спеціальностей тощо). Головне завдання цього циклу дисциплін — забезпечити високу мобільність спеціалістів у межах того чи іншого профілю їхньої підготовки, послідовно вводити студентів у зміст обраної спеціальності. Склад і співвідношення загальнопрофесійних дисциплін багато в чому визначаються тими завданнями, що поставлені перед спеціальним навчанням; у межах вказаного циклу дисциплін можливе застосування принципу політехнізму.

Дисципліни спеціального циклу є курсами зі спеціалізації. Хоча загальнопрофесійний цикл предметів тісно пов'язаний із запитами практичної діяльності випускників, усе ж саме спеціальний цикл дисциплін безпосередньо відповідає професійним запитам майбутніх фахівців і дає змогу випускникові швидко адаптуватися у практичній діяльності.

На думку сучасних фахівців, ключовим моментом науково обґрунтованого встановлення зросту сучасної вищої освіти визначення змісту спеціальної підготовки фахівців. Надзвичайно важливе також питання про сучасні вимоги до спеціалістів із вищою освітою.

За умов НТР, яка вимагає від фахівців постійного освоєння нових, швидкозростаючих в обсязі знань, і надалі провідною лишається орієнтація на підготовку спеціалістів широкого профілю. Розкрити зміст поняття «спеціаліст широкого профілю» — завдання досить складне. Це поняття передбачає насамперед зростання ролі фундаментальних науково-теоретичних знань у підготовці фахівців. 

Як і в минулому, складним залишається питання про ступінь диференціації спеціальностей і спеціалізацій. Така диференціація визначається потребами народного господарства в кадрах певної кваліфікації. У результаті більш універсальні спеціальності доцільні при невеликих потребах у спеціалістах, масові професії, навпаки, характеризуватимуться подальшою спеціалізацією.

Третій етап — складання навчальних планів і на їхній основі навчальних програм. Працівники вищої школи цілком правомірно вважають навчальні плани стратегією, а навчальні програми тактикою навчального процесу. Ці документи є вирішальною ланкою у науковій організації і плануванні навчального процесу вузу. Завдяки їм у кінцевому підсумку вирішуються головні питання змісту підготовки спеціалістів.

Існують типові та індивідуальні навчальні плани. За індивідуальними планами працюють найбільші університети й інститути країни. Вони складаються для спеціальностей даного вузу.

Працівникам вищої школи добре відомо, що постійне оновлення змісту освіти є визначальним елементом її життя й ефективного функціонування. Цим насамперед зумовлена необхідність розробки сучасних кваліфікаційних вимог до випускників вузів з неодмінним урахуванням досягнень сучасної науки, техніки і виробництва, культури та освіти. Такою є нормативна вимога цивілізованого світу. Однак в Україні справа ускладнюється тим, що перебудова вищої школи відбувається в умовах переходу до ринкових відносин господарювання, які об'єктивно теж висувають перед вищою школою свої вимоги щодо освітніх програм. Отже, ми змушені вирішувати одночасно дві проблеми, кожна з яких сама по собі є надзвичайно складною.

Необхідно також диференціювати освітньо-професійні й освітньо-наукові програми, кожна з яких містить у собі освітню ідею різноступеневості підготовки фахівців залежно від суспільної потреби чи індивідуального бажання або ж можливостей того, хто прийшов у вуз на навчання. Водночас ця різнорівнева підготовка має розвиватися відповідно до вимог наступності у навчанні, не ставлячи формальних бар'єрів між окремими його етапами, гарантувати неперервність і наступність у навчанні як для окремої особистості, так і для покоління в цілому.

За таких умов необхідне постійне вдосконалення освітньо-професійних програм навчання відповідно до різних рівнів професійних спрямувань підготовки спеціалістів різних галузей освіти і народного господарства. Виходячи з цього основою оновлення змісту освіти у вищій школі мають бути моделі відповідної професійної діяльності та кваліфікаційні характеристики фахівців з вищою освітою. На цій основі створюються державні стандарти вищої освіти для кожної спеціальності на різних рівнях (бакалавра, спеціаліста, магістра).

Розробка і впровадження ступеневої підготовки фахівців різних рівнів, насамперед освітньо-професійних програм бакалаврів, передбачає обов'язкове урахування, з одного 6оку, вимог наступного (вищого) освітньо-професійного рівня (точніше — ступеня) спеціаліста чи магістра, а з іншого — вимог ринку праці, прогнозованої сфери можливої професійної діяльності, виробництва.

Освітньо-професійна програма будь-якого рівня (бакалавр, спеціаліст, магістр) передбачає насамперед перелік обов'язкових для всіх студентів навчальних предметів чи дисциплін за вибором, визначення обсягу навчальних годин для їх вивчення (лекційних, практичних, лабораторних), різних видів контролю. Програма має передбачати, отже, обов'язкову всіх і вибіркову форми організації навчання. Перша з них (обов'язкова) є нормативною і визначається відповідним державним стандартом освіти. Цей стандарт передбачає освітню частину змісту навчання, нормативну частину і тести.

Освітня частина є кваліфікаційною. Вона включає рівень вимог щодо якості знань, умінь і навичок особи, що претендує на здобуття відповідного освітнього рівня.

Освітньо-кваліфікаційні вимоги до випускників вищої школи за професійним спрямуванням передбачають зокрема— дисциплін — гуманітарним, соціально-економічним, фундаментальним та професійно-орієнтованим. 

З метою створення сприятливих умов конкретному вищому навчальному закладу для реалізації досвіду підготовки фахівців, урахування досягнень різних наукових шкіл, а також задоволення регіональних потреб на реалізацію вимог освітньо-професійної програми має відводитися відповідно 4860 год. при шестисеместровому, 5670 год. при семисеместровому і 6480 год. при восьмисеместровому загальних термінах навчання.

Нормативні навчальні дисципліни складають близько 75 % обсягу годин, визначеного освітньо-професійною програмою.

До складу нормативних навчальних дисциплін входять:

- цикл гуманітарних та соціально-економічних дисциплін;

- цикл фундаментальних дисциплін;

- цикл професійно-орієнтованих дисциплін. 

На перехідний період до остаточного визначення вимог кваліфікаційних характеристик вважається доцільним установити обсяг годин циклу гуманітарних та соціально-економічних дисциплін у межах 26 % нормативних навчальних дисциплін.

Залежно від потреб фахової підготовки студентів навчальних закладів різного профілю (гуманітарний, технічний) обсяг годин на вивчення дисциплін гуманітарного та соціально-економічного циклів може бути збільшений за умов узгодження програм фундаментальних і професійно-орієнтованих навчальних дисциплін.

Розподіл обсягу годин між дисциплінами циклу фундаментальних (загальнонаукових) і професійно-орієнтованих (спільних для всіх спеціальностей спеціалістів певного напряму) визначає науково-методична комісія з обов'язковим урахуванням обсягу таких дисциплін.

Обсяг навчальних дисциплін за вибором визначається як різниця між загальним обсягом і обсягом годин нормативних навчальних дисциплін  і складається з:

- циклу професійно-орієнтованих дисциплін за переліком освітньо-професійної програми;

- циклу дисциплін за вибором вищого навчального закладу;

- циклу дисциплін за вибором студента.

Навчальні дисципліни за вибором включають дисципліни, що входять до різних циклів навчальних дисциплін.

Науково-методична комісія визначає перелік професійно-орієнтованих дисциплін за вибором, що має рекомендаційний характер.

Упродовж навчального часу, відведеного на навчальні дисципліни за вибором, студент може пройти за власним вибором військову підготовку, додаткову спеціальну підготовку фахового спрямування і (або.) додаткову фундаментальну і спеціальну підготовку для майбутнього здобуття наукового ступеня магістра.

Освітньо-професійна програма встановлює мінімальний обсяг годин для засвоєння дисциплін, вільно обраних студентом, — не менше від 10 % загального обсягу годин.

Нормативна частина змісту освіти складається з нормативних навчальних дисциплін із зазначенням обсягу і  форм підсумкового контролю і рекомендованого переліку про-професійно-орієнтованих дисциплін за вибором із зазначенням обсягу годин для їх засвоєння.

Дотримання назв дисциплін та вказаних мінімальних обсягів годин є обов'язковим для навчальних закладів.

При розробці освітньо-професійної програми науково-методична комісія спирається на концепцію підготовки фахівців за спеціальностями, які відповідають конкретному професійному спрямуванню, і рекомендує перелік професійно-орієнтованих навчальних дисциплін за вибором, які мають бути включені вищими навчальними закладами до освітньо-професійної програми, якщо передбачена майбутня підготовка спеціалістів за конкретною спеціальністю.

Термін проходження навчальних практик не перевищує шести тижнів, якщо професійне спрямування не потребує встановленого державними чи міжнародними нормами терміну практичної підготовки.

Обсяг годин на проведення навчальних практик визначається вимогами до навчального часу студента і може формуватися за рахунок щорічного резерву навчальних тижнів і годин, відведених для циклу дисциплін вищого навчального закладу.

 Освітньо-професійна програма розробляється науково-методичною комісією за певним професійним спрямуванням - з участю представника Інституту змісту і методів навчання й затверджується Міністерством освіти України.

До запропонованої освітньо-професійної програми вищої освіти за професійним спрямуванням додається пояснювальна записка,  з викладенням проекту програми підготовки фахівців із кваліфікаційним рівнем "спеціаліст" та обґрунтуванням структури запропонованої освітньо-професійної програми і її порівняльним аналізом з існуючими програмами підготовки бакалаврів у зарубіжних розвинутих країнах.

На базі освітньо-професійної програми вищі навчальні заклади розробляють навчальний план і робочі навчальні програми дисциплін, які є нормативними документами вищого навчального закладу.

  Вищий навчальний заклад під час розробки навчального  плану самостійно здійснює вибір дисциплін із циклу професійно-орієнтованих дисциплін за вибором за переліком освітньо-професійної програми, необхідних для отримання майбутнього кваліфікаційного рівня «спеціаліст».

Вищі навчальні заклади, які проводять навчання за експериментальними навчальними програмами, затвердженими Міністерством освіти України, мають право продовжувати навчання за цими програмами до затвердження Державних стандартів освіти.

Поряд із навчальними планами важливу роль у плануванні та організації навчальної роботи відіграють навчальні програми Кожна з них несе в собі системне уявлення про той чи інший навчальний предмет. Навчальні програми містять науково обґрунтовані пропозиції щодо змісту, структури та обсягу конкретної наукової дисципліни. Водночас навчальні плани закріплюють взаємозв'язок і наступність різних навчальних дисциплін, різних форм організаційно-навчального процесу. Чинні у вузах навчальні програми подаються і затверджуються на різних рівнях: одні — на рівні кафедри чи факультету (із затвердженням на раді факультету), інші—на рівні міністерства. Усі вони складаються представницькими комісіями провідних учених і кваліфікованих методистів.

Навчальні плани та програми — це державні документи, обов’язкові для виконання. Після їх затвердження вони стають замовленнями держави на підготовку спеціалістів. Для їх  оптимального виконання на факультетах складаються навчальні плани, а на кафедрах — робочі програми викладачів.

Важливо наголосити, що за умов НТР відбувається руйнування стереотипів у підготовці спеціалістів, багатьох академічних традицій, що вже стали консервативними. Очевидно, потребують перегляду і деякі форми організації навчального процесу, що склалися традиційно у вузах країни. Проблеми існують і потребують свого розв'язання. Для прикладу наведемо дві з них.

У наш час загальновизнаною є думка про те, що у чинних навчальних планах так і не знайдено оптимального співвідношення щодо різних спеціальностей між установленою кількістю обов'язкових аудиторних занять і відведеним для студентів часом на самостійну роботу. Прийняте свого часу співвідношення годин (6 + 4) у межах десятигодинного робочого дня для студента (6 годин обов'язкових щоденних аудиторних занять і 4 години самостійної роботи) нікого вже не задовольняє: ані студентів, ані викладачів. Проте керівництво вищої школи ніяк не може зважитися на зменшення прямої інформаційної діяльності викладачів з одночасним посиленням їхнього контролю за самостійною роботою студентів шляхом підвищення керуючої, консультативної ролі професорсько-викладацького складу. Залишається дискусійним і питання про те, як це зробити практично.

Курсова система навчання, як відомо, передбачає факультативні курси, дисципліни за вибором, заняття успішних студентів за індивідуальними планами-графіками. Сучасна вища школа поки що недостатньо використовує усі ці можливості. Необхідно поліпшити цю роботу й насамперед уважно проаналізувати ті об'єктивні чинники, що гальмують підвищення ефективності підготовки фахівців, шукати нові форми організації навчальної роботи студентів.

Нарешті, все ще недостатньо вивчається і використовується в наших вузах передовий зарубіжний досвід, зокрема модульна система навчання.

5.Розклад навчальних занять.

 Розклад навчальних занять — важливий документ вищого навчального закладу. Він регламентує академічну роботу викладачів та студентів, забезпечує оптимальні умови для навчальної роботи студентів і викладачів на основі чинних навчальних плану і програми. При цьому враховуються педагогічні і психофізичні закономірності навчально-пізнавальної діяльності студентів, викладачів, аудиторний фонд і матеріальна база вузів.

Важливою вимогою до розкладу є забезпечення методично правильної послідовності навчальних занять. Складання розкладу —справа досить важка, вона вимагає урахування багатьох мінливих чинників. Останнім часом у світовій практиці для складання розкладу занять успішно застосовують ЕОМ.

Тема 13 ВИХОВАННЯ ЯК ПЕДАГОГІЧНА КАТЕГОРІЯ
1.Об'єктивні й суб'єктивні чинники формування особистості
2.Виховання у широкому й вузькому розумінні. Критика А. С. Макаренком парної педагогіки

3.Виховання і розвиток. Виховання, самовиховання і перевиховання
4.Освіта і навчання — провідний чинник виховання фахівця
1.Об'єктивні й суб'єктивні чинники формування особистості.
Об'єктивні основи виховання як загальної і необхідної категорії суспільного життя закладені в самому суспільстві, природа якого, зрештою, й регулює поведінку людей. Ці об'єктивні основи закладені, зокрема, в матеріально-технічній базі суспільства, в панівних суспільних відносинах, у сфері побуту, в навколишньому середовищі, а також у духовному та фізичному світі людини, тобто у людській природі.

Суб'єктивними чинниками виховання слід вважати всю систему соціальних інститутів, з участю яких воно здійснюється. Саме таким чином відбувається підготовка нових поколінь фахівців через систему вищих і середніх спеціальних закладів. Складовими структурними елементами цієї системи соціальних інститутів є також сім'я, засоби масової інформації, різні культурні установи, молодіжні організації, нарешті, організаторська й виховна діяльність держави, існуючих у ній партій, освітніх систем, навчально-виховних закладів, зумовлена, в кінцевому підсумку, освітньо-виховними цілями, що ставляться суспільством 

2.Виховання у широкому й вузькому розумінні. Критика А. С. Макаренком парної педагогіки. 

Як категорія науки виховання є дзеркалом об'єктивних суспільних закономірностей. Насамперед до них треба віднести закономірний зв'язок між розвитком матеріального й духовного життя суспільства і необхідністю для нових поколінь засвоювати певний соціальний досвід. Річ у тім, що безперервний розвиток матеріального й духовного життя суспільства виступає неодмінною умовою його самовідтворення, функціонування й розвитку. Водночас розвиток матеріального і духовного життя суспільства можливий лише за умови, що нові покоління будуть засвоювати соціальний досвід, набутий попередніми поколіннями, і розвивати його далі. Саме це й забезпечується вихованням. У цьому полягає сутність виховання як об'єктивного явища і як категорії науки.

Костянтин Ушинський вважав за можливе виділяти виховання у широкому розумінні. Саме цей аспект виховання ми маємо на увазі, коли говоримо про надзвичайну багатогранність зв'язків і стосунків, у які входить студент у вищій школі. Вчення соціологів і психологів про мікро - і макросередовище дуже важливе для педагогіки. Мікросередовище охоплює усю систему стосунків у сім'ї, академгрупі та в інших первинних колективах, різного роду неформальних групах тощо. У межах макросередовища, у свою чергу, важливо вирізняти об'єктивні та суб'єктивні чинники. До об'єктивних слід віднести систему відносин особи, які визначають держава, клас, нація, соціальний прошарок, що до нього належить особа, а до суб'єктивних — літературу, мистецтво, засоби масової інформації тощо. У цьому зв'язку доречно згадати образний вислів Антона Макаренка: людину виховує кожний квадратний метр землі, на якій вона живе.

Поряд із питанням виховання у широкому розумінні К. Ушинський ставив питання про виховання у вузькому значенні цього слова. А. Макаренко також писав про виховання життям і про так звану парну педагогіку.

Головною ознакою виховання у вузькому значенні слід вважати цілеспрямований і систематично здійснюваний вплив однієї людини (вихователя) на іншу (виховуваного) для того, щоб формувати в останньої риси, бажані вихователю. Є підстави стверджувати, що вказана головна ознака виховання у вузькому розумінні збігається з тим змістом, який вкладав А. Макаренко у поняття парної педагогіки. Останню — за умов її абсолютизації — видатний український педагог різко критикував.

Парна педагогіка розглядає особу як об'єкт виховання. Її логіка може бути викладена таким чином: якщо вважати, що мета безпосередньо визначає способи впливу на виховуваних, тоді є підстави припустити, що застосовувані способи, багаторазово повторювані, неминуче спричинять наслідки, адекватні сформульованій меті.

На перший погляд сказане видається логічним. Проте у цьому судженні допущені принаймні дві суттєві помилки. Перша: тут не взято до уваги можливий вплив довкілля, життя, тобто того, що може внести істотні корективи у процес виховання. Друга помилка полягає в оцінці особи: вона не віск, не пластилін, з яких можна ліпити все, що забажає майстер чи художник. Очевидно, не можна категорично стверджувати, що застосування парної педагогіки у всіх випадках спричинить негативний результат, та все ж запропоноване розуміння особи як об'єкта виховання у принципі є джерелом не лише теоретичних, а й практичних помилок:

1) така педагогічна логіка виходить з обмеження самостійності вихованців; 

2) вона, хоча й приховано, передбачає невпевненість педагогів у можливостях своїх вихованців;

3) недооцінює роль колективу, суспільства як засобу виховання; 

4) веде до відриву виховання від життя.

Заперечуючи абсолютизацію ідеї парної педагогіки, Макаренко цілком слушно виступив проти розуміння виховання лише як певної сукупності прямих зовнішніх впливів вихователів на виховуваних, до того ж впливів словесних. Поклавши в основу вирішення питань, що розглядаються, принцип діяльності, Макаренко виходив з того, що в реальному житті, на противагу надуманим педагогічним схемам, особистість піддана хаосу впливів — як передбачуваних, так і несподіваних для вихователя. Звідси висновок: у загальній структурі суспільних відносин необхідно організувати педагогічно доцільне життя виховуваних —у цьому й полягає головне завдання вихователя.
Якщо ми розглядаємо особу як об'єкт виховання, то лише в межах члена гурту. У цьому розумінні Макаренко протиставляє логіці парної педагогіки логіку радянської педагогіки: від колективу до особи. Однак це протиставлення має діалектичний характер і не є відношенням типу «або — або». Макаренко не ігнорує інтересів особи, як це стверджують його опоненти. Проте помиляються також і ті педагоги (Б. Т. Лихачов та ін.), які різко протиставляють погляди Антона Макаренка і погляди Василя Сухомлинського. А. Макаренко лише вважав, що головною метою будь-якої педагогічної операції (тривалої або тимчасової) має бути насамперед виховний вплив на цілий колектив, а вже потім — вплив на конкретну особу. Тут немає ігнорування інтересів особи, є лише розгляд її крізь призму колективу. Цим і визначається ідея видатного педагога про важливість і діяльність гурту виховуваних і особи в ньому. Звідси правомірною є теорія А. Макаренка про педагогіку паралельної дії. За таких умов індивідуальний вплив вихователя на виховуваного не усувається, його необхідність не заперечується, а набуває іншого характеру, аніж у рамках парної педагогіки, і, як наслідок цього, є ефективнішим. Колективістична педагогіка, читаємо в А. Макаренка, «повинна мати цілком нову логіку: від колективу до особи. Об'єктом радянського виховання, —наголошує він, —може бути тільки цілий колектив. Виховуючи колектив, ми можемо сподіватися, що знайдемо таку. форму його організації, при якій окрема особа буде і найбільш дисциплінована, і найбільш вільна».

Важко погодитися з цією тезою А. С. Макаренка. Її можна вважати слушною хіба що стосовно радянського тоталітарного режиму, отже й радянської педагогіки, яка справді підносила так званий колектив над особистістю, цілком підпорядковуючи особистість інтересам нерідко випадкового гурту людей. Саме цей гурт традиційним для радянської системи способом «підняття рук» на загальних зборах міг справді «розтерти на порох» особистість, хоч би якою яскравою вона була. Й саме цю суспільно-ідеологічну логіку ВКП(б) і «наклав» на педагогічну логіку Антон Макаренко, що неминуче перетворило її на тоталітарну...

Є тут і певна мовна специфіка: в російській мові «воспитание» — «вскармливание» — «выкормить». В українській мові інші акценти: «виховати» означає «заховати» маленьку людину від зла, «виховання», отже, —процес оборони від зла .

Із викладеного можна зробити кілька висновків. Один із них полягає в тому, що обидва аспекти виховання — соціальний і спеціально організований — є об'єктивною реальністю. Їх не слід протиставляти, проте не можна й ототожнювати.

3.Виховання і розвиток. Виховання, самовиховання і перевиховання. 

Розглядаючи систему зовнішніх впливів на особистість студента, що мали б виховувати його, неправильно обмежуватися тільки цим. Дехто з педагогів вищої школи помилково вважає, що, мовляв, процес виховання є сумою виховних «заходів», що йдуть від кафедр, працівників деканату як зовнішні «прямі» впливи на студентів, студентських лідерів або викладачів. Педагогічна суть питання полягає у тому, що зовнішні впливи на студента (або студентів) треба розглядати у взаємодії з тією внутрішньою діяльністю студента, що розвивається у відповідь на ці впливи. Виявляючи щоразу свою індивідуальну позицію, людина сприяє власному розвитку, формуванню. Виховання й розвиток — єдині.

Сучасні педагогіка і психологія не зводять розвиток людини до простого засвоєння соціального досвіду, засвоєння знань, умінь і навиків. Розвиток особистості передбачає, насамперед, якісні зміни психічних характеристик особистості, структури її психічної діяльності, утворення нових психічних якостей, нових рис характеру тощо. До того ж слід брати до уваги виняткову складність цих питань. Якщо справді історичний випадок з Мауглі реальний, якщо діти, вигодувані й «виховані» дикими тваринами, так і не опановують людську мову, а своєю поведінкою і звичками нагадують диких тварин, то як же тоді бути з тезою «розвиток не слід зводити до засвоєння соціального досвіду»? Якщо справді розвиток особи передбачає передусім якісні зміни її психічної діяльності, тоді як пояснити випадки народження геніїв? Як бути з добре відомими випадками, які до того ж часто трапляються, коли діти зі звичайних трудових родин виявляють особливу обдарованість, принаймні в роки шкільного навчання?

Прикладом тут може бути київська сім'я Двораків (батько — Володимир Федосійович — тесля заводу «Точелектроприлад», мати — Зінаїда Григорівна — вчителька української мови і літератури середньої школи № 281), де народились талановиті діти. Старший син Олександр у дванадцятирічному віці став наймолодшим студентом механіко-математичного факультету Київського університету. Його молодша сестра Таня стала студенткою того самого факультету в 13 років, закінчивши середню школу із золотою медаллю. Їхній молодший брат Володя у вісім років уже навчався в четвертому класі, випереджаючи своїх ровесників на два роки. Як це пояснити? Що сприяло в даному конкретному випадку швидкому якісному зростанню і змінам психічної діяльності? Як у подібних конкретних випадках бути із загальною тезою психології, що навчання йде попереду розвитку?

На превеликий жаль, описаний факт не був цілеспрямовано обстежений з погляду науково-психологічного й педагогічного — ні в межах середньої школи, ні в університеті. Позбавлені ми цінних спостережень і в наступні роки, після завершення цими надзвичайно обдарованими людьми систематичної освіти.

Сучасна вітчизняна психологія й педагогіка слідом за філософією сформулювали важливу закономірність розвитку особистості — перехід зовнішнього у внутрішнє. Сутність цього переходу можна стисло уявити так: розвиток особистості не є випадковим, він детермінований середовищем, діяльністю, спілкуванням. Проте сам процес детермінації слід розуміти не як автоматичний, а як шлях переломлення зовнішніх умов середовища, діяльності й спілкування у власному досвіді індивіда. Відбувається, таким чином, постійна трансформація зовнішніх впливів у внутрішні процеси особи — її спрямованість, інтереси, потреби, мотиви та ін. У цьому розумінні основою виховання і формування особистості завжди виступає її індивідуальний досвід. Саме в індивідуальному досвіді завжди перебувають у нерозривній єдності його плюси і мінуси, що й коригує зовнішні впливи. Отже, все індивідуально-зовнішнє може залишатися нейтральним в одних випадках і не бути таким в інших. До того ж завжди лишається відмінною міра переходу (трансформації) зовнішніх впливів у внутрішні. Якщо це так, треба шукати відповідь на запитання: що відіграє провідну роль у нагромадженні позитивного досвіду людини у студентський період її життя? Відповідь одна: виховання, навчання й освіта, що розуміються як взаємозв'язок і взаємодія інтелектуальної і фізичної праці, духовної і виробничої діяльності, навчальної і науково-дослідної, професійної і суспільно-політичної практики тощо. Саме багатство реальних стосунків людини врешті-решт визначає її духовне надбання, її знання, уміння, навики, здібності (й талант? геніальність?).

Як багато нерозгаданого (нерозкритого чи недослідженою?) у питаннях формування (чи виховання?) людського таланту, здібностей, обдарування, генія! Як їх розрізнити? Як виявити? Що робити педагогу? Тут поки що більше запитань, ніж відповідей на них.

Широковідомий факт із життя великого Моцарта — у шестирічному віці він уже давав концерти. Й такі випадки непоодинокі.

Стефан Миленкович (м. Белград, Югославія) у сім з половиною років став абсолютним переможцем у всіх вікових групах Міжнародного конкурсу молодих виконавців (Чехословаччина). Учасники конкурсу грали за опущеною завісою, «анонімно». Голова журі — скрипаль Вацлав Снітл, ділячись враженнями, сказав: «Коли я побачив, кому ми присудили перше місце, то подумав, що це якась помилка. Надто вже юним видався цей лауреат».

А лауреат, так до кінця й не збагнувши, що ж з ним трапилося, вирушив з батьками до ресторану. Чекаючи вечері, він з іграшковим вертольотом бігав між столами. А коли Стефана захотіли привітати з перемогою, він ... зник. Знайшли його під столом, де він заводив свою «бойову» машину.

За щоденниковими записами батька Стефана — також скрипаля (батьки хлопчика —викладачі музичної школи) — перше заняття з музики з сином було проведено, коли тому виповнилося лише три роки.

Тарас Шевченко, Іван Франко, Леся Українка...

А. Ейнштейн ще у п'ятирічному віці зацікавився, чи можна наздогнати сонячний промінь.

Г. Державін розпізнав талант 13-річного О. Пушкіна.

М. Боголюбов, академік, двічі Герой Соціалістичної Праці, лауреат Державних премій, свою наукову діяльність розпочав також у тринадцятирічному віці. Це було в Києві, де він брав участь у семінарі під керівництвом академіка М. Крилова, а в 15 років М. Боголюбов написав свою першу наукову працю, закінчив Київський університет і отримав диплом майже одночасно з паспортом.

Академік Л. Ландау, лауреат Нобелівської та інших премій, у чотирнадцятирічному віці був зарахований до Бакинського університету. Міг би й раніше, але, на думку батьків, він був ще надто молодий (мати — медик, батько — інженер-нафтовик). З дивовижною легкістю юний студент навчався одночасно на двох факультетах. У 16 років його переведено на фізико-математичний факультет Ленінградського університету. Стажувався в авторитетних наукових центрах Європи. У 21 рік захистив кандидатську дисертацію.

Академік І. Курчатов, тричі Герой Соціалістичної Праці, що стояв біля витоків атомної науки і техніки країни, закінчив Сімферопольський університет у 1923 р. за три роки.

Академіки В Глушко і С Корольов, двічі Герої Соціалістичної Праці, видатні вчені в галузі кібернетики і космічної техніки, виявили свої здібності досить рано. Зокрема С. Корольов сконструював свій перший планер улітку 1924 р., ще до вступу до Київського політехнічного інституту. А В. Глушко визначив свої життєві орієнтири ще раніше — у 13 років, під впливом надзвичайно популярних у той час (народився вчений у 1908 р.) дискусій про життя на Марсі, фантастичних романів. Він звертається з листом до К. Ціолковського, одержує від нього відповідь. У 1924 р. оприлюднює перші статті з космічної тематики і в 16 років вступає до Ленінградського університету.

Відомий англійський філософ Бертран Рассел почав замислюватися над питаннями філософії у 15 років.

У 1979 р. в Московському державному університеті з'явився дев'ятирічний студент з Афганістану Саїд Джамал. У себе на батьківщині він пройшов курс алгебри за тиждень, а програму всієї 12-річної школи — за рік Ще п'ятирічним хлопчиком Саїд за чотири години самостійно опанував числа від нуля до тих, що записуються з великою кількістю нулів.

Поряд із вундеркіндами в історії культури і народної освіти зафіксовані також численні випадки «геніальних старців». Поет Беранже працював до 77 років, Лев Толстой — до 82, Віктор Гюго — до 83, академік Павлов — до 87, мікробіолог Гамалія —до 90, Бернард Шоу творив до 94 років.

Людські можливості справді невичерпні. Як їх використати? Як їх формувати, виховувати? Чому віддати перевагу? Педагогіці? Геронтології? Чи фізіології, яка вважає, що «якби ми вміли змусити наш мозок працювати хоча б наполовину наших можливостей, то для нас не було б важко вивчити десятків із чотири мов, запам'ятати від першої і до останньої сторінки Енциклопедію, пройти курс десятка навчальних закладів».

4.Освіта і навчання — провідний чинник виховання фахівця.
Аналізуючи категорію навчання, треба, насамперед, брати до уваги її двоїсту природу: діяльність викладачів (викладання) і діяльність студентів (навчання). Найважливішим наслідком навчання у вищій школі є професійна освіта. Аналіз навчання передбачає взаємодію кількох важливих чинників:

· мети навчання;

· можливостей тих, кого навчають;

· завдань викладача у питанні управління навчально-пізнавальною діяльністю;

· умов і засобів навчання й т. ін.

 При цьому дуже важливо привернути увагу слухачів до зовнішнього і внутрішнього аспектів процесу навчання.

Освіта в педагогічній літературі нерідко трактується як таке прилучення до культури суспільства, коли людина опановує певну систему знань, умінь і навичок, суспільно-політичний досвід людства в тій чи іншій галузі його життєдіяльності. Однак таке розуміння поняття освіти є надмірно звуженим і тому не може вважатися загальновизнаним.

А. Луначарський, наприклад, з поняттям освіти людини пов'язував також її культуру, гармонійність розвитку. Освічена людина —це насамперед така, в якій домінує образ людський. Тут поняття освіти й виховання практично збігаються.

Окремо слід виділити питання про співвідношення загальної і професійної освіти; навчання, освіти і самоосвіти;

навчання, освіти, виховання та розвитку особистості. Джерелом і внутрішнім змістом усіх цих педагогічних процесів є боротьба протилежностей, у процесі якої нове перемагає старе.
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