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ВСТУП

В умовах модернізації національної системи освіти пріоритетним завданням освітньої політики України є організація цілісного науково-обґрунтованого навчально-виховного процесу. Це висуває підвищенні вимоги до професійної підготовки викладача вищої школи, оскільки саме він впливає на розвиток особистості студента.

Серед вихідних концептуальних положень щодо професійної підготовки майбутніх викладачів вищої школи, закладених у законах України «Про освіту» (1996), «Про вищу освіту» (2014), Національній доктрині розвитку освіти (2002) та інших державних документах, акцентується увага на пріоритетності компетентнісного підходу. Безперечні переваги цього підходу вже визнано в освітніх системах економічно розвинутих країн, адже саме наявність компетентностей дозволяє особистості, зокрема викладачу вищої школи, практично оперувати здобутими знаннями, творчо застосовувати їх у професійній діяльності. 

Питання підготовки майбутнього викладача, у тому числі вищої школи, у контексті компетентнісного підходу висвітлені в працях таких український науковців, як Н. Бібік, Л. Ващенко, А. Кузьмінський, О. Локшина, О. Овчарук, Л. Паращенко, О. Пометун, В. Стрельніков, Н. Тарасенкова та ін. 

Сьогодні в науково-педагогічному співтоваристві йдуть інтенсивні дискусії з приводу суті й структури професійної компетентності викладача. Науковці (В. Адольф, О. Лебедєва, О. Ларіонова, Н. Селезньова, О. Коваленко, Н. Кузьміна, А. Маркова, Г. Савойнен, Л. Шкеріна та інші) справедливо виділяють у професійній компетентності різні її види (методологічну, наочну, психолого-педагогічну, соціокультурну, комунікативну тощо), що зумовлено багатофункціональним і багатоаспектним характером педагогічної діяльності.

Серед видів професійної компетентності викладача вищої школи особливе місце займає методична компетентність, оскільки вона, інтегруючи в собі ряд ключових професійно-педагогічних компетенцій, значною мірою визначає рівень професіоналізму педагога.

Існує ряд досліджень, які висвітлюють окремі аспекти проблеми формування методичної компетентності та методичної культури (Т. Алексєєва, С. Баранов, Р. Богданова, А. Кочетов, С. Кульневич, О. Ларіонова, О. Лебедєва); методичного мислення (О. Гончарук, Ю. Кулюткін, Г. Сухобська); методичної рефлексії (О. Анісімов, Н. Посталюк) майбутніх педагогів. Теоретичний аналіз психолого-педагогічної літератури засвідчив, що методична компетентність майбутніх викладачів вищої школи розглядається досить фрагментарно та в сукупності з іншими видами професійної компетентності. Досі не існує єдиного підходу до визначення методичної компетентності викладача вищої школи, її структури, недостатньо дослідженими залишаються питання змісту, форм і методів, умов формування такої компетентності як цілісного феномену.

Оскільки методична компетентність поєднує систему спеціально-наукових, психологічних, педагогічних, методичних знань і вмінь, формування її відбувається в процесі практичної підготовки майбутнього фахівця. При цьому особливого значення набуває педагогічна практика, у процесі якої майбутній викладач набуває досвіду застосування набутих знань і вмінь у реальному навчально-виховному процесі.

Різні аспекти проблеми педагогічної практики студентів у вищих педагогічних навчальних закладах висвітлюються у працях О. Абдулліної, Л. Борікова, К.М.Дурай-Новакової, Л. Кацової, О. Коваленко, М. Козія, Л. Лебедик, Г. Пономарьової, П. Решетнікова, В. Розова, І. Степанця, В. Стрельнікова та інших.
Водночас проблема формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики не була предметом спеціального наукового дослідження. 

Отже, актуальність порушеної проблеми, недостатня розробленість її теоретично-практичного аспекту зумовили вибір теми дипломної роботи: «Педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи  у процесі практичної підготовки». 

Мета дослідження полягає у виявленні впливу теоретично обґрунтованих й експериментально перевірених педагогічних умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики на рівні їхньої професійної підготовки.

Відповідно до мети дослідження визначено такі завдання: 

1. На підставі аналізу наукової літератури з’ясувати суть методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, визначити зміст її структурних компонентів. 
2. Розкрити можливості педагогічної практики для формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи.

3. Розробити модель процесу формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.

4. Теоретично обґрунтувати педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики та експериментально перевірити їх ефективність. 

Об’єкт дослідження – процес формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у вищих навчальних закладах.

Предмет дослідження – педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.

Інформаційною базою дослідження є нормативно-правові акти України за темою дослідження. 

Теоретико-методологічну основу дослідження становлять: фундаментальні положення діалектики: принципи теорії пізнання, теорії відображення (Е. Ільєнков, М. Гартман, О. Леонтьєв та інші); концептуальні положення асоціативно-рефлекторної теорії (Н. Тализіна, П. Гальперін та інші); положення педагогіки та психології, що розкривають роль педагогічної практики в процесі професійного становлення майбутнього педагога (О. Абдулліна, А. Волощук, Н. Кузьміна, А. Маркова, У. Новацка та інші); психологічні положення про єдність свідомості і діяльності, формування й розвиток особистості в діяльності (Б. Ананьєв, Л. Виготський, Г. Костюк, С. Рубінштейн та інші); системно-структурний, структурно-функціональний, міждисциплінарний, особистісний підходи до пізнання та перетворення педагогічної діяльності (О. Антонова, С. Батишев, І. Бех, О. Бондаревська, В. Євдокімова, О. Падалка, В. Стрельніков та інші); компетентнісний, системний, цілісний, особистісно-діяльнісний, контекстний підходи до формування особистості майбутнього викладача (Б. Гершунський, С. Гончаренко, О. Іонова, Л. Лебедик, В. Лозова та інші).
Для вирішення завдань, поставлених у дослідженні, перевірки сформульованої гіпотези були використані такі методи дослідження: 

· теоретичні: аналіз наукової, навчально-методичної літератури для порівняння, зіставлення різних поглядів на досліджувану проблему, визначення поняттєвого апарату, а також обґрунтування педагогічних умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики; 

· емпіричні: спостереження, анкетування, опитування, бесіда, метод експертних оцінок, вивчення результатів проходження студентами педагогічної практики для виявлення за визначеними критеріями й показниками рівнів методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи; педагогічний експеримент для перевірки гіпотези; 

· статистичні: методи математичної статистики для кількісного та якісного аналізу одержаних емпіричних даних.

Наукова новизна роботи полягає в тому, що: досліджено методичну компетентність майбутнього викладача вищої школи з позицій цілісного підходу, розроблено модель її формування в процесі педагогічної практики; обґрунтовано й експериментально перевірено педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики (забезпечення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів до педагогічної практики; дієвість методичних знань шляхом виконання студентами завдань навчально-дослідного характеру, вивчення студентами-практикантами педагогічного досвіду (як традиційного, так і інноваційного) та його творче використання в різних видах педагогічної практики; постійне здійснення студентами-практикантами всебічної рефлексії власної професійно-педагогічної діяльності); уточнено суть методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи як інтегрованої якості, яку характеризує сукупність знань, умінь і навичок та особистісно-професійних якостей фахівця, котрі функціонують як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний і розвивальний аспекти освіти студентів; зміст структурних компонентів (когнітивного, процесуально-діяльнісного, особистісного), критерії (мотиваційний, когнітивно-діяльнісний, особистісно-оцінний) та відповідні показники рівнів сформованості цієї професійної якості викладача вищої школи; подальшого розвитку набули форми й методи організації педагогічної практики з метою формування методичної компетентності майбутніх викладачів (консультація, педагогічний консиліум, майстер-клас, тренінги).

Практична значущість одержаних результатів полягає в тому, що педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики пройшли експериментальну апробацію, що уможливлює їх упроваджувати в широку практику педагогічної освіти. 
Основні результати дослідження впроваджено у фахову підготовку студентів Вищого навчального закладу Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі». Теоретичні положення, практичні напрацювання, викладені в магістерській роботі, можуть використовуватися педагогами у вищих навчальних закладах ІІ-ІV рівнів акредитації, в системі перепідготовки викладацьких кадрів, під час написання посібників, курсових і дипломних робіт.

Апробація результатів дослідження. Основні положення та результати дослідження доповідалися, обговорювалися й отримали позитивну оцінку на засіданнях кафедри педагогіки та суспільних наук Вищого навчального закладу Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі», під час виступів на науково-практичних конференціях у Вищому навчальному закладі Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі». 
РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ФОРМУВАННЯ МЕТОДИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ У ПРОЦЕСІ ЇХ ПРАКТИЧНОЇ ПІДГОТОВКИ 

1.1. Суть і структура методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи
В останні роки розвиток освіти визначають такі суспільні процеси, як інтеграція, глобалізація, демократизація, створення єдиного інформаційного простору тощо, що зумовлює й динаміку зміни освітньої системи в цілому: від когнітивно-орієнтованої до особистісно-орієнтованої. Це спричинило появу й утвердження компетентнісно орієнтованої парадигми освіти, яка набула статусу новітньої міжнародної освітньої стратегії (О. Гура) [24].

Перехід до новітньої парадигми в освіті посилив увагу вітчизняних та зарубіжних учених до проблеми формування компетентного викладача. Її вирішення, як засвідчує аналіз педагогічної теорії та практики, передбачає, передусім, поступовий відступ від стандартного накопичення студентом знань, умінь і навичок (знаннєвої парадигми), шляхом формування в майбутніх викладачів уміння вчитися, оволодівати навичками пошуку інформації, вироблення здатності до самонавчання упродовж життя, швидкого реагування на запити часу та можливостей інтегруватися в соціумі. Виходячи з цього, вчені зазначають, що названі новоутворення стають визначальною сферою професійної діяльності фахівців, а їх формування – одним із пріоритетних завдань сучасної професійної освіти (автори монографії Н. Бібік, Л. Ващенко, О. Локшина, О. Овчарук, Л. Паращенко, О. Пометун, О. Савченко та ін.) [44].

Зроблений нами аналіз науково-педагогічної літератури дав підстави стверджувати, що в освітній теорії та практиці досі немає чіткого визначення понять «компетентність» та «компетенція», однозначного розуміння ключових компетенцій фахівців (у тому числі викладача), їх переліку, оскільки кожен науковець, виходячи з власного розуміння суті зазначених понять, керується власним підходом до визначення сукупності ключових компетенцій фахівця певної галузі. 

Узагальнення науково-педагогічних доробок науковців (І. Зязюн [32], В. Краєвський [46], Н. Кузьміна [48], Л. Лебедик [54-59], А. Маркова [66], О. Савченко [88], В. Стрельніков [93-97], А. Хуторський [105] та ін.) дало можливість виділити два протилежні напрями щодо розуміння й обґрунтування співвідношення понять «компетентність» та «компетенція». 

За першим напрямом, якого дотримуються учені В. Болотов і В. Сєріков [12], В. Леднев, М. Никандров, М. Рижаков [60], ці поняття ототожнюються. При цьому увага акцентується на практичній направленості компетенцій.

Прибічники другого напряму, диференціюючи зазначені поняття, компетентність розглядають як особистісне новоутворення, внутрішню якість (А. Хуторський), здатність діяти на основі здобутих знань (С. Шишов), готовність та здатність до успішної діяльності (В. Кальней, М. Головань, Ю. Татур), а компетенцію – як певну попередньо задану вимогу, норму до підготовки фахівця, необхідну для якісної продуктивної діяльності стосовно певних визначених предметів і процесів (М. Головань, А. Ткачов, А. Хуторський). 

Ми погоджуємося з авторами другого підходу. Тому подальший пошук спрямовуємо на дослідження методичної компетентності майбутнього викладача як одного з видів його професійних компетентностей як готовності й здатності до педагогічної діяльності.

Розглядаючи професійну компетентність майбутнього викладача, науковці (А. Маркова, В. Кальней, С. Шишов, Н. Лизь), так само не дійшли до єдиної загальноприйнятої дефініції, що пов’язано, передусім, з багатоаспектністю терміна «компетентність» стосовно працівників освітньої галузі та розгляду його в рамках різних підходів та концепцій.

На підставі вивчення й аналізу різних підходів до визначення суті поняття професійної компетентності (Є. Гирба, В. Кальней, Н. Лизь, Ю. Поваренков, С. Шишов та ін.), ми схиляємося до позиції Н. Кузьміної, яка тлумачить його як «особистісну властивість педагога, що дає можливість продуктивно вирішувати навчально-виховні завдання» [48, с. 90]. 
Такої ж думки дотримується А. Маркова, яка розглядає професійну компетентність як єдність професійних знань, умінь, професійних позицій та психологічних якостей педагога, що забезпечують високий рівень його професійної діяльності; єдність теоретичної та практичної готовності педагога до реалізації діяльності, що характеризує його професіоналізм [66].

Розглянемо місце методичної компетентності у складі професійної компетентності викладача як цілісного утворення. 

Н. Кузьміна виділяє такі види професійної компетентності: 

– спеціальна та професійна компетентність у сфері дисципліни викладання;
– методична компетентність у сфері способів формування знань, умінь;
– соціально-психологічна компетентність у галузі процесів спілкування;
– диференційно-психологічна компетентність у сфері мотивів, здібностей, сприйняття студентів;
– аутопсихологічна компетентність у сфері достоїнств і недоліків власної діяльності та особистості [48, с. 90].

Позитивним у підході до визначення структури професійної компетентності викладача О. Лебедєвої вважаємо те, що дослідниця, аналізуючи модель зазначеної якості викладача, виокремлюючи в її складі науково-теоретичний та психолого-педагогічний аспекти, особливу увагу акцентує увагу саме на методичній складовій, що є важливим для інноватизації педагогічних процесів [53].

Отже, на основі аналізу науково-педагогічних праць учених, у яких конкретизовано види професійної компетентності (О. Зубков, Н. Кузьміна, А. Кузьминський, О. Ларіонова, Л. Мітіна, Т. Руденко та інші), установлено, що більшість науковців у її складі виділяють методичну компетентність. 
Аналіз досліджень, безпосередньо пов’язаних із методичною компетентністю майбутніх викладачів вищої школи, дав підстави свідчити, що ученими суть і структуру цієї компетентності, умови її формування також не розкрито повною мірою. Тому ці питання в контексті нашого дослідження вимагають спеціального аналізу.

Н. Кузьміна методичну компетентність розглядає як один з основних елементів професійної компетентності педагога, що включає в себе компетентність у сфері способів формування знань, умінь і навичок студентів [48, с. 94]. 

В. Адольф трактує методичну компетентність викладача як розгорнуту систему знань з питань конкретної побудови викладання тієї чи іншої дисципліни [2; 3].

Методичну компетентність як інтегральну багаторівневу професійно значущу характеристику особистості та діяльності педагогічного працівника, що опосередковує результативний професійний досвід розглядає Т. Гущина [26].

О. Лебедєва під методичною компетентністю розуміє знання в галузі дидактики, методики навчання предмету; уміння логічно обґрунтовано конструювати навчальний процес для конкретної дидактичної ситуації з урахування психологічних механізмів засвоєння [53].

На нашу думку, наведені підходи дають досить узагальнене або звужене (тільки в дидактичному аспекті) уявлення про суть методичної компетентності викладача і потребує уточнення й конкретизації.

У процесі дослідження встановлено, що методичну компетентність викладача багато вчених (І. Зязюн, Л. Крамущенко, І. Кривонос та інші) розглядають як показник методичної складової професійної майстерності педагога. У цьому контексті використовується поняття «методична майстерність педагога», котре визначають як: сукупність теоретичних знань і високорозвинених практичних умінь (В. Беспалько, А. Маркова); високий професійний рівень знань, умінь, навичок і творче використання їх в освітньому процесі (О. Абдулліна, Н. Кузьміна, В. Риндак); цілісну соціально-психологічну освіту і сукупність властивостей особистості (О. Леонтьєв, П. Гальперін). 

Воднораз майже всі дослідники єдині в тому, що методична майстерність викладача визначається його здатністю оптимально і ефективно здійснювати педагогічну діяльність. 

З огляду на вищезазначене, методичну компетентність викладача розглядаємо як високий ступінь розвитку професійних якостей, знань, умінь у сфері способів навчання і виховання студентів, які дають можливість швидко, точно і свідомо впливати на студентів, що забезпечує ефективність здійснення професійно-педагогічної діяльності.

Узагальнюючи наведені положення, методичну компетентність майбутнього викладача вищої школи визначаємо як сукупність професійних знань, умінь і навичок та особистісних якостей, які дають можливість педагогу проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний і розвивальний аспекти освіти студента й забезпечують ефективність його професійно-педагогічної діяльності.

У процесі дослідження з’ясовано, що методичну компетентність викладача переважна більшість науковців представляє як багаторівневу та багатокомпонентну систему, а зміст самого поняття розкривають через її структуру.

Аналіз наукової літератури дозволив визначити декілька підходів до визначення структури методичної компетентності викладача. Перша група вчених (В. Адольф, І. Акуленко, О. Борзенкова, С. Івашньова, А. Кузьминський, О. Маркушевська, Н. Тарасенкова, Т. Руденко та інші) розглядають структуру методичної компетентності через систему взаємообумовлених компонентів. Друга група – через рівні методичної компетентності (О. Красикова, Т. Мамонотова). Третя група науковців виділяють певну сукупність елементів методичної компетентності (О. Зубков, Т. Кочарян, О. Лєбєдєва, О. Нагреллі та інші).

Так, Т. Руденко [87] та О. Маркушевська [67] до структури дидактико-методичної компетентності педагога відносять мотиваційно-ціннісний, когнітивний, змістовно-операційний та рефлексивно-оцінний компоненти. 

Мотиваційно-ціннісний компонент розглядається дослідницями як система мотивів, що виражають усвідомлене спонукання до діяльності, у тому числі до навчальної; сукупність усіх психічних моментів, якими визначається поведінка людини в цілому, а також цінності, пов’язані з майбутньою професією викладача в умовах особистісно орієнтованої освіти.

Когнітивний компонент трактується ними як складна система пізнавальних розумових конструктів. 

Змістовно-операційний компонент характеризується інтелектуальними, організаційними, комунікативними вміннями і здібностями та досвідом практичного застосування знань, представлених у когнітивному компоненті. 

Рефлексивно-оцінний компонент представлений вміннями оцінювати результати педагогічної діяльності, навчально-виховного процесу; уміннями самооцінки, самоаналізу, рефлексії щодо власних навчально-педагогічних дій, вибору альтернативних способів вирішення навчально-педагогічних завдань.

Аналізуючи структурні компоненти методичної компетентності викладача, дослідники А. Кузьмінський, Н. Тарасенкова та І. Акуленко виділяють такі компоненти: гносеологічний (адекватне сприймання, осмислення, відображення, пізнання й конструювання процесу навчання математики); аксіологічний (суб’єктивна ціннісна позиція викладача у навчально-виховному процесі); праксеологічний (методичні знання, уміння й навички та досвід їхнього застосування); професійно-особистісний (професійні психолого-педагогічні якості) [49, c. 221-224].

Інший погляд на структуру методичної компетентності викладача спостерігаємо в наукових дослідженнях О. Зубкова, О. Красикової, О. Нагреллі.

Так, структуру методичної компетентності О. Красикова представляє двома рівнями: компетенція у педагогічній і управлінській діяльності та компетенція в плануванні та здійсненні навчального процесу. Реалізація зазначених компетенцій здійснюється через операційно-структурні (гностичну, організаторську, конструктивно-плануючу) та цілеспрямовані (комунікативну, виховну, розвивальну) функції [47]. Погляд науковця є слушним для нас, оскільки управлінську діяльність, на нашу думку, можна розглядати як важливий системотворчий елемент, що сприяє оволодінню студентами знаннями, вміннями й навичками, стимулює до розвитку особистісних якостей та творчих здібностей.
На нашу думку, досить оригінально до структурування методичної компетентності підійшов О. Зубков [31,c.9-12], який виділив такі компоненти цієї якості, як: методичне мислення, методичну культуру та методичну творчість.

Методичне мислення автор розглядає як таке мислення, що забезпечує здатність викладача застосовувати наявні знання для реалізації цілей виховання і навчання відповідно до методичної теорії та конкретних умов навчання. Воно виявляється у способах постановки й вирішення педагогічних завдань стратегічного, тактичного та оперативного плану. 

Методична культура, на думку О. Зубкова, служить інтегрованим показником ефективності праці викладача. У свою чергу, її потрібно розуміти як вищу форму активності і творчої самостійності, як стимул і умову вдосконалення навчального процесу, як передумову для виникнення нових методичних ідей та шляхів їх вирішення.

 Методична творчість розглядається науковцем як майстерність і мистецтво, обумовлене індивідуальністю викладача, умінням формувати й розвивати знання, зацікавити студентів наукою.

Однак, на наш погляд, елементи, які виділяє О. Зубков, не повною мірою розкривають зміст методичної компетентності. Дослідник,зокрема, не виділяє рефлексивний компонент, який, на наш погляд, не можна ігнорувати, оскільки, без рефлексії неможливо критично оцінити результати професійної діяльності, своєчасно внести корективи у подальші дії. Також уважаємо, що елементи, запропоновані автором, є перебільшено інтегрованими. 

Більш вдалою вважаємо класифікацію О. Нагреллі, яка включила до переліку загальних структурних елементів методичної компетентності викладача, до яких віднесено методичну культуру, методичне мислення та методичну творчість, методичну рефлексію. На думку дослідниці, методична рефлексія викладача пов’язана з оцінкою власного досвіду, переглядом і проектуванням способів і засобів методичної діяльності у разі її негативного результату й має суттєвий вплив на формування методичної компетентності викладача в цілому [73, с. 60-63].

Узагальнений аналіз складових методичної компетентності викладача, які використовуються в педагогічних наукових колах, дав можливість виокремити такі спільні компоненти в її структурі:

· когнітивний або гносеологічний (пізнавальний) компонент пов’язаний із властивістю до розумового прийняття, осмислення, відображення та переробки інформації; 
· аксіологічний (ціннісний) компонент, який часто об’єднують з мотиваційним. З одного боку, він пов’язаний із позицією викладача щодо системи цінностей, з іншого – включає систему мотивів, емоційного ставлення, бажання, зацікавленості в роботі;

· праксеологічний (діяльнісний), операційний, або, в деяких джерелах, технологічний компонент. Всі ці трактовки пов’язані з уміннями реалізувати отримані знання під час професійної діяльності педагога, набуттям практичного досвіду;

· рефлексивний або особистісний компонент. Інколи його об’єднують з оціночним (Т. Руденко, О. Маркушевська, О. Борзенкова), що на нашу думку є логічним. Такий компонент представляє собою вміння звертатися до свого внутрішнього стану, робити самоаналіз (рефлексувати), а також фактично оцінювати результати педагогічної діяльності, навчально-виховного процесу, спираючись на адекватну самооцінку себе як професіонала.

Слід звернути увагу на той факт, що деякі науковці окремо виділяють професійно-особистісний компонент (І. Акуленко), до складу якого відносять професійні якості особистості майбутнього педагога. Вважаємо, що його слід співвіднести з особистісним (рефлексивним) компонентом, оскільки у педагогічній професії їх прийнято вважати двома сторонами одного компоненту, однаково важливими для успішності професійної діяльності. 

Аналіз науково-педагогічної літератури, зіставлення підходів різних авторів до структурування методичної компетентності та виокремлення найбільш слушних у контексті нашого дослідження положень дали можливість представити структуру методичної компетентності викладача вищої школи у вигляді таких взаємопов’язаних компонентів, як когнітивний, процесуально-діяльнісний, особистісний та визначити їх зміст.

Когнітивний компонент методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи характеризується сукупністю знань, провідними з яких уважаємо: а) наукові знання про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу (фізіологічних і психологічних особливостей студента); б) методологічні та теоретичні знання (знання основ дидактики й теорії виховання) суті і шляхів здійснення професійно-педагогічної діяльності; в) знання методик викладання окремих предметів; г) знання методики виховної роботи; д) знання традиційних та інноваційних педагогічних інновацій; е) знання про сучасні джерела інформації та можливості їх використання в навчально-виховному процесі. 

Процесуально-діяльнісний компонент методичної компетентності викладача вищої школи включає групи професійно-педагогічних умінь здійснення професійно-педагогічної діяльності, до яких віднесли:
1. Інтелектуально-творчі вміння:

· інтелектуально-логічні (аналіз, синтез, порівняння, абстрагування, узагальнення, конкретизація);

· інтелектуально-евристичні (аналогія, фантазія, гнучкість, критичне мислення) 

2. Інформаційно-гностичні: уміння працювати з різними джерелами інформації, використовувати педагогічні програмні засоби
3. Дидактико-методичні вміння:

· уміння, пов’язані з календарно-тематичним плануванням змісту освіти (визначати і конкретизувати цілі і завдання окремих періодів навчання; визначати мету, завдання, проміжні і кінцеві результати навчання у різних формах та здійснювати перспективне планування навчальних занять на семестр і рік на основі навчальних програм, змісту підручників для вищої школи; здійснювати календарно-тематичне планування змісту навчання; формулювати мету і завдання заняття залежно від психологічного механізму засвоєння студентами знань; розробляти план-конспект заняття певного типу і виду та ін.);

· уміння, спрямовані на забезпечення реалізації основних функцій навчання − освітньої, розвивальної, виховної, пізнавальної, мотиваційно-стимулювальної (уміння ставити освітню (навчальну) мету заняття, а при її досягненні дбати про посилення виховної функції навчання засобами його змісту, гуманістичного стилю спілкування учасників педагогічного процесу, високої організованості та дисциплінованості, раціонального використання часу, оптимального поєднання форм і методів співпраці викладача і студентів; добирати засоби, що сприяють розвитку мислення студентів та ін.)

· уміння, спрямовані на забезпечення використання різних типів навчання та ефективних технологій навчання студентів (методично правильно, відповідно до змісту конкретного заняття, рівня навчальних можливостей студентів добирати прийоми ефективного засвоєння студентами програмного матеріалу з метою всебічного впливу на особистість студента; визначати тип заняття і, згідно з його структурою, будувати методичні варіанти занять; оптимально добирати методичне забезпечення для розв’язання завдань навчальної програми та ін.).

4. Виховні вміння (на основі загальної мети виховання всебічно і гармонійно розвинутої особистості конкретизувати завдання виховання студентів; визначати актуальні проблеми виховання студентів у вищій школі, розробляти завдання та реалізовувати їх у навчально-виховному процесі з метою попередження деструктивних явищ у проявах поведінки студентів і виховання у них позитивних рис характеру, забезпечення соціально прийнятих норм вихованості та проявів поведінки та ін.).

5. Рефлексивно-дослідницькі вміння (здійснювати самодіагностику сформованості власної методичної компетентності та планувати шляхи її удосконалення; адекватно оцінювати наявну педагогічну ситуацію й при необхідності своєчасно вносити до неї необхідні корективи, здійснювати моніторинг навчання й виховання студентів; аналізувати науково-педагогічну, методичну літературу; критично аналізувати й узагальнювати педагогічний досвід у контексті методичної цінності; розробляти освітні проекти).

Визначальною складовою методичної компетентності вважаємо вміння, які розглядаємо як здатність швидко, точно і свідомо виконувати певні дії на основі засвоєних знань і набутих навичок (С. Вишнякова) [18, с.156]. Для оволодіння методичною компетентністю потрібно володіти вмінням виконувати певну діяльність на високому рівні, глибоко та всебічно розуміти справу, якою займаєшся, швидко, точно і свідомо її виконувати на основі засвоєних знань і набутих навичок.

Особистісний компонент методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи характеризує його професійну спрямованість, особистісні професійно значущі якості. 

Н. Кузьміна, визначаючи професійно важливі якості особистості як «прояв психологічних особливостей особистості, необхідних для засвоєння спеціальних знань, здібностей і навичок, а також для досягнення суспільно прийнятної ефективності в професійній праці», вважають, що такі якості містять у собі «інтелектуальні (мислення), моральні (поведінка), емоційні (почуття), вольові (здатність до самоврядування), організаторські (механізм діяльності)». При цьому особливе значення для здійснення професійної педагогічної діяльності має не стільки рівень вираження цих окремих важливих властивостей особистості, скільки їх тісні й позитивні взаємозв’язки, завдяки яким виникає процес їх взаємопосилення [48].

Якостей, що характеризують викладача зі сформованою методичною компетентністю можна назвати чимало, серед яких визначальну роль, на нашу думку, мають такі: гуманістична спрямованість (любов до студентів, до інших людей, перцепція, емпатія, комунікативність), професійно-педагогічний інтерес, професійна мобільність, креативність, соціальна відповідальність, самостійність, ініціативність, тактовність, толерантність, здатність до рефлексії.
Отже, аналіз науково-педагогічної літератури дозволяє зробити висновок, що дослідження методичної компетентності здійснюється у руслі конкретизації її дефініції, виокремлення структурних компонентів та шляхів формування. 

Методична компетентність викладача вищої школи, яку розглядаємо як сукупність його професійних знань, умінь і навичок та особистісних якостей, які функціонують як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний і розвивальний аспекти освіти студентів, що забезпечує ефективність професійно-педагогічної діяльності. 

1.2. Дидактичний потенціал педагогічної практики для формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи
Педагогічний досвід і результати науково-педагогічних досліджень засвідчують, що одним з основних видів професійної підготовки майбутніх викладачів вищої школи є педагогічна практика. Підкреслюючи її важливість, П. Блонський писав, що «педагогіці неможливо навчитися з книжок ... Також необхідна практика, але не та, що копіює (така практика убивча), а творча і свідома» [11, с.165]. 

Питання місця і значення педагогічної практики у формуванні викладача розглядали такі відомі педагоги і філософи ХІХ – початку ХХ століть, як М. Демков, А. Дістервег, І. Гербарт, М. Корф, Т. Лубенець, С. Миропольський, О. Острогорський, Д. Семенов, М. Пирогов, С. Русова, К. Ушинський на інші.

Історико-педагогічні засади становлення і розвитку системи педагогічної освіти, зокрема, педагогічної практики майбутніх викладачів у системі педагогічної освіти, досліджували О. Глузман, Н. Дем’яненко, М. Євтух, С. Золотухіна, О. Коваленко, Є. Князева, Р. Куліш, Л. Лебедик, М. Левченко, В. Луговий, О. Лук`яненко, В. Майборода, Г. Пономарьова, І. Степанець, В.Ю. Стрельніков, Л. Хомич, М. Ярмаченко та інші вчені.

Питаннями організації педагогічної практики займались О. Абдулліна, С. Архангельський, А. Бойко, В. Гриньова, О. Дубанесюк, К. Дурай-Новакова, І. Зязюн, Л. Кацова, М. Козій, Н. Кузьміна, В. Лозова, І. Огородников, О. Піскунов, П. Решетников, В. Розов, В. Сластьонін, В. Тарантей, Н. Хмель, О. Щербаков та інші дослідники. 
Виходячи з реалій педагогічної діяльності, зазначимо, що проблема пошуку ефективних шляхів організації педагогічної практики як засобу і способу формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи посилюється через перехід освіти взагалі і педагогічної зокрема на компетентнісно орієнтовану парадигму, а без педагогічної практики неможливо підготувати компетентного викладача, здатного на високому освітньо-методичному рівні реалізовувати педагогічні завдання. Воднораз, як свідчить аналіз наукової літератури з проблеми дослідження, висвітленню питань використання потужного потенціалу педагогічної практики для формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи ученими не було приділено достатньої уваги.

Так, науковці рекомендують у процесі практики створювати та впроваджувати відповідне методичне забезпечення, застосовувати методичні завдання, використовувати технології активного навчання та взаємонавчання, педагогічного супроводу майбутніх викладачів (консультування, тьюторська підтримка, моделювання тощо).

Вирішення завдань дослідження потребують розкриття суті поняття «педагогічна практика».

У загальному розумінні практика (від давньо-грецьк. πράξις − «діяльність») – це цілеспрямована діяльність, яку здійснюють для досягнення певної, заздалегідь поставленої мети (Викіпедія) [17].

У філософському енциклопедичному словнику поняття «практика» трактується як цілісна система операцій, структура якої включає в себе потреби, цілі, мотиви, діяльність, предмет, на який спрямована ця діяльність, способи, за допомогою яких досягається мета і результат діяльності [103, с. 523].

У педагогічному контексті практику розглядають як обов’язкову складову навчального процесу педагогічних інститутів, академій, університетів, училищ, інститутів удосконалення викладачів, інститутів післядипломної педагогічної освіти, яка передбачає професійну підготовку педагогічних кадрів і підвищення їхньої кваліфікації. Педагогічна практика студентів – дієвий спосіб вивчення навчально-виховного процесу в реальних умовах на основі безпосередньої участі в ньому практикантів (С. Гончаренко) [21, с. 252].

М. Козій висловив слушну думку про те, що педагогічна практика як особливий вид діяльності є ефективним компонентом професійної, інтелектуальної і життєвої підготовки майбутнього викладача [43, с. 5].

Л. Манчуленко, розкриваючи роль педагогічної практики у професійному становленні майбутнього викладача, підкреслює, що вона виступає провідним фактором саморозвитку, формування індивідуально-творчих можливостей у здійсненні педагогічної діяльності, вдосконалення рівня професійності та педагогічної майстерності майбутніх педагогів [65, с.11].

Л. Нечипоренко [75] і А. Троцко [100] підкреслюють, що педагогічна практика сприяє закріпленню і поглибленню теоретичних знань, формуванню педагогічних умінь і навичок, розвитку пізнавальної і творчої активності, об’єктивній діагностиці рівня професійно-педагогічної спрямованості та професійної готовності майбутнього викладача.

Погоджуємося з висновком Л. Хомич про те, що педагогічна практика як складова навчально-виховного процесу формування творчого ставлення майбутнього фахівця до педагогічної діяльності, визначає ступінь його професійної придатності і рівень педагогічної спрямованості [104]. 

Варто згадати, що ще у своїй праці «Керівництво до освіти німецьких викладачів» видатний німецький педагог А. Дістервег указував на той факт, що практична діяльність має супроводжуватися теорією [28, с. 434]. 
У працях сучасних науковців також знаходимо ствердження необхідності забезпечення взаємозв’язку теоретичної і практичної підготовки майбутнього викладача в контексті формування його професійної, у тому числі і методичної компетентності. Тож ми поділяємо позицію тих учених (О. Абдулліна, С. Архангельський, О. Дубанесюк, К. Дурай-Новакова, І. Зязюн, Л. Кацова, Н. Кузьміна, О. Піскунов, О. Попова, П. Решетніков та інші), які розглядають педагогічну практику як сполучну ланку між теоретичним навчанням студента і його майбутньою самостійною діяльністю; ефективний засіб актуалізації теоретичних знань, формування у студентів педагогічних умінь і навичок, розвитку педагогічного мислення, творчих здібностей, професійно-педагогічних якостей (О. Абдулліна) [1].
Слід підкреслити, що важливість взаємозв’язку теорії з практикою у підготовці майбутнього викладача вищої школи вказував В. Сухомлинський. Відштовхуючись від думки класиків педагогіки, С. Архангельський наголошував, що теорія, наукове пізнання складають відносно самостійну частину навчальної діяльності, так само як і практичні заняття, виробнича та навчальна практика виражають особливу форму навчальної роботи студентів. Проте в системі підготовки фахівців вищої кваліфікації вони взаємопов’язані та єдині [4, с. 18].

Отже, теоретичне узагальнення наукових праць і досвіду вказують на нерозривний зв’язок цілеспрямованої теоретичної підготовки майбутнього викладача вищої школи з безпосередньо практичною у змісті педагогічної освіти, відкриває широкі можливості останньої для формування як окремих компонентів, так і методичної компетентності в цілому.

З огляду на вищезазначене, можна стверджувати, що педагогічна практика є сполучною ланкою між теоретичним навчанням студента і його майбутньою професійною діяльністю (О. Абдулліна, С. Кара, Л. Кацова, В. Ковальчук, І. Табачек, Л. Нечипоренко, А. Троцко). Не можемо не погодитися й з тим, що об’єктивний зміст поняття «педагогічна практика» розкривається у його органічному поєднанні з поняттям «теорія», як системою знань, правил, принципів, закономірностей тощо, що стосуються професійної діяльності педагога, його умінню і здатності оптимально й ефективно діяти.

Узагальнення педагогічних визначень відносно раніше встановлених нами компонентів методичної компетентності дає підстави стверджувати, що педагогічна практика є об’єктивним чинником їх формування й розвитку.

Згідно з Положенням про проведення практики студентів вищих навчальних закладів України педагогічна практика визначається як невід’ємна складова частина процесу підготовки фахівців у вищих педагогічних навчальних закладах [79, с. 139-153]. Мета практики у ВНЗ – оволодіння студентами сучасними методами, формами організації та знаряддями праці в галузі їх майбутньої професії, формування в них на базі одержаних у вищому навчальному закладі знань, професійних умінь і навичок для прийняття самостійних рішень під час конкретної роботи в реальних ринкових і виробничих умовах, виховання потреби систематично поновлювати свої знання та творчо їх застосовувати в практичній діяльності [79]. 

У цьому документі було сформульовано принципи, на яких має ґрунтуватися педагогічна практика майбутніх викладачів вищої школи:

1. Принцип неперервності та систематичності, який передбачає тісний зв’язок всіх видів педагогічної практики, вибудовування їх як одного блоку єдиної системи практичної підготовки у період навчання у ВНЗ.

2. Принцип зв’язку теоретичної підготовки з педагогічною практикою, передбачає застосування набутих теоретичних знань у процесі проходження практики. 
3. Принцип зв’язку практики з життям передбачає набуття соціального досвіду, озброює методичними підходами до пізнавальної та практичної діяльності.
4. Принцип інтегративності передбачає взаємозв’язок всіх компонентів практичної підготовки: мети, завдань, функцій, змісту, контролю практики та оцінювання.
5. Принцип варіативності вибору змісту і форм діяльності практикантів дає можливість обирати варіанти практичних завдань, баз практики, форм звітності за результатами педагогічної практики тощо.
6. Принцип гуманістичної спрямованості передбачає розвиток рефлексії і саморегуляції; формування відношення студента до навчально-виховного процесу у ЗОНЗ та його учасників, а також до самого себе; розвиток відчуття власної гідності, відповідальності, терпимості.

Виходячи з названих принципів педагогічної практики, дослідники О. Абдулліна [1], Л. Кацова [38], Л. Мільто [69] визначають адаптаційну, навчальну, розвивальну, виховну, діагностичну функції, які має виконувати педагогічна практика.

Адаптаційна функція спрямована на ознайомлення студентів із навчальними закладами, навчально-виховним процесом у вищій школі, із системою внутрішньовузівських стосунків і зв’язків. 

Навчальна функція пов’язана із перевіркою теоретичних знань безпосередньо на практиці. 

Розвивальна функція передбачає вироблення педагогічних умінь, у тому числі і компенсаторних, формування педагогічних здібностей. 

Виховна функція відповідає за вироблення у студента ставлення до педагогічної професії, любові до студентів, терпимості, відповідальності, почуття обов’язку, необхідності у самоосвіті та самовихованні. 

Діагностична функція пов’язана з можливістю студентом оцінити реальний стан набутих знань, умінь, професійно-педагогічні якості особистості, емоційний стан при спілкуванні з дітьми, колегами, батьками.

Отже, педагогічна практика на сучасному етапі є потужним засобом формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи. 

Результати наукового аналізу педагогічної теорії і практики дають підстави стверджувати, що педагогічна практика майбутніх викладачів вищої школи є однією з важливих складових процесу їх професійно-педагогічної підготовки; вона є зв’язуючою ланкою між теоретичним та практичним навчанням; способом актуалізації, перевірки та вдосконалення теоретичних знань, формування педагогічних умінь та навичок; розвитку творчих здібностей, творчого ставлення до педагогічної праці; засобом формування професійно-педагогічних якостей; способом діагностики рівня педагогічної спрямованості та зацікавленості педагогічною діяльністю майбутніх педагогів. З огляду на це, педагогічна практика має потужний потенціал для формування методичної компетентності викладача вищої школи.

1.3. Модель формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики

Вирішення поставлених у дослідженні завдань потребує розробки структурно-змістової моделі процесу формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, яка дає уявлення про взаємозв’язки структурних компонентів досліджуваної нами якості майбутнього викладача вищої школи, усвідомити логіку процесу її формування, правильно визначити та обґрунтувати педагогічні умови їх забезпечення та передбачити наслідки їх впровадження. 
Розробка зазначеної моделі вимагає аналізу понять «модель» та «моделювання», оскільки єдиного підходу до визначення їх суті немає. 

У педагогічному енциклопедичному словнику поняття «модель» трактується як «аналог певного фрагмента природної й соціальної реальності, що слугує для зберігання та розширення знань про оригінал, конструювання оригіналу, перетворення або управління ним» [77].

Словник-довідник з педагогіки подає таке визначення моделі: «Модель – це схема, зображення або опис будь-якого явища або процесу в природі, суспільстві; аналог певного фрагмента природної або соціальної реальності» [92].

На думку І. Зязюна, «модель – це штучно створений зразок у вигляді схеми, фізичних конструкцій, знакових форм чи формул, який, будучи подібним досліджуваному об’єкту (чи явищу), відображає та відтворює у простому вигляді структуру, властивості,взаємозв’язки і відношення між елементами цього об’єкта» [32]. Схожим є трактування поняття моделі у І. Підласого, який поняття «модель» розуміє як «уявлену в думках або матеріально реалізовану систему, що адекватно відображає предмет дослідження і здатна заміщати його так, що вивчення моделі дозволяє отримати нову інформацію про цей об’єкт» [78].

За визначенням В. Ягупова, «модель – це знакова система, за допомогою якої можна відтворити дидактичний процес як предмет дослідження, показати в цілісності його структуру, функціонування й зберегти цю цілісність на всіх етапах дослідження» [109].

Використання моделей дослідження об’єктів пізнання становить основу методу моделювання, що широко застосовується в педагогіці. Проблемі моделювання педагогічних процесів та систем присвятили свої праці В. Афанасьєв [6], В. Веников [13], Б. Глинський [70], О. Дахін [27], В. Монахов [71], І. Новик [76], В. Штофф [108], В. Ягупов [109] та інші.

Метод моделювання є заміною вивчення деякого об’єкта чи явища експериментальним дослідженням на його моделі й передбачає створення моделей конкретних значень, явищ, структур та видів діяльності.

Моделі використовуються для визначення чи уточнення характеристик іраціоналізації способів побудови видів конструйованих об’єктів (О. Дахін) [27]. Моделювання як побудова і вивчення моделі реально існуючих предметів, явищ і конструйованих об’єктів дає можливість для перенесення результатів, одержаних у процесі побудови і дослідження моделей, на оригінал. Модель у певному значенні відображає (відтворює) які-небудь сторони об’єкта дослідження й передбачає наявність відповідних теорій або гіпотез, що вказують на рамки допустимих при моделюванні спрощень. 
Метою моделювання є розробка такої моделі, яка б давала можливість підвищити ефективність цього процесу в цілому та окремих його ланок, співвіднести його з вимогами суспільства.

У педагогічній науці моделювання використовується для вирішення таких завдань, як: оптимізація управління навчально-виховним процесом; поліпшення планування педагогічної діяльності; управління пізнавальною діяльністю студентів (студентів); діагностика, прогнозування, проектування навчання тощо (І. Підласий) [78]. 

На основі аналізу науково-педагогічних праць з проблеми формування професійної компетентності майбутніх педагогів нами була створена модель формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики. Створюючи модель, ми брали за основу загальноприйняте у педагогічній і філософській науках тлумачення вчених Ю. Бабанського, І. Блауберга, Е. Юдіна про модель як систему, що охоплює мету, зміст, принципи, умови, засоби, результати освітнього процесу.
Модель методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики з урахуванням результатів сучасних досліджень, ми розглядаємо як описову характеристику в контексті обраної концептуальної основи дослідження, що визначає вимоги до професійних знань, умінь і навичок, професійно значущих якостей студентів-практикантів, результатів їхньої професійної діяльності під час педагогічної практики, а також технічнологічні етапи педагогічної практики, навчально-методичне забезпечення та безперервний педагогічний моніторинг успішності процесу формування методичної компетентності студентів під час педагогічної практики.

З огляду на це, основними етапами створення моделі методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики, а саме:

1. Вибір концептуальної основи для створення моделі.

2. Чітке формулювання мети створення моделі та завдань, що відповідають їй на кожному етапі педагогічного процесу.

3. Збирання та відбір інформації, необхідної для досягнення мети та розв’язання завдань формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи.

4. Визначення структури моделі, змісту кожного структурного складника. 

5. Визначення технологічних етапів реалізації розробленої педагогічної моделі.

6. Аналіз та інтерпретація отриманих результатів апробації моделі на основі здійснення моніторингу досліджуваного процесу.
Метою моделі є формування методичної компетентності майбутніх викладачів під час проходження педагогічної практики.

Концептуальну основу моделі складають компетентнісний, системний, особистісно-діяльнісний, контекстний, цілісний підходи.

Провідним в сукупності зазначених підходів обрано компетентнісний підхід, адже метою нашого дослідження є формування одного з видів професійної компетентності майбутнього викладача вищої школи. Воднораз заначений підхід проголошено одним із напрямів стратегії розвитку освіти в Україні. Дослідники цього питання (Л. Карпова [37], О. Савченко [88], А. Хуторской [105] та інші) визначають компетентність ключовим, своєрідним «вузловим» поняттям, оскільки вона, по-перше, поєднує в собі інтелектуальний і діяльнісний складники освіти; по-друге, у понятті компетентності закладено ідеологію інтерпретації змісту освіти, сформованого «від результату» («стандарт на виході»); по-третє, ключова компетентність є інтегративною за природою, тому що вона містить низку однорідних чи близьких умінь і знань, що належать до широких сфер культури та діяльності (інформаційної, правової тощо). 

Компетентнісний підхід представляє особливу цінність, оскільки дозволяє ліквідувати розрив між когнітивним, діяльнісним і особистісним рівнями готовності майбутнього викладача вищої школи до професійно-методичної діяльності. Він передбачає формування такого нового змісту освіти, який не зводиться лише до його знаннєво-орієнтованого компоненту, а охоплює цілісний індивідуальний досвід вирішення майбутніми фахівцями життєвих і професійних проблем (А. Вербицький) [16].
Аналіз наукових праць з теорії системного підходу (І. Блауберг, М. Каган, Е. Юдін та інші) дає підстави виділити сформулювати важливі для нашого дослідження положення [10] :
· суть системного підходу складається із сукупностей (системи) принципів, що визначають загальну мету і стратегію теоретичної і практичної діяльності;

· системний підхід вимагає розгляду досліджуваного об’єкту в цілісності і розвитку;

· досліджувані проблеми вивчаються з урахуванням взаємозв’язку розглянутої системи з більш великими системами, з якими перша пов’язана спільністю цілей;

· система формує і виявляє свої властивості в процесі взаємодії із середовищем, знаходячись при цьому провідним компонентом взаємодії;

· метою застосування системного підходу є оптимізація системи, при цьому оптимізація розуміється як функція граничної корисності;

· цілі системи визначаються не в рамках окремих підсистем, а з погляду системи в цілому: розвиток системи розуміється як процес переходу з одного рівня на інший (більш високий); більш високим уважається рівень, наближений до оптимального стану.

Як слушно зазначає М. Артюхов, системний підхід дає можливість не тільки одержати знання про пізнаваний об’єкт, про його індивідуальні властивості і характеристики, але й розкрити його внутрішню структуру, показати його місце і роль у більш об’ємній і широкій системі, його зв’язки із зовнішнім середовищем. Такий підхід перетворює однопорядкові знання, прив’язані до однієї системи координат, у знання багатомірні, що розкриваються в різних системах координат [5, с. 76].

На основі досліджень з питань цілісного підходу (В. Краєвський [46], В. Лозова [64] та інші) дійшли висновку, що цей підхід хоча і зустрічається у дисертаційних роботах науковців, але значного поширення не набув, тобто не реалізований повною мірою. На нашу думку, це пов’язано із значною складністю зазначеного підходу, з багатоаспектністю педагогічного феномену, не досить чітким уявленням учених про суть феномену «цілісність», недостатньою нерозвиненістю методології та теорії цілісного підходу як інструменту дослідження складних соціальних, у тому числі педагогічних об’єктів.

Багато науковців (В. Краєвський, В. Лозова та інші) розглядають цілісний підхід у педагогіці як розвиток системного підходу. Для нашої моделі цілісний підхід становить концептуальну основу тому, що дає можливість розглядати досліджуваний феномен, з одного боку, як цілісну систему з певною структурою, в якій кожен елемент виконує свою функцію у вирішенні тих чи інших завдань, а рух кожного елемента підпорядкований закономірностям руху цілого; з іншого – ураховувати в процесі формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи виховний аспект педагогічної діяльності та викладацької діяльності.

Особистісно-діяльнісний підхід як концептуальна основа моделі формування методичної компетентності, розглядається, переважно, як суб’єктно-орієнтовані організація й управління педагогом навчальною діяльністю її суб’єкта (у нашому випадку – студента-практиканта) при вирішенні ним спеціально підібраних завдань різної складності під час проходження педагогічної практики, спрямованих на його розвиток як особистості. 

З однієї сторони ми розглядаємо його як особистісний підхід, що означає визнання соціальної, діяльної та творчої сутності майбутнього викладача вищої школи. У такому разі його особистість розглядається як продукт суспільно-історичного розвитку і носій культури (В. Рибалка) [86]. У рамках особистісно-діяльнісного підходу особистісна складова інтерпретується як суб’єкт, мета, результат і головний критерій ефективності педагогічного процесу, зокрема педагогічної практики.

Діяльнісний підхід, за визначенням багатьох авторів (О. Леонтьєв, Л. Виготський, П. Гальперин, В. Давидов, О. Єпишева, О. Матвеєва, О. Алексеєва, Ю. Курамшин), утверджує, що діяльність – основа, засіб і чинник розвитку особистості викладача. Діяльність є форма активності людини, що виражається в його практичному, перетворюючому і дослідному відношенні до світу і самому собі (В. Сериков) [90]. Виходячи з діяльнісного підходу як компоненту особистісно-діяльнісного, майбутній викладач може навчатися, розвиватися і виховуватися лише тільки через різні види діяльності. 

Принцип особистісного підходу в організації педагогічної практики з метою формування у студентів методичної компетентності передбачає: 

· визнання особистості студента головним суб’єктом педагогічного процесу; 

· дотримання принципу врахування індивідуальних особливостей особистості, що передбачає прояв поваги до її самобутності, унікальності та своєрідності; 

· орієнтацію на особистість кожного студента як на мету, об’єкт, суб’єкт, результат професійної підготовки;

· ставлення до студента як до суб’єкта власного розвитку; 

· проектування мети професійної підготовки як найповнішого розвитку індивідуальних здібностей, реалізації професійно-особистісного проекту, визначення професійних планів і способів самореалізації;

· урахування закономірностей процесу професійного самовдосконалення особистості; 

· самоорганізацію студентів, реалізація якої відбувається у спеціально створеному освітньому середовищі, що передбачає спільну творчу діяльність студентів-практикантів, методистів, викладачів, педагогічного колективу школи у визначенні планів, програм, стратегій професійної, у тому числі методичної підготовки студентів (О. Попова, А. Губа) [81]. 
Контекстний підхід дає можливість моделювати в процесі практики професійну діяльність викладача вищої школи. Контекстний підхід, запропонований А. Вербицьким, визначається як таке навчання, в якому за допомогою всієї системи дидактичних форм, методів і засобів моделюється предметний і соціальний зміст майбутньої професійної діяльності фахівця, а засвоєння ним абстрактних знань як знакових систем накладених на канву цієї діяльності [15]. У нашому випадку контекстний підхід означає підпорядкування в процесі проходження педагогічної практики знань і вмінь, набутих студентами у процесі навчання курсів педагогіки, психології, методик викладання різних дисциплін вищої школи, інтересам майбутньої професійної діяльності, у результаті чого педагогічна практика набуває усвідомлений, предметний, контекстний характер, сприяє активізації діяльності студентів-практикантів, підсилює професійно-пізнавальний інтерес, розвиваючи їх творчий потенціал.

Серед основних принципів організації педагогічної практики, дотримання яких забезпечує формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, нами виокремлено такі: неперервності, ступеневості, взаємозв’язку теорії та практики.

Важливість принципу неперервності у своїх дослідженнях підкреслюють І. Зязюн [74], Л. Кацова [38], Н. Ничкало [74] та інші. Процес постійного, неперервного реформування систем вищої освіти висуває до педагогів нові конкретні вимоги: висока освіченість, професійна грамотність у сфері психолого-педагогічної науки та інформаційних освітніх технологій. Викладач, окрім того, що повинен досконало володіти дидактичними, виховними та інформаційними технологіями, глибоко розуміти і розв’язувати професійні проблеми, пов’язані з розвитком особистості студента, має також орієнтуватися у різних галузях знань, виконувати функції куратора – керівника, організатора.
Саме тому для нашого дослідження принцип неперервності педагогічної практики вказує на те, що вона має будуватися за логікою ідеї неперервної освіти, змістовному взаємозв’язку усіх видів педагогічної практики, на основі програми формування педагогічних знань, умінь і навичок, кожне нове знання спирається на попереднє і витікає з нього (Л. Кацова) [38].

Принцип ступеневості під час організації педагогічної практики є фундаментальним принципом в умовах реформування вищої освіти та предметом дослідження багатьох учених та педагогів (Н. Ничкало [74], В. Козаков [42], О. Мороз [72] та інші). Актуальність зазначеного принципу в практичній підготовці пов’язана із приєднанням України до Болонського процесу і унормованістю на законодавчому рівні освітньо-кваліфікаційних рівнів «молодший спеціаліст» – «бакалавр» – «спеціаліст» – «магістр»: Закон України «Про вищу освіту»; Постанова Кабінету Міністрів України №507 «Про перелік напрямів та спеціальностей, за якими здійснюється підготовка фахівців у вищих навчальних закладах за відповідними освітньо-кваліфікаційними рівнями»; Постанова Кабінету Міністрів України №65 «Про затвердження Положення про освітньо-кваліфікаційні рівні» (ступеневу підготовку).

Указаний принцип нерозривно пов’язаний із принципом неперервності. Ступенева педагогічна практика передбачає проходження педагогічної практики на кожному освітньо-кваліфікаційному рівні. Так, у ПУЕТ, який входив до експериментальної бази дослідження, розроблені наскрізні програми практичної підготовки, де відображена система педагогічної практики відповідно до принципу ступеневості. Для кожного освітньо-кваліфікаційного рівня організовуються окремі види практики. 
Принцип зв’язку теорії і практики сприяє поглибленню розуміння майбутніми викладачами значення педагогічної практики для вдосконалення їхньої методичної компетентності. Зв’язок теорії і практики виявляється складним і різнобічним. Педагогічна практика у студентів відбувається після вивчення відповідного теоретичного циклу з методики виховної роботи (перед практикою з виховної роботи), методики викладання дисциплін вищої школи (перед практикою пробних занять) тощо. Виконання практичних завдань відбувається й під час психолого-педагогічної підготовки до проходження практики на навчальній практиці, на семінарах, конференціях, круглих столах тощо.

Модель формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи включає технологічне забезпечення структурних компонентів методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, яке відбувається на підготовчо-мотиваційному, змістово-діяльнісному та рефлексивно-корегувальному етапах педагогічної практики. У свою чергу, реалізація зазначених етапів передбачає відповідне навчально-методичне забезпечення (використання відповідних форм, методів і засобів).

Метою підготовчо-мотиваційного етапу педагогічної практики є психолого-педагогічна підготовка студентів до проходження педагогічної практики, усвідомлення ними її значущості, формування позитивної мотивації, стимулювання професійно-педагогічного інтересу. Реалізація зазначеного етапу передбачає створення вже в аудиторних умовах на окремих етапах вивчення того чи іншого курсу ситуацій, що можуть виникнути в реальній професійній діяльності під час проходження педагогічної практики. 

Основними організаційними формами навчання у ВНЗ є лекція, практичне (семінарське) заняття, самостійна робота студентів. Ці форми навчання мають різні цілі й можливості для формування окремих компонентів методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи.

Під час лекцій йде вплив на когнітивний та особистісний компоненти. Таким чином у студентів формуються наукові знання про студента як об’єкт-суб’єкта навчально-виховного процесу (педагогіка, психологія); методологічні та теоретичні знання основ дидактики та теорії виховання (педагогіка, методика викладання різних дисциплін вищої школи); знання методик викладання окремих дисциплін вищої школи; знання методики виховної роботи (методика виховної роботи); знання традиційних та інноваційних педагогічних технологій; знання про сучасні джерела інформації та можливості їх використання у навчально-виховному процесі. Поступово розвивається професійна спрямованість, особистісні професійно значущі якості, як то гуманістична спрямованість, професійно-педагогічний інтерес тощо.

Практичні заняття повинні мати практично-орієнтований характер. На таких заняттях студенти моделюють ситуації, які можуть скластися під час реального заняття, діяльність викладача та студентів, здійснюють розробку конкретних методичних ситуацій, дають їм оцінку як з боку викладача, так і з боку студента. Метою практичного заняття є формування у студентів методичних умінь та мінімального досвіду професійної діяльності, а отже відбувається вплив на розвиток процесуально-діяльнісного та особистісного компонентів методичної компетентності. 

Провідними видами діяльності на лекційних та практичних заняттях можуть бути активні методи навчання (проблемні лекції, тематичні дискусії, педагогічні ігрові вправи, аналіз конкретних ситуацій, імітаційні вправи, мікрозаняття, рольові ігри, ігрове проектування тощо). 
Значна частина часу в навчальних планах відводиться на самостійну роботу студентів. Саме тому вона має великий вплив на формування всіх трьох компонентів методичної компетентності.

Особлива роль підготовчо-мотиваційного етапу належить безпосередньо організації педагогічної практики. Із цією метою у Вищому навчальному закладі Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі» існує відділ професійно-практичної підготовки студентів, який спільно з викладачами-методистами контролює перед початком практики підготовленість баз практики та, за потреби, уживає відповідні заходи щодо поліпшення умов проходження практики до прибуття студентів-практикантів; забезпечує проведення всіх організаційних заходів перед від’їздом студентів на практику: інструктажу про порядок проходження практики та з техніки безпеки, надання студентам-практикантам необхідних документів (направлення, програми, щоденник, календарний план, індивідуальне завдання, методичні рекомендації тощо); повідомляє студентів про систему звітності з практики, прийняту на кафедрі (подання письмового звіту, виконання кваліфікаційної роботи, зразок оформлення виконаного індивідуального завдання, підготовку доповіді, повідомлення, виступу тощо). 

Метою змістово-діяльнісного етапу педагогічної практики є поглиблення психолого-педагогічних та методичних знань та набуття досвіду їх творчого застосування в реальному навчально-виховному процесі.

Спираючись на думку А. Вербицького, ми вважаємо, що майбутні викладачі вищої школи проходять контекстну підготовку, яка відбувається як процес руху їхньої діяльності «від навчальної діяльності академічного типу через квазіпрофесійну та навчально-професійну діяльність до власне професійної» [15, с. 61].

Виходячи з контекстного підходу, майбутні викладача вищої школи мають можливість перетворитися з об’єктів навчально-виховних впливів на діяльнісні суб’єкти, які не лише відтворюють набутий досвід, а й продукують щось нове. Із контекстним навчанням тісно пов’язана фахова практична підготовка, під час якої відбувається поглиблення професійних знань майбутніх викладачів вищої школи та набуття ними методичного досвіду.
Рефлексивно-корегувальний етап педагогічної практики ставить на меті аналіз і осмислення результатів педагогічної практики, оцінка й самооцінка рівнів сформованості в студентів методичної компетентності на основі рефлексії, пошук ефективних шляхів індивідуальної корекції подальшого професійного вдосконалення майбутніх викладачів.

Зазначений етап складається з двох елементів: рефлексії та корекції. 

На основі аналізу психолого-педагогічної літератури ми з’ясували, що рефлексія та корекція впливає на професійну позицію студентів, позитивно-активне ставлення до професії, розвиток професійного інтересу, а також у процесі цих двох взаємопов’язаних елементів відбувається усунення виявлених студентами під час самоаналізу недоліків власної педагогічної діяльності. При цьому виявляється такий зв’язок: підвищення рівня професійної педагогічної спрямованості особистості викликає і підвищення рівня професійної самооцінки, а отже і рефлексії (Н. Шафажинська) [107].
Здійснення рефлексії вимагають вироблення вмінь міркувати, займатися самоспостереженням, самоаналізом, осмисленням, оцінкою передумов, умов і результатів власної діяльності, внутрішнього життя, вміння індивіда усвідомлювати те, як він сприймається іншими людьми, партнерами у спілкуванні (С. Кашлєв) [40]. Педагогічна рефлексія – це не тільки здатність дати собі і своїм вчинкам відсторонену оцінку, але й зрозуміти, як тебе сприймають інші люди, перш за все ті, з ким студент-практикант взаємодіє в процесі педагогічного спілкування.

Багато зарубіжних учених та педагогів (Д. Боуд, Р. Кеог, Д. Уокер та інші) визначають рефлексію фундаментом всього навчального процесу.

Рефлексія може відбуватися як у процесі проходження практики, відразу після проведеного виховного заходу чи заняття під час обґоворення, коли студент здійснює самоаналіз, так і на лекційних та практичних заняттях, круглих столах, конференціях, майстер-класах, коли студенти та викладачі діляться досвідом та дають поради щодо покращення роботи. На завершальному етапі значний вплив чиниться на розвиток особистісного компоненту методичної компетентності, а саме відбувається формування професійно значущих якостей майбутнього викладача вищої школи (емпатійність, гуманістична спрямованість, професійно-педагогічний інтерес, професійна мобільність, комунікабельність, гнучкість мислення та поведінки, наявність педагогічного такту, толерантність тощо).

Отже, у процесі рефлексивно-корегувального етапу відбувається своєрідне підбиття підсумків процесу формування методичної компетентності, осмислення набутого теоретичного і методичного досвіду, вибір шляхів та способів підвищення рівня власної методичної майстерності.

Представлені етапи є обов’язковими для системного оволодіння студентами-практикантами всіма компонентами методичної компетентності.

Формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи ми розглядаємо як цілеспрямований процес, який здійснюється на основі педагогічних умов, у результатів виконання яких студент набуває сукупності знань, умінь і навичок та особистісних якостей, які функціонуватимуть як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний, розвивальний аспекти освіти студентів, що і стане у наслідку сформованою методичною компетентністю.

Успішність формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи вимагає здійснення на всіх етапах відстеження результатів цього процесу за допомогою комплексного використання діагностичних процедур. З огляду на це, важливим складником розробленої нами моделі є педагогічний моніторинг. 
Суть педагогічного моніторингу полягає в синхронності процесів спостереження, замірювання, отримання на цій основі нових знань про стан об’єкта (у нашому випадку це – методична культура майбутнього викладача) з подальшим моделюванням, прогнозуванням та прийняттям відповідного управлінського рішення. Моніторинг дає можливість отримувати оперативну інформацію щодо перебігу педагогічного процесу, його результативності, робити висновки відносно його позитивних і негативних сторін, своєчасно його коригувати.

Педагогічний моніторинг виконує низку важливих функцій, які зумовлюють підвищення ефективності формування методичної компетентності майбутніх викладачів у процесі педагогічної пратики: інформаційну, формувальну, корекційну, системостворювальну, прогностичну.
Інформаційна функція дає можливість з’ясувати результати педагогічного процесу, отримати відомості про стан об’єкта, забезпечити зворотний зв’язок. На цій основі відбувається участь в управлінні педагогічним процесом, аналіз його ефективності. При моніторинговому дослідженні навчального процесу фіксуються не лише показники методичних знань, умінь, навичок, але основна увага спрямовується насамперед на особливості перебігу процесу формування методичної компетентності студентів-пратикантів.

Формувальна функція дає можливість більш ефективно здійснювати процес формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи. Спираючись на результати моніторингової оцінки, можна підібрати адекватні методи, прийоми індивідуального впливу на студента, відібрати найбільш ефективні організаційні форми педагогічної пратики.

Корекційна функція тісно пов’язана з попередньою. Спрямованість моніторингу на особливості поточних процесів передбачає виявлення і фіксацію непрогнозованих, несподіваних результатів реалізації розробленої моделі. Ця функція допомагає усунути негативні моменти у формуванні досліджуваної якості майбутнього педагога.

Системостворювальна функція передбачає, передусім, організацію процесу формування методичної компетентності студентів на основі системного підходу з метою найбільш оптимального вибору цілей і завдань, а також засобів і методів їх вирішення.

Моніторинг не лише фіксує поточний стан освітнього процесу на заданому часовому проміжку, але й сприяє прогнозуванню подальших тенденцій його розвитку і внесенню відповідних коректив, що створює передумови удосконалення, тобто моніторинг виконує й прогностичну функцію.
Усі функції моніторингу підпорядковуються загальній меті: підвищення ефективності забезпечення формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи. Моніторинг виступає інформаційною базою з її систематичним опрацюванням викладачем і супровідним контролем із поточним коригуванням педагогічної взаємодії викладача й студента у процесі формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи.

Отже, представлена модель формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики, спираючись на компетентнісний, системний, цілісний, особистісно-діяльнісний та контекстний підходи, передбачає: 

– єдність структурний компонентів методичної компетентності (когнітивного, процесуально-діяльнісного, особистісного);

– реалізацію етапів організації педагогічної практики (підготовчо-мотиваційний, змістово-діяльнісний, рефлексивно-корегувальний) у поєднанні з технологічним та навчально-методичним забезпеченням, яке передбачає використання різних форм, методів і засобів;

– дотримання педагогічних вимог;

– здійснення моніторингу успішності процесу формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.

Схематично розроблену модель представлено на рис. 1.1.

Реалізація розробленої моделі вимагає створення спеціальних педагогічних умов, наукове обґрунтування яких буде представлене в наступному підрозділі. 
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Рис. 1.1. Структурна модель формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи
Висновки до розділу 1

Професійна компетентність фахівця як результат оволодіння людиною певною сукупністю професійних компетенцій передбачає наявність у неї сформованості знань, умінь, особистісних якостей та досвіду здійснення професійної діяльності. Компетенція як певна попередньо задана вимога (норма) до підготовки фахівця забезпечує якісну продуктивну діяльність стосовно певних визначених предметів і процесів. 

Методичну компетентність майбутнього викладача вищої школи визначено як інтегровану якість, яку характеризує сукупність знань, умінь і навичок та особистісно-професійних якостей фахівця, котрі функціонують як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний і розвивальний аспекти освіти студентів у навчально-виховній роботі.

Доведено необхідність дослідження методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи з позицій цілісного навчально-виховного процесу, тобто з урахуванням виховного аспекту педагогічної діяльності, та багатопрофільності викладацької діяльності викладача вищої школи, оскільки він навчає студентів різних предметів – мові, читанню, математиці, природознавству та ін.

Структуру методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи представлено у вигляді трьох взаємопов’язаних компонентів: когнітивного, процесуально-діяльнісного, особистісного. Зміст зазначених компонентів конкретизовано на основі освітньо-кваліфікаційної характеристики майбутнього викладача вищої школи.

Когнітивний компонент методичної компетентності викладача вищої школи характеризується сукупністю знань, до яких віднесено: наукові знання про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу; методологічні та знання основ дидактики й теорії виховання; знання методик викладання окремих предметів; методики виховної роботи; традиційних та інноваційних педагогічних інновацій; про сучасні джерела інформації та можливості їх використання в навчально-виховному процесі. 
Процесуально-діяльнісний компонент методичної компетентності викладача вищої школи включає групи професійно-педагогічних умінь здійснення професійно-педагогічної діяльності, а саме: інтелектуально-творчі вміння; інформаційно-гностичні; дидактико-методичні; виховні вміння; рефлексивно-дослідницькі вміння.

Особистісний компонент методичної компетентності викладача вищої школи характеризує його професійну спрямованість, особистісні професійно значущі якості, а саме: гуманістична спрямованість (любов до студентів, до інших людей, перцепція, емпатія, комунікативність), професійно-педагогічний інтерес, професійна мобільність, креативність, соціальна відповідальність, самостійність, ініціативність, тактовність, толерантність, здатність до рефлексії. 

Виявлено, що ефективними шляхами формування методичної компетентності викладачів є організація педагогічної практики, яка є сполучною ланкою між теоретичним навчанням студента і його майбутньою самостійною діяльністю в школі; ефективним засобом актуалізації теоретичних знань, набуття досвіду їх творчого використання, розвитку педагогічного мислення, творчих здібностей, професійно-педагогічних якостей.

Для формування методичної компетентності студентів необхідно використовувати можливості педагогічної практики: пробних занять; практики з виховної роботи; виробничої (педагогічної) практики, а також додаткових та інноваційних видів практики тощо.

На основі вивчення й узагальнення наукових праць з проблеми дослідження розроблено та схарактеризовано структурно-функціональну модель формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики, в основу якої покладено компетентнісний, системний, цілісний, особистісно-діяльнісний та контекстний підходи й яка вимагає дотримання принципів неперервності; ступеневості; взаємозв’язку теорії й практики.

Розроблена модель включає такі складники:

· цільовий (єдність мети і обумовлені потребою формування методичної компетентності завдання); 

· змістовий (когнітивний, процесуально-діяльнісний та особистісний компоненти методичної компетентності); 

· технологічний (підготовчо-мотиваційний, змістово-діяльнісний, рефлексивно-корегувальний етапи організації педагогічної практики, спрямованої на формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи, та їх навчально-методичне забезпечення);

· контрольно-оцінний (здійснення моніторингу для визначення результативності перебігу процесу формування методичної компетентності). 

Теоретично доведено, що розроблена модель відтворює логіку процесу формування професійно-методичної підготовки студентів у процесі педагогічної практики.

РОЗДІЛ 2

НАУКОВЕ ОБҐРУНТУВАННЯ ТА ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНА ПЕРЕВІРКА ПЕДАГОГІЧНИХ УМОВ ФОРМУВАННЯ МЕТОДИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ У ПРОЦЕСІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ПРАКТИКИ
2.1. Наукове обґрунтування педагогічних умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики

Визначенню педагогічних умов формування методичної компетентності передувало пілотажне дослідження щодо виявлення недоліків організації педагогічної практики студентів, які навчаються за спеціальністю  «011 Освітні, педагогічні науки» у Вищому навчальному закладі Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі» і проходять педагогічну практику.  
У процесі дослідження було проаналізовано нормативні (наскрізні та робочі програми педагогічної практики), методичні документи (методичні вказівки до педагогічної практики), а також документацію, яку розробляють та захищають студенти (звіт, щоденник з практики, звітні матеріали). 

Для з’ясування труднощів, з якими студенти зіткнулися під час проходження практики нами було складено опитувальник для спеціальності  «011 Освітні, педагогічні науки» (Додаток А), у кожному з яких було запропоновано вибрати ті труднощі, з якими студенти зіткнулися під час проходження практики.   
 За результатами опитувальника було з’ясовано, що найскладніше студентам у процесі такого виду практики було: готувати кожен день по кілька планів-конспектів занять, додатковий та наочний матеріал (59 %). Зовсім не виникало складнощів у 39 % студентів. Не повною мірою студенти були готові до виконання функцій, що покладаються на викладача вищої школи (35 %). Значний відсоток склали труднощі, пов’язані з розробкою різнорівневих завдань (33 %). Усі інші варіанти відповідей набрали відносно невеликі відсотки і представлені на рис. 2.1.
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Рис. 2.1. Результати анкетування студентів стосовно змісту труднощів, що виникали в них у процесі проходження педагогічної практики

За результатами пілотажного дослідження були виокремлено труднощі організації та проведення педагогічної практики майбутніх викладачів вищої школи, які ми згрупували таким чином:

- організаційні: обмеження в навчальний планах часу, відведеного на проходження практики; небажання керівництва ВНЗ та викладачів приймати на практику студентів, які потребують їх значної уваги;

- мотиваційні: пов’язані з профорієнтаційною роботою, зокрема: формування професійного інтересу, недостатній рівень загальної професійної мотивації, зокрема до методико-практичної діяльності; слабка спрямованість на досягнення успіху й уникнення невдач;

- психологічні: невпевненість у своїх знаннях, страх перед аудиторією, ситуацією неприйняття себе як авторитета для студентів;

- процесуально-методичні: невміння швидко орієнтуватися у тій чи іншій галузі знань, ситуацій, знаходити засоби і способи подолання цих недоліків; труднощі у реалізації проективних форм взаємодії педагога і студента; невміння встановлювати та враховувати причино-наслідкові зв’язки між явищами і процесами в освіті; відсутність чіткого розуміння наукових, методологічних і методичних основ оцінювання ефективності педагогічної діяльності та ефективності навчально-виховного процесу; низький рівень контролю за проходженням педагогічної практики, який часто доручають недосвідченим викладачам; відсутність науково-педагогічного обґрунтування проведення методичного аналізу виховних заходів і занять на основі розроблених схем і алгоритмів, невміння студентів проводити самоаналіз і здійснювати самооцінку; недостатня увага до створення умов для формування індивідуального методичного стилю майбутніх педагогів;

- управлінські: неготовність свідомо і цілеспрямовано приймати конкретні управлінські рішення у відповідній педагогічній ситуації; невміння адекватно визначати стиль управління у конкретній групі, з урахуванням особливостей студента тощо;

- дидактичні: необ’єктивність у визначені освітніх і виховних завдань заняття та їх творчому поєднанні із загальною метою формування особистості студента; відсутність творчої складової у підготовці конспектів виховних заходів і занять; зосередженість уваги більше на організаційному аспекті, ніж на змісті і суто методичних аспектах педагогічної практики. 

Означені недоліки зашкоджують формуванню методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи.

Розроблена модель досліджуваного феномену, аналіз результатів наукових праць з порушеної проблеми, дані пілотажного дослідження щодо недоліків організації педагогічної практики в сучасних вишах та труднощів, які відчувають студенти-практиканти дали можливість визначити такі педагогічні умови ефективного формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи в процесі педагогічної практики: 
1) здійснення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів до педагогічної практики; 

2) забезпечення дієвості методичних знань шляхом виконання студентами завдань навчально-дослідного характеру, вивчення студентами-практикантами педагогічного досвіду (як традиційного, так і інноваційного) та його творче використання в різних видах педагогічної практики; 

3) постійне здійснення студентами-практикантами всебічної рефлексії власної професійно-педагогічної діяльності.
Обґрунтуємо запропоновану нами сукупність педагогічних умов. 

Зазначимо, що теоретико-методологічним підґрунтям для визначення педагогічних умов ефективного формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи в процесі педагогічної практики були: педагогічні, психологічні і філософські концепції про основні положення загальної теорії системного підходу до цілісних педагогічних процесів та явищ; а також теорії компетентнісного, особистісно-діяльнісного та контекстного підходів до підготовки фахівців; теорія наукового пізнання з вимогами всебічності та об’єктивності.

Провідними у визначенні теоретичних основ дослідження були праці, присвячені професійній підготовці майбутніх викладачів (Ш. Амонашвілі, О. Пехота, В. Сластьонін, В. Сухомлинський та інші); праці, в яких розглядаються різні аспекти організації педагогічної практики студентів (О. Абдулліна, Л. Булатова, Н. Загрязкіна, Л. Кацова, Н. Кичук, Г. Коджаспірова, Н. Кузьміна, В. Максимов, І. Степанець, О. Щербаков); основні положення досліджень, у яких розглядаються питання формування методичної компетентності майбутнього фахівця (Т. Алексєєва, О. Анісімов, С. Баранов, Р. Богданова, О. Гончарук, О. Коваленко, А. Кочетов, С. Кульневич, О. Ларіонова, О. Лебедєва, Ю. Кулюткін, Н. Посталюк, Г. Сухобська та інші).

Як було зазначено вище, багато труднощів, які відчувають студенти під час педагогічної практики, що призводить до гальмування процесу формування в майбутніх викладачів методичної компетентності, пов’язані з недостатньою підготовкою їх до проходження педагогічної практики. 

Для успішного формування методичної компетентності в майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики необхідно, щоб студенти чітко усвідомлювали значущість методичної компетентності для успішного здійснення професійної діяльності, були обізнані щодо суті й змісту такої компетентності, що сприяє розумінню студентів, на які методичні аспекти слід звернути увагу під час проходження ними педагогічної практики, яких методичних умінь і знань їм бракує. 

Як доведено багатьма вченими (Л. Божович, Л. Виготський, О. Леонтьєв, А. Маркова, К. Платонов, С. Рубінштейн, Л. Якобсон та інші), поведінку й діяльність людини значною мірою зумовлює її мотивація як система взаємопов’язаних між собою мотивів, потреб, цілей, інтересів тощо. Мотиваційна сфера особистості також тісно пов’язана з іншими спонукальними факторами (її цінностями, установками, ідеалами, переконаннями), через цілеспрямовані зміни в цій сфері можна ефективно впливати на формування професійної спрямованості студентів. 

Проте дані пілотажного дослідження показали, що досить значна кількість студентів (63%) з різних причин (як об’єктивних, так і суб’єктивних) недостатньо вмотивована до оволодіння методичною компетентністю під час проходження педагогічної практики. 

Дослідження низки науковців (О. Абдулліна, Л. Кацова та інші) показують, що формування позитивної мотивації можливо і доцільно здійснювати у процесі професійної особистісно орієнтованої підготовки, центром якої є особистість студента, її самобутність, самоцінність.

Особистісно-орієнтований підготовка студента, як зазначає Т. Тюріна [102], у навчально-виховному процесі, і, зокрема, під час педагогічної практики, має передбачати такі напрями педагогічної роботи:

· визначення особистості студента як соціальної цінності;

· повага до його самобутності, унікальності та своєрідності;

· урахування закономірностей процесу самовдосконалення студента.

Суттєву роль у такому разі відіграє мотивація, яка визначається відповідною спрямованістю, наявністю мети діяльності (у нашому випадку – оволодіння студентом методичною компетентністю), професійних установок особистості. 

У контексті нашого дослідження, мотиваційну сферу студентів-практикантів має складати комплекс внутрішніх і зовнішніх мотивів, таких як: внутрішні – мотив оволодіння методичною компетентність як професійно значущою якістю, який виникає і розвивається як форма і ступінь професійної спрямованості, прийняття кінцевих результатів педагогічної практики; мотив до здійснення методичної діяльності, який виражається потребами педагога, що склалися раніше, і активізувалися в процесі безпосередньої професійно-практичної діяльності; мотив професійного спілкування, який відображається у прагненні студента затвердитися в педагогічному колективі, солідарності у діяльності, прагненні до важко досягнутої, але привабливої цілі; мотив прояву особистості в методичній діяльності, який виражає особливості самоусвідомлення майбутнім педагогом в умовах безпосередньої методичної діяльності і мотив самоактуалізації, який спонукає студентів до саморозвитку, самовдосконалення, до реалізації власного особистісного потенціалу; зовнішні – морально-матеріальне заохочення або стимулювання (Ю. Семенов) [89, с. 33].

Формування та актуалізація мотивів до педагогічної діяльності відбувається безпосередньо перед практикою під час спеціальної психолого-педагогічної підготовки. Метою такої роботи є вироблення позитивної мотивації до оволодіння під час педагогічної практики професійною компетентністю в цілому та методичною компетентністю зокрема.

Хоча в психолого-педагогічних дослідження досить широко розкрито суть мотивів, мотивації особистості, вважаємо доцільним зробити короткий аналіз суті зазначених дефініцій, що, на нашу думку, додасть вагомості обґрунтуванню першої з визначених нами умов. 

Психологи (Л. Виготський, С. Рубінштейн та інші) поняття «мотив» розглядають як спонукальну причину дій, вчинків людини, спрямованих на задоволення потреб (за С. Гончаренком) [21, с. 47]. 

У контексті нашого дослідження слушним є твердження О. Леонтьєва про те, що мотив – це опредмечена потреба, тобто прагнення, бажання володіти чимось конкретним (дипломом вищої освіти, професією, іноземною мовою тощо) [61; 62].
Поняття «мотивація» також є складним феноменом у психології та педагогіці. Термін «мотивація» є набагато ширшим, ніж термін «мотив» та інтерпретується як система мотивів або стимулів, чинників, що детермінують конкретну діяльність, поведінку особистості (С. Гончаренко) [21, с. 48]. Психологи мотивацію розглядають переважно як сукупність причин психологічного характеру, що визначає поведінку людини, її спрямованість й активність. 

Всебічне розкриття причин, якими пояснюється та чи інша поведінка людини, її дії, передбачає аналіз сукупності мотивів, якими зумовлюється конкретна поведінка (С. Занюк) [30]. Формування мотивації можливе лише тоді, коли людині вдається пов’язати мету з особистісними ціннісними орієнтаціями. Чим більш особистісні цінності пов’язані з результатом майбутньої діяльності, тим значніше внутрішні мотиви «підживлюватимуть» енергію мотивації особистості.

Як зазначає О. Леонтьєв [62], мотивація діяльності тісно пов’язана з її стимулюванням, тобто процесом спонукання до дії, виробленням пізнавальних потреб, мотивів і сенсів навчання. А отже, під час психолого-педагогічної підготовки до проходження практики у студентів мають сформуватися стимули до неї, потреба у самовдосконаленні, самореалізації та самовираженні. 

Як відмічає С. Занюк, професійна підготовка в цілому і процес педагогічної практики зокрема – це процеси взаємодії студента з навколишнім середовищем, завдяки чому він досягає свідомо поставленої мети, яка виникла внаслідок появи потреби вчитися [30, с. 35]. Із цього можна зробити висновок, що педагоги для забезпечення формування методичної компетентності в студентів-практикантів мають постійно поглиблювати професійні потреби студентів щодо професійного зростання.

У працях сучасних дослідників (Б. Аткінсон, С. Занюк, Т. Гордєєва, Л. Грень, М. Далгатов, М. Кондратьєва, Мак Келланд, Л. Мітіна, А. Орлов, А. Сальков, Х. Хекхаузен та інші) доведено, що важливим і відносно незалежним різновидом мотивації професійної підготовки студентів, що пояснює поведінку людини, спрямовану на саморозвиток й самовдосконалення та значною мірою визначає її спрямованість на успішну професійну діяльність, є мотивація досягнення. 

Важливим для забезпечення мотивації досягнення має створення студентам ситуацій успіху, а це, у свою чергу, вимагає здійснення педагогічного супроводу формування методичної компетентності вже на підготовчому етапі до проходження педагогічної практики.

Психолого-педагогічний супровід розглядаємо як особливу культуру, особливий вид педагогічної підтримки студентів, який забезпечує професійне становлення і розвиток студентів.

Вважаємо, що поняття «педагогічна підтримка», «допомога», «педагогічний супровід», «психолого-педагогічний супровід» значною мірою взаємозамінювані, синонімічні, хоча і не тотожні за змістом: надаючи студенту допомогу, педагог підтримує його. Причому підтримку педагог може здійснювати опосередковано, у той час як допомога може бути надана студентові тільки в процесі безпосереднього спілкування. Забезпечуючи педагогічний супровід, педагог надає студенту допомогу, підтримує його, а це, у свою чергу, вимагає психологічної підтримки і допомоги. Тож, з нашого погляду, найбільш широким у зазначеному синонімічному ряду є поняття «психолого-педагогічний супровід».

Психолого-педагогічний супровід підготовки студентів до педагогічної практики, на нашу думку, повинен передбачати: створення в навчально-виховному закладі сприятливого освітнього середовища, спрямованого на забезпечення позитивної мотивації студентів та достатнього рівня знань і вмінь для вирішення професійно-методичних завдань під час педагогічної практики.

Л. Кацова виділяє такі етапи здійснення педагогічного супроводу студентам-практикантам [38]:

1. Діагностичний – виявляється проблема, дається її оцінка з точки зору професійного значення для студента.

2. Пошуковий – йде спільний пошук педагога (викладача, викладача, методиста) причин і шляхів розв’язання проблем, обговорюються можливі наслідки.

3. Проектувальний – відбувається розділення функцій з вирішення проблеми, намічаються шляхи взаємодії.

4. Діяльнісний – діє сам студент, а педагог схвалює, захищає і коректує його дії, забезпечує координацію впливу фахівців.

5. Рефлексивний – спільно зі студентом обговорюються попередні етапи діяльності, з’ясовується, наскільки вирішена проблема.

Головними завданнями психолого-педагогічного супроводу підготовки студентів до педагогічної практики вважаємо такі:

· попередження виникнення труднощів під час педагогічної практики як психологічного, так і методичного характеру;

· психолого-педагогічна допомога студентам у розв’язанні проблем, пов’язаних із професійними самовизначенням і самореалізацією;

· корегування мотиваційної та емоційно-вольової сфери студента для подолання психологічних бар’єрів.

Керівник педагогічної практики повинен розуміти необхідність оперативного реагування на перешкоди: прогнозувати їхню появу і здійснювати можливе випередження. Він досліджує й аналізує реально існуючу систему організації педагогічної практики, щоб зрозуміти, в чому вона відповідає цілям і завданням професійного становлення майбутніх викладачів, а де входить у пряму суперечність з ними і чому, що дає можливість розвернути психолого-педагогічний супровід подолання певними проблемами. Наявність уявлень про те, які саме проблеми необхідно вирішувати дає можливість організувати цілеспрямований контроль за діяльністю студентів, виявити їхні реальні труднощі і надати допомогу в розвитку методичної компетентності.
Аналіз науково-педагогічної літератури з проблеми формування позитивної мотивації навчально-пізнавальної діяльності дає можливість виокремити такі фактори формування позитивної мотивації до педагогічної практики студентів:

1) професіоналізм викладача;

2) ставлення до студента як до компетентної особистості;

3) сприяння самовизначенню студента;

4) позитивний вплив на емоційну сферу студента;

5) використання методів, що стимулюють навчально-пізнавальну діяльність студентів;

6) усвідомлення найближчих та кінцевих цілей педагогічної практики;

7) зв’язок змісту навчального матеріалу, що пропонується викладачем на занятті, з практичною діяльністю та можливість його апробування під час педагогічної практики.

Особливо слід зупинитися на методах стимулювання професійної мотивації майбутніх фахівців. На нашу думку, під час підготовки до педагогічної практики доцільно спиратися на такі методи навчання, що активізують різні види діяльності в процесі професійної підготовки студентів (навчально-пізнавальну, навчально- і науково-дослідницьку, виховну, громадську): робота в малих групах, дискусія, «мозкова атака», аналіз конкретних ситуацій, інсценізація, презентація, проекти тощо (О. Тарнопольський, Ю. Дегтярьова) [99, с. 37]. 

Для успішної реалізації студентами-практикантами завдань з оволодіння складниками методичної компетентності велике значення має перспективне планування і правильна організація педагогічної практики, що забезпечують інтеграцію і генералізацію методичних знань, а також формування позитивного ставлення до виконання поставлених завдань. Усе це сприятиме професійному самоствердженню студентів у правильності зробленого ними вибору професії викладача, прагненню до опанування професійними знаннями, вміннями і навичками і, отже, і методичною компетентністю. З огляду на це, у процесі підготовки студентів до педагогічної практики необхідно навчити їх планувати свою діяльність, умінням ціле покладання, а також навчити використовувати алгоритми розв’язання різноманітних ситуацій і завдань методичного характеру.

З огляду на мету педагогічної практики, а також на характер труднощів, які відчувають студенти-практиканти під час педагогічної практики, дійшли висновку про необхідність здійснення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів до педагогічної практики, яка має вирішувати низку завдань:

1) сформувати системно-структурне уявлення про методичну компетентність майбутнього викладача вищої школи як цілісне особистісне утворення; 

2) сформувати у студентів позитивної мотивації оволодіння методичною компетентністю у процесі педагогічної практики;

3) здійснити переорієнтацію (у необхідних випадках) розуміння значущості методичної компетентності як провідної складової професіоналізму сучасного викладача вищої школи;

4) підготувати студентів до подолання психологічних бар’єрів у процесі педагогічної практики;

5) надати студентам алгоритми вирішення різних за характером і змістом навчально-виховних завдань методичного характеру;

6) забезпечити особистісно-орієнтований супровід підготовки студентів до оволодіння ними методичної компетентності в процесі педагогічної практики для створення та «підкріплення» ситуації успіху, особливо для невпевнених у своїх силах студентів.
Отже, здійснення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів до педагогічної практики є важливою умовою успішного формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи.
Обґрунтовуючи другу з визначених умов формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи виходили з того, що вимоги до підготовки сучасного викладача вищої школи потребують від студентів оволодіння фундаментальними і професійними базовими знаннями, й розвитку інноваційного педагогічного мислення у поєднанні з практико-орієнтованим, дослідницьким підходом до вирішення конкретних освітніх проблем. Зазначене дає підстави стверджувати, що формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи під час педагогічної практики вимагає виконання студентами спеціальних завдань навчально-дослідного характеру. Воднораз аналіз наукових праць і власні спостереження дають підстави для висновку, що креативне здійснення професійно-методичної діяльності не можливе без глибокого вивчення й аналізу педагогічного досвіду, адже більшість педагогічних інновацій мають комбінаторний характер (О. Попова) [82].

 У процесі проходження педагогічної практики важливо забезпечити дієвість знань, яка, за Ю. Бабанським [7], виявляється в умінні студентів (студентів) застосовувати знання при розв’язанні задач навчального, життєвого або професійного характеру. Ми виділили ознаки дієвості знань, які базувалися на основі праць І. Лернера [63] і Ю. Бабанського [7]:

· уміння вирішувати завдання на основі отриманих знань про факти, закони, закономірності; 

· уміння розв’язувати завдання професійного характеру; 

· уміння відтворювати навчальний матеріал на усвідомленому рівні розуміння;

· уміння застосовувати знання, вміння й навички в професійних ситуаціях, здійснювати самостійне перенесення; 

· відтворення зв’язків між знаннями;

· виділення істотних властивостей в об’єкті вивчення;

· узагальнення конкретних професійних знань;

· уміння розпізнавати проблему і передбачати способи її вирішення. 

Розвиток методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи залежить від вимог до його методичних знань у навчальному закладі та від середовища педагогічної практики, в якому майбутній педагог здобуває професійно-педагогічні уміння.

Зазначимо, що навчальний заклад у такому випадку є складною та багаторівневою просторовою організацією, яка відтворює інноваційне інформаційно-професійне середовище педагогічної практики. Саме у такому середовищі складається система умов організації діяльності щодо здобуття методичних знань майбутніми викладачами, які спрямовуються на задоволення потреби у підвищенні рівня методичної компетентності. Головними засобами середовища педагогічної практики щодо здобуття методичних знань є навчально-дослідні завдання, що передбачають пошук нестандартних, оригінальних рішень та вивчення традиційного й інноваційного педагогічного досвіду з метою його застосування у практичній діяльності для вирішення педагогічних ситуацій і проблем.

Розкриємо потенційні можливості такого середовища.

Досвід педагогічної діяльності викладачів ПУЕТ переконує, що навчально-дослідні завдання відкривають значні можливості для формування методичної компетентності у процесі педагогічної практики, зокрема такі, як: 

· вивчення, творче осмислення, систематизація та практичне впровадження навчального матеріалу з досліджуваної проблеми; 

· поповнення і поглиблення набутих у процесі аудиторної роботи знань, умінь і навичок (пошук інформаційних джерел, роботу з матеріалами з мережі Інтернет для отримання найновішої інформації з різних проблем педагогічної діяльності, їх науковий аналіз);

· спостереження за роботою викладачів, студентів, аналіз власних спостережень та спостережень одногрупників, ретроспективний аналіз фактів власного життя; 

· вивчення передового педагогічного досвіду, досвіду творчих викладачів та майстрів педагогічної справи; 

· здійснення педагогічного міні-дослідження (інтерв’ю, бесіди, анкетування тощо); 

· обґрунтування власної позиції щодо шляхів розв’язання проблеми; 

· активізацію пізнавальної активності студентів; 

· формування дослідницьких умінь; 

· розвиток самостійності, педагогічного мислення, творчих здібностей майбутніх педагогів.

Усебічний аналіз досліджень О. Казанцевої, О. Нечаєвої, О. Микитюка, Л. Петриченко та інших учених відзначимо, що науковці розглядають навчально-дослідну і науково-дослідну роботу студентів як невід’ємну складову частину процесу професійної підготовки майбутнього викладача, що охоплює всі види такої підготовки і здійснюється через гармонійне впровадження елементів наукових досліджень у навчальний процес на лекційних, практичних заняттях, при підготовці курсових, дипломних, магістерських проектів та під час практичної підготовки студентів. Як виявилося, що досліджень, спрямованих на вивчення особливостей навчально-дослідної і науково-дослідної роботи студентів-майбутніх викладачів вищої школи під час проходження педагогічної практики майже не здійснювалося.
Спираючись на ідеї К. Казанцевої щодо означеного питання [36], відзначимо, що залучення студентів до навчально-дослідної роботи під час проходження педагогічної практики створює умови для виховання у студентів прагнення до самоосвіти, творчої активності, розвитку творчого підходу при вирішенні проблемних педагогічних завдань, оволодіння загальними і спеціальними методами дослідження, сприяє оволодінню інтелектуально-творчих, інформаційно-гностичних, рефлексивно-дослідницьких умінь, формування яких визначає рівень методичної компетентності майбутніх педагогів.
У контексті нашого дослідження щодо реалізації другої з визначених нами умов ефективного формування досліджуваної якості в майбутніх викладачів вищої школи було проаналізовано метод проектів як одну із сучасних технологій навчання, що вимагає від студентів творчості, пошуку нестандартних, оригінальних рішень.

Слово «проект» у перекладі з латинської означає «кинутий уперед – план, задум». Проектування розглядається як особливий вид діяльності, що відрізняється від наукової та виробничої діяльності, а сфера його застосування охоплює і систему освіти (Проектна технологія) [83].

Метод проектів не є принципово новим у світовій педагогіці. Він виник ще в 20-ті роки минулого століття в США. Американський філософ і педагог Дж. Дьюї, а також його учень В.Х. Кілпатрик пропонували будувати навчання на активній основі, через доцільну діяльність студента, власну зацікавленість у знаннях, що здобуваються, які можуть і повинні знадобитися їм у житті. Саме за таких умов можна розглядати ту проблему, яка взята із реального життя, знайома і значима для студента, для вирішення якої їй необхідно прикласти як і ті знання, що вона має, так і нові, які ще треба здобути. 

Ідею проектів у педагогіці розгляди і відомі українські вчені ХХ століття (Б. Ананьев, В. Беспалько, Г. Ващенко, І. Іванова, А. Макаренко, В. Сухомлинський та інші). Ці проекти мали як індивідуальний (акмеологічний проект – механізм програмування дій у розвитку особистості від «Я є» до програмованого «Я повинно бути»), так і колективний (методика колективних творчих справ) характер. 

Для проектної діяльності характерною є спільна робота педагога та вихованця з рівним статусом обох сторін. В. Сухомлинський підкреслював, що педагогіка може набути рис проектуючої науки, якщо достатньою мірою опиратиметься на психологічні знання, відійде від емпіричних узагальнень у досягненні цілей виховання, навчання і розвитку, використовуватиме цілепокладання, системний підхід, моделювання, забезпечуватиме активне перетворення педагогічноїдіяльності. В. Сухомлинський називав проектування найголовнішою сферою єднання теорії та практики [98, с. 443].

Отже, система проектування є керованою організаційно-педагогічною діяльністю. Мета її полягає у створенні та реалізації побудованого на суб’єкт-суб’єктній взаємодії оптимального процесу професійної підготовки, у тому числі й педагогічної практики як його складової. Її прихильники відстоюють «принцип пізнання за допомогою діяльності», розглядаючи діяльність як різновид творчої роботи, де студент виступає активним суб’єктом (Л. Киселиця) [41, с. 34].

Особливе місце посідає метод проектів безпосередньо у процесі педагогічної практики, адже за своєю суттю вона є проміжною ланкою між теоретичним навчанням і самостійною педагогічною діяльністю. Тож у процесі проходження практики студентам доводиться поєднувати в реальних умовах отриманий багаж теоретичних знань з педагогічною діяльністю на робочому місці. Відповідно до навчального плану студенти спеціальності 8.18010021 «Педагогіка вищої школи» починають проходити педагогічну практику з другого семестра. Згідно з завданнями, зазначеними у програмі практики, студенти повинні самостійно проводити виховні заходи та пробні заняття з дисциплін навчального плану вищої школи. Така діяльність створює значні можливості для впровадження проектної технології. 

У контексті нашого дослідження впровадження методу проектів у педагогічну практику дає можливість підвищити дослідницький характер педагогічної практики, що, у свою чергу, сприяє формуванню когнітивного та процесуально-діяльнісного компонентів (інтелектуально-творчих, інформаційно-гностичних, рефлексивно-дослідницьких та інших умінь) методичної компетентності студентів.

Аналіз експериментальної роботи, узагальнення досвіду засвідчує, що у процесі педагогічної практики студенти можуть виконувати наступні типи проектів: дослідницькі, творчі, ігрові та рольові, інформаційні, практико-орієнтовані. Дослідницькі проекти виконуються за логікою і структурою наукового дослідження та використовуються у процесі науково-пошукової діяльності. Творчі проекти відрізняє від інших відповідне оформлення результатів. Учасники рольових і ігрових проектів беруть на себе певні ролі, зумовлені характером і змістом проекту. Інформаційні проекти спрямовані на збір даних про якийсь об’єкт, явище та узагальнення фактів. Практико-орієнтовані проекти відрізняє чітко визначений із самого початку результат діяльності його учасників, обов’язково орієнтований на їх соціальні інтереси. Такий проект потребує ретельно продуманої структури, сценарію діяльності його учасників з визначенням функцій кожного з них, чітких висновків, тобто участі кожного в оформленні результатів кінцевого продукту (С. Сисоєва) [91, с. 122].
Проектна технологія за своєю сутністю спрямовуюється на утворення індивідуальної траєкторії успішного розвитку методичної компетентності, яка передбачає творчий підхід до розв’язання методичних, пізнавальних, наукових проблем, котрі виникатимуть в ході проходження педагогічної практики.
Ще одним напрямом роботи щодо забезпечення дієвості методичних знань є ознайомлення студентів із традиційним та інноваційним педагогічним досвідом. Цінність педагогічного досвіду щодо формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи полягає в тому, що він, за словами К. Скаткіна та І. Підласого, є засобом пізнання педагогічних явищ (гносеологічна функція), фіксації, збереження, передачі інформації про результати практичної педагогічної діяльності (інформаційно-комунікаційна функція). 
Зазначимо, що в структурі поняття «педагогічний досвід» можна виокремити вужче поняття «передового педагогічного досвіду» як його різновиду. Передовий педагогічний досвід формується на основі традиційного педагогічного досвіду як самостійна функціональ​на підсистема зі своїм набором ефективних прийомів та методів навчання і виховання, правилами їх застосування та оцінювання результативності.

Аналіз педагогічної спадщини А. Макаренка, носія передових педагогічних ідей, свідчить, що він убачав у педагогічному досвіді складне утворення, в якому нерозривно пов’язані мета, впливи, діяльність педагога і вихованців, засоби впливу і результати їх застосування. Педагог визначав «педагогічний досвід», з одного боку, як практикум виховання, з іншого – як продукт майстерності вихователя, здобутий у результаті довготривалої роботи (Копилка педагогического опыта) [45, с. 70].

У низці періодичних видань середини ХХ століття систематично наголошувалося на доцільності вивчення педагогічного досвіду як викладачами, так і студентами під час практики.

Вивчати передовий педагогічний досвід студенти мають можливість на відкритих і показових заняттях, під час спостережень; слухання усних повідомлень про результати педагогічної діяльності педагогів на конференціях, круглих столах, спеціальних засіданнях методичних об’єднань, майстер-класах тощо; вивчення матеріалів, узагальнення передового педагогічного досвіду у формі методичних листів, методичних розробок, статей у газетах і журналах та виданих брошур, монографій, збірників матеріалів конференцій і семінарів тощо.

Вивчення педагогічного досвіду, новітніх педагогічних систем, сучасних технологій навчання та виховання як умова забезпечення якості професійної підготовки майбутніх педагогів, закріплено у програмі практики у ПУЕТ. Про це свідчать матеріали науково-практичних конференцій 2014-2015 рр.

З перших днів практики студенти починають вивчати досвід викладача вищої школи, отримуючи у нього консультації, методичну допомогу під час підготовки до занять чи занять, спостерігають за його педагогічною діяльністю. Аналіз діяльності викладача студентами як правило супроводжується узагальненням та критичним аналізом його педагогічного досвіду. Крім цього, студенти мають можливість вивчати педагогічний досвід за літературними джерелами, відвідуючи екскурсії до авторських шкіл педагогів-новаторів, на основі власних спостережень. У процесі такої діяльності студенти не тільки констатують факт успіху роботи педагога, ефективність його методу, а й обґрунтовують конкретні методичні кроки викладача. Так, наприклад, аналізуючи досвід В. Шаталова, студенти зазначають, що для успішного навчання педагог організовує допомогу у формі опорного конспекту, багаторазового повторення нового матеріалу, що полегшує навчальну працю, створює ситуацію успіху та особистісного розвитку кожного (Р. Гуревич) [25, с. 38]. Таким чином, створюються умови для формування когнітивного та процесуально-діяльнісного компонентів методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи.

Вивчення педагогічного досвіду можливе через інформаційні технології, зокрема шляхом застосування мультимедії, комп’ютера, локальних та міжнародних освітянських мереж, web-сайтів, відео-програм тощо (С. Батишев) [8], що сприяє формуванню у студентів власного методичного досвіду, закріплення методичних знань, створення особистих інформаційних та навчально-методичних ресурсів, які можливо застосовувати під час педагогічної діяльності.
Отже, забезпечення формування методичних знань та їх дієвості в інноваційному інформаційно-професійному середовищі педагогічної практики сприятиме розвитку методичної компетентності майбутніх педагогів за умов систематичного виконання студентами завдань навчально-дослідного характеру та цілеспрямованого вивчення кращого і передового педагогічного досвіду викладачів вищої школи. 

Обґрунтовуючи третю умову формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи у процесі педагогічної практики, яка передбачає постійне здійснення всебічної рефлексії власної професійно-педагогічної діяльності, спиралися на наведені нижче положення.

 Як уже зазначалося, методична компетентність інтегрує у собі низку ключових професійно-педагогічних компетенцій. Важливими елементом у структурі професіограми сучасного викладача вищої школи є рефлексивні вміння: прогнозування способів особистісного розвитку та виховання студентів, проектування педагогічних ситуацій, уміння їх вирішувати, удосконалення вмінь упливати на студентів, контактувати, співпрацювати з ними, а також наявність потреби в особистісному вдосконаленні, уміння та бажання здійснювати самооцінку власних дій, якостей, тобто здатність здійснювати рефлексію власного досвіду (Г. Мечнікова) [68, с. 17].
Як засвідчує досвід, педагогічна практика є важливим моментом у формуванні самооцінки професійно важливих якостей, усвідомлення себе в ролі майбутнього педагога. Розуміння цього стає поштовхом до самовдосконалення, розвитку особистісних професійно значущих якостей, професійної спрямованості, що характеризують методичну компетентність майбутнього викладача.

Ученими (В. Загвязинський та Р. Атаханов [29]; Ю. Кулюткін [51]; Г. Полякова [80]) доведено, що для успішного формування будь-якої професійної якості педагога важливе значення має рефлексія, яка характеризується здатністю бачити себе ззовні, уміннями аналізувати і оцінювати свою роботу, знаходити і виправляти помилки, усвідомлювати і закріплювати успіхи. 

Г. Полякова розглядає педагогічну рефлексію як один із механізмів саморегуляції педагога, як здатність займатися самоаналізом, тобто здатність до критичного переосмислення власного досвіду [80, с. 3]. Л. Гапоненко вважає розвиток педагогічної рефлексії важливим психологічним механізмом корекції професійної поведінки у педагогічному спілкуванні [20, с. 14]. Важливим для нашого дослідження є коментар Р. Тур про те, що педагогічна рефлексія функціонує як аналіз майбутнім викладачем власного психічного стану, який спрямований на його професійне самовдосконалення, є ключовим моментом розвитку особистості, у тому числі і професійно значущих якостей [101, с. 23]. Отже, педагогічна рефлексія – це усвідомлення майбутнім викладачем себе самого як суб’єкта діяльності: своїх особливостей, здібностей, особистісно значущих якостей, а також якостей, які б характеризували його зі сформованою методичною компетентністю.
Практичне застосування набутих методичних знань під час проходження практики вимагає здійснення майбутніми викладачами рефлексивно-оцінної діяльності, яка сприяє виробленню адекватної професійної самооцінки, що дає можливість студенту вносити корективи у власну траєкторію професійного зростання і самовдосконалення.

Предметом рефлексивних дій студентів-практикантів мають стати засоби, методи й прийоми власної діяльності, процеси вироблення й прийняття практичних рішень, аналіз яких допомагає студентам усвідомити труднощі, які можуть виникнути у них в роботі, та знайти правильні шляхи їхнього вирішення.

Згідно з поглядами В. Краєвського рефлексія педагогічної діяльності охоплює:

· самоаналіз, який відбувається безпосередньо під час практичної діяльності, (самоспостереження, самоконтроль, самооцінка);

· самоаналіз ретроспективного типу, звернений у минуле (усвідомлення і аналіз своєї діяльності упродовж усього терміну практики);

· самоаналіз прогнозуючого типу, звернений у майбутнє (самопередбачення, самозобов’язання, самозвіт) [46].

Рефлексія як механізм професійного самовдосконалення та саморозвитку виявляється в здатності педагога займати аналітичну позицію по відношенню до себе і професійної діяльності. На думку Ю. Кулюткіна [51], рефлексивні процеси в педагогічній діяльності виявляються: у процесі взаємодії викладача з студентами, коли він прагне адекватно розуміти й цілеспрямовано регулювати їхні думки, почуття і вчинки; у процесі проектування діяльності студентів, коли він розробляє цілі навчання й конструктивні схеми їх досягнення з урахуванням особливостей та можливостей розвитку студентів; у процесі самоаналізу й самооцінки викладачем власної діяльності і самого себе як її суб’єкта.

За твердженням психологів, рефлексія як властивість психіки відображати свої власні стани, відносини, переживання, управляти особистісними цінностями «повертає» свідомість людини на свій внутрішній світ. Це допомагає не тільки усвідомити свої вчинки, відносини, конструкти, цінності, але, за необхідністю, їх перебудувати, знайти нові для цього підстави. Рефлексія – це не тільки саморозуміння, самопізнання. Вона включає такі процеси, як розуміння й оцінка іншого. За їх допомогою досягається співвідношення своєї свідомості, цінностей, думок з цінностями, думками, відносинами інших людей, групи, суспільства, нарешті, із загальнолюдськими. Відрефлексувати щось – це означає «пережити», «пропустити через свій внутрішній світ», «оцінити» (Л. Грень) [22].
Відомо, що світ рефлексій різноманітний, багатий та індивідуальний у кожної людини. Саме здатність до рефлексії дає можливість людині формувати образи і сенси життя, блокувати неефективні дії. Найважливішою особливістю рефлексій є їх здатність управляти власною активністю відповідно до особистісних цінностей і сенсів, формувати і переключатися на нові механізми у зв’язку з умовами, що змінилися, цілями, завданнями діяльності. Як показують результати дослідження складової рефлексії, такі показники словесного самопрограмування, як самопідбадьорення, самопримус, самосхвалення, самозаохочення. 

Аналіз досліджень проблеми рефлексії в діяльності викладача дав нам можливість виділити два підходи до розуміння і, відповідно, визначення суті та її ролі в процесі формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи під час педагогічної практики.

Перший підхід (Б. Вульфов, В. Зінченко, С. Кульневич, І. Семенов, В. Сєріков, В. Слободчиков, С. Степанов, В. Харкін, А. Ходусов та інші) пов’язаний з розумінням рефлексії як умови самоактуалізації особистості в професійній діяльності, розвитку творчого потенціалу педагога, його вміння вносити суб’єктне в педагогічний процес на основі рефлексії існуючого теоретичного і практичного досвіду і творення нових способів педагогічної діяльності. Такий підхід має безпосереднє відношення до гуманістичних педагогічних концепцій і технологій, у яких акцент зміщується на особистісну основу в педагогічному процесі як його ціннісну підставу.

Другий підхід пов’язаний з розумінням рефлексії та рефлексивних процесів як компонента методичного мислення, необхідного при постановці та вирішенні педагогічних завдань, корекції професійно-педагогічної діяльності, подоланні труднощів у подальшій роботі, вдосконаленні педагогічної майстерності. Оволодіння такого роду рефлексією пов’язано з осмисленням результатів педагогічної практики, розумінням професійно-педагогічного становлення майбутнього викладача вищої школи як виконавчого суб’єкта педагогічної діяльності .

У контексті нашого дослідження особливу значущість для нас має другий підхід.

Студент як суб’єкт діяльності під час проходження практики, вибирає способи досягнення поставлених цілей, аналізує і коригує отримані результати, а також свої власні професійно значущі якості, виявляючи своє ставлення до діяльності, до самого себе і до інших учасників діяльності, формуючись як особистість.

Рефлексія майбутнього фахівця як його внутрішня психічна діяльність, спрямована на самопізнання й осмислення ним власних дій і станів, міжособистісних стосунків і спілкування з іншими, оскільки самопізнання є первісним етапом самовдосконалення. 

На основі теоретичних досліджень та аналізу власного досвіду ми виділили такі аспекти рефлексії майбутніх викладача вищої школи під час педагогічної практики:

· усвідомлення себе як суб’єкта професійно-педагогічної діяльності; 

· усвідомлення особливостей професійно-педагогічної діяльності; 

· прагнення до самопізнання; 

· здатність до самоспостереження у процесі практичної діяльності з метою самоконтролю і подальшої саморегуляції; 

· націленість на пізнання та розвиток своїх професійно значущих якостей та порівняння їх з вимогами майбутньої професійної діяльності; 

· порівняльний аналіз результатів досягнутого.

На підставі власних спостережень зазначимо, що здійснення студентами рефлексії власної професійної діяльності під час педагогічної практики сприяє формуванню об’єктивної оцінки власної педагогічної діяльності, а отже оцінки та самооцінки рівнів сформованості в них методичної компетентності. Студенти мають можливість співвідносити свою діяльність з метою і змістом навчальних програм, порівняти свої записи із записами своїх товаришів і аналізувати ефективність власної педагогічної діяльності з діяльністю інших, обмінюватися отриманим досвідом, знаннями, враженнями, які вони отримали безпосередньо під час практики. 

Ключовим аспектом рефлексивної діяльності у процесі практичної підготовки є спостереження: спостереження та аналіз роботи досвідченого викладача і спостереження та аналіз діяльності один одного. Спостереження за роботою досвідченого викладача відбувається на початку практики. Студенти мають можливість побачити роботу викладача вищої школи, проаналізувати доцільність застосованих ним різноманітних методів та прийомів навчання, а також зробити висновки щодо здійснення ним професійно-педагогічної діяльності та її результатів під методичним кутом зору. Такий вид спостережень дає можливість студентам безпосередньо побачити, чим є професійно-методична діяльність на практиці, в яких умовах їм доведеться працювати і з якими можливими методичними проблемами вони можуть стикнутися. Зрозумівши і усвідомивши сприйняту інформацію, студенти визначаються для себе, наскільки високим методичними знаннями і вміннями вони володіють. 

Оскільки одним з найважливіших показників методичної компетентності є висока мотивація і позитивно-особистісне ставлення студента до конкретної професійно-педагогічної діяльності, можна стверджувати, що студенти, які, ознайомившись з умовами і аспектами педагогічної діяльності, проявили зацікавленість та інтерес до цієї професії, ступили на першу сходинку в процесі формування їх методичної компетентності.

Другий вид спостереження полягає у спостереженні та аналізі діяльності один одного як у процесі підготовки до практики під час практичних навчальних занять, так і безпосереднього під час здійснення ними методичної діяльності на практиці. 

На практичних заняттях студенти мають можливість програвати різні педагогічні ситуації, спробувавши себе в ролі викладача вищої школи. Акцент під час практичних занять робиться на дієвості методичних знань. Потім відбувається обговорення і коментування представленого, у процесі якого студенти обмірковують позитивні і негативні моменти презентації, пропонуючи варіанти вдосконалення тих аспектів, які були виконані не дуже вдало. У такому випадку більшість практикантів є в ролі студентів, що дає можливість їм переймати на себе відчуття студентів й надалі коментувати ситуацію з урахуванням пережитих почуттів. Така позиція досить наочно відображає мотивацію студентів при виконанні різних завдань (наскільки вона враховує завдання інтереси і потреби студентів), здатність студентів виконати завдання (наскільки складним воно є і чи відповідає їх особливостям), методичну грамотність викладача (чи правильно проведено етапи заняття, наявність необхідного наочного матеріалу, доцільне використання ТЗН, чи присутня оцінка діяльності, чи відповідає отриманий результат поставленим цілям). Перебуваючи в ролі студента, і в той же час маючи теоретичні знання в сфері методики, студенти мають можливість проаналізувати доцільність застосованих методів і прийомів та зробити цінні об’єктивні практичні висновки на основі педагогічної рефлексії, значно підвищивши ефективність педагогічної діяльності (Ю. Кулаківська) [50].

Вагомий методичний досвід студенти отримують, безпосередньо здійснюючи педагогічну діяльність в період проходження практики. Ураховуючи переваги та недоліки своєї діяльності на практичних заняттях, вдаючись до педагогічної рефлексії, студенти перебирають на себе роль викладача і проводять заняття вже зі студентами вищої школи. Слід зауважити, що завдання ускладнюються тим, що у своїй педагогічній діяльності студентам-практикантам необхідно враховувати не лише засвоєні теоретичні знання, а й вікові можливості студентів, з якими вони проводитимуть заняття, тематику, а також знання студентів з теми, яку вони засвоїли раніше. Перший практичний педагогічний досвід завжди передбачає чималу кількість помилок, тому саме на цьому етапі здійснення рефлексії має найважливіше значення у формуванні методичної компетентності майбутнього педагога.

Отже, всебічна рефлексія сприяє формуванню основ аналізу та самоаналізу результатів власної педагогічної діяльності, адекватної самооцінки, здійсненню пошуку ефективних шляхів корекції та подальшого професійного самовдосконалення під час педагогічної практики, а, отже, дає можливості для розвитку методичної компетентності майбутніх педагогів.

Вказані умови знаходяться в тісному взаємозв’язку, вони доповнюють один одного, забезпечуючи ефективну реалізацію розробленої моделі формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи.

2.2. Загальні питання організації та проведення педагогічного експерименту

Із метою перевірки до ефективності науково обґрунтованих педагогічних умов для формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики було проведено педагогічний експеримент, у якому взяли участь студенти у Вищому навчальному закладі Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі», які навчалися за «011 Освітні, педагогічні науки». 

Зазначимо, що експеримент проходив у природних умовах, не порушуючи логіки та перебігу навчально-виховного процесу. Експеримент тривав протягом 2019-2020 років. У процесі проведення експерименту в експериментальній групі реалізовували науково обґрунтовані умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.  
До експериментальної групи (ЕГ) увійшли студенти Вищого навчального закладу Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі» (денна форма навчання), всього 16 осіб. До контрольної групи (КГ) увійшли студенти Вищого навчального закладу Укоопспілки «Полтавський університет економіки і торгівлі» (заочна форма навчання), всього 24 особи.

Для з’ясування ефективності обґрунтованих умов, що передбачало встановлення об’єктивних змін у стані сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи під час їх упровадження в процесі педагогічної практики, було уточнено сукупність відповідних критеріїв і показників.

Оскільки формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи в процесі педагогічної практики є складним і комплексним процесом, то віднайти єдиний універсальний критерій, який може виміряти цей феномен, неможливо, потрібен комплекс взаємопов’язаних критеріїв.

При визначенні критеріїв формування методичної компетентності ми керувалися вимогами, визначеними у працях Л. Блауберга [10] та І. Ісаєва [33], а саме: 1) критерії мають розкриватися через низку показників, завдяки яким можна дійти висновку щодо рівня вираженості цього критерію; 2) критерії мають відображати динаміку якості, що вимірюється, у часі та просторі.

Основними критеріями, що характеризують рівні сформованості методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи, ми визначили: мотиваційний, когнітивно-діяльнісний, особистісно-оцінний.

Мотиваційний критерій характеризується такими показниками:

· професійні мотиви; 

· характер ставлення до опанування методичною компетентністю;
· усвідомлення значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю.

Зазначимо, що мотиваційний критерій безпосередньо не свідчить про сформованість методичної компетентності студентів. Про те вивчення результативності експериментальної роботи за вказаним критерієм вважаємо необхідним, оскільки саме позитивна мотивація є головною передумовою успішності процесу формування будь-якої особистісної якості, у тому числі методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи. 

Серед професійних мотивів ми відстежували такі: 

· прагнення бути викладачем, усвідомлення його соціальної ролі;

· професійний інтерес;

·  ціннісне ставлення до методичної компетентності; 

· бажання досягти успіху в професійному становленні, прагнення до професійного самовиховання.

Характер ставлення до опанування методичною компетентністю визначали як позитивно-активне; позитивно-пасивне; індиферентне або негативне.

Показник усвідомлення значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю визначали у двомірний спосіб: усвідомлюють чи не усвідомлюють.

Когнітивно-діяльнісний критерій характеризує рівні сформованості знань і вмінь, які складають когнітивний та процесуально-діяльнісний компоненти методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи. 

Показник сформованості знань, що характеризують методичну компетентність, визначався за трирівневою градацією за такими характеристиками: системність, обсяг, глибина, дієвість.

Високий рівень характеризується наявністю ґрунтовних системних наукових знань студентів-практикантів про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу; глибокі методологічні та теоретичні знання основ дидактики й теорії виховання, суті і шляхів здійснення професійно-педагогічної діяльності, методик викладання окремих предметів та методики виховної роботи; ґрунтовні знання традиційних та інноваційних педагогічних інновацій, досконалі знання щодо сучасних джерел інформації та можливості їх використання в навчально-виховному процесі.

Середній рівень характеризується базовими, але недостатньою мірою систематизованими науковими знаннями про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу; обмеженими методологічними та теоретичними знаннями основ дидактики й теорії виховання, суті і шляхів здійснення професійно-педагогічної діяльності, методик викладання окремих предметів та методики виховної роботи на рівні загального розуміння, традиційних підходів; достатніми знаннями традиційних та уявлення про педагогічні інновації, знаннями основних сучасних джерел інформації та можливостей їх використання у навчально-виховному процесі.

Низький рівень означений недостатніми науковими знаннями про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу; поверховими та нестійкими знаннями методологічних та теоретичних основ дидактики й теорії виховання, суті і шляхів здійснення професійно-педагогічної діяльності, методик викладання окремих предметів та методики виховної роботи; розрізненими і безсистемними знаннями традиційних основ педагогічної діяльності та педагогічних інновацій, незнаннями сучасних джерел інформації та можливостей їх використання у навчально-виховному процесі.
Динаміку рівнів сформованості вмінь, що характеризують методичну компетентність, відстежували також за трирівневою градацією (високий, середній, низький рівні), ураховуючи такі параметри:

· інтелектуально-творчі вміння – уміє (не вміє, частково вміє) визначати, аналізувати, порівнювати, синтезувати, встановлювати причинно-наслідкові зв’язки, конкретизувати, систематизувати, класифікувати, доводити, обґрунтовувати, узагальнювати, бачити деталі, формувати нові положення, прогнозувати, генерувати ідеї, фантазувати;
· інформаційно-гностичні вміння – уміє (не вміє, частково вміє) працювати з різними джерелами інформації, використовувати педагогічні програмні засоби;

· дидактико-методичні вміння – у процесі підготовки до практики та під час педагогічної практики вміє (не вміє, частково вміє):
· визначати і конкретизувати цілі і завдання окремих занять у вищій школі; мету, завдання, проміжні і кінцеві результати навчання; 
· здійснювати перспективне календарно-тематичне планування змісту навчання з основних освітніх галузей; 
· будувати методичні варіанти занять відповідно до його структури та типу з метою забезпечення найбільш оптимального впливу на особистість студента;
· укладати методичні розробки занять; визначати ефективні методи, прийоми, форми, засоби реалізації цілей і окремих завдань заняття; розробляти методичні проекти;
· керувати пізнавальною активністю студентів у процесі засвоєння освітнього матеріалу; 
· вивчати, описувати, аналізувати навчально-виховну і психолого-педагогічну діяльність під час спостережень за студентами та викладачами;
· обґрунтовувати власні підходи до організації та проведення експерименту; оформляти отримані результати досліджень у різних формах студентської науково-дослідної роботи;
·  виховні вміння – у процесі підготовки до практики та під час педагогічної практики вміє (не вміє, частково вміє):

· конкретизувати завдання виховання студентів;

· визначати актуальні проблеми виховання студентів вищої школи, розробляти методичні проекти та реалізовувати їх у навчально-виховному процесі;

· підбирати оптимальні методи та засоби виховного впливу з метою формування в студентів активної життєвої позиції, поваги до української мови, етнічної та громадянської самосвідомості;

· керуючи виховною діяльністю студентів, включати їх у різні тимчасові види соціальної роботи, у процесі якої вчити студентів аналізувати власні твердження, міркування та вчинків, викликати почуттєве ставлення до оточуючих людей та подій з метою досягнення їх соціальної зрілості; 

· рефлексивно-дослідницькі вміння – уміє (не вміє, частково вміє):

· здійснювати самодіагностику сформованості власної методичної компетентності та планувати шляхи її удосконалення; 

· адекватно оцінювати наявну педагогічну ситуацію й при необхідності своєчасно вносити до неї необхідні корективи; 

· здійснювати моніторинг навчання й виховання студентів; 
· критично аналізувати й узагальнювати педагогічний досвід, науково-педагогічну, методичну літературу.

Особистісно-оцінний критерій передбачав виявлення характеру прояву особистісно-професійних якостей студентами-практикантами, з’ясування адекватності їхньої самооцінки.

Сформованість професійних якостей студентів визначали за проявом ними під час практики гуманістичної спрямованості, професійної мобільності, самостійності, ініціативності, тактовності, креативності, відповідальності, толерантності.

Рівень самооцінки виявляли на підставі співвідношення власного оцінювання свого “Я” з оцінкою експертів (адекватна, занижена, завищена).

На підставі виділених критеріїв і показників виділено три рівні сформованості методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи: низький, достатній,високий.

До високого рівня сформованості методичної компетентності відносимо студентів, для яких притаманний стійкий характер вияву професійної спрямованості, позитивний характер налаштування на професійне зростання під час педагогічної практики. Рівень знань і умінь, які характеризують методичну компетентність високий. Характер виявлення майбутніми фахівцями професійних якостей стійкий. Самооцінка студента адекватна. Студенти вирізняються цілеспрямованістю, усвідомленням важливості педагогічної практики для власного професійного удосконалення, прагненням до пошукової, творчої діяльності, вдосконалення своїх знань і умінь. 

Середній рівень сформованості методичної компетентності характеризується ситуативним характером вияву студентами професійної спрямованості, індиферентним характером налаштування на професійне зростання під час педагогічної практики. Студенти сумлінно виконують всі завдання з педагогічної практики, але при цьому не завжди виявляють активність, творчість. Якщо студенти відчувають невпевненість у своїх знаннях і вміннях, вони потребують допомоги ззовні для подолання цих труднощів. Знання і вміння, які характеризують методичну компетентність, недостатньо повні і глибокі. Виявлення майбутнім викладачем професійних якостей не завжди характеризується стійкістю. Студенти не завжди демонструють адекватну самооцінку.
Низький рівень сформованості методичної компетентності характеризується майже відсутнім характером вияву професійної спрямованості, негативним характером налаштування на професійне зростання під час педагогічної практики. Рівень знань і умінь, які характеризують методичну компетентність низький. Характер виявлення майбутнім фахівцем професійних якостей ситуативний. Самооцінка студента занижена. Студенти, що відносяться до даного рівня, пасивні, не мають бажання оволодівати своєю професією, віддають перевагу налагодженим видам діяльності, нездатні долати труднощі.
Для діагностики динаміки рівнів сформованості методичної компетентності за визначеними критеріями та відповідними показниками був застосований комплекс теоретичних і експериментальних методів і методик, сполучення яких надало можливість всебічно з найбільшою достовірністю відстежувати результати експериментальної роботи й зробити достовірні висновки щодо доцільності запропонованих педагогічних умов, які забезпечують ефективність розробленої моделі формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи.

У системі методів дослідження основними ми вважали ті, які забезпечать діагностику не тільки теоретичної складової методичної підготовки студентів (повнота, ґрунтовність, міцність знань, рейтинг студента в навчанні), оцінка якої забезпечується модульним (тестовим) контролем, але й діагностику практичної складової якості методичної підготовки.

При розробці моделі формування методичної компетентності майбутнього викладача вищої школи ми дотримувалися однієї з найбільш відомих моделей компетентнісного підходу, розробленої в рамках програми TUNING (Настройка освітніх структур), спрямованої на реалізацію цілей Болонської декларації на університетському рівні, яка ставить завданням «визначення точок конвергенції й вироблення загального розуміння змісту кваліфікацій за рівнями в термінах компетенцій і результатах навчання» (Tunning Education Structures in Europe) [110, с.47].
При визначенні діагностичного інструментарію виходили з того, що згідно розробленої моделі структура вимог до результатів формування методичної компетентності має інтегрувати методичні знання, вміння, навички, способи дидактичної і виховної діяльності майбутнього викладача, особистісні установки і здібності. 

Категорія «знати» є «змістовою» основою всього комплексу зазначених вимог. Категорія «вміти» включає вимоги, засновані на видах діяльності, що відповідають цілям методичної підготовки і психолого-віковим особливостям студентів. Ця категорія є ключовою у складі вимог, оскільки відображає пріоритетні напрями процесу професійної підготовки в цілому і педагогічної практики зокрема, а також визначає принципи побудови системи підсумкового контролю методичних знань і умінь студентів з різних складових професійно-педагогічної діяльності викладача вищої школи, містить експертну оцінку й самооцінку знань і вмінь за кожною методичною компетенцією. Ці вимоги можна віднести до об’єктивних вимог, які пред’являються до особистості майбутнього викладача вищої школи.

Категорія «використовувати» включає вимоги, що виходять за межі навчального процесу і не підлягають безпосередній перевірці. Специфіка методичної підготовки студентів потребує тісного зв’язку цієї категорії вимог з діяльністю, рефлексією і соціально-світоглядним розвитком майбутнього викладача та проявляється спочатку у змодельованих навчальних ситуаціях, а згодом у процесі проходження студентами педагогічної практики. Ця категорія може бути віднесена до суб’єктивних вимог, що проявляються до студентів відносно змісту й умов педагогічної діяльності під час педагогічної практики. Для оцінки суб’єктивних вимог ми використовували методики прогнозування реалізації цінностей особистості в умовах педагогічної діяльності (тест М.Рокича), діагностики типу особистості студента з використанням 16-факторного питальника Кеттелла, адаптовану методику «Карта інтересів» А. Голомштока.
Дослідно-експериментальна роботи включала й інші методи педагогічної діагностики. Так, застосування методу педагогічного спостереження, яке здійснювалось безпосередньо в процесі педагогічної практики, при проведенні студентами-практикантами занять і виховних заходів, дало можливість здійснити «живе спостереження» різних елементів методичної компетентності майбутніх викладачів, установити зв’язки й залежності цього процесу, внести зміни в організацію педагогічної практики. 

Недоліки методу спостережень компенсували певною мірою інші методи: бесіда, анкетування, тестування. 

Анкетування та тестування застосовували з метою:

1) виявлення вихідного рівня вияву професійної мотивації: вивчення системи ціннісних орієнтацій студентів, прояву професійного інтересу, прагнення до професійного самовдосконалення, визначення характеру налаштування на професійне зростання під час педагогічної практики;

2) виявлення наявних знань та умінь, які характеризують методичну компетентність;

3) визначення рівня сформованості професійних якостей, таких, як гуманістична спрямованість, відповідальність, самостійність, ініціативність, тактовність, креативність, мобільність.
Бесіди та інтерв’юрування зі студентами з метою уточнення констатувальних даних. На відміну від анкетування бесіди, інтерв’ю проводилися вибірково, при цьому додержувалися вимогам випадкової вибірки. Аналізуючи отримані в ході бесіди та інтерв’ю відповіді, порівнюючи їх з результатами, одержаних від використання інших методик, ми змогли скласти більш об’єктивну картину ставлення студентів до педагогічної діяльності, визначити рівень сформованості структурних компонентів методичної компетентності.

Багатий фактологічний матеріал отримали за допомогою методу експертних оцінок.

Для експериментальної роботи нами було відібрано групи експертів серед викладачів вищої школи, кількість яких визначалася за допомогою методики В.Черепанова [106].
Важливими для нашого відбору були мотивації педагогічної діяльності експертів, які досліджували, спираючись на методику К. Замфіра у модифікації А. Реана (текст методик представлений у додатках Б, В) [85, с. 235-237]. 
З метою визначення професійної вмотивованості для нашого дослідження важливо було виявити мотиви педагогічної діяльності та систему ціннісних орієнтацій майбутніх педагогів (додатки Д, Е).

Для визначення самооцінки професійно значущих якостей кожним студентом був використаний метод моделювання. Суть зазначеного методу полягає у складанні двох рядів: ідеального (які якості бажає мати кожний студент) і суб’єктивного (якими якостями володіє кожний студент на теперішній момент). Якості ранжували за ступенем значущості, після чого між двома рядами виявлявся ступінь кореляції. Коефіцієнт кореляції, що лежить у межах від 0,1 до 0,4, відповідає заниженій самооцінці; коефіцієнт кореляції від 0,5 до 0,7 свідчить про адекватну самооцінку; від 0,8 до 1 – про завищену самооцінку (Додаток Ж). Досліджувалися творчі характеристики майбутнього викладача (Додаток К), оцінка та самооцінка здібностей майбутнього викладача до виховної та творчої діяльності (Додаток Л), рівень сформованості рефлексивних педагогічних умінь (Додаток М).
Дані констатувального етапу експерименту засвідчили недостатнє усвідомлення студентами значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю. Лише 63,6 % студентів експериментальної і 67,6 % контрольної груп продемонстрували позитивно-активне ставлення до опанування методичною компетентністю взагалі й під час педагогічної практики зокрема. Узагальнюючи дані констатувального етапу експерименту, ми дійшли висновку про те, що рівень сформованості методичної компетентності студентів за всіма визначеними нами критеріями є недостатнім − переважає середній (27,9 %) і низький (72,1 %) рівні досліджуваної нами якості. Нами наведено середні показники за групами ЕГ і КГ, оскільки різниця отриманих даних не мала статистичної значущості.

Отже, результати констатувального етапу експерименту засвідчили необхідність спеціальної роботи в процесі педагогічної практики, спрямованої на формування у майбутніх викладачів вищої школи компонентів методичної компетентності. 
Більш повно результати констатувального етапу експерименту (їх кількісний та якісний аналіз) представлено в підрозділі 2.3.

2.3. Аналіз результатів педагогічного експерименту 
Для оцінювання результатів реалізації визначених умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики на контрольному етапі проводилась інтегральна обробка й аналіз отриманих у процесі експерименту даних на основі комплексу методів науково-педагогічного дослідження з урахуванням визначених критеріїв і показників (див. підрозділ 2.2).

У експериментальній і контрольній групах заміри було зроблено на початку та наприкінці експерименту, а також здійснювалися проміжні зрізи, що дало змогу отримати додаткову інформацію щодо успішності експериментальної роботи. Для співставлення динаміки досліджуваних критеріїв і показників використовували методи математичної статистики: аналізувалася зміна статистичних характеристик експериментальних і контрольних вибірок за певними критеріями значущості. Основними завданнями контрольного етапу експериментальної роботи було визначено:

1. Вивчення й пояснення шляхом порівняльного аналізу якісних і кількісних змін у сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи експериментальної і контрольної груп, які отримано в процесі експериментального дослідження у відповідності з визначеними критеріями.

2. На основі узагальнення отриманих результатів дослідження сформулювати загальні висновки проведеної дослідно-експериментальної роботи.

Згідно до визначених критеріїв (див. підрозділ 2.2), перш за все проаналізували, які зміни відбулись у мотиваційній сфері та ціннісних ставленнях студентів-практикантів щодо опанування ними методичною компетентністю. Для цього проаналізували зміни, що відбулись у характері професійних мотивів, ціннісному ставленні до формування методичної компетентності як складової професіональної готовності майбутнього викладача вищої школи. 

Діагностику змін у рівні сформованості методичної компетентності студентів за мотиваційним критерієм проводили шляхом довгострокового педагогічного спостереження, за допомогою самооцінок і експертних оцінок, анкетування, інтерв’ювання, тестування студентів.

Результати моніторингу показників сформованості методичної компетентності студентів за мотиваційним критерієм (табл. 2.1) дав підстави для висновку, що до початку експерименту в експериментальній і контрольній групах високий рівень сформованості професійних мотивів виявили в середньому лише 14,2 % студентів. Низький рівень мотивації продемонстрували 18,6 % (група ЕГ) і 14,8 % (група КГ) студентів. При цьому позитивно-активне ставлення до оволодіння методичною компетентністю виявили лише 26,3 % студентів групи ЕГ і 21,3 % студентів групи КГ.
Таблиця 2.1
Результативність експериментальної роботи за мотиваційним критерієм (%)

	Групи

Характер,

 рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констат.

етап
	Контр.

етап


	Констатув. дані
	Контрольний дані

	І. Рівні сформованості професійних мотивів

	Високий
	15,3
	50,8
	13,0
	37,0

	Середній
	66,1
	44,1
	72,2
	53,7

	Низький
	18,6
	5,1
	14,8
	9,3

	ІІ. Характер ставлення до опанування методичною компетентністю

	Позитивно-активне
	26,3
	72,0
	21,3
	54,6

	Позитивно-пасивне
	63,6
	23,7
	676
	38,0

	Негативне
	10,1
	4,3
	11,1
	7,4

	ІІІ. Усвідомлення значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю

	Усвідомлюють
	49,2
	100
	50,0
	91,7

	Не усвідомлюють
	50,8
	0
	50,0
	8,3


На контрольному етапі експерименту були одержані такі дані: прирости кількості студентів з високим рівнем сформованості мотивації до опанування методичної компетентності, що характеризується високим рівнем професійних мотивів, склали в експериментальній групі +35,5 %, тоді як у контрольній групі цей показник склав +24 %. Як бачимо, розбіжності цього показника в групах ЕГ є більш суттєвим – приріст у групі ЕГ перевищує аналогічний приріст по групі КГ у 1,5 рази. 
Необхідно відзначити суттєву позитивну динаміку ступеня усвідомлення значення методичної компетентності серед студентів експериментальної групи. Цьому активно сприяла інформаційно-роз’яснювальна робота, а також залучення студентів до вирішення професійних завдань у реальному навчально-виховному процесі. 
Наведені зміни в свідомості студентів відповідно вплинули на динаміку ціннісного ставлення студентів до оволодіння методичною компетентністю: розбіжності зменшення кількості студентів з негативним або індиферентним ставленням до оволодіння методичною компетентністю виявилися такими: −5,8 % (група ЕГ) і -3,7 % (група КГ). Водночас більш значущі розбіжності отримали у змінах позитивно-пасивного ставлення студентів до оволодіння методичною компетентністю : -39,9 % (група ЕГ) і -29,6 % (група КГ).

У теоретичному розділі дослідження був доведений значний вплив педагогічної практики на формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи. Воднораз педагогічна практика є невід’ємною частиною навчально-виховного процесу підготовки студентів, тому дуже важливо, щоб вони усвідомлювали її значущість та можливості педагогічної практики щодо власного професійного зростання. Проте на констатувальному етапі експерименту половина студентів у обох групах не усвідомлювали повною мірою значущість педагогічної практики як найважливішого засобу опанування методичною компетентністю.
Після реалізації педагогічних умов формування методичної компетентності 100% студентів-практикантів експериментальної групи були повністю переконані у вирішальній ролі педагогічної практики для вдосконалення досліджуваної нами якості викладача. У контрольній групі хоча і зафіксовано лише поодинокі випадки нерозуміння важливості педагогічної практики для професійного становлення й розвитку (8,3 %), проте усвідомлення в більшості студентів не перетворюється в активні дії. 

Окрему увагу в процесі дослідження змін у мотиваційній сфері студентів приділили професійно-пізнавальному інтересу майбутніх викладачів, адже саме професійно-педагогічний інтерес значною (а іноді вирішальною) мірою визначає ставлення майбутнього викладача до педагогічної професії в цілому, до її окремих, соціально важливих аспектів (до навчання, виховання, спілкування, інноваційної діяльності тощо); він характеризується великою інтенсивністю уваги, вольових зусиль і визначається соціально обґрунтованим активним, пізнавально-інтелектуальним і творчим ставленням майбутніх педагогів до професії викладача (Л. Кацова) [38].

Професійно-пізнавальний інтерес забезпечує спрямованість особистості на усвідомлення мети діяльності й тим самим сприяє орієнтації, ознайомленню з новими фактами, більш повному і глибокому відображенню дійсності, і як результат – активізує підготовку майбутнього фахівця до професійної діяльності. Тому важливо, що в результаті проведеної роботи в експериментальній групі суттєво збільшилась кількість студентів з високим рівнем сформованості професійно-пізнавального інтересу (табл. 2.2): приріст у групі ЕГ склав +29,7 %, тоді як у групі КГ цей показник дорівнює +8,4, тобто в 3,5 разів менший, ніж у експериментальній групі. 
Таблиця 2.2
Динаміка сформованості професійно-пізнавального інтересу студентів ( у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	17,0
	46,7
	14,8
	23,2

	Середній
	67,8
	46,7
	74,1
	67,6

	Низький
	15,2
	6,6
	11,1
	9,2


Реалізація визначених педагогічних умов у процесі педагогічної практики студентів позитивно вплинуло і на зміни в прагненні майбутніх викладачів вищої школи до професійного самовиховання (табл. 2.3): якщо в групі ЕГ кількість студентів, які прагнуть до професійного самовиховання збільшилась на 17 %, то у групі КГ цей показник склав 9,2 %.

Таблиця 2.3
Динаміка прагнення студентів до самовиховання ( у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	15,2
	32,8
	13,0
	22,2

	Середній
	50,8
	50,8
	57,4
	59,3

	Низький
	33,8
	17,0
	29,6
	18,5


Особливого значення у формуванні прагнення студентів до професійного самовиховання сприяла робота з «Щоденником професійного зростання», у якому студенти фіксували результати самодіагностики, самоаналізу рівня сформованості методичної компетентності та самопізнання власного «Я».

Сформованість методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, з огляду на їх структурні компоненти визначали за когнітивно-діяльнісним та особистісно-оцінним критеріями.

Результати динаміки рівнів сформованості знань, які характеризують методичну компетентність, свідчать про те, що у студентів значно покращились якість (повнота, глибина та дієвість) таких знань (табл. 2.4). Про це свідчать і дані щодо змін рівнів сформованості знань з окремих методик викладання навчальних предметів у вищій школі. Під час перевірки повноти і глибини методичних знань студентів використовувалися конкретні завдання, які вимагали розкриття змісту понять щодо наукових знань про студента як об’єкта-суб’єкта навчально-виховного процесу, виявлення суттєвих ознак, їхньої кількості і значення щодо методологічних та знань методик викладання окремих предметів, методики виховної роботи, традиційних та інноваційних педагогічних інновацій, встановлення причинно-наслідкових зв’язків тощо.
Таблиця 2.4
Динаміка якості методичних знань (у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатув. етап
	Контрольний етап
	Приріст
	Констат.

дані
	Контр.

дані
	Приріст

	Повнота
	8,5
	67,8
	+59,3
	6,5
	46,2
	+39,1

	Глибина
	8,5
	63,6
	+55,1
	7,4
	46,2
	+38,9

	Дієвість
	10,2
	67,8
	+57,6
	7,4
	44,4
	+37,0


У процесі перевірки глибини і повноти методичних знань фіксувалися судження й аргументації за ступенем їх нестандартності та творчості відносно традиційних. Також оцінювався ступінь усвідомлення зазначених понять та їх ознак, обґрунтованість висловлювань.

На контрольному етапі експерименту було з’ясовано, що значна кількість студентів групи ЕГ (89 %) добре орієнтуються в тезаурусі феномену ділового спілкування, про що свідчили дані студентами обґрунтовані, розгорнуті та повні відповіді, які майже не потребували уточнення правильності розуміння обговорюваних питань. У той же час у групі КГ лише в 20,4 % студентів було зафіксовано низький рівень володіння понятійним апаратом. Ці студенти не змогли досить чітко визначити суть базових дефініцій і положень, диференціювати основні поняття, розкрити їх особливості та специфіку. Решта студентів потребували допомоги в роз’ясненні обговорюваних питань. 

В експериментальній групі більшість студентів повідомляла відповідь у тій логіці та за допомогою тих термінів, які містилися в запитанні, що дало можливість краще розкрити їх суть. Воднораз значно зменшилась кількість неконкретних відповідей. 

Слід відмітити значний прогрес щодо значного підвищення знань студентів експериментальної групи з окремих методик. Вважаємо, що отриманню таких результатів сприяла робота студентів-практикантів з вивчення передового педагогічного досвіду, методичного досвіду викладачів навчальних закладів, у яких студенти проходили педагогічну практику.

Узагальнені дані щодо динаміки рівнів сформованості методичних знань представлено в таблиці 2.5.
Таблиця 2.5
Динаміка сформованості методичних знань (узагальнені дані у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	0
	67,0
	0
	45,3

	Середній
	23,7
	22,0
	31,5
	34,3

	Низький
	67,8
	11,0
	68,5
	20,4


Як свідчать наведені в таблиці дані, кількість студентів з високим рівнем методичних знань у групі ЕГ збільшилась на 67 %, а в групі КГ – на 45,3 %. У контрольній групі низький рівень методичних знань продемонстрували 20,4 % студентів, тоді як на низькому рівні в експериментальній групі залишилось 11 % (хоча такий показник також не вважаємо задовільним, тобто в подальшому слід додатково запроваджувати форми і методи формування досліджуваної нами якості). 

Хоча високий рівень теоретичних знань сам по собі не є свідченням сформованої методичної компетентності, але вони виступають дієвим теоретичним підґрунтям, що є безпосереднім інструментом для розвитку процесуально-діяльнісного компонента методичної компетентності викладача вищої школи. 
Проаналізуємо ефективність експериментальної роботи щодо формування в студентів методичних умінь. У результаті проведеної роботи в групі ЕГ була виявлена позитивна динаміка сформованості всіх визначених у процесі теоретичного пошуку методичних умінь майбутніх викладачів вищої школи – інтелектуально-творчих, інформаційно-гностичних, дидактико-методичних, виховних, рефлексивно-дослідницьких. Про це свідчать кількісні показники сформованості окремих груп методичних умінь, які подано в наступних таблицях (2.6–2.9).
Як свідчать отримані дані (таблиця 2.6), збільшилась кількість студентів групи ЕГ, у яких інтелектуально-творчі вміння сформовані на високому рівні. Так, у групі ЕГ на 14,4 % збільшилась кількість студентів, які виявили високий рівень умінь критично аналізувати, систематизувати, класифікувати, узагальнювати інформацію методичного характеру, давати їй оцінку, творчо застосовувати отримані знання в реальному навчально-виховному процесі (приріст показника збільшився втричі порівняно з групою КГ). 

Таблиця 2.6
Динаміка сформованості інтелектуально-творчих умінь (у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	15,3
	29,7
	9,3
	13,9

	Середній
	69,4
	61,8
	79,6
	77,8

	Низький
	15,3
	8,5
	11,1
	8,3


Дані, наведені в таблиці 2.7, ілюструють динаміку рівня сформованості у студентів інформаційно-гностичних умінь (працювати з різними інформаційними джерелами, у тому числі застосовувати інформаційні технології та мережу Internet; відбирати, інтерпретувати й використовувати інформацію методичного характеру на практиці), яка дає підстави для висновку про позитивний вплив експериментальної роботи на зазначену групу методичних умінь. 

Таблиця 2.7
Динаміка сформованості інформаційно-гностичних умінь (у %)
	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	12,7
	59,3
	9,3
	29,6

	Середній
	72,0
	36,4
	81,4
	64,0

	Низький
	15,3
	4,3
	9,3
	6,4


Як бачимо, кількість студентів групи ЕГ, які на контрольному етапі експерименту продемонстрували високий рівень сформованості інформаційно-гностичних умінь, складає 59,3 % (приріст порівняно з констатувальними даними становить +46 %). Відповідні показники в групі КГ склали 29,6 % (+20,3 %). Зазначимо, що особливо показовими виявилися уміння працювати з комп’ютерними джерелами інформації та використовувати педагогічні програмні засоби під час практики.

Як свідчать отримані дані (таблиця 2.8), у групі ЕГ порівняно з групою КГ отримано більш суттєву динаміку високого рівня сформованості дидактико-методичних умінь: кількість студентів з високим рівнем зазначених умінь у групі ЕГ збільшилась на 57,6 %, а в групі КГ – на 35,2 %. У контрольній групі низький рівень дидактико-методичних умінь продемонстрували 23,1 % студентів, тоді як на низькому рівні в експериментальній групі залишилось 15,3 %. 

Таблиця 2.8
Динаміка сформованості дидактико-методичних умінь (у %)
	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	0
	57,6
	0
	35,2

	Середній
	17,0
	27,1
	16,7
	41,7

	Низький
	83,0
	15,3
	83,3
	23,1


Яскраво вираженими виявились уміння студентів експериментальної групи визначати мету, завдання занять і виховних заходів, розробляти план-конспект заняття певного типу, визначати найефективніші методи реалізації цілей та окремих завдань занять і виховних заходів, використовувати сучасні методики і програмні засоби. 
Стосовно динаміки виховних умінь (таблиця 2.9) (планувати свою діяльність, моделювати різні види виховних заходів, творчо та продумано підходити до вирішення різноманітних проблемних ситуацій), на контрольному етапі експерименту в групі ЕГ зафіксовано збільшення студентів з високим рівнем сформованості таких умінь на 66,1 %, що перевищує аналогічний показник у групі КГ у 1,8 рази. Це досягалося завдяки творчому застосуванню студентами-практикантами кращого педагогічного досвіду (як традиційного, так і інноваційного) у різних видах педагогічної практики; постійному здійснення студентами-практикантами всебічної рефлексії власної професійно-педагогічної діяльності й внесенню на цій основі корективи у траєкторію свого професійного розвитку.
Таблиця 2.9
Динаміка сформованості виховних умінь (у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	0
	66,1
	0
	37,0

	Середній
	13,6
	25,4
	11,1
	44,4

	Низький
	86,4
	8,5
	88,9
	18,6


Як свідчать дані таблиці 2.10, кількість студентів групи ЕГ, які на контрольному етапі експерименту продемонстрували високий рівень рефлексивно-дослідницьких умінь (здійснювати самодіагностику власної методичної компетентності, планувати шляхи її удосконалення, здійснювати моніторинг навчальної і вихованої діяльності студентів, критично аналізувати й узагальнювати власний та передовий педагогічний досвід, виконувати творчі проекти, проводити науково-дослідну роботу), зросла на 55,1 %, у групі КГ це показник становить +23,1 %. 
Таблиця 2.10
Динаміка сформованості рефлексивно-дослідницьких умінь (у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Високий
	0
	55,1
	0
	41,7

	Середній
	32,2
	34,7
	33,3
	39,8

	Низький
	67,8
	10,2
	66,7
	18,5


Як бачимо, що розбіжність отриманих кількісних показників є досить значним. Таких результатів, за нашим переконанням, досягли завдяки виконанню студентами-практикантами різноманітних завдань навчально-дослідного характеру, а також постійне здійснення рефлексивно-оцінних дій.

У групі ЕГ збільшилась кількість студентів, здатних приймати виважені рішення, послідовно відстоювати свою точку зору, робити оцінні судження щодо власних професійних дій на уроці та в виховній діяльності. Крім того, майбутні викладачі з групи ЕГ стали виявляти прагнення постійно здійснювати самоаналіз діяльності, вносити корективи у власні дії у разі необхідності.
Отже, результати експериментальної роботи дають підстави свідчити, що ефективність формування методичних знань і умінь значною мірою залежить від планомірного та систематичного виконання студентами навчальних проектів, творчих та інтелектуальних завдань у процесі проходження практики, спілкування з досвідченими викладачами та вивчення їхнього методичного досвіду, активної участі в педагогічних консиліумах, засіданнях методоб`єднань викладачів навчальних закладів.

Суттєві позитивні зміни у студентів експериментальної групи отримано й стосовно характеру виявлення професійних якостей майбутнього викладача (табл. 2.11).
Таблиця 2.11
Динаміка рівнів сформованості професійних якостей студентів (у %)

	Особистісні якості
	Характер вияву
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	
	Констат. етап
	Контр. етап
	Констат. дані
	Контр. дані

	Гуманістична спрямованість
	Стійкий
	55,1
	67,8
	52,8
	64,8

	
	Ситуативний
	36,4
	25,4
	42,6
	30,6

	
	Майже не виявляються
	8,5
	6,8
	4,6
	4,6


Продовження табл. 2.11
	Професійна мобільність
	Стійкий
	17,0
	55,1
	13,0
	25,9

	
	Ситуативний
	66,0
	36,4
	75,9
	66,6

	
	Майже не виявляються
	17,0
	8,5
	11,1
	7,5

	Креативність
	Стійкий
	33,9
	61,9
	30,6
	44,4

	
	Ситуативний
	44,9
	31,3
	50,9
	41,7

	
	Майже не виявляються
	21,2
	6,8
	18,5
	13,9

	Самостійність, ініціативність
	Стійкий
	32,2
	72,0
	27,8
	55,6

	
	Ситуативний
	38,1
	17,8
	46,3
	25,9

	
	Майже не виявляються
	29,7
	10,2
	25,9
	18,5

	Тактовність, толерантність

	Стійкий
	46,7
	72,0
	44,4
	67,6

	
	Ситуативний
	34,7
	21,2
	43,5
	23,1

	
	Майже не виявляються
	18,6
	6,8
	12,1
	9,3


За даними експериментальної роботи, стійкий характер виявлення гуманістичної спрямованості, яка знаходить свій прояв у любові, поважному ставленні до студентів, інших людей, прагненні допомоги іншим людям, здатності до перцепції, емпатії, на контрольному етапі експерименту виявили 67,8 % студентів групи ЕГ і 64,8 % студентів групи КГ, прирости складають +12,7% і +12 % відповідно. Як бачимо, значних розбіжностей не спостерігаємо. Вважаємо, що цей факт можна пояснити високими показниками цієї якості на вхідному етапі експерименту, а також плідною роботою викладачів ПУЕТ у різних видах професійної підготовки майбутніх викладачів вищої школи.

Іншу картину спостерігаємо стосовно виявлення студентами такої професійної якості, як професійна мобільність, креативність, ініціативність, самостійність. Так, приріст кількості студентів, які проявляють стійкий характер професійної мобільності склав у групі ЕГ +38,1 % , у групі КГ – +12,9; креативності – +28 % і 13,8 % відповідно; самостійності та ініціативності – +39,8 % і +27,8 % відповідно.

Відзначимо, що зросла кількість студентів, які виявляли самостійність, ініціативність щодо застосування інноваційних методів, технічних засобів навчання під час проведення занять, урізноманітнення виховних заходів цікавим наочним матеріалом, пропонують власні цікаві теми виховних заходів, проводять інтегровані заняття. Отже, студенти у процесі педпрактики стали більш самостійними, креативними, про що відмітили викладачі навчальних закладів, викладачі-керівники педагогічної практики.

Безумовно, для викладача зі сформованої методичною компетентністю мають велике значення такі професійні якості, як тактовність та толерантність. Тож ми з великою увагою відстежували, як ці якості змінювалися в процесі експерименту. У значної кількості студентів групи ЕГ (72 %) наприкінці експерименту зафіксований стійкий прояв зазначених якостей, у студентів групи КГ цей показник виявився значно нижчим (67,6 %). 
Впровадження педагогічних умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи, як свідчать результати дослідження, значним чином вплинули і на рівень професійної самооцінки студентів щодо сформованості в них методичної компетентності (табл. 2.12).
Таблиця 2.12
Зміна характеру самооцінки студентів експериментальної і контрольної груп (у %)

	Групи

Рівні
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констатувальний

етап
	Контрольний

етап
	Констатувальні

дані
	Контрольні

дані

	Адекватна
	50,8
	72,0
	48,1
	60,2

	Завищена
	25,4
	16,1
	33,3
	23,2

	Занижена
	23,8
	11,9
	18,6
	16,6


Отримані експериментальні дані (див. табл. 2.12) дають підстави свідчити, що студенти групи ЕГ стали більш адекватно оцінювати результати власного професійного зростання у методичному плані, що свідчить про правильність вибору навчально-методичного інструментарію забезпечення визначених умов. Із таблиці 2.12 бачимо, що кількість студентів експериментальної групи із адекватною самооцінкою збільшився на 21,2 % при одночасному зменшенні кількості студентів із завищеним і заниженим характером самооцінки (на 9,3 % і на 11,9 % відповідно). У контрольній групі ці показники складають відповідно: +12,1 %, -10,1 %, -2 %.

Отже, на завершальному етапі експерименту студенти експериментальної групи більш упевнено продемонстрували вміння оцінювати власні методичні знання та вміння. На нашу думку, це пов’язано з тим, що впровадження педагогічних умов формування методичної компетентності майбутніх викладачів позитивно впливає на теоретичну та практичну підготовку студентів, що, у свою чергу, підвищує їх спроможність до критичного аналізу та оцінки своїх дій.

Узагальнені результати формувального експерименту щодо рівня сформованості методичної компетентності студентів подано в таблиці 2.13. У таблиці 2.14 подано зведені дані результативності експериментальної роботи за всіма визначеними критеріями і показниками.

Таблиця 2.13
 Узагальнені результати формувального експерименту щодо рівня сформованості методичної компетентності студентів (у %)

	Рівні

сформованості методичної компетентності
	ЕГ (16 осіб)
	КГ (24 особи)

	
	Констат. етап
	Контр. етап
	Констат. дані
	Контр. дані

	Високий
	0
	53,4
	0
	32,4

	Середній
	28,0
	36,5
	27,8
	44,4

	Низький


	72,0
	10,1
	72,2
	23,2


Таблиця 2.14
Динаміка рівнів сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи (приріст у %)

	Критерії й показники динаміки професійної мотивації та рівнів сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів
	Групи

	
	 ЕГ
(16 осіб)
	КГ 

(24 особи)

	Мотиваційний критерій: 

	· рівні сформованості професійних мотивів (прагнення бути викладачем, усвідомлення його соціальної ролі; професійний інтерес; ціннісне ставлення до методичної компетентності; прагнення до професійного самовиховання):
· високий 
· середній 
· низький
	+35,5

-22,0

-13,5
	 +24,0

-18,5

-5,5

	· характер ставлення до опанування методичною компетентністю:
· позитивно-активне

· позитивно-пасивне

· індиферентне або негативне
	+45,7

-39,9

-5,8
	+33,3

-29,6

-3,7

	· усвідомлення значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю: 

· усвідомлюють
· усвідомлюють недостатньо
	 +50,8

-50,8
	+41,7

-41,7


	Когнітивно-діяльнісний критерій:

	· рівень набутих методичних знань: 
· високий 
· середній 
· низький 
	+ 67,0

 -1,7

 -56,8
	+45,3

 +2,8

 -48,1

	· сформованість умінь: 
· інтелектуально-творчих

· інформаційно-гностичних

·  дидактико-методичних

· виховних 

· рефлексивно-дослідницьких


	Рівні сформованості

	· 
	Група Е
	Група К

	· 
	Високий
	Середній
	Низький
	Високий
	Середній
	Низький

	· 
	+14,4

+46,6

+57,6

+66,1

+55,1
	-7,6

-35,6

+10,1

+11,8

+2,5
	-6,8

-11,0

-67,7

-77,9

-57,6
	+4,6

+20,3

+35,2

+37,0

+23,1
	-1,8 
-17,4

+25,0

+33,3

+25,1
	-2,8

-2,9

-60,2

-70,3

-48,1

	Особистісно-оцінний критерій:

	· характер виявлення майбутнім фахівцем професійних якостей:

· стійкий

· ситуативний
· майже не виявляють
· самооцінка студентів щодо сформованості в них методичної компетентності:
· адекватна

· завищена

· занижена
	+28,8

-17,6

-11,2

+21,2

-9,3

-11,9
	+18,0

 -14,3

-3,7

+12,1

-10,1

-2,0


Аналіз результатів експериментальної роботи за визначеними критеріями та показниками (табл. 2.14) та узагальнених даних щодо сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи (табл. 2.13), дозволяє зробити висновок про отримання позитивних змін рівня сформованості студентів експериментальної групи за всіма визначеними критеріями й показниками.

Висновки до розділу 2

Реалізація моделі вимагає створення сукупності педагогічних умов, які забезпечують ефективність формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.

 На основі розробленої моделі, а також з урахуванням результатів наукових праць з порушеної проблеми та даних дослідження щодо недоліків організації педагогічної практики в сучасних вишах такими умовами визначено: 1) здійснення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів до педагогічної практики; 2) забезпечення дієвості методичних знань шляхом виконання студентами завдань навчально-дослідного характеру, вивчення студентами-практикантами педагогічного досвіду (як традиційного, так і інноваційного) та його творче використання в різних видах педагогічної практики; 3) постійне здійснення всебічної рефлексії власної професійно-педагогічної діяльності.

Проведення педагогічного експерименту та аналіз отриманих результатів дозволили дійти таких висновків. 

1. Дані проведеного констатувального етапу експерименту стали підставою для висновку про те, що сформованість методичної компетентності студентів спеціальності «Педагогіка вищої школи» не відповідає сучасним вимогам до професіональної підготовки сучасного викладача вищої школи, у тому числі до рівня його методичної компетентності, а існуюча система організації педагогічної практики недостатньо сприяє ефективному формуванню цієї компетентності. 

2. У процесі експериментального дослідження підтвердилося положення про те, що формуванню методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи в процесі педагогічної практики сприяють виділені педагогічні умови.
3. Підтверджено доцільність обраної критеріальної бази дослідження, яку складають такі критерії та показники сформованості методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи: 1) мотиваційний (професійні мотиви – прагнення бути викладачем, усвідомлення його соціальної ролі; професійний інтерес; ціннісне ставлення до методичної компетентності; прагнення до професійного самовиховання); ставлення до опанування методичною компетентністю; усвідомлення значущості педагогічної практики як ефективного засобу опанування методичною компетентністю); 2) когнітивно-діяльнісний (сформованість знань та вмінь, які складають методичну компетентність майбутнього викладача вищої школи); 3) особистісно-оцінний (виявлення необхідних особистісно-професійних якостей, адекватність самооцінки).

4. Розроблені й обґрунтовані педагогічні умови формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики тісно пов’язані між собою, вони взаємодоповнюють один одне. Тому реалізувати їх необхідно як цілісніть.

5. Доведено ефективність навчально-методичного інструментарію забезпечення визначених умов, серед яких особливе місце займають інтерактивні методи (ділові та рольові ігри; комунікативні тренінги; метод ситуацій), метод проектів.

6. Отримані за результатами формувального експерименту дані засвідчили більш суттєву позитивну динаміку рівня сформованості методичної компетентності за всіма визначеними критеріями у студентів експериментальної групи, ніж у студентів контрольної групи. 
ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ

Проведене дослідження дозволило сформулювати висновки відповідно до поставлених завдань як його наукові результати.
Перший науковий результат. Важливим складником професіоналізму сучасного викладача вищої школи є методична компетентність, яка з позицій цілісності педагогічного процесу є сукупністю знань, вмінь і навичок та особистісних якостей, які функціонують як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, вмотивовувати, досліджувати і контролювати навчально-пізнавальний, виховний і розвивальний аспекти освіти студентів у навчальній та виховній роботі. 

Структуру методичної компетентності викладача вищої школи складають такі взаємопов’язані компоненти, як: когнітивний, процесуально-діяльнісний, особистісний. Когнітивний компонент методичної компетентності викладача вищої школи характеризується сукупністю знань з загальної педагогіки, психології, фізіології, окремих методик, інноваційної педагогіки. Процесуально-діяльнісний компонент методичної компетентності викладача вищої школи включає групи професійно-педагогічних умінь здійснення професійно-педагогічної діяльності: інтелектуально-творчі; інформаційно-гностичні; дидактико-методичні; виховні; рефлексивно-дослідницькі. Особистісний компонент методичної компетентності викладача вищої школи характеризує його професійну спрямованість, особистісні професійно значущі якості (гуманістична спрямованість, професійно-педагогічний інтерес, професійна мобільність, креативність, соціальна відповідальність, самостійність, ініціативність, тактовність, толерантність, здатність до рефлексії). 
Другий науковий результат. Надзвичайно важливу роль у формуванні методичної компетентності викладача вищої школи відіграє педагогічна практика, яка спрямована на закріплення та реалізацію в спеціально створених умовах набутих предметних, психолого-педагогічних, методичних знань, умінь і навичок, необхідних для майбутньої професійної діяльності, а також сприяє творчому розвитку та саморозвитку майбутнього викладача, формуванню в нього професійно-значущих якостей і готовності до інноваційної педагогічної діяльності.
Третій науковий результат. Розроблена на компетентнісному, особистісно-діяльнісному, системному, цілісному та контекстному підходах модель формування методичної компетентності викладача вищої школи у процесі педагогічної практики передбачає: технологічне забезпечення, що відбиває реалізацію формування методичної компетентності викладача вищої школи на підготовчо-мотиваційному, змістово-діяльнісному, рефлексивно-корегувальному етапах педагогічної практики; навчально-методичне забезпечення, яке передбачає використання різних форм, методів і засобів; педагогічний моніторинг досліджуваного феномену. 
Четвертий науковий результат. Педагогічними умовами успішного формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики визначено: 1) забезпечення цілеспрямованої особистісно-орієнтованої психолого-педагогічної підготовки студентів спеціальності «Педагогіка вищої школи» до педагогічної практики; 2) дієвість методичних знань шляхом виконання студентами завдань навчально-дослідного характеру, вивчення студентами-практикантами педагогічного досвіду (як традиційного, так і інноваційного) та його творчого використання в різних видах педагогічної практики; 3) постійне здійснення студентами-практикантами всебічної рефлексії своєї діяльності та набутого методичного досвіду.

У процесі експериментального запровадження науково обґрунтованих умов доведена їх ефективність. Так, у експериментальній групі кількість студентів спеціальності «Педагогіка вищої школи» із високим рівнем сформованості методичної компетентності збільшилась на 53,4 %, а в контрольній групі – лише на 32,4 %; водночас кількість студентів, у яких виявлено низький рівень сформованості цієї якості, зменшилася в експериментальній групі на 61,9 %, а в контрольній – на 49 %.
Порівняльний аналіз експериментальних даних доводить, що вихідна методологія була правильною, поставлені завдання виконано, мету досягнуто. Одержані теоретичні й практичні висновки сприятимуть подальшому вдосконаленню процесу формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики студентів спеціальності «Педагогіка вищої школи».

Проведене дослідження не претендує на остаточне і вичерпне розв’язання досліджуваної проблеми. Зокрема, подальшого вивчення потребують питання оптимізації організації педагогічної практики, удосконалення навчально-методичного забезпечення (форм, методів, засобів) формування методичної компетентності майбутніх викладачів вищої школи у процесі педагогічної практики.
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ДОДАТКИ

Додаток А

ПИТАЛЬНИК ДЛЯ ВИЯВЛЕННЯ ТРУДНОЩІВ, ЩО ВИНИКАЛИ У СТУДЕНТІВ В ПРОЦЕСІ ПРОХОДЖЕННЯ ПЕДАГОГІЧНОЇ ПРАКТИКИ

Шановний респонденте! Уважно прочитайте завдання та надайте, будь ласка, продумані й щирі відповіді. Ваші відповіді будуть використані у науково-дослідній роботі з удосконалення процесу формування методичної компетентності студентів. Необхідно відмітити дві найбільш вагомі труднощі, з якими Ви зіткнулися під час проходження практики.

У процесі проходження педагогічної практики мені було складно:

1) проводити аналіз нормативних та навчально-методичних документів з різних навчальних дисциплін;

2) готувати кожен день по кілька планів-конспектів занять, додаткового та наочного матеріалу;

3) виконувати велику кількість функцій, що покладаються на викладача;
4) організовувати дозвілля студентів;

5) перевіряти готовність студентів до занять – опрацювання першоджерел, ведення конспектів, підготовка рефератів і презентацій тощо;
6) вести велику кількість документації викладача;

7) використовувати технічні та новітні засоби навчання;

8) тримати доброзичливу та спокійну атмосферу на занятті, зацікавлювати студентів;

9) долати страх перед студентами через слабкі знання з теми заняття;
10) долати страх перед студентами через те, що не відчуваю себе викладачем;

11) розробляти різнорівневі завдання відповідно до нерівних пізнавальних можливостей студентів;

12) знайти спільну мову зі студентами;

13) спілкуватися з колегами і викладачами;

14) вести звітну документацію з практики;

15) складати психолого-педагогічну характеристику групи;

16) складати психолого-педагогічну характеристику окремого студента;

17) стосовно проходження практики мені все було зрозумілим.
Додаток Б

Мотивація професійної діяльності 

(методика К. Земфіра в модифікації А. Реана)

Методика може застосовуватися для діагностики мотивації професійної діяльності (у тому числі – педагогічної). В основу методики покладена концепція про внутрішню та зовнішню мотивацію. Нагадаємо, що про внутрішній тип мотивації можна говорити, якщо діяльність є значущою для особистості. Якщо ж в основі мотивації професійної діяльності лежить прагнення до задоволення інших потреб, зовнішніх по відношенню до самої діяльності (мотиви соціального престижу, заробітної плати тощо), то у такому випадку прийнято говорити про зовнішню мотивацію. Самі зовнішні  мотиви диференціюються на зовнішні позитивні та зовнішні негативні. 

Інструкція

Ознайомтеся з представленими мотивами професійної діяльності та дайте оцінку їх значимості для вас за п'ятибальною шкалою.

	1. Заробітна плата
	1
	2
	3
	4
	5

	2. Прагнення до просування у професійній діяльності
	1
	2
	3
	4
	5

	3. Прагнення уникати критики з боку керівників або колег
	1
	2
	3
	4
	5

	4. Прагнення уникати можливих покарань або неприємностей
	1
	2
	3
	4
	5

	5. Потреба у досягненні соціального престижу та поваги з боку інших
	1
	2
	3
	4
	5

	6. Задоволення від самого процесу та результату праці
	1
	2
	3
	4
	5

	7. Можливість найбільш повної самореалізації саме у даному виді діяльності
	1
	2
	3
	4
	5


Обробка результатів
Підраховуються показники внутрішньої мотивації (ВМ),  зовнішньої
позитивної (ЗПМ) та зовнішньої негативної (ЗНМ) відповідно до наступних
ключів:



Показником вираження кожного типу мотивації буде число у межах від 1 до 5 (можливо, й дріб). 

Інтерпретація

На основі отриманих результатів визначається мотиваційний комплекс особистості. Мотиваційний комплекс являє собою тип співвідношення між собою трьох видів мотивації: ВМ, ЗВМ, ЗНМ.

До найбільш оптимальних мотиваційних комплексів слід віднести такі два типи співвідношень:

ВМ > ЗПМ > ЗНМ
та
ВМ = ЗПМ > ЗНМ.

Найменш оптимальним мотиваційним комплексом є тип

ЗНМ>ЗПМ>ВМ.

Між цими комплексами є проміжні, з позиції їх ефективності, інші мотиваційні комплекси. 

При інтерпретації необхідно враховувати не тільки тип мотиваційного комплексу, але й те, наскільки сильно один тип мотивації переважає над іншим за ступенем вираження.

Наприклад, не можна вважати абсолютно однаковими два нижченаведених мотиваційних комплекси:

	ВМ
	ЗПМ
	ЗНМ
	

	1
	1
	2
	5

	2
	2
	3
	4


І перший і другий комплекси відносять до одного неоптимального типу: ЗНМ > ЗПМ > ВМ.

Проте видно, що у першому випадку мотиваційний комплекс особистості більш негативний, ніж у другому. У другому випадку у порівнянні з першим має місце зниження показника негативної мотивації та підвищення  показників зовнішньої позитивної та внутрішньої мотивації.
Додаток В

Тест-опитувальник МУН А. Реана

(Мотивація успіху  і мотивація боягузства невдачі)

Інструкція. Відповідаючи на питання, що наведені нижче, необхідно вибрати одну із відповідей: «так» чи «ні». Якщо Вам важко із відповіддю, то згадайте, що «так», може означати і «саме, так», і «скоріше так, ніж ні». Точно також і «ні» може означати і явне «ні», і «скоріше ні, ніж так». Відповідати на питання треба у достатньо швидкому темпі, не розмірковуючи над відповіддю тривалий час. Відповідь, яка першою Вам спадає на думку, як правило, є найбільш точною.

1. Включаючись до роботи я, як правило, оптимістично налаштований, сподіваюсь на успіх.

2. Зазвичай я дію активно.

3. Я схильний до прояву ініціативи.

4. Під час виконання відповідальних завдань я, за мірою сил, намагаюсь знайти будь-які причини, щоби відмовитися.

5. Часто обираю крайності: або дуже легкі, або завдання, які зовсім  не можна виконати.

6. Під час зустрічі з перешкодами я, як правило, не відступаю, а шукаю шляхи їх подолання.

7. При  зміні успіхів і невдач я схильний до переоцінки своїх успіхів.

8. Плідність діяльності в основному залежить від мене самого, а не від чогось контролю.

9. Коли мені треба братися за важке  завдання, а часу обмаль, я працюю набагато гірше, повільніше.

10. Я зазвичай наполегливий у досягненні мети.

11. Я зазвичай планую своє майбутнє не тільки на декілька днів, але і на місяць, на рік уперед.

12. Я завжди думаю, спочатку ніж ризикувати.  

13.  Я зазвичай не дуже наполегливий у досягненні мети, особливо, якщо мене ніхто не контролює.

14. Перевагу віддаю середнім за трудністю або злегка завищеним цілям, але тим, які можна досягти.

15.  Якщо я потерпів поразку, і завдання не  виходить, то я, як правило, одразу втрачаю до нього інтерес.

16.  При зміні успіхів і невдач я схильний до переоцінки своїх невдач.

17.  Я віддаю перевагу плануванню свого майбутнього лише на найближчий час.

18.  При роботі в умовах обмеженого часу результативність моєї діяльності зазвичай покращується, навіть якщо завдання є досить важким.

19.  Я, як правило, не відмовляюсь від поставленої мети навіть у випадку невдачі на шляху до її досягнення.

20.  Якщо я сам вибрав собі завдання, то у випадку невдачі його чарівливість для мене ще більш росте.

Ключ до опитувальника. «Так»: 1, 2, 3, 6, 8, 10, 11, 12, 14, 16, 18, 19, 20; «ні»: 4, 5, 7, 9, 13, 15, 17.

Обробка і критерії. За кожну відповідь, що співпала, з ключем відповіді надається 1 бал. Підраховується загальна кількість набраних балів. 

Якщо кількість набраних балів коливається у межах від 1 до 7, то діагностується мотивація боязкості невдачі.

Якщо кількість набраних балів коливається у межах від 14 до 20, то діагностується мотивація успіху.
Якщо кількість набраних балів коливається у межах від 8 до 13, то слід вважати, що мотиваційний плюс яскраво не виражений. Притому слід мати на увазі, що при кількості балів 8-9 випробовуваний скоріше тяжіть до мотивації боязкості невдачі, тоді як при кількості балів 12-13 – мотивації успіху.
Додаток Д

Методика самовиявлення мотивів професійної підготовки
Ознайомившись з мотивами, визначте, будь ласка, якими мотивами Ви керуєтесь щодо власної професійної підготовки у ЗВО? Зазначте рівень їх виявлення у власній навчально-пізнавальній діяльності.

	Мотиви
	Рівні 

	
	Низький
	Середній 
	Високий 

	Світоглядні мотиви:

	1. Бажання розібратися в житті, визначити своє місце в світі, мати свою думку в світоглядних питаннях.
	
	
	

	2. Прагнення розширити життєвий досвід, оволодіти знаннями та уміннями.
	
	
	

	3. Прагнення найти свій ідеал у житті
	
	
	

	4. Прагнення наблизитись у своєму духовному розвитку до визначеного ідеалу:

а) бути схожим на героїв літературних творів, кінофільмів;

б) слідувати прикладу видатних людей;

в) слідувати прикладу діячів науки та культури;

г) слідувати прикладу близьких людей.
	
	
	

	5. Бажання самому стати прикладом для друзів.
	
	
	

	6. Прагнення навчитися жити та працювати в колективі.
	
	
	

	7. Прагнення усвідомити та оцінити соціально-психологічні якості своєї особистості з метою подальшого вдосконалення (наприклад, виявити в собі якості, що потрібні у професійній діяльності)
	
	
	

	Престижні мотиви:

	1. Прагнення повірити у себе – на що згоден.
	
	
	

	2. Незадоволеність своїм положенням у групі; відношенням до себе оточуючих; устремління зайняти більш високе положення в навчальній групі.
	
	
	

	3. Бажання не відставати у навчанні від інших, заслужити позитивну репутацію. Бажання звернути на себе увагу.
	
	
	

	4. Прагнення користуватися авторитетом, бути рівним або одним з кращих серед однокурсників.
	
	
	

	5. Бажання заслужити повагу від викладачів, батьків.
	
	
	

	6. Прагнення отримати гарну оцінку.
	
	
	

	7. Почуття самолюбства («довести чого я можу»
	
	
	

	8. Прагнення отримати диплом, успішно скласти екзамени
	
	
	

	9.Прагнення добитися успіху, матеріального благополучя.
	
	
	

	Пізнавальні мотиви

	1. Пізнавальний інтерес, тобто захоплення навчальним предметом або системи знань.
	
	
	

	2. Пізнавальний інтерес до навчального предмету, що визначається життєвими очікуваннями.
	
	
	

	3. Інтерес до науки, не пов’язаний з навчанням.
	
	
	

	4. Інтерес до змісту навчального предмету.
	
	
	

	5. Бажання мати повні знання, тобто ознайомлюватися з додатковою інформацією.
	
	
	

	6. Інтерес до процесів і засобів пізнавальної діяльності:

а) задоволення від пізнання, подолання труднощів, потужної інтелектуальної діяльності;

б) подобається процес колективного пізнання, спілкування («з однокурсниками весело», «разом гарніше засвоюється» тощо);

в) бажання самостійно розбиратися в навчальній інформації;

г) бажання навчитися висловлювати власні думки;

д) бажання навчитися логічно міркувати.
	
	
	

	8. Цікавість, що виявилась від інтересів та захоплень оточення.
	
	
	

	10. Прагнення бути освіченим, корисним суспільству, усвідомлення важливості та потреби отримання знань.
	
	
	

	11. Прагнення вдосконалювати власні пізнавальні здібності:

а) пов’язані з хобі, тобто без орієнтації на професію;

б) пов’язані з основною життєвою та професійною спрямованістю.
	
	
	

	12. Прагнення отримати вищу освіту, усвідомлення недостатності власних знань та вмінь, бажання поповнити обсяг знань.
	
	
	


Додаток Е

Перелік цінностей, що використовуються в методиці М. Рокича

	№


	Термінальні цінності

(зміст цілей життя)
	Інструментальні цінності

(якості особистості як цінності)
	

	1.
	Самостійність
	Високі домагання
	

	2.
	Впевненість у собі
	Чуйність
	

	3.
	Матеріальна забезпеченість
	Тверда воля
	

	4.
	Здоров’я
	Життєрадісність
	

	5.
	Життя, сповнене розваг
	Працьовитість
	

	6.
	Цікава робота
	Сміливість
	

	7.
	Любов
	Доброзичливість
	

	8.
	Свобода
	Чесність
	

	9.
	Хороша обстановка в країні
	Відповідальність
	

	10.
	Хороші та вірні друзі
	Освіченість
	

	11.
	Навчання
	Самоконтроль
	

	12.
	Щасливе сімейне життя
	Дисциплінованість
	

	13.
	Рівність, братерство
	Справедливість
	

	14.
	Суспільне визнання
	Толерантність
	

	15.
	Активне, діяльне життя
	Готовність прийти на допомогу
	

	16.
	Краса в природі та мистецтві
	Терпимість
	

	17.
	Впевненість у собі
	Раціоналізм
	


Додаток Ж
Вивчення самооцінки за допомогою ранжування (методика А. Реана)

На бланку (форма 1) перелічені 20 різних якостей особистості. У лівому стовпчику (N) людина ранжує ці якості відповідно до того, в якій мірі вони їй імпонують. Потім у правому стовпчику (N1) особа ранжує ці якості по відношенню до себе. Між бажаним і реальним рівнем кожної якості визначається різниця, яка підноситься до другого ступеню (d2). Потім розраховується сума отриманих чисел (сума d2) за наведеною формулою.

Форма 1

	N
	
	N1
	Розряд 

	
	поступливість 
	
	d
	d2

	
	сміливість 
	
	
	

	
	запальність 
	
	
	

	
	наполегливість 
	
	
	

	
	нервовість 
	
	
	

	
	терпимість
	
	
	

	
	азартність 
	
	
	

	
	пасивність
	
	
	

	
	холодність
	
	
	

	
	ентузіазм 
	
	
	

	
	обережність 
	
	
	

	
	капризність 
	
	
	

	
	повільність
	
	
	

	
	нерішучість
	
	
	

	
	енергійність
	
	
	

	
	життєрадісність 
	
	
	

	
	недовірливість
	
	
	

	
	упертість
	
	
	

	
	безтурботність
	
	
	

	
	соромливість 
	
	
	


Ключ:

Чим ближче коефіцієнт до 1 (від 0,7 до 1,0), тим вище самооцінка. Про адекватну самооцінку свідчить коефіцієнт від 0,4 до 0,6.

Додаток И
Методика вивчення мотивації досягнення цілі та успіху (за Т. Елерсом)

Шановні студенти, дайте, будь ласка, відповіді «так» або «ні» на питання:

1. Коли є вибір між двома варіантами, його краще зробити швидше, ніж відкласти на певний час.

2. Я легко роздратовуюсь, коли помічаю, що не можу на всі 100% виконати завдання.

3. Коли я працюю, це виглядає так, ніби я «все ставлю на карту».

4. Коли виникає проблемна ситуація, я найчастіше вирішую її одним з останніх.

5. Коли в мене два дні підряд немає ніяких справ, я втрачаю спокій.

6. У деякі дні мої успіхи нижче від середніх.

7. До себе я вимогливіший, ніж до інших.

8. Я доброзичливіший, ніж інші.

9. Коли я відмовляюсь від складного завдання, то потім суворо засуджую себе, бо знаю, що, вирішивши проблему, досягнув би успіху.

10. У процесі роботи я потребую робити невеликі паузи для відпочинку.

11. Наполегливість – це не головна моя риса.

12. Мої досягнення в праці не завжди однакові..

13. Мене більше цікавить інша робота, ніж та, якою я займаюсь.

14. Несхвалення стримує мене сильніше, ніж похвала.

15. Я знаю, що мої колеги вважають мене діловою людиною.

16. Перешкоди роблять мене рішучішим.

17. У мене легко пробудити честолюбство.

18. Коли я працюю без натхнення, це, зазвичай, помітно.

19. При виконанні роботи я не розраховую на допомогу інших.

20. Деколи я відкладаю те, що мав би зробити зараз.

21. Слід розраховувати тільки на самого себе.

22. У житті мало речей, важливіших за гроші.

23. Завжди, коли мені потрібно виконати важливе завдання, я ні про що інше не думаю.

24. Я менш честолюбивий, ніж інші.

25. Наприкінці канікул я зазвичай радію, що скоро вийду на навчання.

26. Коли я маю бажання працювати, то роблю це краще і більш кваліфіковано за інших.

27. Мені простіше спілкуватися з людьми, які можуть старанно працювати.

28. Коли в мене немає справ, я відчуваю, що мені ніяково.

29. Мені доводиться виконувати відповідальну роботу частіше, ніж іншим.

30. Коли мені доводиться вирішувати проблему, я намагаюсь робити це якомога краще.
31.Мої друзі деколи вважають мене лінивим.

32. Мої успіхи певною мірою залежать від моїх колег.

33. Немає сенсу протидіяти волі керівника.

34. Іноді не знаєш, яку роботу доведеться виконувати.

35. Коли щось не вдається, мені не вистачає терпіння.

36. Я завжди звертаю мало уваги на свої досягнення.

37. Коли я працюю спільно з іншими, моя робота дає більші результати, ніж робота інших.

38. Більшість того, за що берусь, я не довожу до кінця.

39. Я заздрю людям, які не перевантажені роботою.

40. Я не заздрю тим, хто прагне влади й достатку.

41. Коли я певен, що стою на правильному шляху, для доказів своєї правоти я роблю усе можливе.

Обробка й аналіз результатів.

1 бал присвоюється за відповідь: «так» на питання: 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 17, 21, 22, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 32, 37, 41; «ні» – 6, 13, , 18, 20, 24, 31, 36, 38, 39. 

Ключ:

від 1 – до 10 балів: низька мотивація до успіху;

від 11 до 16 балів: середній рівень мотивації;

від 17 до 20 балів: достатньо високий рівень мотивації;

більше за 21 бал: дуже високий рівень мотивації.

Додаток К
Діагностика творчих характеристик майбутнього викладача (адаптований тест М. Вудкока та Д. Френсіса)

Необхідно уважно прочитати кожне твердження і в таблиці відповідей відзначити ті номери, які справедливі по відношенню до вас.

1. Я легко долаю труднощі, притаманні моїй роботі.

2. Я знаю, чого хочу досягти в житті.

3. Я намагаюсь не стояти на місці і завжди відкритий для отримання нової інформації.

4. Я завжди з радістю приймаю нові ідеї.

5. До моїх поглядів прислуховуються оточуючі.

6. Я в змозі бути наставником для оточуючих.

7. Я уважний до свого здоров’я.

8. Я завжди чітко можу сформулювати, що хочу змінити у своєму житті і чого досягти.

9. Я здатний займатися самоосвітою.

10. Я знаходжу задоволення у змінах.

11. Я вмію вести людей за собою.

12. Я докладаю багато сил для індивідуальної роботи з кожним студентом.

13. Я вмію раціонально планувати свій робочий і особистий час.

14. Моя особиста життєва мета пов’язана з майбутньою роботою.

15. Я завжди уважний до досвіду інших.

16. У винахідливості й кмітливості мені не відмовиш.

17. Я завжди справляю враження на оточуючих.

18. Я завжди знаходжу час для спілкування.

19. У мене завжди вистачає часу на все необхідне.

20. Я твердий у досягненні наміченого.

21. З задоволенням продовжу свою освіту в системі безперервної освіти.

22. Згодний на ризик заради випробування нової ідеї.

23. Я досить упевнений у собі.

24. Спілкуючись з товаришами, викладачами, я відчуваю, що володію педагогічними здібностями.

25. Навчання не заважає мені жити повноцінним життям.

26. Моє навчання надає осмисленості моєму життю.

27. Моє життя без елементів суперництва було б нецікавим.

28. Я не гублюся, якщо рішення не приходить одразу.

29. Я легко налагоджую стосунки з оточуючими.

30. Я не втрачаю можливості навчити чому-небудь новому оточуючих.

31. Я не з тих, хто приходить після навчання додому як видушений лимон.

32. Я рідко виходжу з себе.

33. Роздвоєність і незадоволення собою для мене не характерні.

34. Ціную людей, які мають високий рівень інноваційних здібностей.

35. Мені майже завжди вдається збори або дискусію повернути в потрібне русло.

36. Оточуючі з радістю радяться зі мною.

37. В інтересах збереження свого здоров’я я завжди контролюю те, що п’ю та їм.

38. У мене завжди є чіткий план дій на найближчий час.

39. Я не здаюся, коли справи йдуть погано.

40. Іноді мене називають генератором нових ідей.

41. Оточуючі знають, що в мене слова рідко є розбіжними і безпідставними.

42. Мені приємно, коли мої товариші намагаються бути схожими на мене.

Таблиця К 1
Відповіді

	Обмеження 

	Судження
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	
	7
	8
	9
	10
	11
	12

	
	13
	14
	15
	16
	17
	18

	
	19
	20
	21
	22
	23
	24

	
	25
	26
	27
	28
	29
	30

	
	31
	32
	33
	34
	35
	36

	
	37
	38
	39
	40
	41
	42

	Всього:
	
	
	
	
	
	


Таблиця К 2

Результати відповідей

	Обмеження 
	Результати у балах
	Сильні сторони
	Ранг
	Зворотній ранг
	Слабкі сторони

	1
	
	Уміння управляти собою
	
	
	Невміння керувати собою

	2
	
	Наявність чітких особистих цінностей
	
	
	Розмиття особистих цінностей

	3
	
	Здатність до саморозвитку
	
	
	Зупинка в саморозвитку

	4
	
	Здатність творчо вирішувати проблеми
	
	
	Нерозвинений творчий підхід

	5
	
	Уміння впливати на людей
	
	
	Невміння впливати на людей

	6
	
	Уміння навчати
	
	
	Відсутність якостей наставника


У таблиці відповідей 42 номери тверджень тесту. Рухаючись справа наліво, візьміть у кружечок номер того твердження, яке справедливе по відношенню до Вас. Заповніть рядок «всього» (по сумі кружечків).

Після цього проаналізуйте результати, заповнивши таблицю 6. Рядок «всього» таблиці 5 запишіть у стовпчик «Ваш результат». Потім заповніть стовпчик «Ранг», надаючи найвищому результату ранг 1, другому –ранг 2 і т.д. У випадку збігу результатів вони отримають однаковий ранг. Заповніть стовпчик «зворотній ранг», надаючи найменшому результату ранг 1 і т.д. Найвищий результат отримає ранг 6.

Нарешті, заповніть таблицю 7 на основі таблиці 6.

У стовпчиках «Ваші сильні сторони» випишіть ті галузі, в яких Ви не відчуваєте труднощів. У стовпчик «Ваші слабкі сторони» випишіть ті галузі, які потребують першорядного розвитку.

Для цього випишіть номери 1,2,3 стовпчика «ранг» і номери 1,2,3 зі стовпчика «зворотній ранг» (або номери 1,2).

Таблиця К 3

Можливі результати варіантів

	№
	Ваші сильні сторони
	№
	Ваші слабкі сторони

	1
	Уміння керувати собою.
	1
	Нерозвиненість творчого підходу.

	2
	Наявність чітких особистих цінностей.
	2
	Зупинка в саморозвитку.

	3
	Уміння впливати на людей.
	3
	Відсутність якостей наставника.


Додаток Л
Карта

педагогічної оцінки та самооцінки здібностей майбутнього викладача
 до виховної та творчої діяльності

	Характеристика майбутнього викладача
	Ступінь їх виявлення

	І. Професійна спрямованість особистості

	1. Суспільно-професійний інтерес
	1 2 3 4 5

	2. Прагнення до підвищення культурно-духовного рівня суспільства
	1 2 3 4 5

	3. Прагнення до лідерства
	1 2 3 4 5

	4. Прагнення до отримання високої оцінки з боку адміністрації
	1 2 3 4 5

	5. Особиста значимість професійно-виховної діяльності
	1 2 3 4 5

	ІІ. Креативність майбутнього викладача

	1. Продуціювання великої кількості рішень: варіативність педагогічної діяльності
	1 2 3 4 5

	2. Незалежність суджень (не боятися висловлювати свої думки)
	1 2 3 4 5

	3. Фантазія, уява (інтелектуальна легкість у спілкуванні з ідеями)
	1 2 3 4 5

	4. Здатність відмовитися від стереотипів у педагогічній діяльності, подолання інерції мислення
	1 2 3 4 5

	5. Прагнення до ризику
	1 2 3 4 5

	6. Чутливість до проблем педагогічної діяльності
	1 2 3 4 5

	7. Критичність мислення, здатність до оцінних суджень
	1 2 3 4 5

	8. Здатність до самоаналізу, рефлексій
	1 2 3 4 5

	ІІІ. Професійно значущі особистості майбутнього викладача

	1. Гуманістична спрямованість
	1 2 3 4 5

	2. Ініціативність
	1 2 3 4 5

	3. Рішучість, впевненість у собі
	1 2 3 4 5

	4. Відповідальність
	1 2 3 4 5

	5. Впевненість учителя в соціальній значимості професійної діяльності
	1 2 3 4 5

	6. Чесність, правдивість
	1 2 3 4 5

	7. Здатність до самоорганізації
	1 2 3 4 5


Додаток М

Тест для визначення рівня сформованості

рефлексивних педагогічних умінь

Інструкція: Використовуючи дев'ятибальну систему оцінювання, спробуйте визначити ступінь Вашої згоди або незгоди з кожним із нижчеподаних тверджень.
+4 - безсумнівно, так (дуже сильна згода)
+3 - так, вірно ( сильна згода)
+2 - загалом, так ( середня згода)
+ 1 - скоріше так, ніж ні (слабка згода) 

0 - ні так, ні ні
-1 - скоріше ні, ніж так (слабка незгода)
-2 - загалом, ні (середня незгода)
-3 - ні, напевно (сильна незгода)
-4 – ні, абсолютно не правильно (дуже сильна незгода)
1. Мені стає сумно, коли бачу, що людина, яка випадково потрапила в компанію, знаходиться на самоті.

2. Коли я знайомлюся з новою людиною, то не особливо намагаюся їй сподобатися.

3.  Іноді я надаю перевагу спілкуванню з незнайомими людьми.

4. Люди, безперечно, більш чуттєві, ніж тварини.

5. Я швидше віддам перевагу керівникові доброзичливому і простому у
спілкуванні.

6. Якщо мені не подобається вечірка, то я не посоромлюся піти раніше за інших.

7. Мене часто дратують люди, що демонструють свої почуття.

8. Коли мені недобре, то намагаюся бути на людях.

9. Якщо близький друг суперечить мені на людях, то мене це дуже ображає.

10. Мене дратує, коли нещасливі люди починають себе жаліти.

11. Якби мені довелося вибирати одне з двох, то я волів би, щоб мене
вважали розумним, а не товариським.

12. Я намагаюся висловити свою думку, коли в групі обговорюється важ​ливе питання.

13. Якщо люди, які мене оточують, виявляють ознаки нервовості, то я  почи​наю нервувати.

14. Мати багато друзів для мене дуже важливо.

15. Я намагаюся менше спілкуватися з людьми, що люблять критикувати.

16. Я вважаю за нерозумне кричати про своє щастя на  всіх перехрестях.

17. Я б волів відверто висловити схвалення за будь-якої ситуації, а не за​лишати подібні почуття для серйозного випадку.

18. Я часто ходжу в гості без запрошення.

19. Я беру до серця проблеми своїх друзів.

20. Я одержую більше задоволення від гарного фільму, ніж від вечірки.

21. Я не уникаю відвідування тих місць, де, як мені відомо, до мене не всі добре ставляться.

22. Іноді мене глибоко вражають слова якої-небудь пісні про кохання.

23. Мені б хотілося мати якнайбільше друзів.
24. Я намагаюся спочатку зрозуміти настрій групи, перш   ніж зайняти
позицію стосовно будь-якої суперечки.
25. Я втрачаю самовладання, коли мені доводиться повідомляти людям
погані новини.
26. У закордонну подорож я зволів би відправитися один, а не з друзями.
27. Якщо сперечаються двоє моїх друзів, я не боюся підтримати того,
чию думку поділяю.
28. Мій настрій дуже сильно залежить від людей, які мене оточують.
29. Після невдалої розмови з ким-небудь, я малюю у своїй уяві більш

приємну зустріч з цією людиною.

30. Якщо я прошу кого-небудь піти зі мною і мені відмовляють, я не наважуюся повторити прохання.

31. Більшість іноземців, яких мені доводилося зустрічати, справляють
враження холодних і неемоційних людей.
32. Я вважаю, що репутація дорожча за дружбу.

33. Перед малознайомими людьми я намагаюся не висловлювати свою
думку.
34. Серед професій, пов'язаних зі спілкуванням з людьми, я віддав би пе​ревагу такій, де виступав би в ролі викладача.
35. Самостійна робота мені подобається більше, ніж колективна.
36. Якщо під час дискусії я не зрозумів слова співрозмовника, я не стану його перебивати і просити повторити сказане.
37. Я не втрачаю щиросердечної рівноваги, якщо мій друг виходить із се​бе.
38. Я вважаю, що люди збагачуються, коли обмінюються з друзями жит​тєвим досвідом.
39. Я люблю обговорювати актуальні й суперечливі питання.
40. Я люблю спостерігати за людьми, що розгортають подарунки.
41. Як правило, при зустрічі на вулиці зі знайомими я вітаюся першим.
42. Мені завжди важко нагадувати людям, щоб вони повернули борг
43. Самотні люди, напевно, недоброзичливі.
44. Незалежність я ціную більше, ніж прихильність і дружні почуття.
45. Я вважаю, що люди повинні відверто критикувати недоліки один одного, і завжди так роблю.
46. Коли я бачу дітей, що плачуть, це виводить мене з рівноваги.
47. Я відвідую гуртки, бо вважаю це гарним способом завести друзів.
48. Якщо в гостях або на вечірці я одягнений не так, як усі, мене це не
бентежить.
49. Я почуваю себе щасливим, коли слухаю деякі пісні.
50. Я зволів би влаштуватися на роботу за рекомендацією моїх друзів, ніж одержувати офіційне призначення організації.

51. Я іноді важко переношу критику.

52. Мене по-справжньому захоплюють переживання літературних героїв.

53. Я не вважаю, що з друзями можна відверто виявляти свої почуття.

54. Я намагаюся уникати зустрічей з людьми, що мене недолюблюють.
55. Мене охоплює гнів, коли бачу, що з кимось жорстоко поводяться.
56. Я вважаю, що вночі потрібно спати, а не розмовляти про життєві проблеми.
57. Мені не важко просити кого-небудь про допомогу.
58. Я можу залишатися спокійним, навіть якщо навколо мене усі схви​льовані.
59. У мене зовсім небагато близьких людей.
60. Я завжди помічаю будь-який прояв небажання співрозмовника зі
мною спілкуватися.
61. Коли друзі починають говорити про свої проблеми, я намагаюся перевести розмову на іншу тему.
62. Коли я знаходжуся серед незнайомих людей, мене мало хвилює, подобаюся я їм чи ні.
63. Я завжди намагаюся піти разом з іншими, коли йду до незнайомого місця або до незнайомих людей.
64. Чужий сміх не заражає мене.
65. Якби мені довелося вибирати, то я скоріше зволів би, щоб мої друзі
були прив'язані до мене, ніж вважали мене людиною розумною і дотепною.
66. Я завжди говорю те, що думаю, навіть якщо це може налаштувати співрозмовника проти мене.
67. Іноді в кіно мене дивує і навіть забавляє плач і подихи глядачів.
68. Я б надав перевагу грі з друзями якому-небудь самотньому дозвіллю, наприклад, розгадуванню ребуса.
69. Люблю бувати на вечірках (вечорах), де нікого не знаю.
70. Я втрачаю душевну рівновагу, якщо навколишні чимось пригнічені.
71. Відкриті, сердешні люди приваблюють мене більше, ніж скуті.
72. Мені важко зрозуміти, чому дрібниці можуть так сильно засмучувати людей.
73. Почуття інших людей можуть не впливати на рішення, що я при​ймаю.
74. Я приділяю більше часу цікавим книгам і кінофільмам, ніж спілкуванню з людьми.
75. Мені дуже важко бачити страждання тварин.
76. Коли я подорожую, то зустрічі з новими людьми приваблюють мене
більше, ніж самотні прогулянки і знайомство з визначними пам'ятками.
77. Переживати всерйоз через книгу або кінофільм просто нерозумно.
78. Я засмучуюся, коли бачу безпомічних людей похилого віку.
79. Чужі сльози викликають у мене скоріше роздратування, ніж співчуття.
80. Мене дуже часто захоплюють кінофільми.
81. Часто я зауважую, що можу залишатися спокійним, навіть якщо навколо усі схвильовані.
82. Я рідко вступаю в суперечку з людьми, тому що боюся їх скривдити.

83. Маленькі діти іноді плачуть без особливої причини.

Ключі до тесту для визначення сформованості 

рефлексивних педагогічних умінь
№ пунктів
СУБШКАЛИ
1
2
З
Ступінь згоди    (+4,+3,+2,+1),     незгоди (-1,-2 -3,-4)
	
	+
	-
	+
	-
	+
	-

	1.
	1
	4
	5
	2
	9
	3

	2.
	13
	7
	8
	11
	15
	6

	3.
	19
	10
	14
	20
	24
	12

	4.
	22
	16
	17
	26
	30
	18

	5.
	28
	37
	23
	32
	33
	21

	6.
	34
	43
	29
	35
	36
	27

	7.
	40
	58
	38
	44
	42
	39

	8.
	46
	61
	41
	53
	51
	45

	9.
	49
	64
	47
	56
	54
	48

	10.
	52
	67
	50
	59
	60
	57

	11.
	55
	72
	65
	62
	63
	66

	12.
	70
	73
	71
	68
	82
	69

	13.
	75
	77
	76
	74
	-
	-

	14.
	78
	79
	-
	-
	-
	-

	15.
	80
	81
	-
	-
	-
	-

	16.
	-
	83
	-
	-
	-
	-

	17.
	25
	31
	-
	-
	-
	-


Всього
33
26
24
Послідовність кроків обчислювальних операцій
Крок 1. Підрахувати кількість збігів позитивних відповідей (з обліком 

 «сили висловлення» від +4 до +1) із ключем для кожної з трьох субшкал:

А1 =(+Х1) + ( + Х13) + ... + ( + Х80)
А2 =(+Х5) + (+Х8 ) + ... + (+Х76 ) 

Аз = ( +Х9) + (+Х15) + ... + (+Х82)
Крок 2. Підрахувати кількість збігів негативних відповідей (з обліком “сили висловлення” від   -1 до - 4) із ключем для кожної з трьох субшкал:

В1 =(-Х4) + ( - Х7) + ... + ( - Х83)
В2 =(-Х2) + (-Х11 ) + ... + (-Х74 ) 

Вз = ( -Х3) + (-Х6) + ... + (-Х69)

Крок   3.   Рівень   сформованості   рефлексивних   педагогічних   умінь (РСРУ) визначається за формулою:
РСРУ = (А1 + А2 +А3 +В1 + В2 + В3) - (С1 + С2),
де С1- кількість розбіжностей позитивних відповідей із ключем для кожної з трьох субшкал;
С2- кількість розбіжностей негативних відповідей із ключем для кожної з трьох субшкал.
Для орієнтованого висновку про ступінь сформованості рефлексивних педагогічних умінь у кандидата необхідно використовувати середньогрупові норми для української (чи іншої іншомовної) вибірки з наступною корекцією аналогічних норм на вибірці студентів і працюючих викладачів.
МЕТА: формування методичної компетентності майбутніх викладачів











ПЕДАГОГІЧНА ПРАКТИКА





ПРИНЦИПИ ОРГАНІЗАЦІЇ ПЕДАГОГІЧНОЇ ПРАКТИКИ:


неперервність; ступеневість;


взаємозв’язок теорії та практики








КОНЦЕПТУАЛЬНА ОСНОВА:


компетентнісний, системний, цілісний, особистісно-діяльнісний, контекстний підходи








ПЕДАГОГІЧНІ УМОВИ УСПІШНОСТІ ФОРМУВАННЯ МЕТОДИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ В МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ У ПРОЦЕСІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ПРАКТИКИ





СТРУКТУРА МЕТОДИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ





Когнітивний 





Процесуально-діяльнісний





Особистісний 





ТЕХНОЛОГІЧНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ (етапи організації педагогічної практики, спрямованої на формування методичної компетентності майбутнього викладача) 





Рефлексивно-корегувальний





Підготовчо-мотиваційний





Змістово-


діяльнісний





Мета: психолого-педагогічна підготовка студентів до про-ходження педагогічної практики, усвідомлен-ня ними її значущості, мети і завдань; фор-мування позитивної мотивації, стимулю-вання професійно-педагогічного інтересу








Мета: аналіз і осмислення результатів педагогічної практики, оцінка й само-оцінка рівнів сформованості в студентів методичної компе-тентності на основі рефлексії, пошук ефективних шляхів індивідуальної корекції пода-льшого професійного вдо-сконалення майбутніх викладачів











 Мета: поглиблення психолого-педагогіч-них і методичних знань та набуття дос-віду їх творчого засто-сування в реальному навчально-виховному процесі вищої школи





НАВЧАЛЬНО-МЕТОДИЧНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ (форми, методи, засоби)





МОНІТОРИНГ УСПІШНОСТІ ПРОЦЕСУ ФОРМУВАННЯ МЕТОДИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ В МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ 





ОЧІКУВАНИЙ РЕЗУЛЬТАТ: сформована методична компетентність майбутніх викладачів
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