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ВСТУП
Докорінні зміни у житті України, орієнтація її на інтеграцію з європейськими країнами та інтернаціональний характер ділових стосунків у різних сферах діяльності людини актуалізують проблему модернізації професійної підготовки у вищій педагогічній школі. Виконання невідкладних завдань Державної національної програми “Освіта: Україна ХХІ століття”, програми “Вчитель”, Національної доктрини розвитку освіти України у ХХІ столітті передбачає передусім високий фаховий рівень учителя, здатного встановлювати і підтримувати різного роду – ділові, економічні, культурні та ін. – зв’язки, усвідомлюючи при цьому ступінь своєї відповідальності за власноруч добуту інформацію, її диференційоване застосування у практичній діяльності, зокрема в організації комунікації з людьми різного фахового спрямування. До того ж майбутній учитель має: навчитися імпровізувати; бути готовим до будь-яких змін у процесі комунікації; уміти реально оцінювати комунікативну ситуацію; опанувати методику комунікативного розвитку учня. 
Динамічність соціально-економічних і духовних процесів, що відбуваються на тлі науково-технічної, інформаційної революції в усьому світі, обумовлює необхідність безпосереднього спілкування вчителя з різними за фахом людьми (при цьому застосовуються вербальні та невербальні засоби комунікації), вступу в опосередкований комп’ютерними засобами комунікації діалог з віртуальними партнерами, пошуку необхідної інформації у всесвітній мережі Інтернет. Як наслідок у навчально-виховному процесі вузів поглиблюються дослідження стосовно особливостей підготовки майбутніх фахівців, здатних вирішувати сучасні проблеми комунікації, зокрема професійно-педагогічні. 
Виникнення професійно-педагогічної комунікації зумовлене розвитком наукової думки як у минулому, так і в сьогоденні. Вирішенню практичних, а відтак і теоретичних проблем комунікації присвятили свою діяльність видатні філософи і мислителі Стародавньої Греції (Демосфен, Сократ, Платон, Горгій), Стародавнього Риму (Аристотель, М. Аврелій, Г. Гракх, М.Т. Цицерон, М.Ф. Квінтіліан) та ін.

У процесі набуття педагогікою статусу самостійної галузі знань (ХVІI – XIX ст.) проблеми комунікації почали обрамлятися у дидактичні принципи природовідповідності (у Я.А. Коменського, Ж-Ж. Руссо), природодо-цільності, культуровідповідності й самостійної активності (у А. Дістервега), практичної корисності (у Дж. Локка та ін.).

У вітчизняній педагогіці цим проблемам присвячені роботи М.В. Ломо-носова, К.Д. Ушинського й багатьох інших. За радянських часів вагомий внесок у теорію і практику комунікації зробили А.С. Макаренко, В.О. Сухо-млинський.

Наукові здобутки філософів (К.-О. Апеля, Л. Фейєрбаха, М. Бубера, М.Бахтіна, Н. Вінера, К. Шеннона, К. Ясперса, Ж.-П. Сартра, Ю. Габермаса), лінгвістів (Л. Вітгенштейна, Ф. де Соссюр), творців соціальних теорій комунікації (Ю.М. Лотмана, Г. Тарда, Ч. Кулі, Дж.Г. Міда, Г. Блумера, К.Леві-Строса, Дж. Хоманса та ін.) заклали основи теорії комунікації.

У даний час можна виділити ряд філософів, соціологів, які розробляли теоретичні ідеї комунікації: М. Бітянова, А.А. Брудний, В.М. Вишняков, М.С.Каган, Г.Г. Почепцов, Б.А. Родіонов, Л.А. Ситниченко та ін. Чимало досліджень з проблеми комунікації здійснили психологи: К.А. Альбуханова-Славська, О.О. Бодальов, Н.П. Ерастов, С.Б. Коваль, О.О. Леонтьєв, Б.Ф. Ло-мов, К.К. Платонов, О.В. Самборська, В.А. Семиченко та ін.

Зважаючи на специфіку наших наукових інтересів, ми докладно вивчали праці сучасних педагогів, психологів, лінгвістів, зокрема ті, у яких розробляються проблеми засобів комунікації: вербальних (Л.C. Виготський, О.Я. Гойхман, М.І. Жинкін, В.А. Кан-Калик, О.О. Леонтьєв, Н.І. Лепська, Б.Ф. Ломов, Т.С. Бочкарьова, В. фон Гумбольдт, О.О. Потебня, І.О. Синиця, Л.В. Щерба, А.Й. Капська, Т.М. Надеїна, Л.С. Нечепоренко, Л.М. Паламар, П. Сопер), невербальних (М.С. Андріанов, І.Н. Горєлов, Я. Вальсинєв, С.А.Должникова, В.А. Лабунська, Х. Міккін, В.П. Морозов, Н.І. Смирнова, Н.П. Сметаніна, І.Т. Оганесян, А. Піз, О.А. Петрова, Х. Рюкле, С. Степанов, Л.Є. Туміна, Д. Фаст, Н.В. Федорова, В.Д. Шадриков, Л.В. Черемошкіна, Ф.М. Юсупов); комп’ютерних (А.П. Єршов, А.М. Коротков, В.А. Лецко, Н.В.Морзе,  В.В. Рубцов, П.І. Підкасистий, О.Б. Тищенко, В.П. Долматов, Й.Я. Ривкінд, Є.Д. Маргуліс). 

Деякі проблеми комунікації в педагогіці розглядаються в дослідженнях В. Левицького, С.А. Мусатова, В.Д. Ширшова (теоретичні аспекти й управ-ління педагогічною комунікацією). 

Суттєвий інтерес для нашого дослідження становлять праці, у яких розглядаються принципи підготовки вчителя, удосконалення сутнісних основ професійної педагогічної освіти (О.А. Абдуліна, А.М. Алексюк, С.У. Гон-чаренко, І.А. Зязюн, А. Й. Капська, Л.Г. Коваль, Н.Г. Ничкало, О.Я.Савченко, О.В. Сухомлинська). 

Аналіз низки наукових досліджень (Б.Г. Ананьєва, Т.В. Вільчинської, О.Я. Гойхмана, В.С. Грехньова, В.М. Гриньової, В.А. Кан-Калика, Л.О. Са-венкової, В.А. Семиченко, В.Г. Пасинок та ін.) виявив, що у підготовці студентів до професійної діяльності важливими чинниками виступають рівень мовленнєвої діяльності, здатність їх до педагогічного спілкування, взаємодії. Проте жодний із названих чинників не забезпечує у повному обсязі підготовку майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації у вищій школі через відсутність методологічної та теоретичної бази, яка б сприяла розвитку особистісної спрямованості, формуванню в майбутніх учителів ціннісного ставлення до професійно-педагогічної комунікації, комунікативних умінь. До цього часу не були достатньою мірою розроблені теоретико-методологічні засади організації навчально-виховного процесу, технології підготовки вчителів до професійно-педагогічної комунікації.

Стрімкий розвиток сучасних комунікаційних технологій значно розширив можливості вчителя щодо встановлення різного типу комунікацій, інформаційного забезпечення, чим спричинив появу гострих протиріч:
- між зрослим попитом на фахівців, здатних здійснювати на високому професійному рівні педагогічну комунікацію, майстерно застосовуючи вербальні, невербальні й комп’ютерні засоби комунікації, і реальним рівнем підготовки до неї студентів;

- новою педагогічною парадигмою освіти, заснованою на демократизації та гуманізації, суб’єкт-суб’єктній взаємодії, й превалюванням у сучасному освітньому процесі авторитарних комунікативних форм;

- переважним застосуванням у навчально-виховному процесі застарілих репродуктивних методів, засобів спеціальної та фахової підготовки у колективних і групових формах роботи та вимогою виявляти активні комунікативні позиції, дотримуватися гуманістичних принципів особистісно-орієнтованого навчання і виховання;

- вимогами щодо цілісності навчально-виховного процесу та професійної підготовки і відсутністю системного зв’язку між теоретичною (фаховою), психолого-педагогічною і комунікативною підготовкою;

 - рівнем розвитку інформаційного середовища і якістю підготовки фахівців до використання можливостей даного середовища з метою особистісного зросту шляхом збагачення досвіду встановлення різноманітних (ділових, економічних, культурних, дружніх та ін.) зв’язків як певної модифікації власне комунікації; 

- обсягом науково-педагогічної інформації, отриманої за допомогою сучасних інформаційних і комунікаційних технологій, і можливостями індивіда до її сприйняття, обробки, засвоєння, передачі і застосування у професійній педагогічній діяльності. 

Нівелювання наведених суперечностей потребує переосмислення теоретико-методологічних засад та концептуальних підходів до підготовки вчителя до професійно-педагогічної комунікації, реформування мети, змісту, технологій навчання, завдань професійної комунікативної підготовки майбутніх вчителів відповідно до вимог особистісно-орієнтованої парадигми освіти, а також забезпечення високої конкурентоспроможності викладача – майстра з професійно-педагогічної комунікації. Ця проблема є багатоаспектна. Аналіз психолого-педагогічної літератури, а крім того, власний багаторічний досвід підготовки студентів до професійно-педагогічної комунікації у процесі фахової, психолого-педагогічної та наукової діяльності, спеціальні експериментальні дослідження дали змогу виділити три аспекти розв’язання даної проблеми, а саме: методологічний, теоретичний та технологічний.

Методологічний аспект передбачає наукове обґрунтування сутності феномена „професійно-педагогічна комунікація”, можливостей та взаємозв’язку засобів комунікації, розробку сучасної концепції підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації.
У психолого-педагогічному аспекті провідними питаннями є оновлення змісту підготовки майбутніх фахівців, професійна та комунікативна спрямованість навчання, активізація практичної комунікативної діяльності студентів з метою формування ціннісного ставлення до професійно-педагогічної комунікації, системи комунікативних умінь. 

Технологічний аспект спрямований на розробку модульної інформаційно-комунікаційної технології, яка б забезпечувала організацію модульного навчального процесу, складниками якого є такі компоненти: ціннісно-мотиваційний, функціональний та управлінський; створення навчальних модулів як інтеграції змістовних, технологічних і контрольно-діагностичних компонентів, активізації самостійної роботи студентів, застосування елементів дистанційної форми навчання студентів; теоретичне і експериментальне обґрунтування сукупності особистісно-орієнтованих технологій навчання студентів професійно-педагогічної комунікації, спрямованих на підготовку вчителя – майстра з комунікації. 

Виділені аспекти взаємозв’язані між собою. Враховуючи особливості прояву цих зв’язків, ми маємо змогу вдатися до цілісного підходу при розв’язанні проблеми дослідження за умови виконання наведених нижче завдань:
1. Здійснити аналіз способів розв’язання проблеми комунікації у філософських, соціологічних, лінгвістичних, психолого-педагогічних дослідженнях. 

2. Конкретизувати та поглибити теоретичні уявлення щодо сутності та функцій професійно-педагогічної комунікації. 

3. Здійснити аналіз вітчизняного та зарубіжного досвіду комунікативної підготовки майбутніх учителів.

4. Розробити концепцію підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації, спираючись на систему теоретико-методичного забезпечення.

5. Розробити та впровадити в навчальний процес модульну програму інтегрованого навчального курсу “Професійно-педагогічна комунікація” для педагогічних спеціальностей університету.

6. Обґрунтувати технологічне забезпечення процесу підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації.
7. Обґрунтувати модель модульного навчального процесу, його закономірності, принципи та експериментально апробувати доцільність, результативність і ефективність його функціонування.

8. Експериментально перевірити ефективність застосування теоретичної концепції підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації та моделі її теоретико-методичного забезпечення, вдаючись до відповідного комплексу діагностичних методів. 

РОЗДІЛ 1.  МЕТОДОЛОГІЧНІ ТА ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ПРОФЕСІЙНОЇ КОМУНІКАЦІЇ
1.1. Теорії комунікації та її розвиток у філософії і соціології
Відомо, що основним принципом системного мислення є розгляд об’єкта дослідження без ізоляції його з середовища, в якому він як явище реально існує, функціонує й розвивається. Саме у цьому контексті, тобто у цілісній системі (підсистемою або компонентом якої є об’єкт) він і має всебічно вивчатися. В іншому випадку будь-яке дослідження цього об’єкта є постулативне, деклароване, але не обгрунтоване, іншими словами, безпідставне.

Прагнучи уникнути помилкових висновків, а відтак будувати своє бачення на ґрунтовному теоретичному фундаменті, уважаємо за необхідне передусім розглянути методологічні засади теорії комунікації (йдеться про її філософські та соціологічні джерела). Усвідомлюючи, що через обмежений обсяг видання не можна викласти вичерпно погляди на проблему комунікації, ми спробуємо розглянути ті з них, що є найвагоміші в рамках нашого дослідження.

Упродовж віків питання ефективності обміну інформацією (комунікації) вважалися здебільшого фундаментальними, такими, що хвилювали  людство. Сьогодні, в умовах планетарних демографічних проблем, небувалого поширення в суспільстві систем і засобів пересування, розвитку форм зв’язку, інформаційного „вибуху”, особливо гостро поставлена проблема людини та демократичного „облаштування соціуму”; [469, с. 226], проблема комунікації стає чи не найголовнішою серед соціологічних і філософських досліджень. 

Історія наукового усвідомлення комунікації бере початок з античності (VI – I ст. до н. е.), коли не тільки була визначена сутність процесу обміну інформацією, а й окреслені підходи до її вивчення й застосування. Відтак проблема стала привертати увагу філософів і мислителів Стародавньої Греції: Демосфена, Сократа, Аристотеля; Стародавнього Риму – М. Аврелія, Г. Гракха, М. Т. Цицерона, М. Ф. Квінтіліана та ін. 

Не залишилися осторонь проблеми і численні софісти, які суттєву увагу приділяли питанням якості обміну інформацією. Вони поряд з „розумом-логосом з повагою ставились і до мовлення-логосу” [435, с.10], вважаючи за необхідне навчати культури монологічного мовлення (пояснення, спонукання до почуттів тощо), виголошування промов, проведення бесід, красномовства. Ними започатковано опрацювання стилю як мовної категорії, що в цілому сприяло розвиткові граматики [102, с.314]. Спонукальним чинником до цього слугувало політичне життя греків, особлива довіра до ораторів, які володіли мистецтвом слова, що, у свою чергу, розглядалося як синонім загальної культури людини. Скеровував і направляв громадське життя „номос” – закон у вигляді писемного тексту [435, с.10].

Діяльність софістів сприяла розвитку художнього стилю промов, поглибленню вагомості і виваженості кожного слова. У подальшому Ізократ наголосить: “Слово не тільки вивільнило нас із кайданів тваринного життя, завдяки йому ми збудували міста, створили закони й осягнули мистецтва... Слово започатковує всі вчинки і всі наміри” (цит. за [211, с.90]).

На розвиток думки висловився і Горгій: ”Слово – найвеличніший володар: видом мале й непомітне, а справи творить чудові – може страх припинити і печаль відвернути, викликати радість, посилити жалість” [358, с.301]. Це ще один доказ того, що починаючи з давніх часів філософи приділяли значну увагу слову й мистецтву його виголошування, а це, само собою зрозуміло, передбачало досконале володіння мовою. Саме у даний період було закладено основи діалогу як форми обміну інформацією, що були викладені у працях засновника діалектики Зенона Егейського, відомого філософа-ідеаліста Сократа, який, ототожнюючи уміння вести дискусії з мистецтвом, звертав увагу на необхідність дару Божого для налагодження взаємодії з учнями. Загальновідомим став його вислів: „Заговори, щоб я тебе побачив”. Зіткнувшись на практиці з проблемою донесення абсолютної істини до слухачів, Сократ розробив евристичний метод, сутність якого полягала в тому, що „вчитель повинен  доводити хибність учнівських уявлень, а потім підводити вихованців до правильного розуміння істини” [266, с.157]. У процесі проведення бесід, за Сократом, не існує вчителя й учнів, є тільки ті, які розмовляють, і є тільки один суддя – „старшинство думки”. Звідси прагнення до істини, уміння слухати й розуміти себе й іншого. У бесіді немає супротивників, – виграють і стають мудрішими обидві сторони. Філософ поділяв свій метод на дві частини: іронію (заперечну частину спільного дослідження, виявлення суперечностей у міркуваннях учнів, переконання в помилці) і маєвтику (частину позитивну, відшукання істини). На наш погляд, роздуми над власними переживаннями й почуттями Сократа можна визначати як дії рефлексивного характеру у процесі комунікації.
Учень Сократа Платон продовжив його вчення про уміння викладати інформацію [359]. Цінною в його теорії була ідея необхідності впливу промови на душу, бо лише пізнавши природу душі людської, можна через слово накинути свою думку, свій погляд іншому, сприяти розвитку як тіла, так і, зрозуміло, душі учня. Платон протиставив риторичній техніці етику  як пріоритетну, розрізнив практичну мораль, яка спонукає риторів до промов, спрямованих за будь-яких умов на перемогу, і мораль духовну, що ґрунтується на принципі справедливості. У діалозі “Федр” він уперше називає способи обміну інформацією між людьми: мова і писемність [359, c.249]. При цьому він побоюється, що поява писемності завдасть шкоди мисленню людей, оскільки вони будуть засвоювати знання “за сторонніми знаками”, а не у процесі спілкування з мудрими.

Ретельно досліджуючи проблему обміну інформацією, давньогрецькі філософи дали поштовх до роздумів філософам усіх наступних поколінь. Один із відомих філософів Давньої Греції Демокрит, надаючи перевагу переконливому слову у перетворенні людини, порівняно з примусом й насиллям, наголошував на тому, що кращих результатів досягне той, хто „лине до людини внутрішнім потягом і словесним переконанням” [359, с.157]. 

Власну систему прийомів впливу словом на слухачів мав відомий філософ Демосфен. Відзначаючи складність процесу передачі інформації, він наполягав на особливій увазі промовця до вимови й манери промовляння („слабкий, уривчастий голос, нечітка вимова, довгі паузи – вороги мовця” (цит. за [266, с. 47]), на поєднанні „лаконізму, динамізму, наступальності вступу з переконливістю, оригінальністю, напругою основної частини та з несподіваністю, оригінальністю, експресивністю заключної частини” [Там же, с.45]. Відомо, що ораторські промови самого філософа перетворювалися на видовище, демонстрацію унікальної гармонії різноманітної жестикуляції, ораторської постави, модуляцій голосу, що, природно, збуджувало слухачів.

Суттєві успіхи  філософів Стародавньої Греції в мистецтві передачі й обміну інформацією набули творчого розвитку і поглиблення в працях відомих мислителів Стародавнього Риму.

Великий Аристотель у відомій праці „Риторика” запропонував першу загальну схему комунікації. Він писав, що „для будь-якого обміну інформацією  потрібні  принаймні   три  елементи:   а)  особа,  що говорить; б) мова, яку ця особа промовляє; в) особа, яка цю мову сприймає” [17, с. 15]. Філософ у своїх подальших працях, зокрема “Органон” (“Аналітики”), значну увагу приділяв мові, стилю й структурі мови. На його думку, “якщо мова неясна, вона не досягне мети” [Там же, с. 123]. З погляду філософа, неперевершеною є та промова, яка “відразу ж повідомить нам знання”, емоційна, однозначна для сприйняття, коли ритор “заволодів своїми слухачами і надихнув їх похвалою чи осудом, гнівом чи дружбою” [Там же, с.134]. Аристотель віддавав належне стилю мовлення письмового та усного, з яких перше – „точне, але сухе, непривабливе”, друге – „живе, артистичне”. У відомій праці „Фізіогноміка” філософ спробував систематизувати знання про зовнішність  людини  та  її  зв’язок з рисами характеру. Він розмірковував: „...мистецтво фізіогноміста потребує тонкої спостережливості та глибокого розуму, уміння аналізувати та допомоги Всевишнього” [Там же, с. 7].

Марк Тулій Цицерон, для виступів якого було характерне розмаїття виражальних засобів, розробив власну теорію красномовства, джерелами якої стали дар від природи, ґрунтовна теоретична обізнаність, практичні вправи. Філософ наголошував: „Щоб оволодіти умінням красиво говорити і впливати на слухачів, потрібно уміти словом спонукати людей до активної творчої діяльності, знати, кому, скільки, з якою метою і як сказати” [за 266, с.112]. 

Прихильником теорії Цицерона та його учнем був педагог-оратор Марк Фабій Квінтіліан. Узагальнивши теоретичний і практичний досвід попередників, він наполягав на необхідності професійного рівня знання мови для оратора (ритора) як універсального засобу передачі інформації, життєвого, історичного досвіду, культури та володіння мистецтвом переконання й промовляння. У нього знаходимо обґрунтування власної теорії жестів, міміки, постави, рухів, керування диханням і голосом. Акцентуючи на вагомості емоційних чинників у процесі обміну інформацією, відомий оратор стверджував: „Докази, звичайно, можуть змусити суддів поставитися до нашої справи прихильніше, ніж до справи нашого супротивника. Але вияви почуттів сильніші за докази: вони примусять суддів хотіти, щоб нашу справу було вирішено краще. А чого хочуть, у те й вірять” [див. 356, с.135].

Природно, що саме у Стародавній Греції були закладені основи герменевтики – науки про комунікаційне розуміння, оскільки етимологічно герменевтика пов’язана з ім’ям Гермеса, за міфологією, посланця олімпійських богів, який передавав їхні повеління та послання людям, відповідно тлумачив сутність текстів. У Стародавній Греції ця наука являла собою  мистецтво  інтерпретації  символів, творів тощо. Сучасний дослідник теорії соціальної комунікації А. В. Соколов розкриває сутність комуніка-ційного розуміння, яке може мати три форми: „реципієнт отримує нове для нього знання, при цьому комунікаційне розуміння зливається з пізнавальним і уже маємо комунікаційне пізнання; реципієнт, який отримав повідомлення, не осягає його глибинної сутності, обмежуючись комунікаційним сприйняттям (текст байки зрозумілий, а мораль – ні); реципієнт запам’ятовує, повторює, переписує окремі слова або фрази, не розуміючи навіть поверхово смислу повідомлення, як наслідок має місце псевдокомунікація, оскільки відсутній рух смислів, натомість лише рух матеріальної оболонки знаків. Комунікаційне пізнання є творчий пізнавальний акт, зважаючи, що реципієнт не тільки усвідомлює поверховий та глибинний смисли повідомлення, а й оцінює їх з позиції етичної норми та прагматичної корисності” [435, с.34]. Окремі компоненти даних міркувань нами були застосовані під час організації різноманітних комунікативних процесів.

Отже, акцентуємо увагу на факті, що саме філософи Стародавнього Риму та Стародавньої Греції заклали основи культури передачі (монолог) та обміну (діалог, дискусія) інформацією, невербальної комунікації, з’ясували питання щодо розуміння інформації, сформулювали вимоги до промовців як носіїв інформації і, що важливо, до якості самого мовлення, що у подальшому стало першоосновою культури мовлення, – змістовність, витонченість, послідовність, нормативність, інтонаційність, чистота, ясність, стислість, доцільність та краса. Крім того, вони виокремили відомі й зараз ідеальні стилі мовлення: сократівський – істинність мовлення, моральність на користь суспільству, сувора впорядкованість мовлення у смисловому та формальному (словесному) відношеннях; софістичний – маніпулятивна сила, формальна словесна краса й вибагливість, логічна правильність, можливість самовираження через мовлення як засіб “самореклами” [405, с.152]. До заслуг античних філософів слід віднести також і створення ними формальної логіки як науки про закони правильного мислення. А втім вони припустилися помилки в тому, що намагалися побудувати граматику мови на основі цієї логіки.

Зазначимо, що вивчення досвіду риторичної спадщини античності дало нам змогу простежити еволюцію проблеми вимовляння й обміну інформацією, відшукати найефективніші підходи для організації процесу комунікації.

У  період  становлення у Європі суспільних та гуманітарних наук (XVIII-XIX ст.)   питання   обміну  інформацією   порушувалося  мисли-телями   Дж. Локком, Ж.-Ж.  Руссо, М. В. Ломоносовим, К. Д. Ушинським та ін.

Так, Дж. Локк [251; 252] акцентував на необхідності рефлексії для здійснення ефективного обміну інформацією. За його твердженням, „рефлексія – внутрішнє сприйняття дій нашого розуму, коли він займається здобутими ідеями, … ідеї здобуваються розумом за допомогою міркування про власну внутрішню діяльність … спостереження розумом за власною діяльністю і способами її прояву, унаслідок чого у голові виникають ідеї цієї діяльності” [252, с.155]. Дані ідеї, на думку філософа, можуть мати різне джерело: ідеї, що виникли на основі зовнішнього досвіду – „sensations” (почуттєві ідеї), а “reflections” – ідеї, що беруть свій початок у внутрішньому досвіді. Проте, щоб не залишитися простими (“simple”) ідеями, необхідне міркування. На думку Локка, міркування „не є сутність душі, а лише її властивість, саме тому “Cogito” не може бути первинним (вихідною вірогідністю), доказом чого є той факт, що деякі люди майже ніколи не міркують” [Там же, с.131]. Нам здається, що це витончене спостереження Локка має цінність для розуміння сутності процесу комунікації, який вимагає розвинутої рефлексії – „джерела знань, породженого внутрішнім досвідом” [496, с.13].

Слушними, зокрема, є зауваження відомого філософа Ж.-Ж.  Руссо, який наголошував на тому, що “у серце увійде лише те, що йде від серця” [390, с. 392]. У наукових розвідках філософа питання про толерантне ставлення до „Іншого” набуло статусу принципу, а утвердження толерантності   –   норми    співіснування    людей.    На   сьогодні,  на   думку
Є. Андроса, „ідея  толерантності  комунікації  виступає  як  ідея персоналістичної комунікації. У результаті досвід толерантності виступає досвідом рівноцінності персони і комунікації персон” [469, с. 257]. Визначаючи толерантність як одну з важливих методологічних засад дослідження, ми прагнули дотримуватись її як основного принципу, умови досягнення взаєморозуміння у професійно-педагогічній комунікації.

М. В. Ломоносов для успішного впливу на слухачів радив добре вивча-ти людину, стан оратора, стан слухачів, тобто сукупність рис, ознак відносно вимог щодо якості, ступеня готовності, рівня освіти та ін., силу впливу красномовства. Він уважав, що оратор мусить володіти своїми пристрастями, уміти вчасно збуджувати й гасити свої почуття, відтак слухачі будуть сприймати оратора як людину чесну, совісну, як таку, якій притаманні такі ж пристрасті, які вона хоче сколихнути в слухачів. Сила красномовства, на думку М. В. Ломоносова, криється в гострому розумі, у пошуках етичних мотивів тієї чи іншої дії (добра вона чи зла). Найдієвішим чинником збудження пристрастей є, з його погляду, образне зображення подій, виразне й зриме відображення їх у словах з метою начебто ясного бачення картини слухачами [256, с. 451]. Звеличуючи дар мовленнєвого спілкування, науковець відзначав, що якби кожен член людського роду не спроможний був пояснити своїх думок іншому, „то бы не токмо лишены мы были сего согласного общих дел течения, которое соединением наших мыслей управляется, но и едва бы не хуже ли были мы диких зверей, рассыпанных по лесам и по пустыням” [257, с. 395].

Аналізуючи погляди М. М. Сперанського, автора славнозвісних “Пра-вил вищого красномовства”, бачимо, що головним у процесі обміну інформацією він вважав стиль висловлення думок (ясність, багатоманітність, єдність, відповідність предметові думки, вимова, вигляд оратора, зокрема його обличчя, голос, рухи, жести тощо). На його думку, доказ має бути стислим, ясним, чистим, „приправленим філософською сіллю”. Сила, істинність змісту можлива за умови „підготовки душ до сприйняття”, а для цього необхідно оволодіти мистецтвом структурування змісту інформації, „коли усі думки промови підкорені головній, домінуючій” [440, с.147].

Принагідно зауважимо, що К. Д. Ушинський, вважаючи мову й мовлення не тільки результатом, джерелом вікової мудрості народу, а й важливим засобом розвитку особистості, зазначав, що навіть голосом і зовнішнім виглядом можна наблизитися до співбесідника або ж відштовхнути його від себе. Що ж до вагомості кожного слова у процесі спілкування, то видатний педагог стверджував: “… у нас часто трапляються особи дуже обізнані, розвинені й розумні, які хочуть вам сказати про яку-небудь справу, але є справжніми мучениками… набридають слухачеві, стомлюють його і часто втрачають багато в житті від того, що школа не подбала про те, щоб розвинути в них вчасно природний дар слова” [462, с.199]. Слушними для нас є також його думки щодо засвоєння слухачами інформації: „Ми радіємо, якщо у розумі слухачів зі ста відомостей залишається одна, тоді як вихователь власне не має надавати вихованцю жодної інформації,  на  збереження  якої  він  не  може розраховувати” [Там же, с. 283]. На жаль, такий стан можна спостерігати й у наші дні.
Узагальнюючи наш виклад, зауважимо, що вивчення питання якісного обміну інформацією між людьми, що складає основу процесу комунікації, бере свій початок з часів античності. Воно привертало і в подальшому увагу відомих філософів та просвітителів. Ними були закладені основи успішної комунікації: ідея толерантності й рефлексії комунікації, глибоке пізнання тих, хто сприймає інформацію, дотримання етичних норм комунікативної взаємодії, вибір оптимального стилю передачі інформації. Проте власне теорія комунікації почала розвиватися лише у 20-ті роки минулого століття, що й обумовило необхідність більш детального аналізу праць відомих філософів та соціологів саме цього періоду.

Теорія комунікації набула розвитку, коли тема комунікації, інтерсуб’єктивності й діалогу стала однією з головних через кризу просвітницької моделі „облаштування мови” – „домівки буття” [482, с. 192] та „вичерпаності замкненої на індивідуальну свідомість світоглядної парадигми, із лавиноподібним наростанням у сучасному цивілізованому світі відчуження, усамітнення, індивідуалізму, постійних спроб маніпулювати людиною, її свідомістю і психікою взагалі, стереотипізацією форм життя і людських стосунків. Облаштувати так, щоб збалансувати можливість індивідуальної самореалізації та необхідність створення умов неконфліктного „співбуття” людей” [469, c. 225]. 

Всесвітня енциклопедія наголошує, що теоретичним фактором, який багато в чому визначив напрям досліджень комунікації, став „поворот філософської і наукової рефлексії до дійсності мови” [83, с. 495]. 

Дослідження мовних і знакових структур, що розгорнулися з початку ХХ ст. у роботах філософів, лінгвістів, семіотиків, радикально змінили розуміння   комунікації   і    підходи    до   її  вивчення  й   організації.  Так,  Л. Вітгенштейн – представник лінгвістичної філософії – починає розглядати комунікацію як комплекс мовних ігор, що мають свої семантико-прагматичні правила і свої принципові обмеження [469, с.310]. І якщо раніше мова визначалася просто як засіб комунікації, то тепер мовні значення трактуються з посиланням на спосіб їх використання [69]. В.Лейбін, критикуючи філософів даного напрямку, відзначав, що лінгвістична філософія перетворюється на так звану „технічну філософію”, що розробляє правила гри зі словами [236, с.352]. А втім, такий поворот дійсно відкрив обрії для штучно-технічного ставлення до організації комунікації. Завдяки масовості конструювання мовних і знаково-семіотичних засобів комунікація стала набувати різних організованих форм (масова комунікація, діалог „людина – машина” та ін.). Розвитку набула наука семіотика, „об’єктом вивчення якої стали комунікаційні канали (вербальний, невербальний, виконавського мистецтва та ін.), а предметом – комунікаційні знаки та їх використання” [469, с. 288].
Засновник  структурної  лінгвістики  Ф. де Соссюр  (прихильник семіотики) у своїх працях з мовознавства, зокрема у „Курсі загальної лінгвістики”, розглядав мову як соціальний продукт, багатоаспектний засіб комунікації та мислення, як складну знакову систему, а мовлення – індивідуальний акт волі й розуміння. Він послідовно розмежував „мовлення (parole) як результат використання мови під час індивідуального говоріння, а мову (langue) як систему взаємопов’язаних знаків” [439, с. 34]. Погляди Ф. де Соссюра вагомі в аспекті розуміння різноманітності знаків, що застосовуються в комунікаційних каналах (вербальних, невербальних, мультимедійних).

Наприкінці ХIХ ст. – почат. ХХ ст. проблеми діалогу та діалогічного взаємозв’язку „Я” і „Ти”, закладені в античності, в оновленому вигляді постали у роздумах таких  видатних  постатей  на  європейському філософському небосхилі, як Л. Фейєрбах,  М. Бахтін, М. Бубер  та  ін.    Вирішальну   ж   роль  відіграв  Л.Фейєрбах, відкривши „Ти” і те, що лише „через сув’язь „Я” і „Ти”, в основі якої – взаємність і любов, є можливість підійти до розкриття як сутності людини, так і людської природи та способу буття людини у світі” [469, c.227]. 
Пріоритет соціального, а не індивідуального дав привід М.М.Бахтіну побудувати власну „діалогічну концепцію про соціальне слово, перевагу діалогу над монологом” [28, с.95].

М. Бубер, у свою чергу, розрізняє два види відношень людини і світу: „Я–Воно” (світ буденних людських турбот, пошуків, зовнішніх речей і водночас світ людської взаємодії) і „Я–Ти” (визначає не лише сферу безпосередньої мовленнєвої комунікації, а й усю сукупність міжособистісних стосунків). Він виходить із фундаментальної тези про те, що „при цьому йдеться не лише про дві форми комунікації, а й про два визначальних виміри людського буття, бо ніхто не може існувати сам по собі, окремо від інших людей” [426, с.116]. Філософ відзначає, що саме у діалогічній комунікації розкривається тайна „Іншого”, а отже „діалог ... синонім взаємної творчості, взаємного збагачення людей та конкретизацією, справжнім утіленням інтерсуб’єктивності. У справжньому діалозі люди творять одне одного й, водночас, своє спільне життя, не втрачаючи індивідуальності” [Там же]. Ідеї М. Бубера про суто людський чинник і суто людську властивість утворювати сферу „Між” у процесі спілкування та „взаємопроникнення”, стали основою нової гуманістичної філософії.
З появою кібернетики (40-ві рр. ХХ ст.)  теорія комунікації впевнено заявила про своє існування. У працях Н. Вінера [71], К. Шеннона [490] та ін. вперше представлені моделі процесу комунікації, розкриті універсальні закономірності їх організації й управління, акцентована увага на кількісній інтерпретації інформації, отриманої від комунікатора. 
Так, Клод Шеннон [490] сформулював схему циркуляції інформації:  джерело інформації й комунікатор;  місце призначення інформації й реципієнт; канал зв’язку;  джерело шуму (перешкоди). Він увів кількісну характеристику інформації як міру зменшення ентропії – невизначеності, хаосу, виключивши цінність інформації, започаткувавши тим самим застосування інформації як наукового терміна. На його думку, інформація – „комунікація (зв’язок), в процесі якого усувається невизначеність” [490, с.60], натомість з’явилося усвідомлення того, що чим більше інформації, тим менша ентропія. Історія  інформації  як  така  бере  свій  початок із викладу К. Шеннона “Математична теорія зв’язку”. Ним була введена одиниця інформації, що дорівнює одному біту (“так” чи “ні”). Термін “біт” виник шляхом скорочення англійських слів, що  означають “двоїста система”. Пізніше було встановлено, що пам’ять людини здатна засвоїти до 50 бітів за секунду [Там же, с. 63]. 

Теорія, створена математиками, не тільки пояснювала рух інформації в різних системах, заданий кібернетичними моделями, їх функціонування і розвиток, а й сприяла появі нового бачення будь-яких систем (фізичних, біологічних, штучних). Не дивно, що і сьогодні деякі роботи науковців являють собою подальший розвиток – теоретичний чи прикладний – кібернетичних  конструкцій  Н. Вінера [71], К. Шеннона [490] та ін. Сам же Н. Вінер, розмірковуючи про “homo communicans”, робив акцент саме на загальних механізмах та умовах здійснення інформаційних обмінів, зводячи комунікацію до звичайного переміщення інформації між об’єктами (суб’єктами), що взаємодіють [71].

Ідея щодо моделювання процесу комунікації була продовжена як зарубіжними дослідниками (Р. Л. Дафтом [121], Г. Д. Ласуеллом   [536],   Оле Хольсті  [530], Шульцом фон Туном [533], Р. Якобсоном  [508],   Т. Ньюком-бом   [270]  та   ін.),  так  і  вітчизняними   (В. Д. Буряком  [55], В. М. Вишня-ковим [73], М. Т. Громковою [114], Л. А. Ситниченко [426] та ін.).

Широковідомим є підхід Гарольда Д. Ласуелла (кібернетична модель комунікації), за яким виділено у структурі комунікативного процесу п’ять елементів дій, що мають дати відповідь на такі питання: Хто повідомляє? Що повідомляє? На якому каналі? Кому? З яким успіхом? [536].

Оле Хольсті, створивши модель комунікації (модель контент-аналізу), до набору запитань Ласуелла додав запитання “Навіщо?” і отримав наступну схему: Хто повідомляє? (комунікатор); Навіщо повідомляє?; На якому каналі?; Що повідомляє?; Як повідомляє?; З яким ефектом?; Кому? (реципієнт) [530].

Однією  з  найпопулярніших серед дослідників моделей стала модель Р. Якобсона, який  представив таку схему комунікаційного акту: той, хто передає інформацію (комунікатор); кому? (реципієнт); контакт (мова, телефон, азбука Морзе тощо); повідомлення (зміст); код (правила мови); контекст  – повнота інформації [508]. Проте наведені моделі демонструють лише процес передачі інформації, не відображаючи особливості комунікатора й реципієнта, вимоги до змісту, якості інформації тощо. 

Більш змістовним ми вважаємо підхід Т. Ньюкомба [270], інтеракціоністська модель якого враховує інтереси обох учасників комунікації за допомогою їх повідомлень і ґрунтується на положеннях: суб’єкти комунікації – рівноправні, взаємопов’язані через взаємні установки, інтерес та очікування від процесу комунікації.

Зміст повідомлення, його особистісна значущість враховані у демонстраційній моделі Шульца фон Туна [533]. Автор відзначає, що комунікація буде ефективною, коли одержувач повідомлення правильно декодує всі його складники: сутність справи (Що хоче сказати суб’єкт? Яке його ставлення до іншого суб’єкта?); ставлення, яке передається невербальними засобами, через неправильну інтерпретацію яких сприймається не сутність справи, а ставлення, на яке негайно реагують); саморозкриття („Я відчуваю себе впевнено; мені страшно”); заклик або звернення (відправник своєю інформацією прагне чогось досягти („Давайте працювати разом!”, „Допоможіть мені у цій справі”).  

В. М. Вишняков [73] пропонує більш складну модель, доповнивши комунікаційну схему Шеннона введенням “зовнішнього” і “внутрішнього” середовища, завдяки чому він у неявному вигляді припускає можливість виокремлення з цього середовища деякого об’єкта, пов’язаного з джерелом інформації, межі дій якого не зводяться виключно до передачі інформації, а включають ширший комплекс поведінки одержувача інформації, поширюючи тим самим його розуміння. 

М. Т. Громкова, характеризуючи власну модель комунікації, відзначає: „Суб’єкт, вступаючи в комунікацію, перебуває у процесі, а отже, відбуваються зміни власної свідомості, внутрішнього образу. Відбувається освітній процес, який передбачає усвідомлення навколишнього світу (конкретної ситуації) й себе в ньому, тобто усвідомлену дію. Усвідомлення – атрибут суб’єктності, воно включає усвідомлення власної позиції, мети, змісту,  методу,  результату,  які   й   складають структуру комунікації” [114, с. 154].

Намагаючись упорядкувати запропоновані різними науками критерії комунікативного впливу, дослідники (А. А. Брудний [53], Ю. М. Лотман [258], Вяч. Вс. Іванов [160] та ін.), надаючи перевагу структурі комунікативного процесу, запропонованого Г. Ласуеллом, дослідили кожен її елемент на відповідність до тих чинників, що пропонувалися як критерії ефективності елементів структури комунікативного процесу. Погоджуючись з науковцями, які вважають, що технократичний напрямок М. Маклюена вже вичерпав свої можливості щодо підвищення ефективності комунікації, ми переконані, що психолого-педагогічний напрямок у цьому відношенні робить впевнені кроки, констатуючи лише зроблене, порушуючи питання і формулюючи нові проблеми. 

Згідно з підходом,  запропонованим М. В. Молокановим,  „у процесі будь-якої комунікації природним чином виділяються два його головних  компоненти:   предмет  (основа,   на  якій   він   відбувається) і мета (заданий напрямок, у якому він розвивається)” [281, с. 56]. Тобто автор підкреслює провідну роль вектора мети у процесі комунікації.

Щодо професійно-педагогічної комунікації, то, незважаючи на скептичне ставлення деяких науковців до моделювання процесів комунікації, вважаємо за можливе відстоювати свій погляд на проблему і представити авторську модель комунікації, сутність якої розкрито у розділі 1.3.

У другій половині ХХ ст. комунікація вивчалася під кутом зору екзистенціалізму, який тлумачив її як акт віднаходження „Я” в іншому. Представниками екзистенціальної комунікації, зокрема К. Ясперсом [552],  здійснена спроба „віднайти і окреслити вихідні параметри комунікативної сфери людського буття у його русі від комунікації наявного буття до комунікації, котра рівнозначна способові людської самореалізації, за допомогою якого долаються індивідуальна окремішність і усамітнення, відкривається екзистенція власного „Я”, а через нього осягається істина як відкритість буття для людини, як справжнє, істинне буття” [469, с. 144]. Так, акцентуючи на тому, що комунікація – „основа екзистенціальних відносин між людьми”, К. Ясперс підкреслює, що “нинішнє буття людини можливе лише у тісному зв’язку з іншими людьми”. Цей сутнісний зв’язок вчений назвав комунікацією [552, с. 347], яка в нього стає метою і завданням філософії, а міра комунікативності – критерієм оцінки й вибору тієї чи іншої філософської системи. Хоч К. Ясперс проводив свої дослідження у рамках пошуку екзистенціальної опори в ситуації “закинутості” у світ, одинокості, падіння традиційних життєвих основ, але для нього спасіння від одинокості шляхом екзистенціальної комунікації – це не лише передумова до утвердження екзистенції, а й умова, від якої залежить “увесь” процес становлення культури у цілому, тобто мова йде про становлення всієї комунікаційної свідомісної сфери. „Комунікація – це не що інше, як соціальна реалізація інформації” [552, с. 348]. Вважаємо, що вагомим внеском філософа у теорію комунікації є уведення поняття внутрішньої комунікації, яку він назвав „екзистенціальною”, що „долає все зверхнє та прагматичне у людському спілкуванні, приводить до дійсної поваги у взаємовідносинах людей”, тобто є „морально зорієнтованою комунікацією” [426, с. 134]. Водночас слід зазначити, що ця спроба К. Ясперса була епізодичною як у його творчості, так і в екзистенціалізмі в цілому.

Яскравим свідченням вагомості теорії комунікації стали праці відомих філософів К.-О. Апеля, Ю. Габермаса – представників трансцендентальної прагматики (виявлення в комунікації, тобто у сфері суб’єкт-суб’єктних стосунків, де в іншій людині вбачається суверенна особистість, основ універсальності етичних норм і вартостей [469, с. 310]). 

Так, К.-О. Апель, базуючись на досягненнях попередників, обґрунтовує сучасне припущення про “apriori  комунікації”, що через необхідність супроводжує будь-який кінцевий людський досвід – як взаємини, так і ставлення до навколишнього світу. Науковець відзначає, що кожний комунікативний акт людини (а поза комунікацією людина не існує свідомо) вже – apriori (ще до реального здійснення) передбачає власне комунікативність. Тобто людина завжди націлена на взаєморозуміння, взаємовідкритість щодо інших (“комунікативної спільноти”), завжди “трансцендентально настановлена” на сприйняття всіх можливих контраргументів, на рівного собі відповідача або ж можливих (сьогодні, вчора, завтра) відповідачів. Комунікація за способом здійснення передбачає “ідеальну комунікативну спільноту”, існування якої й відображає принцип “apriori комунікації” (цит. за [469, с.8]).

Розробник метапарадигмальної комунікативної дії (в основі – критичне переосмислення та інтеграція сучасних парадигм), заснованої на аналізі людської комунікації, кооперації, дискурсу, німецький соціолог Ю. Габермас у своїй праці „Комунікативна дія: дискурс” відзначає, що можна розрізняти дві форми комунікації: комунікативна дія (взаємодія) і дискурс. У рамках першої сенс і значення сприймаються невизначено, некритично, лише з метою обміну інформацією; у рамках дискурсу має місце претензія на значення, і обмін інформацією не виникає [528, c.36]. Вільний дискурс, на думку науковця, спроможний надати людській комунікації раціональний гуманістичний характер. Лише у ньому можна знайти відповідь на питання про те, що покладено в основу взаємодії людей.

Ю. Габермас запропонував власну концепцію раціональності, заснованої на гуманістичній кооперації людей у всіх сферах громадського життя, на загальному взаєморозумінні. „Дії залучених агентів координуються не егоцентричним прорахуванням успіху, а завдяки актам досягнення розуміння” [481, с. 365]. Тобто головне у комунікації – досягнення взаєморозуміння, гармонізація планів індивіда з іншими учасниками взаємодії.

Вагомий внесок у становлення теорії комунікацій зроблено представниками  соціальних  теорій  комунікації   (Ю. М. Лотманом [258], Г. Тардом [435], Ч. Кулі [225], Дж. Г. Мідом [273], Д. Уотсоном [46] та ін.), які, досліджуючи соціальний процес, трактували комунікацію як базовий феномен, що сприяє „соціальній реалізації інформації” [552, с. 348]. 

Філософи відзначали, що комунікація є невід’ємна частина соціокультурного середовища, яке по-різному впливає на її структуру, функції, способи здійснення. Культура характеризує стиль мислення людини, охоплює всі аспекти суспільного життя, дозволяє виявити глибину знань особистості, рівень її вихованості, уміння висловлювати думку, слухати інших, робити правильні висновки. І саме культурою людства вироблена особлива форма передачі соціально значимої інформації, яка слугує досягненню взаємодії і взаєморозуміння. Існуюча у вигляді правил, розпоряджень, символів, вона закріплена в етикеті, який несе у собі кодовану інформацію про способи і прийоми комунікації, особливості вибору її засобів. У цьому зв’язку, як справедливо помічено Ю. М. Лотманом, „весь матеріал історії культури може розглядатися з погляду певної змістовної інформації і з погляду соціальних кодів, що дозволяють цю інформацію виражати у певних знаках і робити надбанням тих чи інших людських колективів” [258, с. 30]. 

З вищезазначеного зрозуміло, що в кожну історичну епоху залежно від характеру культури і рівня розвитку природних і технічних засобів інформації формувалася своя комунікація – механізм становлення індивіда як соціальної особистості, провідник установок даного соціуму; засіб асоціального виявлення індивідуума або групи. Проте існує і зворотний зв’язок. „Комунікація – необхідна умова здійснення культурних інновацій у суспільстві, без яких немислиме людське життя” [126, с. 17]. Тобто рівень комунікації обумовлений культурою соціуму й одночасно впливає на її розвиток.

Пріоритет   комунікативної  проблематики  у соціальній  психології  ХХ ст. найбільш широко був представлений загальнотеоретичними концепціями: біхевіоризму (вказує на залежність поведінки людини від зовнішніх стимулів, „співвіднесеність – стимул-реакція”, спрямованість пояснюється звичками); символічного інтеракціонізму (головна увага приділяється комунікації, передбачає взаємозв’язок між комунікативними засобами та типовими символічними структурами, який забезпечує взаєморозуміння комунікантів) та ін.

Так, Г. Тард був першим класиком соціології, який голосно заявив про можливості наукового вивчення комунікаційних процесів. Він пояснював, що виникнення суспільства пов’язане з розвитком соціально-комунікаційної діяльності у формі наслідування. Мова, релігія, суспільство – продукти творчості індивідів-новаторів; інші люди стали наслідувати цих новаторів, що сприяло ствердженню соціальних інститутів [за 435, с.13]. Ця ідея для нас вагома для розуміння особливостей наслідування мови, манери висловлення тощо у процесі комунікації.

Провідний теоретик біхевіоризму Д. Уотсон вважав, що основою комунікації є не мова як система, а безпосередні мовленнєві сигнали, маніпулюючи якими можна виховати  конкретну людину [46, с. 19]. Дійсно, кожен сигнал, що йде від комунікатора, несе у собі не тільки змістовний, але й емоційний, духовний та інші сигнали, які впливають на свідомість, духовність того, хто сприймає дану інформацію, виховуючи його.

Представник символічного інтеракціонізму Ч. Кулі – засновник теорії „залучення” індивідів до „великої свідомості” як сукупності накопичених соціально значимих „станів відчуття” та „віддзеркалень” (imaginations), виділив комунікацію як засіб актуалізації „органічно цілісного світу людської думки” [225]. Цінною для нас виявилася його теорія „дзеркального Я”, згідно з якою самосвідомість та цінність орієнтації індивіда мовби дзеркально відображають реакції на них оточуючих людей. „Якщо вони з повагою ставляться до дитини, то це дзеркально відображається на ній: дитина сама починає поважати себе, що виявляється в адекватних соціальних діях” [225, с. 320].

Пізніше, дотримуючись цього ж напряму думок, Дж. Г. Мід – головний ідеолог символічного інтеракціонізму, підкреслював, що всі форми взаємодії людей у суспільстві передбачають спілкування, яке базується „на певних соціальних символах – мові, рухах тіла, жестах, культурних символах та ін. Люди, які несуть безпосередньо інформацію, осмислюють реальність у деяких символах та відтворюють ці символи у ході спілкування” [273, с.19].

Дж. Г. Мід увів поняття „значущий символ” – жест, властивий тільки людині, який здатен викликати певну передбачувану реакцію у тих, кому він адресований, завдяки чому і виникає людська комунікація: „індивід відгукується на свій власний стимул так само, як відгукуються інші люди” [46, с.216]. На думку соціолога, індивід може пройматися потребами і цілями тих, з ким він повинен співпрацювати завдяки здібності „прийняття ролі іншого”, сутність якої у „внутрішньому програванні можливих дій, уявлень себе на місці іншого, передбаченні наслідків своїх дій” [394, с. 133]. Цікавою є думка науковця про значущість іншого у процесі обміну інформацією: „Серед багатьох людей, з якими індивід здійснює комунікацію, він виділяє тих, чиї оцінки для нього є більш значущими. Ці люди стають для нього „значимими іншими” [212, с. 230]. Щодо різного сприйняття людиною інтелектуального й емоційного змісту інформації, то Дж. Мід відзначає: „Для поета мова збагачена цінностями, які ми, можливо, повністю ігноруємо. Намагаючись виразити десятком, а то й менше, слів якесь повідомлення, ми прагнемо просто передати певний його смисл, у той час як поет має справу із справжньою живою тканиною, емоційним пульсом самого виразу [46, с. 224]. Філософ наполягав на єдності розвитку суспільства й соціального індивіда (соціальне „Я”), на тому, що походження „Я” цілком соціальне, а головна його характеристика – здатність ставати об’єктом самоспостереження, саморефлексії й самоконтролю. 

Видатний представник символічного інтеракціоналізму, послідовник Дж. Міда, Г. Блумер запропонував розгорнутий аналіз процесів інтерпретації символічної жестикуляції, завдяки якій здійснюється комунікація, що сприймається „як постійно відкрита до змін”, сприяє самовизначенню особистості, „самоконструюванню соціальної дії”. Самоідентифікація, як стверджує Г. Блумер, – це безперервний комунікативний процес, у ході якого індивід розрізняє об’єкти, оцінює їх, надає їм значення і вирішує, як діяти на основі цих значень. Акцентуючи на „детермінізмі значень”, він відзначає, що поза конкретною дією значення, які надаються предметам та діям, різні: „помідор може бути просто харчовим продуктом, але, кинутий на сцену, він сприймається як засіб вияву гніву глядачів. Отже, значення йому надають дії індивіда у конкретних обставинах” [473, с. 169].

Один із засновників структуралізму, видатний французький антрополог К. Леві-Строс у 60-ті роки минулого століття порушив питання про наявність теоретичних принципів, яких має дотримуватись людина в комунікації. Він обґрунтував принцип „Я є Інший” та його зворотну іпостась – „Інший є Я”. „Інший”, який співвідноситься з „Я”, – позитивна стверджувальна класифікація чогось, що виходить за межі „Я”. „Стверджувальна спрямованість уявлення щодо Іншого – у неухильному наближенні до визначення його „яйності” [469, с. 161]. Антрополог обґрунтував концепцію „нового гуманізму” [234], що не знає соціальних та етнічних обмежень.
Англо-американський  вчений М. Дж. Аптер запропонував  поняття реверсивності як принципу, згідно з яким люди не завжди поводяться однаково навіть у цілком однакових ситуаціях і демонструють одне одному настільки широку гаму неочікуваних емоцій, що говорити про особистість як суму статичних рис вже неможливо [за 469, с.312]. Вочевидь, це пов’язано з тим, що сучасна людина, яка втратила безпосередність думок та почуттів, обтяжена сумнівами та рефлексією, часто шукає в собі Іншого й „інакшості” власної особистості відносно самої себе [Там же].
Цікавим для нас є погляд Р. Л. Дафта [121, с. 799], який описує якість інтерактивності стосовно групи (interactive group) та лідера (interactive leader): інтерактивна група – форма групового прийняття рішення, коли вибір здійснюється під час зустрічі співробітників, які мають певну мету і з’ясовують конкретне питання; інтерактивний керівник – той, хто приділяє значну увагу досягненню консенсусу, участі всіх членів колективу у спільній роботі, прийнятті рішення в умовах взаємодії та взаєморозуміння. Ідеї прихильників інтеракцизму для нас важливі, оскільки і викладач, і студент виступають активними суб’єктами комунікації, прагнуть до взаєморозуміння, взаємного вирішення проблем, що стоять перед ними, яке можливе через спільне прийняття рішень, тобто має спрацьовувати принцип інтерактивності. 
Зауважимо, що такий підхід дуже близький до персоналістичних тенденцій української ментальності (ідея „конкордизму” В. К. Винниченка [72]) – націленість на узгодження всіх елементів буття кожної людини з буттям інших людей, усіх живих істот, усієї природи.

Цікавими для нас виявилися комунікативно спрямовані постулати американського соціолога Дж. Хоманса – автора „теорії соціального обміну”. Постулати, які він виклав у монографії „Соціальна поведінка: її елементарні форми”, мають силу у відносинах двох взаємодіючих індивідів. Наведемо найбільш вагомі постулати: успіх („Серед усіх можливих дій людини, чим більше винагороджується конкретна дія індивіда, тим вірогідніше, що індивід її здійснить знову” [531, с. 16]); стимул („Якщо у минулому під впливом конкретного стимулу або сукупності стимулів індивід здійснював діло, яке відзначене винагородою, то чим більше схожі знову задіяні стимули на попередні, тим вірогідніше, що людина вчинить аналогічну або подібну дію” [531, с. 23]); цінність („Чим ціннішим для людини є результат її дії, тим вірогідніше її наступне повторення” [531, с. 25]). Соціолог вважав, що головною причиною того, що люди допомагають один одному, є мотивація соціальної винагороди, сподівання, що їх діяльність буде відзначена адекватною реакцією оточуючих.

Особливий напрямок досліджень проблем комунікації дозволив розглядати досліджуваний феномен як процес і структуру у миследіяльності, тобто у нерозривному зв’язку з діяльнісним контекстом й інтелектуальними процесами – мисленням, розумінням, рефлексією. Ця особливість змісту поняття „комунікація” підкреслена неологізмом „мислекомунікація” – з’єднувальна ланка ідеальної дійсності мислення з реальними ситуаціями соціальної дії, яка задає, з одного боку, границі й усвідомленість розумових ідеалізацій, а з іншого – границі розумових конструктів у соціальній організації і дії [83, с. 495–496].

Найбільш вагомі напрацювання у цьому напрямі були зроблені зарубіжними психологами, які розглядають проблему комунікації, рефлексії в контексті досліджень експериментально-психологічних теорій  інтелекту.  На аналізі змісту теорії „мультиінтелектуальності” відомого когнітивного психолога Г. Ґарднера ми вважаємо доцільним зупинитися дещо докладніше. У своїй монографії “Frames of Mind” [521] він уперше обґрунтував необхідність переглянути тлумачення поняття інтелект, що визначалося за допомогою коефіцієнта інтелектуального розвитку – IQ (значною мірою зумовлений генетично), розширивши його. Дослідник запропонував вживати термін множинність виявлення інтелекту,  припустивши, що існує не єдиний тип інтелекту, а широкий спектр його підвидів, які працюють разом, не поодинці, і тому всі ми – комбінація множинних інтелектів. Цей перелік включав такі різновиди інтелекту: вербальний (лінгвістичний) (linguistic): чутливість до звуків, ритмів та значень слів і до мови; логіко-математичний (logical-mathematical): здібність до розпізнавання числових та логічних структур, до сортування та аналізу; візуально-просторовий (visual-spatial): відчуття тривимірного простору, який дозволяє детально уявляти  візуальний світ, думати картинками, бачити речі по відношенню до інших; тілесно-кінестетичний (bodily-kinaesthetic): контроль за рухами тіла, який надає можливість виявити себе фізично і грати в ігри; музичний (musical): здатність відчувати, цінувати та створювати ритм і музику; натуралістичний (naturalist): здатність організовувати та категоризувати світ природи за видами; емоційний, який було поділено на два підвиди: (внутрішньоособистісний (intrapersonal): самопізнання та розуміння власних почуттів (вміння людини самореалізуватись у житті, активізувати себе на активну діяльність, досягнення успіху, та міжособистісний (interpersonal): чутливість до настрою та почуттів інших людей, що уможливлює взаємодію з ними).

З часом у книзі „Множинність виявлення інтелекту” він виокремив як особливе інтелектуальне обдарування комунікабельність (дар розуміти інших людей) [520], стверджуючи про можливість її розвитку у процесі навчання, та докладніше визначив поняття „емоційний інтелект”, репрезентувавши дві його форми. Під міжособистісним інтелектом він запропонував розглядати спроможність людини розуміти інших, усвідомлювати мотиви їх діяльності, ставлення до роботи, удосконалювати співпрацю з цими людьми, правильно розпізнавати настрої, мотиви та прагнення інших людей та відповідним чином реагувати на них. Для поняття „внутрішньоособистісний інтелект” він запропонував визначення, у якому підкреслив, що цей вид інтелекту означає властивість людини, спрямовану на себе, спроможність формувати точну адекватну модель власного „Я” та використовувати цю модель для ефективного функціонування у житті, здатність людини розуміти власні почуття, їх джерела, а відтак регулювати власну поведінку, спираючись на перелічені складники.

Останнім часом з’явилося багато публікацій, переважно зарубіжних, в яких дослідники більш детально обґрунтовують проблему емоційного інтелекту і його значущість як інтегральну властивість особистості у визначенні успіху будь-якої діяльності людини, зокрема комунікативної, за будь-яких умов  [546; 535; 526; 527; 541; 548].

Популяризатором феномену емоційного інтелекту для практичного застосування став Д. Големан. У монографії “Емоційний інтелект” [526], наголосивши на тому, що справжнім показником успішності людини є не коефіцієнт інтелектуального розвитку IQ, a емоційний інтелект EQ, він визначив сутність даного феномену як можливість осягнути свої почуття та почуття інших людей, мотивувати активну діяльність свою та оточуючих, керувати емоціями як сам на сам, так і у відносинах з іншими та запропонував шляхи опанування таких особистісних властивостей, як самоконтроль, наполегливість, самомотивування діяльності, розуміння власних емоцій та емоцій інших людей, що сприятиме успіху комунікації. Дослідник висунув твердження про те, що емоційний інтелект можна розвинути у будь-якому віці, що забезпечує перевагу тому, хто ним володіє, над носіями IQ у досягненні успіху в життєдіяльності.  Він установив, що люди, не здатні „читати” емоції інших або адекватно невербально виражати власні емоції, постійно перебувають у стані фрустрації, оскільки фактично не розуміють відтінків міжособистісного спілкування.

Новий підхід до операціоналізації феномену „емоційний інтелект” запропонувала професор Е. Л. Носенко [311; 312]. Ґрунтуючись на висновках зарубіжних дослідників та власних результатах дослідження, вона стверджує, що емоційний інтелект є дійсно дуже важлива інтегральна характеристика особистості, яка реалізується в її здібностях розуміти емоції, узагальнювати їх зміст, виокремлювати емоційний підтекст у міжособистісних стосунках, регулювати емоції таким чином, щоб за допомогою позитивних емоцій сприяти успішній когнітивній пізнавальній діяльності та долати негативні емоції, які заважають спілкуванню чи досягненню індивідуального успіху [312, с.29]. Щодо професійно-педагогічної комунікації, то, на наш погляд, наявність розвинутого емоційного інтелекту у суб’єктів комунікації є основа її успішності. Крім того, актуальним у рамках нашого дослідження є твердження Е.Л.Носенко про можливість цілеспрямованого формування означеної інтегральної властивості особистості у будь-якому віці [Там же].  
Російські дослідники теорії комунікації (на відміну від західноєвропейських) сформулювали свої положення на базі загальногуманістичних знань, де акцент зроблено на комунікативно-гуманістичних факторах прогресу інформаційних зв’язків. Комунікативні системи і засоби розглядалися як головні пріоритетні особливості комунікативістики, що забезпечували її синтетичним теоретичним підвалинам системну цілісність та функцію служіння тому комунікативному потенціалу можливостей, руйнування якого може призвести до знищення всієї цивілізації взагалі.

Так, Л. С. Виготський [85] запропонував діалогічну концепцію масової комунікації, суть якої полягає не лише в розгляді власне процесу комунікації як зв’язку, повідомлення, а й у визнанні рівносуб’єктності учасників комунікації. Психолог, крім того, визначив сутність і структуру внутрішнього мовлення, яке виступає „все  ж  мовленням, тобто думкою, що  пов’язана із словом” [87, с. 376]. Ці ідеї знайшли подальший розвиток у моделі мовленнєвого процесу О.О.Леонтьєва [243], центральне місце у якій займає фаза „внутрішнього програмування” – неусвідомленої побудови деякої схеми, на основі якої у подальшому народжується мовленнєве висловлення. При цьому внутрішньо мовленнєва програма описується як така, що містить „смислові віхи” – кореляти деяких особливо важливих компонентів висловлення (суб’єкт, предикат, об’єкт); те, що кодується, відповідає суб’єктивному смислу; сам код характеризується у загальному вигляді як код образів і схем.

Значним кроком уперед стало виділення О. О. Леонтьєвим чотирьох функцій масової комунікації: оптимізація діяльності суспільства за рахунок орієнтації на соціальне спілкування, що дозволяє змінити колективну діяльність; контакт, який відіграє роль у формуванні групової свідомості; соціальний контроль через застосування соціальних норм, етичних та естетичних вимог; соціалізація особистості [242, с. 38]. Такий підхід, безперечно, становить певний методологічний інтерес, проте на сьогодні він уже не репрезентує всієї різноманітності комунікацій, оскільки практично не враховує аспектів, пов’язаних, скажімо, з Інтернетом як досить значимим засобом сучасної комунікації.

Видатний  соціолог  ХХ ст. П. А. Сорокін  переконливо  вказує на вирішальну роль комунікації для розвитку суспільства: „Взаємодія людей за своєю природою є перш за все взаємодією психічною – обмін почуттями, ідеями, вольовими імпульсами” [438, с. 16]. На його думку, такий обмін, тобто смислова комунікація, є передумова динаміки людського суспільства.

Критерієм соціальності комунікації виступає „відповідь” суб’єкта, тобто поява вторинної інформації, зумовленої посланням комунікатора. В результаті виникає осмислений контакт між комунікатором та одержувачем інформації. Як слушно зауважує Г. М. Андреєва, комунікація, таким чином, постає як „взаємовплив суб’єктів, що взаємодіють” [11, с. 93]. Тобто комунікація можлива тільки за умови виникнення обопільних інтересів, „спільності мови, лексикону комунікантів, довіри до комунікатора, зрозумілості отриманого повідомлення” [2, с.25], що, власне, і відрізняє її від „квазікомунікації” – коли сторони формально включаються у формальний обмін інформацією, не прагнучи взаєморозуміння.
Українська школа комунікативістики формувалася, спираючись на фундаментальні дослідження зарубіжних вчених та традиції, що частково склалися в радянські часи. На жаль, у Радянському Союзі наука про комунікацію, яка, до речі, розквітала за рубежем, виявилася репресованою науковою дисципліною. У „Філософському словнику” (1986 р.) зазначено: „Комунікація – категорія ідеалістичної філософії, що означає спілкування, за допомогою якого „Я” знаходить себе в іншому... Доктрина комунікації у цілому витончена форма кастових і корпоративних зв’язків. Об’єктивно вчення про комунікацію „протистоїть” марксистському розумінню колективу” [470, с. 207–208]. В інтерпретації сучасних українських учених теорія комунікації увібрала в себе елементи філософії, соціології, філології та інших наук. Ось чому на сучасному етапі комунікація трактується як універсальний механізм взаємодії, що сприяє соціальній трансформації суспільства. Саме він забезпечує цілісність і суспільства, і комунікаційного середовища. 

Розглянувши різні аспекти зародження теорії комунікації, спираючись на філософську та соціологічну спадщину, можна певною мірою узагальнити й систематизувати матеріал, зробити деякі висновки:

Основи теорії комунікації своїм виникненням і частковим розвитком сходять до античного періоду. Визначені основні способи обміну інформацією між людьми (мова, писемність, немовні засоби), чіткі вимоги до ефективності передачі (монолог) та обміну (діалог, дискусія) інформацією, сформульовані вимоги до комунікатора як носія інформації, його мовлення, яке має бути переконливим, лаконічним, експресивним, спонукальним. Філософами, крім того, була визначена важливість оптимального поєднання вербальних і невербальних засобів під час обміну інформацією; необхідність диференціювання стилю письмового та усного мовлення; закладені основи комунікаційного розуміння інформації та уміння її сприймати.

Сформульовані провідні принципи комунікації: толерантне ставлення до співрозмовника; глибоке розуміння його особистісних якостей, внутрішнього стану; гуманізація взаємовідносин; демократизація; особистісний підхід. 

Підсумовуючи викладене, зазначимо, що ключовими для визначення сутності професійно-педагогічної комунікації є погляди на комунікацію як на динамічний процес взаємообміну й взаємозбагачення інформацією; розуміння її як діалогу, як процесу самовизначення й самореалізації людини, якому можна навчитися; її гуманістичний, діяльнісний характер, зв’язок з рефлексією. 

1.2. Психолого-педагогічні дослідження знакових систем 
як засобів комунікації 
Розглянуті в попередньому параграфі загальнофілософські основи теорії комунікації дають можливість перейти до аналізу психолого-педагогічних досліджень провідних знакових систем – засобів комунікації. Засіб – „інструмент або предмет, що використовується у тому або іншому виді діяльності” [250, с. 19].
Специфіка знакових (комунікативних) систем визначається такими критеріями: цільовим призначенням системи (яка інформація повідомляється та кому призначається); вибором комунікативних засобів (комп’ютер, мова, невербальні засоби); каналами передачі й сприйняття інформації (аудитивним, візуальним, аудитивно-візуальним, тактильним); способами обміну інформацією (природним та штучним). В узагальненому вигляді можна стверджувати, що знакові системи розрізнюються за цільовим призначенням, мотивованістю комунікативних одиниць та технікою актуалізації. Всі знакові системи, що застосовуються у процесі комунікації, поділяють на природні та штучні [46; 212; 394].

До природних науковці відносять системи, в яких використовують як засоби комунікації елементи природної мови – слова, вислови, жести, міміка, рухи тіла (вербальні та невербальні). Такі системи мають національну специфіку, для них характерні багатофункціональність, соціальна диференціація, високий ступінь варіативності, динаміка розвитку, крім того, вони репрезентують різні рівні комунікації. Їх сильною стороною є широкий комунікативний діапазон (деякі мови містять мільйони лексичних одиниць, функціонують у різних сферах спілкування).

Штучним системам властиві сконструйовані або взяті з різних галузей знань символи, формули, ноти, графи, знаки на позначення зв’язків та відношень між елементами. Вони створені й орієнтовані на організацію певної комунікації на міжнародному рівні, тому позбавлені національної специфіки. Їх розділяють на:

– апріорні (лат. “a priori” – ще до реального здійснення). Створені як незалежні, без опори на природні мови, засновані на логічній класифікації понять (філософські мови, системи символів, математична мова, мова диференціального та інтегрального обчислення, символьна лінгвістична мова, мовчазні мови на основі жестів та ін.). Їх виникнення пояснюється прагненням подолати багатозначність мовних одиниць. В них аналізуються лише дві функції природної мови: репрезентативна (називається або представляється об’єкт, властивість, явище) та металінгвістична (використовуються символи, що означають поняття). Математична та філософська мови виконують ще функцію, яка властива природним мовам, слугують засобом логічних висновків;

– апостеріорні (лат. “a posteriori” – из последующего), що створені на базі природних мов, лексичні одиниці яких – слова та їх складники (суфікси, префікси, закінчення) – орієнтовані на інтернаціональну лексику досить широкого ареолу (європейського). Дані мови виникли через необхідність знайти простий та ефективний засіб для міжнародної комунікації. Так, у IV–III ст. функцію міжнародної комунікації виконували мови, що застигли у своєму розвитку (зокрема, латинь). Починаючи з ХVII ст. стали розроблятися проекти по створенню штучних мов. Так, ґрунтуючись на вірі у можливість майбутнього  об’єднання   людства,  філософи   Нового   часу   Р. Декарт   і  Г. Лейбніц висунули ідею створення штучної мови як допоміжного засобу міжнародного спілкування. У наш час цю ідею інтенсивно підтримала релігійна громада багаї, яка прагне до синтезу всіх релігій і мов світу. Найвідомішою в Європі стала мова, створена у 1887р. варшавським лікарем Л. Л. Заменгофом – есперанто (Esperanto – той, що сподівається, від лат. “sperare” – сподіватися) [46]. У Франції була створена мова ІДО, побудована на основі інтернаціональної лексики (романського походження з германськими та слов’янськими елементами);

– змішані, які включають у себе фрагменти природної мови, штучно створені елементи та зв’язки між ними. Їх поділяють на неспеціалізовані (засіб міжнародної комунікації – волапюк (І. М. Шлейєр) та спеціалізовані комунікативні системи (мова програмування, інформаційні мови та ін.).

Педагогічна професія об’єднує різних за фаховою підготовкою спеціалістів (математиків, фізиків, хіміків, філологів, географів, психологів та ін.), які крім природних знакових систем вживають у процесі комунікації знаки, що належать до штучних систем (символи, ноти, графи, формули, мову програмування та ін.). Однак у нашому дослідженні ми акцентуємо увагу на вербальній, невербальній знакових системах, як провідних засобах людської комунікації та педагогічної зокрема, та сучасних комп’ютерних засобах комунікації, які розширили комунікативні можливості вчителя, інформаційно збагатили його. 

Проблемі  вербальних  засобів комунікації присвячено наукові здобутки ряду   мовознавців   (А. Богуш [37],   М. І. Ілляш [164],   М. Р. Львов [260],  Є. М. Верещагін, В. Костомаров [67], І. О. Синиця [422], О.О. Потебня [365], Л.В. Щерба [498]); соціо- та психолінгвістів (В. Бадер [20], М.І. Жинкін [140, 141], О. Леонтьєв [239], Р. М. Фрумкіна [478], T. Van Dijk [550], Ph.Johnson-Laird  [533]); філософів, психологів, педагогів (Л. С. Виготський [87], В. фон Гумбольдт [115], Б. Г. Головін [100], І. Зязюн [156], В.А. Кан-Калик [173],  О.О. Леонтьєв [238],  Б.Ф. Ломов [255],  А. Й. Капська [179], Л.С. Нечепоренко [302], Л. М. Паламар [332], П. Сопер [437] та ін.).
Вербальну комунікацію здійснюють, послуговуючись усною і писемною мовою. Щодо тлумачення терміна „мова”, то науковці визначають його як: сукупність мовних знаків (морфеми, слова, словосполучення, речення), систему категорій (граматичний рід, число, відмінок та ін.), систему граматичних форм і норм [37, с. 28]; символіко-абстрактний спосіб порозуміння [101, с. 13]; активно функціонуючу систему, що тісно пов’язана з усіма сферами суспільного життя [334, с.69]  та ін.  Ставлення до мови свідчить про зрілість людини й нації в цілому. Не випадково афористичним став вислів Л.Вітгенштейна: „межі твоєї мови – межі твого світу” [69].
Мова належить одночасно суспільству й індивідуумові, являючи собою продукт історичного розвитку суспільства, будучи посередником у розбудові цивілізації, барометром людських стосунків: „...апелюючи не тільки до мозку, а й до серця (емоційної сфери психіки) людини (можливо, спочатку до почуттів, а через них – до інтелекту), мова через акт мовлення спонукає адресата до відповідної реакції на волю відправника інформації” [19, с. 66]. Щоразу, коли адресант намагається вступити у процес комунікації й реалізувати власну мету за допомогою мови, він формулює висловлювання і прогнозує його вплив на адресата, розраховуючи на певну кількість варіантів поведінки. Певною мірою відповідальність за наслідки мовленнєвого акту покладена на відправника інформації, тому що саме від нього залежить вибір засобів, сприятливих у кожному конкретному випадку для досягнення поставлених цілей, бажаних для нього наслідків. Постійно орієнтуючись на реакцію співрозмовника (ів), він має можливість продемонструвати  й збагатити власну культуру. Ці положення важливі як теоретичне обґрунтування наших подальших роздумів про зміст навчання професійно-педагогічної комунікації.
Мова служить не лише засобом комунікації, обміну думками, досвідом, культурою, а й засобом їх формування – адже мислення здійснюється на мовній основі, а мова (нормативна) завжди осмислена. Проблему рефлексії мислення й мовлення першим дослідив Л.С.Виготський, який стверджував, що „думка не виражається у слові, але реалізується у ньому”, „мислення й мовлення є ключ до розуміння природи людської свідомості”, „осмислене слово є мікрокосм людської свідомості” [88, с.361]. 
На виявлення характеру зв’язку між мовою і мисленням, мовою і мовленням, кожне з яких має свої специфічні форму і зміст, була спрямована також увага лінгвістів.
Так, Л. Щерба виділив три аспекти мовних явищ (мова, мовленнєва діяльність, результат мовлення), наголосивши на їх співвідношенні. У результаті наукових здобутків у навчанні мови окреслилося три напрями: оволодіння мовою,  як  системою  мови,  яка  слугує  засобом   спілкування; 2) опанування мовленнєвої діяльності, тобто процесу спілкування, кому-нікації; 3) навчання продукту мовлення, ...думкам, що формулюються за допомогою засобів мови [499, с.209]. 
Визначаючи мову у професійній діяльності як знаряддя не тільки спілкування, але й мислення,  Р.О.Будагов наголошує, що „якщо мовець не може відшукати найточнішу форму для своїх думок, це свідчить про недостатню обізнаність його в обраній галузі” [54, с.34].  Ми погоджуємося з твердженням автора, оскільки воно такою ж мірою правомірне і для професії педагога.
Слід зазначити, що граматика ХХ ст. („глибинна граматика” Хомського [485]) не стала популярною в Європі саме через відсутність у ній „міркувань про мову”, тобто психології рефлексії. Але Ф.Ніцше першим відкрив для нас філолофсько-філологічний простір і першим наблизився до питання про завдання філософії щодо глибинного міркування про мову [305, с.326],  пов’язуючи рефлексію не тільки з логосом, але й особистістю, акцентуючи на найважливішому – „Хто говорить?” [Там же, с.288].
Наше дослідження певною мірою спирається на здобутки лінгвістів з метою виявлення характеру зв’язку між мовою та мовленням, мовою та мисленням, обґрунтування необхідності організації рефлексивного середовища під час навчання майбутніх учителів, у якому спеціальні процедурні знання мають стати рефлексивними [228, с.286], тобто виступатимуть об’єктом індивідуального мислення і невід’ємною частиною структури особистості (індивідуальною внутрішньою конструкцією, комунікативними рефлексивними знаннями).
Через комунікацію людина здійснює вибір, повторення, розміщення, комбінування й трансформацію мовних одиниць (зокрема, слів) з огляду на ситуацію мовлення, яке тлумачать як „спосіб існування і вияву мови, “мова в дії”, мовний процес у багатьох його видах і формах (говір, писання, слухання, читання), мовчазна розмова з самим собою, обдумування майбутнього свого чи сприйнятого від інших повідомлення” [422, с. 11]; практичне користування мовою в конкретних ситуаціях і з наперед визначеною метою; діяльність за допомогою мови, особлива психічна діяльність [19, с. 11]. Під час мовлення виявляються специфічні властивості особистості (від вимови, способу наголошення, інтонації або темпу мовлення до її лексикону, структури речення, уживання образних висловів, реалізації задумів, передачі інформації про власні почуття і переживання (захоплення і здивування, радість і горе, сум і веселість), демонстрації рівня культури особистості й суспільства). Тобто мовлення є механізм самовираження особистості, розкриття свого ставлення до світу, природи, довкілля тощо [334; 330]. 

Досліджуючи проблему в лінгвістичному аспекті, провідні мовознавці (А. Богуш [37], О. О. Потебня [365], І. О. Синиця [422])  дійшли висновку, що мова належить до мовлення, як психічне до психофізичного, сутність до явища, загальне до часткового, абстрактне до конкретного, можливе до дійсного, а відтак кваліфікували їх як відношення інваріант – варіант. Тобто функціонально мова характеризується як засіб, а мовлення – як процес. Урахування співвідношення мови і мовлення для нас було важливим під час розв’язання низки педагогічних проблем, зокрема оптимального відбору технологій навчання, визначення їх змісту, мети і завдань (починати від мовних моделей до їх реалізації в мовленні чи навпаки).

Якщо структурними одиницями мови прийнято вважати слова та речення, сконструйовані із слів, то одиницею комунікації (зокрема, педагогічної) виступає вислів – комунікативна одиниця, яка поєднує в собі граматичні, змістовні і прагматичні ознаки [198]. З формального боку вислів (повідомлення, запитання, спонукання) можна розглядати як „реалізоване речення”, що має змістовну завершеність, характеризується повнотою, цілісністю інформації [330, с.55]. Дані міркування свідчать про те, що між елементами мови та комунікації існує функціональна різниця. Слова та словосполучення, як елементи мовної системи, виконують номінальну функцію – називають реалії дійсності. Повідомлення інформації про ці реалії актуалізується лише у мовленні, у складі висловів, які передбачають використання різних за своєю природою та функціями систем (і вербальну, і невербальну).

Що ж до основних функцій мови в комунікації, то ми виходили з позицій О. О. Леонтьєва, І. О. Синиці, Н. Ю. Бутенка, які мають дещо різні погляди. Так, О. О. Леонтьєв, виходячи із структури мовленнєвого акту, приписує мові шість функцій: 1) емотивна (функція вираження почуттів і волі того, хто говорить); 2) конатативна, тобто вокативно-імперативна або модальна; 3) референтна (функція позначення предметів зовнішнього світу); 4) метамовна (зумовлює можливість говорити про мову за допомогою мови); 5) фатична (функція встановлення контакту) і  6) поетична [239, с. 44].

І. О. Синиця [422] виділяє п’ять функцій мови: засіб спілкування і об’єктивації спілкування; засіб пізнання і його об’єктивації; засіб творення нових одиниць мовних підсистем і об’єктивації цього процесу; засіб вираження емоцій, внутрішнього стану людини і волі; засіб створення і об’єктивації словесних художніх образів. 
Н. Ю. Бутенко серед основних функцій мови називає: конструктивну (формулювання думок), комунікативну (функцію обміну інформацією), емотивну (висловлення ставлення того, хто говорить, до предмета мовлення і безпосередня емоційна реакція на ситуацію); впливу на адресата (партнера) [56, с. 51]. 
О.П.Павленко [330], Л.О.Савенкова [397] акцентують увагу на контактній функції мови, що „спрямована на встановлення мовленнєвого контакту, визначення соціальних ролей, прагматичного ефекту висловлювання тощо” [330, с.57].

Встановленню і підтримці контакту сприяє і мовлення (емотивна функція), яке уточнює і доповнює ту чи іншу ситуацію спілкування. Л.В. Щерба [498; 499] доводить реальність існування творчого характеру процесу мовленнєвої діяльності. Це означає, що в процесі комунікації, при вживанні вже відомих слів і словосполучень виникають нові словоформи. В процесі мовленнєвої діяльності здебільшого використовуються загальноприйняті норми даної мови, проте часом вживаються слова, словосполучення, які ще не набули статусу норми. У таких випадках йдеться про дві особливі форми норми мовлення: таку, що реалізована, і таку, що реалізується. 
Отже, здійснений аналіз наукових досліджень дозволив констатувати, що науковці одностайні у визначенні функціонування мовлення як діяльності людини, яка використовує її з метою спілкування, для планування своїх дій тощо. Об’єктивно доведено, що мовлення є діяльність і може бути проаналізоване саме як діяльність; підкреслено нерозривний зв’язок мовлення і мови, синхронність та взаємообумовленість їхнього виникнення. Розглядаючи мову (як систему знаків, символів) й процес мовлення (як діяльність), ми акцентуємо на інтегративному феномені мовлення та необхідності його вдосконалення як засобу комунікації. Діяльнісний підхід до вивчення мовних одиниць та їх функцій дав можливість по-новому підійти до висвітлення питання про вплив мовленнєвого вислову на адресата. Погляди науковців нами враховані у процесі визначення функцій професійно-педагогічної комунікації, розуміння мовлення вчителя як професійного явища, яке „підпорядковане загальним закономірностям учительської діяльності” [334, c.59]. 
Результатом диференціації функцій мови виділено внутрішнє і зовнішнє (усне (говоріння або „живе спілкування”) й писемне) мовлення, що становлять певну єдність, яка не виключає специфічної своєрідності кожної з форм мовленнєвої діяльності. Зовнішнє мовлення – це наслідок підготовки внутрішнього, що являє собою своєрідну “мисленнєву чернетку” [84, с. 49]. Обидві форми мовлення слугують засобами процесу комунікації. Зовнішнє мовлення може бути усним і писемним, воно розвивається на основі слухових, рухових, зорових відчуттів і сприймань. У мовленнєвій діяльності людини, усній і писемній, слухові, рухові і зорові мовні уявлення виступають у їх єдності, а тому в процесі навчання не можна їх виокремлювати.
Кожна людина володіє власною, притаманною тільки їй формою мовлення (усною чи писемною) як системою засобів вираження і самовираження. І хоча кожна національна мова має безліч шаблонів, зразків, словосполучень, фразеологічних утворень і навіть думок, якими особа може скористатись у будь-якій комунікативній ситуації, завжди існує потреба певним чином підкреслити індивідуально-особистісне ставлення до неї.

Характеризуючи ефективність різновидів усного мовлення у процесі взаємообміну інформацією, В. Ю. Дорошенко, Л. І. Зотова, В.Н. Лавриненко відзначають, що кількість втраченої інформації під час монологічного мовлення (мовлення, що не переривається репліками інших, потребує попередньої підготовки – лекція, коментар, оціночні судження) може досягати 50%, а у деяких випадках – 80% від обсягу вихідної інформації [373, с. 115], а тому і надають перевагу діалогу як найефективнішій формі, що являє собою послідовну зміну комунікативних ролей тих, хто спілкується, у ході якого виявляється смисл мовленнєвого повідомлення (бесіди, диспути).
„Під час діалогу можна безпосередньо спостерігати перлокутивний (перлокуції – акти, що відбуваються за допомогою мовлення [329]) ефект висловлювання, безпосередньо переконатися у тому, досягло чи не досягло воно своєї мети, тому що за реакцією адресанта відразу настає реакція адресата, що й надає можливість за необхідності скорегувати першому комуніканту власну тактику” [330, с.61]. У своєму дослідженні ми надаємо перевагу діалогу як більш ефективній формі комунікації. Діалогічне мовлення забезпечується, з одного боку, наявністю у лексичному запасі особистості різноманітних словесних шаблонів, звичних словосполучень, а з іншого – активним використанням екстралінгвістичних засобів, що у єдності зумовлює гнучкість комунікативної поведінки індивіда. Крім того, як зауважує А.Р.Лурія [259], продукування певного висловлювання передбачає не тільки створення вихідної схеми, що визначає логічну послідовність формулювання фрази, а й свідомий вибір із багатьох альтернативних мовних засобів найбільш стилістично доцільних. Виходячи з цього, основними одиницями висловлювання слід визнати не окремі слова чи фрази, а цілі смислові групи. Спираючись на це положення, ми вважаємо за необхідне обрати за одиницю навчання діалогічного мовлення не окремі слова або навіть фрази, а процес і результат комплексної взаємодії партнерів –  діалогічну єдність, що супроводжується екстралінгвістичними засобами [472]. 
 А втім для здійснення ефективної професійно-педагогічної комунікації вчитель будь-якого фаху має вміти професійно будувати монолог, який „(з позиції складності) є вищою, більш складною формою мовлення, хоча історично пізніше розвиненою, порівняно з діалогом” [88, с.340]. Тому у процесі навчання студентів увага має акцентуватися також і на розвитку уміння монологічного висловлення думки, чому сприятиме робота з професійно спрямованим текстом, що у подальшому допоможе при формуванні вміння послідовно і чітко розкривати тему й основну думку висловлювання, будувати мовлення за певною композиційною формою; уміння точно, грамотно, за допомогою різноманітних мовних засобів передавати зміст задуму.
Результати психолого-педагогічних досліджень свідчили про значну увагу дослідників до писемної комунікації як засобу обміну інформацією між людьми за допомогою друкованого слова; специфічного коду мовленнєвої діяльності, кодування інформації з урахуванням графічного способу зв’язку (Г. С. Васильєв [59], І. А. Зимня [151, 153], О. О. Леонтьєв [239, 243],  Г. А. Китайгородська [188],  Л. Ю. Лічман [249], Г. В. Локарева,  Л. І. Міщик, О.О.Почерніна [250], В. Г. Пасинок [334], Г. Г. Почепцов [368] та ін.). Роль писемної комунікації – „досягти точної передачі й сприйняття висловлення” [334, с. 137]. Науковцями визначені вимоги до писемного мовлення з урахуванням правил використання знакових записів: грамотність, чіткість зображення букв, знаків, упорядкованість записів; доведено, що базою писемного мовлення є усне мовлення. „У письмовому мовленні людина втілює  у  графічних символах те, що проговорюється нею попередньо” [59, с. 16]. 
Проблему співвідносності усного й писемного мовлення порушували Л. C. Виготський [87], М. І. Жинкін [141], М. С. Каган [169], С.Л. Рубінштейн [387], В. Г. Пасинок [334], які довели: їх взаємозв’язок, обумовлений механізмом породження висловлення (від задуму (що сказати) до добору необхідних засобів мови (як це виразити, які потрібні слова і як їх поєднати у висловленні), до реалізації задуму засобами писемного мовлення); певну ускладненість, порівняно з усним, писемного мовлення як діяльності та особливості його засвоєння у процесі навчання шляхом виправлення довільно сформованих навичок, що є однією з істотних відмінностей між усним і писемним мовленням [387, с. 131].
У другій половині ХХ ст. проблеми мови й мовлення у вітчизняній науці співвідносились із дослідженням психології мовлення, психологічних особливостей промовця (В. І. Бадер [20], Б. Ц. Бадмаєв [21], Л. C. Виготський [87], М. Р. Львов [260], О. О. Леонтьєв [238], Р. Фрумкіна [478] та ін.), культури мовлення (А. Богуш [37], Л.О.Введенська, Л.Г.Павлова [63], Т.В.Вільчинська [68], О.Я. Гойхман, Т.М. Надеїна [99], Б.Г. Головін [100], М.І. Ілляш [164], Н.В. Кузьміна [222; 223], Л.В. Щерба  [498] та ін.).
Аналіз досліджень показав, що науковцями була приділена увага розкриттю таких питань: стимулювання інтелектуальної та емоційної активності людини, оскільки емоційна оцінка ситуації передує добору слів та виразів; наявність природних установок людини на “правильні”, “красиві” форми буття – так звані “релізери” або “евокатори”, тобто на природну спрямованість на благозвучність; “мовна пам’ять”, яка “забезпечує і розуміння слів, значень, їх сполучення, оскільки розуміння тексту – це впізнавання мовних знаків, що в ньому зберігаються” [260, с. 85]. В. Бадер досліджував енграми (фрейми), які тлумачив як сукупність вербальних мереж із закодованими в них мовними одиницями та програмою дій, підкреслюючи, що “фонд енграм – своєрідна система нейронних слідів – забезпечує автоматичне використання вже готових шаблонних мовних одиниць і служить основою для мовленнєвої творчості, де кожна нова сформована енграма вводиться в систему попередніх, вносячи певні зміни в її структуру” [20, с. 49]. Для досягнення мети у мовленнєвій діяльності людина повинна об’єктивувати саме той фонд енграм, що відповідає даній мовленнєвій ситуації. Абсолютизувати спроможність людини оперувати тими чи іншими мовленнєвими конструкціями, що зберігаються у свідомості, не можна. Тому практичного значення набувають вміння обирати доцільні мовленнєві ресурси у кожному конкретному випадку, наявність словесних ресурсів (активний словниковий запас) і вміння активізувати їх. Відповідно чим більше збагачений і урізноманітнений цей фонд, тим ефективніша комунікація. Щодо професійно-педагогічної комунікації, то майбутній вчитель повинен володіти культурно-мовленнєвим професійно спрямованим тезаурусом, належним словниковим запасом (від 7–9 тис. до 11–13 тис. слів), який визначає його мовленнєвий статус, відображає рівень загальної та мовленнєвої культури.  Широта діапазону спричинена  розбіжністю  думок науковців стосовно даного визначення [63, с. 67].

А втім процес збагачення культурно-мовленнєвого тезаурусу має враховувати й труднощі сучасного культурного простору. Так, для певної частини регіонів України (південно-східний, південний та південно-західний) наявний “змішаний” або “суміщений” білінгвізм (за термінологією Л.В.Щерби) [498, с.8]. А. Богуш відзначає, що спостерігається інтерфе-ренційний вплив як рідної російської мови на українську (100 % проявів усіх видів інтерференції), так і української на рідну (лексична – 70 , фонетична – 56 %, граматична інтерференція – 67 %) [37, с.18]. Таким чином, науковці підкреслюють, що близькість мов породжує додаткові труднощі комунікації: в умовах двомовності норми однієї мови заміщуються нормами іншої, що спричиняє появу мовленнєвих помилок.

Сучасний соціокультурний простір розвитку мовлення має особливості, що потребують вивчення й урахування: 

· домінування аудіо та аудіовізуальних джерел мовлення;

· низький рівень мовленнєвої культури засобів масової інформації, сучасної реклами, книжкового ширвжитку;
· розширення дистантних форм представлення мовлення, що актуалізує формування здібностей сприймати мовлення у темпі, мовленнєвому оформленні та обсязі, що пропонується споживачу;

· зближення традиційних книжково-писемних та усних засобів із розмовно-побутовою стихією, міським просторіччям, соціальними та професійними діалектами;

·  наявність у мовленні вульгаризмів, жаргонізмів, арготичних елементів, стилістичне “зниження” та стильове нівелювання. “Ненормативна лексика” охоплює не лише сферу мовлення, літературу, а й всі “мови культури” – музику, театр, живопис та ін. Брутальні вирази сьогодні все частіше використовуються “для вульгарної орнаменталістики та заповнення пауз” (таке визначення лайливих слів дають В.Іванишин та Я.Радевич-Винницький) [159, с.210];

·  зросійщення української мови (Л.Мацько [268]), іншомовні запозичення, функціональна експансія англійської мови.

Зважаючи на таку специфіку культурно-освітнього простору, зауважимо, що мовлення має осмислюватися як частина здорового навколишнього мовленнєвого середовища, що має певні національні мовленнєві традиції. На думку С.І. Дорошенка, кожний майбутній фахівець повинен оволодіти навичками прийнятої в літературній мові вимови звуків, звукосполучень, дотримуватися нормативних вимог уживання слів, правильно конструювати речення, вміло застосовувати інтонаційні прийоми усного мовлення тощо [133, с.3–4]. Опанування ділової мови передбачає вміння точно добирати та використовувати мовленнєві засоби з метою досягнення мети в кожній конкретній ситуації спілкування, знаходити найточніші, найдохідливіші (найвиразніші) та найдоречніші (відповідні конкретному випадку) засоби для вираження власної думки [461, с.64]. Лише за цієї умови можна сподіватися на правильність мовлення у процесі різноманітних комунікацій незалежно від функціонального стилю, форми (усної чи писемної) мовлення, його емоційно-експресивного забарвлення.
Г.М. Сагач зазначає, що, досконало володіючи мовою як засобом комунікації, ділова людина зможе легше соціалізуватися, краще спілкуватися з колегами, посилити своє творче начало, уникнути стресів, знайти оптимальні шляхи розв’язання проблеми, досягти поставленої мети, отримати задоволення від професійної діяльності, гармонізувати свої стосунки із суспільством [404].

Значна увага приділена науковцями індивідуальній манері мовлення (письма) – стилю – „множності мовних одиниць, об’єднаних за ознакою спільного емоційно-експресивного або стилістично-функціонального значення” [292, с.133]. Саме результатом індивідуального вибору мовних засобів є своєрідність мовленнєвих прийомів людини, що характеризує індивідуальну манеру виконання мовленнєвих актів. 
Мовленнєва культура людини оцінюється науковцями з позиції функціонального стилю мовлення (його словника, синтаксичної організації, діапазону експресивності). За умови стильового дисонансу різко знижується рівень мовленнєвої культури, тому змішування навіть функціонально близьких стилів недопустиме – кожен із стилів (розмовний, науковий, діловий, газетно-публіцистичний, літературно-художній стилі [292, с.245]) має свої особливості культури мовлення. Крім того, слід враховувати засоби реалізації усної чи писемної форми того чи іншого стилю, оскільки всі сучасні функціональні стилі літературної мови мають обидві форми вираження – усну (діалогічна, ситуативна, еліптична (найповніше відображається у розмовному стилі, відрізняється фрагментарністю й стислістю складових структур) і писемну.

Щодо професійно-педагогічної комунікації, то, на наше переконання, кожен учитель повинен володіти індивідуальним стилем мовлення – своєрідною системою мовних засобів і прийомів педагогічного впливу, властивою вчителеві-майстрові, що розкриває його неповторну індивідуальність. Саме стиль мовлення слугує показником високого професійного рівня, оскільки вибір мовних засобів передбачає знання учителем усього розмаїття цих засобів, індивідуальної акторської й риторичної природи. Загальновідомо, що на індивідуальний стиль професійного мовлення впливають природні властивості особистості вчителя – темперамент, стиль мислення, здібності, – і соціальні властивості – навички мовленнєвого вираження думки. Прагнення створити свій індивідуальний стиль мовлення пов’язане з позитивними емоціями пошуку й відкриття, отримання найбільшого задоволення від процесу комунікації.

Вибір індивідуального стилю мовлення передбачає: добір оптимальних мовних і мовленнєвих засобів із загальнонаціонального арсеналу мови відповідно до потреб висловлювання; форми мовлення (усна чи писемна, діалогічна чи монологічна); стилю мовлення (розмовний, офіційно-діловий, науковий, публіцистичний, художній); колориту (офіційний, інтимний, фамільярний, пестливий, нейтральний тощо), дотримання діючих мовних норм. У практичному розумінні це означає вміння говорити й писати: те, що потрібно; так, як потрібно; там, де потрібно; тоді, коли потрібно; тому, кому потрібно.
Гендерні аспекти індивідуального стилю мовлення досліджували С.М.Броннікова [52], Р.Фрумкіна [478] та ін.), акцентуючи на необхідності гармонії міжстаттєвої взаємодії в мовленнєвій поведінці. Дослідники відзначають, що вчитель повинен вміти будувати процес мовлення з урахуванням гендерних ознак, тобто специфіки асоціативного тезаурусу дівчат та хлопців, характеру рефлексії по відношенню до предмета мовлення, специфіки виразу емоційної реакції, вибору форми мовленнєвої поведінки (зверненість жінок до деталізації, опису взаємин людей та увага чоловіків до опису предметного світу; підвищена емоційність висловлювання жінок та стриманість чоловіків; підвищена увага жінок (на відміну від чоловіків) до підтексту; категоричність, прагнення до безальтернативності висловлювань чоловіків; вузький прагматизм мовленнєвої поведінки чоловіків та прагнення до поширеного інформаційного поля спілкування  жінок тощо). Дані знахідки дослідниць нами враховані під час впровадження різноманітних технологій навчання.
Щодо предмету нашого дослідження, то значущим для нас було визначення провідних ознак мовлення вчителя.

Деякі підходи до визначення характерних ознак мовлення вчителя наведені в навчальних посібниках, наукових працях, психолого-педагогічних дослідженнях  [19; 25; 45; 63; 100; 106; 133; 145; 163; 193; 204; 207; 208; 334; 397; 451; 453]. Аналіз результатів досліджень у зазначених роботах дозволив установити, що дослідники використовують 48 понять для визначення ознак культури мовлення вчителя, серед яких перевага надається правильності, точності, логічності, виразності (емоційності) та чистоті, на яких і ми акцентуємо увагу у нашому дослідженні. Звичайно, всі ці ознаки підпорядковані глобальній, правильності, бо залежать від того, порушені чи не порушені у мовленні правила організації мовної системи, логіки чи психології, естетики чи етики.
Суттєвої уваги психологів та педагогів заслуговує питання внутрішньої комунікації („внутрішнього діалогозування” [250, с. 31], особистої сфери людини, що надійно захищена від вторгнення стороннього” [260, с. 88]). Теоретичні позиції з питань внутрішнього мовлення ми знаходимо у ряді наукових праць [20; 26; 87; 90; 140; 152; 195; 243; 478; 499 та ін.]. 

Так, Л. С. Виготський акцентує, що саме у внутрішньому мовленні сло-во набагато більше навантажене змістом, ніж у зовнішньому, „зміст превалює над значенням, фраза – над словом, весь контекст – над фразою”  [88, с.348–450]. Для нас вагомими стали висновки психолога, що внутрішнє мовлення – місце народження рефлексії (змісту) – може протікати лише у вакуумі, у процесі паузи (не у процесах діяльності й спілкування, оскільки вони є область вияву зовнішнього мовлення), тобто тільки через міркування. 
Характерними чинниками внутрішнього мовлення науковці називають: обдумування, планування, регулювання діяльності (зовнішньої і внутрішньої), підготовка до акту спілкування [26, с. 182]; підготовка до зовнішнього мовлення, сприйняття чужого мовлення, внутрішній діалог (“розмова” із самим собою), спогади, роздуми, мрії [260, с. 88].  Дійсно, задум вислову виникає саме у внутрішньому мовленні, де набуває певної граматичної та стилістичної структури і відзначається помітною згорнутістю. І хоч внутрішнє мовлення закрите і недоступне для інших осіб, воно перебуває в такій же словесній оболонці, як і зовнішнє, тобто може здійснюватись у вигляді скороченого, стислого, згорнутого до найменших розмірів виразів, речень.
На інших позиціях стояв Н. І. Жинкін [140], обґрунтовуючи уявлення про особливий код внутрішнього мовлення. Висновок дослідника про те, що внутрішнє мовлення оперує не тільки словами, словесними елементами, а й образами, наочними схемами, простими символами приймається зараз  багатьма авторами. Роботи  науковця розширили уявлення про внутрішнє мовлення у контексті досліджень інформаційного обміну в комунікаціях, що дозволило  поєднати внутрішньомовленнєві процеси з проблемою розуміння, реалізації задуму того, хто говорить, у цілісному мовному тексті та зробити висновок, що суб’єкти комунікації зможуть навчитися користуватися „внутрішнім мовленням” за умови, якщо подолають комплекс недооцінки самовиховання і самонавчання за допомогою слова, мови, мовлення,  спрямувавши свої зусилля на рефлексію власної комунікативної діяльності.
Висловлені міркування щодо усної, писемної й внутрішньої комунікації дозволяють нам розглядати мовну (вербальну) комунікацію як розгалужену й тонку систему спілкування мовою, процес взаємообміну інформацією шляхом мови, який має свої внутрішні закони, вимагає достатньо активної розумової діяльності і ґрунтується на певній системі усталених культурних норм. Даний висновок зроблено  на  основі  аналізу наукових робіт В. Гумбольдта [115], О. О. Потебні [365] та ін.
Проблемі невербальних засобів комунікації присвячені як вітчизняні [13; 94; 104; 105; 130; 131; 198; 213; 216; 221; 230; 231; 285; 286; 313; 346; 433; 434; 443; 459; 464; 465; 488; 502], так і зарубіжні [57; 304; 353; 391; 463; 516; 542] дослідження. 

Першою науковою працею в галузі невербальної комунікації можна вважати книгу Ч. Дарвіна „Вираження емоцій тваринами і людиною” [120], що вийшла у 1872р. Проте детально проблема невербальної комунікації стала розроблятися лише починаючи з 60-х рр. ХХ ст. У цей період можна виділити значну кількість наукових праць з лінгвістики, психології, методики викладання  іноземної  мови  зарубіжних  авторів  (В. Ф. Біркенбіль  [516], А.Піз [353], X. Рюкле [391], Дж. Фаст [463] та ін.), вітчизняних (Є. М. Ве-рещагін, В. Г. Костомаров [67], Г. В. Колшанський [198], В. О. Лабунська [230; 231], О. О. Леонтьєв [238, 239] та ін.). Невербальний компонент комунікації в названих роботах розглядається під різним кутом зору. Автори наголошують його значущість у процесі комунікації й пропонують свої дефініції та способи класифікації невербальних засобів. Проте, незважаючи на значну кількість наукових праць, присвячених невербальній комунікації, і на сьогодні дане питання залишається недостатньо вивченим. Більше того, автори різних джерел наводять часом суперечливу інформацію про окремі аспекти невербаліки, наприклад, нами зафіксована розбіжність поглядів на кількість виразних рухів, до яких вдається людина у процесі спілкування. Автори різних джерел називають їх від 1000 до 20000 [346, с. 11], [353, с. 17]. Розбіжність інформації спостерігається і стосовно історичних аспектів проблеми, що свідчить про необхідність додаткових досліджень у даній галузі.

Науковці переважно прагнуть до систематизації й розкриття невербальних засобів, метою яких є: вирішення проблеми взаємозв’язку вербальних  і  невербальних  засобів  у мовному потоці (Л. Ф. Величко [65], Г. В. Колшанський [198] та ін.); визначення ролі і функцій невербальних   засобів  у  регуляції  спілкування,  невербальній  поведінці як діяльності (О.А. Єрмолаєва [138],  В. О. Лабунська [230]  та ін.);  підвищення ефективності навчання шляхом застосування невербальних засобів для семантизації лексичних одиниць (Н. Т. Оганесян [313]), визначення рівня розвитку  мовних  навичок  й  умінь  (як  засобу спеціального контролю) (Л.Ф. Величко [65]), з’ясування співвідношення вербального та невербального складників у структурі інтелекту (Ф. М. Юсупов [502]), визначення вагомості когнітивних та комунікативних властивостей у розумінні  невербальних   та   вербальних  повідомлень  (Д. М. Рамедик,  Ф.М. Зонабед, А. Н. Клименко [377]).
Огляд літератури дає підставу говорити про відсутність єдиного, визначеного судження у вчених про склад і кількість невербальних засобів [35; 67; 198; 230; 239; 391; 516; 553]. 

У процесі аналізу наукових знахідок психологів і лінгвістів автором видання виявлені дослідження, у яких розглядаються культурно-специфічні особливості невербальної комунікації (В. Біркенбіль [516], Л. Ф. Величко [65], Є. М. Верещагін і В. Г. Костомаров [67], О. О. Леонтьєв [243]  та  ін.), які  необхідно враховувати в процесі комунікації.    „Оточення   надає   нам   велику загальну кількість знаків, ... які протягом нашого розвитку ми розпізнаємо й доповнюємо власними сигналами.   У   цьому   процесі важливі  не політичні границі, а спосіб дій тієї або іншої групи, до якої ми відчуваємо свою причетність. І цілком можливо, що та сама форма вираження емоцій у різних групах містить різний інформаційний зміст” [391, с. 9]. 

Щодо змістовності невербальної інформації у процесі комунікації, то В. Райх, розкриваючи проблеми тілесно-орієнтованої психотерапії, стверджував: „Саме „як”, тобто форма поведінки і спілкування набагато важливіша, ніж зміст того, про що пацієнт розказує аналітику. Слова брешуть. Спосіб їх подачі – ніколи” [476, с. 262]. Невербальна поведінка „правильно відтворює душу у всьому її несвідомому та свідомому складі... – відтворює ... набагато більше, ніж можуть виразити словами люди” (переклад наш. – Н.В.) [165, с. 131]. Ідеї В. Райха, І. А. Ільїна у подальшому слугуватимуть нам у процесі теоретичної та технологічної підготовки майбутнього вчителя до професійно-педагогічної комунікації.
Ряд авторів (В. Біркенбіль [516], Є. М. Верещагін і В. Г. Костомаров [67], В. О. Лабунська [230], X. Рюкле [391] та ін.) відзначають індивідуальний характер застосування невербальних засобів комунікації, наголошуючи, що набір та інтенсивність застосування невербальних засобів, дотримання етикетних норм залежать від віку, індивідуально-психологічних особливостей, національної приналежності людини, навколишнього середовища. 
Засоби невербальної комунікації, доповнюючи мову людини у процесі взаємообміну інформацією, допомагають їй правильно й повно передавати й сприймати думки. Проте слід зважати на те, що застосування невербальних засобів певним чином ускладнює спілкування (див. напр. роботи [65; 138; 433] та ін.). Детальний аналіз викладеного дозволив виявити причини, через які застосування невербальних засобів ускладнює комунікацію:

1. Багатозначність більшості невербальних засобів. „Їх більш точне визначення можливе лише за умови врахування наступних факторів: підбір слів, наголосу, оточення, ролі, настрою, подразників” [433, с. 10]. 

2. Надмірне застосування невербальних засобів. Воно ускладнює сприйняття й розуміння інформації. „Це пояснюється тим, що інтенсивна кінетична діяльність комунікатора відволікає увагу слухача” [65, с. 33]. 

3. Неадекватне застосування невербальних засобів. У процесі комунікації може спричинити певне перекручування інформації. „Розбіжність змісту жестів, що вживаються у різних культурах, може призвести ... до випадків... протилежного значення мимо волі тих, хто спілкується” [138, с. 149]. 

Дослідниками, крім того, виявлено ряд зовнішніх і внутрішніх чинників застосування невербальних засобів. До зовнішніх відносять: ситуацію спілкування; статус співрозмовників; обставини, у яких відбувається спілкування (знайомі/незнайомі, приміщення/вулиця  тощо); розміщення співрозмовників (близько/далеко, сидячи/стоячи, із предметом/без предмета  тощо). Внутрішні чинники включають потребу й мотив спілкування, а також психічний і фізичний стан співрозмовників. Майбутній педагог має орієнтуватися в інформації, яку несуть невербальні засоби комунікації, з метою підвищення рівня власної інформованості та розуміння інформації, яку намагаються передати партнери з комунікації.

Зарубіжні й вітчизняні вчені особливу увагу у своїх роботах приділяють співвідношенню мови і невербального компонента, що виражається у: застосуванні невербальних засобів як самостійного каналу комунікації; паралельному застосуванні вербальних і невербальних засобів під час комунікації.
Відомо, що психологічно вербальні й невербальні засоби – це лише різні мови, різні комунікативні коди. А втім між ними існують певні зв’язки, відмінні від зв’язку між мовами при білінгвізмі. Ці мови вживаються одночасно, комплексно, і тому невербальна комунікація виконує свої специфічні функції щодо вербальної. 

Так, кінесику розглядають як допоміжний засіб спілкування, вторинне щодо комунікативної функції мови (Г. В. Колшанський [198]), як засіб супроводу мови (поза залежністю і як значний субститут мовних відрізків) (Є. М. Верещагін [67]), як “обов’язковий, завжди значимий і первинний (щодо  моменту  розгортання  мови)  невербальний компонент комунікації” (І. Н. Горелов [105, с. 221]). 

У паралінгвістиці по відношенню до невербального аспекту виділяють такі функції: „...вносити додаткову інформацію (іноді таку, що суперечить змістові вербальної); заміщати вербальні компоненти; комбінуватися з вербальними засобами, передаючи той же зміст” [247, с. 367]. 

Так, X. Міккін виділив дев’ять способів співвідношення невербальних компонентів з мовою. На його думку, невербальний компонент: виражає те ж, що і мова; передбачає значення, передані мовою; виражає щось, що суперечить змістові мови; пов’язаний із більш глобальними аспектами взаємодії, ніж дане вербальне висловлення; акцентує ту або іншу частину мовного повідомлення; заповнює або пояснює періоди мовчання, вказуючи на намір того, хто говорить, продовжити свою репліку (пошук необхідного слова та ін.); зберігає контакт між партнерами і регулює потік мови; заміняє окреме слово або фразу; із запізненням дублює зміст вербального повідомлення” [277, с. 112]. 
О. В. Красильникова [213] визначила ряд випадків використання невер-бального каналу комунікації, як самостійного. Проте навряд чи можна погодитися у даному випадку з терміном „самостійний”, під яким, як правило, розуміють планування й активне проведення будь-якої діяльності без керівництва і допомоги ззовні. У даному ж контексті більш правомірно, на наш погляд, було б говорити про ізольоване, автономне, не комплексне використання невербальних засобів комунікації, що виражається: у пошуку необхідного слова, у заміні слова/репліки, у використанні невербальних засобів за певних обмежень (фізичних, фізіологічних, соціально-нормованих, лінгвістичних). 

Важливу роль у комунікації відіграє паралельне використання вербальних і невербальних засобів. О. А. Петрова виділяє декілька таких ситу-ацій: спілкування з декількома партнерами; паралельне розкриття основної і додаткових тем; регуляція процесу спілкування [346]. 

Для нас становить інтерес ситуація стосовно організації і регуляції процесу комунікації „... адже діалог передбачає одночасно безліч контактів: контакт фізичний – збереження певного розміщення співрозмовників у просторі, зручному для слуху й зору; контакт уваги, контакт етичний – дотримання норм взаємоповаги й етикету ведення розмов; контакт розуміння, контакт морально-оцінний, емоційний” [213, с. 219]. 

Ми поділяємо думку Н. П. Сметаніної, що співвідношення вербальних і невербальних засобів комунікації у тому, що „вони підсилюють, уточнюють, конкретизують, доповнюють елементи мови в значеннєвому й емоційному планах, з метою створення повноти, завершеності, конкретності прояву думок і почуттів” [433, с. 77].

С. А. Должникова [129, 130], В. О. Лабунська [230], С.О. Савенкова [397] розглядають невербальну мову у єдності з вербальною; єдність вербальних і невербальних засобів у процесі передачі й сприйняття інформації, що  виявляється у всіх функціях комунікації (компенсаторній, акцентуаційній, мнемічній [129, с. 27]; інформаційній (комунікативній), регулятивній, афективній [129; 233; 297; 397] функціях). Компенсаторна функція забезпечує організацію комунікації при мовних труднощах і доповнює і/або заміщує вербальне висловлення. Акцентуаційна функція пов’язана з потребою акцентувати на тому, що для того, хто говорить, є значимим у прагматичному й емоційному розумінні. Мнемічна функція пов’язана з використанням невербальних засобів для кращого запам’ятовування вербального матеріалу. Невербальні засоби виконують усі вищезгадані функції. До того ж, невербальні засоби, як і вербальні, відіграють важливу роль в адаптації людини до нового середовища, соціального оточення; сприяють самореалізації,  взаєморозумінню,  взаємовпливу  тих, хто спілкується [239, с. 43].

Комунікативна функція спрямована на встановлення соціального й особистісного контакту. Говорячи про комунікативну функцію, ми маємо на увазі, що невербальні засоби „виконують її самі”, без залучення вербальних. У випадку, коли залучаються вербальні засоби, мова йде про компенсаторну й акцентуаційну функції. Таким чином, ми стикаємося з ієрархією функцій, що поєднують вербальні й невербальні засоби комунікації. 

Відомо, що у процесі комунікації кожен із співрозмовників не тільки виражає своє ставлення до іншого, але й сприймає його. Ці процеси взаємопов’язані. Отже, якщо у даних процесах активно задіяні невербальні засоби, то їх значення під час передачі і сприйняття думки теж взаємопов’язані.

Як ми вже наголошували, невербальні знаки поряд з вербальними виступають засобами вираження й розуміння думки, тому невербальні засоби окремо й у поєднанні з вербальними сприяють: адекватній передачі й „адекватному сприйняттю й усвідомленню” інформації [464, с.49]; розкриттю особистості, як тієї, що говорить, так і слухача, тому що „здатність кожного ... адекватно аналізувати вчинки людини й бачити за ними мотиви, що керують ним, визначають…поведінку в різних ситуаціях” [38, с. 67]. 

Крім того, невербальний канал комунікації, незалежно від вербального, володіє своїми власними способами кодування (передачі) і декодування (сприйняття) інформації. “Функціональна незалежність невербального компонента пов’язана з функціональною асиметрією головного мозку як у процесі сприйняття мови, так і в механізмах її породження” [464, с. 21]. Але попри всю незалежність, вербальний і невербальний компоненти виступають під час комунікації в комплексі і являють собою комплексний засіб взаємообміну інформацією та самореалізації суб’єктів комунікації, про що свідчать дослідження психологів щодо співвідношення невербального й вербального у комунікативній діяльності [105], в структурі інтелекту [502]; аналіз психологічного портрету людини за невербальними особливостями його мови [285; 286].

Комунікативну цінність невербальних засобів комунікації можна визначити за такими критеріями: кількість функцій, що актуалізуються при спільному й автономному використанні; кількість „актуалізованих смислів” – одиниць інформації, кількість компонентів, що складають невербальний знак; середній термін подання невербального знаку (тривалість).

Цікавою в цьому аспекті є стаття В. О. Лабунської „Проблема навчання кодуванню-інтерпретації невербальної поведінки” [231]. Розглядаючи різні підходи до вирішення проблеми кодування-інтерпретації невербальної поведінки під кутом зору можливостей її виміру, фіксації у спілкуванні, автор доходить таких висновків. Психолог, самовизначаючись щодо можливостей кодування невербальної поведінки, має визнати унікальність невербальної мови та наявність протиріч між невербальним виразом та його психологічним змістом, змінність засобів невербального виразу; залежність успішності кодування від умінь людини адекватно висловлювати свої переживання та рівня сформованості навичок кодування різних підструктур невербальної поведінки, від професійної установки на неї як на специфічну знакову систему. За такого трактування невербального коду та його інтерпретації більшість зображень невербальної поведінки особистості та невербальних інтеракцій, їх опис можуть стати базою для навчання кодуванню-інтерпретації за умов ставлення до них як до кодів-паттернів, психологічне значення яких змінюється відповідно до зміни співвідношення рухів, їх спрямованості, інтенсивності вираженості, місця у системі цілісної невербальної поведінки особистості [231, с. 92].

Отже, під час організації процесу комунікації необхідно враховувати: комунікативність невербальних засобів комунікації; комплексність вербальних і невербальних компонентів у передачі і сприйнятті інформації; необхідність формування позитивного ставлення до інтерпретації невербальної поведінки як до творчого мисленнєвого процесу.  Практичний досвід доводить, що якщо вербальний компонент здебільшого виступає складником концепції навчання різних методистів, то невербальний, на жаль, знаходиться поза рамками педагогічного процесу, що знижує ефективність процесу комунікації.

Уміння використовувати невербальні засоби сприяє більш повній реалізації комунікативної потреби людини, самоактуалізації й виявленню комунікативних здібностей.   Комплексне навчання невербальних засобів комунікації (у поєднанні з вербальними) створює умови не тільки для вияву, але й розвитку комунікативних умінь, здібностей.

На сьогодні вербальні та невербальні знакові системи слугують не тільки для безпосереднього обміну інформацією між суб’єктами комунікації. Застосування комп’ютерів як засобів опосередкованої комунікації увійшло в суспільну практику ХХ ст., що зробило актуальним появу „комп’ютерної комунікації”, яка передбачає культурний поліморфізм, що відкриває простір для трансформації монологу у діалог та полілог (природа – культура, культура – суспільство, наука – мистецтво культури) [119, c. 66] та має значні можливості до подальшого розвитку засобів комунікації.
Алан Кей, який започаткував ідею конструкції персонального комп’ютера, стверджує: „...по-перше, по-друге, по-третє, комп’ютер – це інструмент спілкування” (цит. за [170, с. 126]). 
Науковці по-різному ставляться до появи комп’ютерної комунікації. Одні з них відзначають, що це спричиняє втрату міжособистісної взаємодії, знеособлювання. Інші акцентують на емоційно віддаленому характері взаємодії між комунікантами. Якщо перші вважають міжособистісною лише неопосередковану комунікацію – „віч-на-віч” (f2f = face to face), то інші вкладають у це поняття більш широкий зміст, уважаючи, що комунікація може залишатися міжособистісною, будучи опосередкованою технічними засобами (k2k = keyboard to keyboard). Крайня позиція у цьому питанні належить прихильникам медіаекології, в уявленні яких саме середовище уже несе в собі інформацію:  “Media is the message” (М.Маклуен).

Опрацьовуючи  сучасні  комп’ютерні  комунікації,  науковці А.Л.Столяревська [444], А.Н. Романов, В.С. Торопцов, Д.Б. Григорович [385], А.А. Андреєва [10], М.Н. Олексєєва, С.Г. Григорьєва [6], Т.Р. Берліна [32], З.О. Джаліашвілі [125], В.П. Долматов [131], О.А. Леонтович [237], Н.В.Морзе [283], Н.А. Женова [139], О.М. Пєхота [349] та інші вказують на значні комунікативні можливості:

– мультимедійний зв’язок, що передбачає поєднання голосу, тексту та відеозображень, які передаються по одній фізичній лінії зв’язку („перехід від вербальної до графічної комунікації на наочному, візуально-образному рівні” [444, с. 40]). Суттєвим творчим елементом такої комунікації є вибір засобу представлення інформації;

– гіпермедіасистеми, що стимулюють внутрішній діалог користувача за умови, коли гіпертекст (база даних, яка складається з текстових та/або графічних фрагментів, що містять логіко-смислові або асоціативні зв’язки для переходу від одного вузла до іншого [444, с. 120]), поєднує у собі завдання на розуміння і предметні мікрозадачі. Дані види діяльності, розкриваючи способи мислення, сприяють зіставленню різних позицій, спонукають до самостійного розмірковування або оцінки висловлених гіпотез, аргументів, до прийняття са​мостійних рішень, аналізу різних позицій, оцінних суджень [385; 444];

– телекомунікаційні технології (технології передачі й одержання інформації за допомогою глобальних комп’ютерних мереж [324, с. 170]), які ґрунтуються на широкому спілкуванні, зближенні, стиранні кордонів між окремими соціумами, на вільному обміні думками, ідеями, інформацією учасників спільного проекту; засновані на широких контактах з культурою різних народів, досвідом людства; стимулюють розвиток рідної мови й оволодіння іноземними мовами [6; 10; 32; 125; 131; 139; 237; 283].

Комп’ютерна комунікація як процес взаємообміну інформацією між суб’єктами комунікації включає всі традиційні види і форми мовлення – усну, письмову, внутрішню, монологічну й діалогічну (системи „людина – комп’ютер – людина”, „людина – комп’ютер”), що зумовлює створення особливої форми комунікації – метакомунікації [487, с. 70], яка знімає просторово-часові обмеження в процесі роботи з різними джерелами інформації й визначає новий темп і ритм розвитку розумової діяльності майбутніх фахівців. Комп’ютерні комунікації дозволяють вступити в діалог з розосередженою у просторі групою однодумців, віддалених один від одного суб’єктів завдяки можливості прийому й відправленню текстової інформації кожним з учасників всім останнім. Ця форма взаємодії перетворюється на засіб міжнародної комунікації, що дає змогу залучити фахівців різних галузей знань до спільного вирішення загальнолюдських проблем [487, с. 71].

Різні засоби комп’ютерної комунікації (електронна пошта, телеконференції, веб-конференції, чат, форум) детермінують різну інтенсивність діалогу. Так, якщо обмін інформацією здійснюється за допомогою електронної пошти, діалог уповільнюється, він зазвичай високоструктурований, оскільки здійснюється у письмовій формі. Високий ступінь інтенсивності діалогу досягається за допомогою комп’ютерних конференцій, у процесі яких користувач відповідає на запитання інших і кожен  має можливість взяти участь у діалозі, інформаційно збагативши його.

Дослідники виділяють ще одну форму комунікації – внутрішню дидактичну розмову (керований внутрішній дидактичний діалог) – квазідіалог, що здійснюється у формі інструкцій, які містять припущення відносно того, що людина уже володіє основною інформацією щодо того чи іншого твердження [310, с. 72].  Впровадження комп’ютерних комунікацій підвищує вимоги й до усного та писемного мовлення (мовленнєвих умінь) та передбачає наявність умінь користуватися інформаційними ресурсами комп’ютерних технологій (діалог „людина – комп’ютер”, діалог „людина – комп’ютер – людина”).

Комп’ютерні комунікації завдяки наочному поданню інтелектуальних засобів (гіпо​тез, прийомів аналізу умови, контролю за діями) дозволяють забезпечити включення користувача у змодельований комп’ютером процес міркування, що уможливлює засвоєння нової інформації в умовах внутрішньої комунікації.

Крім того, комп’ютерна комунікація робить процес використання освітніх, інформаційних ресурсів гуманним, демократичним [10; 237; 444]: через фізичну непредставленість партнерів у текстовій комунікації не виникає традиційних комунікативних бар’єрів, обумовлених зовнішніми даними співрозмовників: стать, вік, соціальний статус; з’являється можливість створювати про себе будь-яке враження за власним бажанням, тобто стає можливим конструювання віртуальних особистостей. 

Проте на сьогодні проблема відсутності невербального впливу в умовах комп’ютерної комунікації, на якій, як обмежувальній, акцентують дослідники, вирішується шляхом впровадження мережевих мультимедійних технологій, таких як Quick Video Server (QVS) – програмне забезпечення відеосерверу на базі операційної системи Windows NT (забезпечує економічне і просте спільне використання відеоданих). QVS підтримує всі стандарти відеоформатів, включаючи MPEG-1, MPEG-2, Indeo, QuickTime, Cinepak і Motion-JPEG. Програма QVS добре працює з стандартними локальними мережами (Ethernet, Token-Ring, Fast Ethernet, FDDI, ATM) і глобальними мережами на основі протоколу TCP/IP. За допомогою такого роду серверів користувачі мережі можуть бути забезпечені високоякісним відеосервісом у режимі реального часу і активної повноцінної комунікації.
Науковці Н.В. Морзе, А.Н. Сергєєв [283; 419] пропонують варіанти класифікації систем комунікації. Так, за адресною спрямованістю повідомлень і часом реакції відповіді на них ними виділені системи особистого й колективного листування; за часом реакції на відправлене повідомлення – системи інтерактивного (синхронного режиму зв’язку „on-line”) й відстроченого спілкування (асинхронного режиму зв’язку „off-line”).  Серед комп’ютерних систем підтримки міжособистісної комунікації  увага акцентована на таких базових типах систем комунікації:

1. Інтерактивне особисте листування. До нього відносять чат (chat), коли повідомлення, що набирається одним із учасників діалогу, автоматично відображається й на моніторі у іншого учасника, на яке він  таким же чином відповідає, продовжуючи у такий спосіб діалог.

2. Відстрочене особисте листування. До цього типу належить електронна пошта (e-mail). Користувач набирає повідомлення і відсилає його адресату. Адресат у зручний для нього час одержує це повідомлення і за необхідності посилає відповідь.

3. Колективне інтерактивне листування. Сюди відносять колективний чат, коли учасники колективного обговорення по черзі обмінюються репліками-повідомленнями.

4. Відстрочене колективне листування. Здебільшого це електронні конференції (форуми). Повідомлення, що відсилається на конференцію, стає доступним усім її учасникам. Кожен учасник може відповісти на таке повідомлення, підтримавши тим самим обговорення, а ще може стати ініціатором нової галузі в структурі питань, обговорюваних на конференції.

Ґрунтовний аналіз тенденцій розвитку інформаційних систем виявив необхідність акцентувати увагу на використанні інформаційних ресурсів мереж, де великого значення набуває уміння володіти сучасними методами пошуку, опрацювання і використання інформації, уміння інтерпретувати і адаптувати інформацію для адресата, спілкуватися за допомогою різних засобів телекомунікацій. Це надає можливість викладачам під час організації навчального процесу, різноманітних комунікацій застосовувати весь запас знань, доступних кожному члену „інформаційного   суспільства”.  

Ми переконані, що на відміну від використання комп’ютера в вузькопрофесійних цілях, для роботи з комп’ютерними мережами досить мінімального обсягу технічних знань, доступного спеціалісту, зокрема вчителю будь-якого фаху. 

Аналізуючи значні можливості комп’ютерних мереж для організації процесу взаємообміну інформацією, встановлення взаємозв’язку, ми повинні відзначити, що впровадження освітніх технологій на основі комп’ютерних телекомунікацій пов’язане з істотними труднощами й перешкодами: недостатньо насичений комп’ютерний парк навчальних закладів і індивідуальних користувачів; слабкий розвиток і нестабільність комп’ютерних телекомунікаційних мереж в Україні; недостатня комп’ютерна грамотність і інформаційна культура населення, що створює додаткові психологічні бар’єри.

Результати досліджень провідних  вітчизняних   і   зарубіжних вчених,  наш досвід роботи переконливо доводять наявність негативних наслідків,  викликаних широким впровадженням комп’ютерних технологій. Так, через надмірне спрощення розв’язання задач за допомогою комп’ютерних технологій зростає частка рутинних, шаблонових операцій, що призводить до зниження рівня інтелектуальних здібностей людини (див. [283; 324; 487; 503]).

У рамках обговорюваної проблеми становить інтерес таке поширене явище, як персоніфікація (приписування комп’ютерним системам людських якостей і взаємодія з ними на рівні суб’єкт-об’єктних відносин), серед форм якої виділяють: метафізичну персоніфікацію (сприйняття комп’ютерної системи як особистості в цілому або наділення її певними особистісними якостями); анімізацію (сприйняття комп’ютера як деякої живої істоти); інтелектуалізацію (наділення машини інтелектуальними якостями (властивостями); глоторизацію (визнання суб’єктності системи на основі її здатності оперувати природною мовою; формування емоційного ставлення до комп’ютерної техніки [487, с. 70].

Дослідження явища персоніфікації показують, що вона може вироблятися самими творцями комп’ютерних програм, які намагаються переконати користувача, що „ці системи прості у використанні, дружелюбні, до них легко адаптуватися, вони можуть бути такими симпатичними партнерами, з якими можна вирішувати будь-які проблеми” [487, с. 82]. В інших випадках користувачі самі приписують особистісні властивості комп’ютерам під час тривалої роботи з ними. Деякі вчені вважають, що персоніфікація може бути корисною, оскільки створює позитивну мотивацію, дозволяє користувачеві комп’ютерної системи легко адаптуватися до складної техніки. Проте ми дотримуємося думки, що у деяких випадках антропоморфізування комп’ютерних систем може негативно впливати на користувача, формуючи діаметрально протилежні емоційні відношення: комп’ютерну тривожність або комп’ютерний фанатизм, поява яких спричиняє зниження ефективності вивчення й практичного використання комп’ютерних технологій у професійно-педагогічній діяльності.

Розглядаючи дану проблему, ми спиралися на результати досліджень, присвячених виявленню причин комп’ютерної тривожності (технофобії, техностресу) – „стійкого стану емоційно-психічного дискомфорту, що відчувається користувачем під час роботи з комп’ютером” [487, с. 71] та шляхів його подолання.
Цікавими є дані, отримані французьким педагогом А. Муккіелі, який виявив переважні відношення до комп’ютеризації: 29% – ентузіасти застосування, 35% – відчувають інтерес, 15% – байдужі і 21 % – незадоволені. За результатами роботи дослідників у 25% користувачів відзначається слабка комп’ютерна тривожність, а 5% – висока комп’ютерофобія. Підвищена тривожність може супроводжуватися різними фізіологічними реакціями – дратівливістю, головними болями, високим кров'яним тиском, нічними кошмарами. У зв’язку з вищевикладеним ми вважаємо, що ключ до вирішення проблеми негативного ставлення до комп’ютерних технологій слід шукати в аналізі причин, що викликають явища комп’ютерної тривожності, та їх усуненні.

Окрім комп’ютерної тривожності, до негативних впливів комп’ютерних технологій на людину відносять надмірне захоплення вивченням електронно-комунікативної техніки: комп’ютерний фанатизм – „прихильність людини до комп’ютера, нездатність обійтися без нього під час вирішення навіть найпростіших задач”, „втрата інтересу до навколишнього, дисплей комп’ютера починає сприйматися як єдине вікно, через яке спостерігається навколишня реальність” [487, с. 73]. Г. М. Чусавітіною вияв-лені узагальнені ознаки комп’ютерних фанатів: високий ступінь фактичного мислення, нездатність відчувати, хворобливе прагнення до ефективності й швидкості, пригнічене емоційне ставлення до інших, нетерпимість до двозначності людського спілкування й поведінки, відірваність від соціального життя [487].

М. Ф. Юсупова [503] відзначає, що як наслідок особливостей діалогу з комп’ютером виникає небезпека обмеження творчих потенцій користувача; появи раціоналізованої культури, за межами якої залишаться ті, хто не оволодів комп’ютерними кодами. Широке впровадження комп’ютерів у процес комунікації може викликати стійкі ілюзії або „оптичні обмани” щодо ступеня контролю людини над реальністю. Постійний контакт з комп’ютером породжує ілюзію про необмежені можливості інформаційної техніки, її здатність контролювати все і всіх; масштабність технологічних процесів, оскільки притупляє реальне сприймання дійсності або навіть звільняє людину від почуття відповідальності [503, с. 52].

Розглянуті нами знакові системи (вербальні та невербальні), комп’ютерні засоби використовуються людиною у різних типах комунікації. Результати аналізу наукових доробків М.Т. Громкової [114], Г.Г. Почепцова [368], М.Х. Мескона, М. Альберт, Ф. Хедоурі [270], А.В. Мудрика [290] та ін. переконали нас у наявності різних підходів до визначення типів комунікації. Не зупиняючись на ґрунтовному їх аналізі, відзначимо лише ті, які розширюють наше розуміння досліджуваного феномену.

Так, Ю.М. Лотман розрізняє два типи комунікації. За першого варіанту трансляція інформації йде від одної людини до іншої: комунікант передає повідомлення реципієнту, а сам залишається незмінним у ході цього акту. Такий тип комунікації характерний, зокрема, для традиційного педагогічного процесу, може стати причиною інтелектуальної поміркованості, за якої реципієнт не бажає самостійно здобувати інформацію, а очікує її трансляції у готовому та зручному для себе вигляді. Другий тип комунікації виявляється у самостійному пошуку інформації та її використанні. У результаті відбувається самовдосконалення особистості, її збагачення за рахунок інформації, яку вона здобуває сама та використовує як будівельний матеріал для себе самої. „Передаючи” інформацію сама собі, людина внутрішньо перебудовує свою сутність. Щодо предмета нашого дослідження, то такий тип комунікації надзвичайно важливий для формування особистості педагога, її збагачення новими знаннями. Комунікативна система „Я – Я” реалізується на етапі формування, осмислення, записування, промовляння майбутнього мовлення [393, с. 20]. Тобто феномен мовчазного „спілкування без слів” (за В.А. Малаховим) Ю.М. Лотман [258] трактує як окремий тип комунікації у системі „Я – Я”. 

Нам  також імпонує підхід М. Т. Громкової, нею виділені такі типи комунікації: за суб’єктами (міжособистісна, міжгрупова, між особистістю і групою); за засобами (текст та схеми, технічні засоби, живе спілкування, дія, вербальні, невербальні); за напрямком потоку інформації (вертикальні, горизонтальні); за способом встановлення контакту (безпосередня й опосередкована); за результатом (ефективні, неефективні) [114, с. 153]. Вважаємо, що дана класифікація можлива і для визначення типів професійно-педагогічної комунікації. Однак, на нашу думку, до типізації „за засобами” доцільно внести деякі зміни: „живе спілкування” може бути віднесене до вербальних засобів, до даного ж переліку варто додати „комп’ютерні засоби”. 

Майже всі дослідники проблем комунікації торкалися питання про комунікативні бар’єри (абсолютні чи відносні перешкоди ефективній комунікації, що суб’єктивно пережиті чи реально наявні в комунікації, причинами яких є мотиваційно-операційні, індивідуально-психологічні, соціально-психологічні особливості суб’єктів комунікації), притаманні будь-якому типу комунікації і обумовлені застосуванням різних засобів. Так, використання мовлення (усного та писемного) як засобу обміну інформацією може спричинити появу логічного, стилістичного, семантичного, лінгвістичного, фонетичного бар’єрів [56, с. 56–63]. Неадекватна інтер-претація невербальних засобів, недостатнє володіння техніками ведення бесіди, діалогу та ін., навичками й уміннями встановлення контакту також стають перешкодами у комунікації. Не намагаючись перелічити всі можливі бар’єри, акцентуємо на тому, що розуміння їх сутності, причин виникнення, шляхів попередження сприяють ефективній комунікації.

Таким чином, здійснений аналіз психолого-педагогічних досліджень дозволив визначити сутність, особливості, взаємозв’язок, осмислити вимоги до застосування провідних знакових систем комунікації, зокрема професійно-педагогічної, що сприяє більш глибокому її розумінню.

1.3. Професійно-педагогічна комунікація: сутність, функції, структура
Розглянуті в попередніх параграфах загальнофілософські, психолого-педагогічні основи теорії комунікації дають можливість висловити власне бачення сутності феномену „професійно-педагогічна комунікація” (надалі ППК), визначити його функції, структуру, обґрунтувати системний характер. Для цього вважаємо за необхідне визначитися з поняттям „комунікація”.

Етимологічно термін “комунікація” (від латин. “communicatio” – повідомлення) перекладається як “зв’язок, повідомлення” [431, с. 543]. В інших джерелах ми зустрічаємо посилання на походження поняття „комунікація” від латинського слова “communico”, що означає “роблю загальним, поєдную” [432, с. 347]; спілкування, передавання інформації від людини до людини – специфічна форма взаємодії людей у процесі пізнавально-трудової діяльності за допомогою мови чи інших знакових систем [344, с. 259]. 

На основі аналізу літературних джерел (див. табл. 1.1.) ми з’ясували, що науковці мають різні погляди до визначення сутності поняття „комунікація”: як односпрямованого, суб’єкт-об’єктного, суто інформаційного процесу [169; 262; 368; 380; 402; 436; 517]  і як до спілкування між двома активними суб’єктами, у процесі якого відбувається узагальнення і накопичення інформації  [64; 114; 245; 409; 513; 544].
Таблиця 1.1
	Автор
	Визначення поняття „комунікація”

	1
	2

	Л.Л. Баркер
	Процес взаємопов’язаних елементів, що працюють разом, аби досягти необхідного результату або мети [513, с. 5]

	М.А. Робер  
Ф. Тильман
	Процес передачі інформації від відправника до одержувача [380, с. 57]

	Дж. Майєрс 
М. Майєрс 
	Загальнопередбачуваний, постійний і завжди присутній процес розподілу значень за допомогою символічної взаємодії [544, с. 11]

	Ч. Кулі


	Механізм, за допомогою якого забезпечується існування і розвиток людських відносин, що включає у себе всі розумові символи, засоби їхньої передачі у просторі і збереження в часі [225, с. 61]

	М.Т. Громкова 
	Обмін інформацією (інтелектуальним та емоційним змістом) з метою розуміння [114, с. 149]

	Г.Г. Почепцов
	Процеси перекодування вербальної у невербальну,  невербальної у вербальну сфери [368, c.14]  

	М.С. Каган
	Інформаційний зв’язок суб’єкта з тим чи іншим об’єктом – людиною чи машиною [169, с.145]

	Н.І. Лепська
	Складний процес, призначення якого у здійсненні і підтримці контактів між людьми і групами, тобто у культурній творчості і соціальній діяльності  [245, с. 7]

	С.У.Гончаренко
	Риса особистості, здатність її до спілкування з іншими людьми, товариськість. Формується в процесі життя й діяльності людини в соціальній групі [102, с. 174]

	Г.М. Сагач
	Спілкування, передача інформації, думок, почуттів, волевиявлень людини  [402, с. 333]

	
	Закінчення табл. 1.1

	1
	2

	Є.М. Соколов
	Обмін значимою інформацією між людьми за допомогою мовних знаків і інших культурних символів; припускає цілеспрямовану передачу і виборчий прийом інформації, який не завжди приведе до згоди і взаєморозуміння [436, с. 102]

	С.В. Борисньов
	Соціально обумовлений процес передачі й сприйняття інформації в умовах міжособистісного й масового спілкування  через різні канали за допомогою різних комунікативних засобів (вербальних, невербальних та ін.) [46, с. 257]

	А.В. Соколов
	Опосередкована й доцільна взаємодія двох суб’єктів [435, с. 24]

	Б.М. Сапунов
	Процес спілкування, зв’язку, взаєморозуміння людей на різних рівнях, в різних формах і масштабах, який слугує важливим “механізмом” матеріального, соціального і духовного функціонування і вдосконалення суспільства і кожного індивіда [409, с. 411]


Сутність поняття „комунікація” науковці розуміють по-різному: 
· як процес обміну інформацією (М.Т. Громкова, Н.І. Лепська, Г.Г. По-чепцов, М.А. Робер, Б.М. Сапунов, Ф. Тильман, Дж. Майєрс М. Майєрс [114; 245; 368; 380; 409; 544]);

· механізм розвитку людських відносин (Ч. Кулі [225]);

· зв’язок  (М.С. Каган [169]);

· рису особистості  (С.У. Гончаренко [102]);

· мистецтво, якому можна навчитися тільки через досвід і яке потребує наявності певного таланту; акт виявлення „Я в Іншому” (К. Ясперс [552]).  

Ключовими для нашого визначення сутності професійно-педагогічної комунікації стали погляди на комунікацію як на процес взаємообміну інформацією, самовизначення людини у світі; мистецтво, якому можна навчитися; її діяльнісний характер, зв’язок з рефлексією. 

Визначаючи сутність поняття „комунікація”, ми передусім з’ясуємо питання щодо взаємозв’язку між комунікацією та спілкуванням, визначаючи який сучасні вітчизняні та зарубіжні дослідники теорії комунікації часто ототожнюють їх, що, наш погляд, некоректно. На плутанину у тлумаченні цих понять вказують дослідники Дж. Лалл [126], М.С. Каган [169], В.Д.Буряк [55], В.А. Малахов [262], Х.Й. Лійметс [246], В.Є.Семенов [442] та ін., хоча необхідність розрізнення цих понять аргументувалася по-різному й у різних площинах. У дійсності ж ми стикаємося із сутнісними і різнобічними розходженнями двох форм зв’язку людини з людиною, суспільства із суспільством, культури з культурою.

Так, М.С. Каган [169] виділяє два аспекти розходження понять „спілку-вання” і „комунікація”. По-перше, спілкування має практичний, матеріальний, духовний, інформаційний і практично-духовний характер, тоді як комунікація є суто інформаційний процес – передача тих чи інших повідомлень. Другий аспект – характер самого зв’язку систем, що вступають у взаємодію. „Оскільки у системі суб’єкт-об’єктних відносин людина може виступати і у функції суб’єкта діяльності, і у функції її об’єкта – предмета перетворення, пізнання чи оцінки, остільки і можливі, і необхідні для повноти здійснення діяльності дві ситуації” [169, с. 144]. 

В.Д. Буряк, розглядаючи комунікативно-концептуальну специфіку ін-формаційно-художньої свідомості, також вказує на відмінності в сутності зазначених понять: “Комунікація більш тісно пов’язана з інформаційними процесами, а спілкування (діалогічність) складає основну структуру свідомості [55, с. 97].

На відміну від названих авторів, американський вчений Дж. Лалл ототожнює ці поняття, стверджуючи, що “міжлюдське спілкування, або ж комунікація, є необхідною для культурних інновацій у суспільстві, без якого немислиме людське життя” [126, с.17].

Плідною спробою з’ясування співвідношення понять “спілкування”, “комунікація”, “комунікативна діяльність” виявився доробок В.Є. Семенова [442]. Автор відзначає, що такі характеристики спілкування, як “взаємодія” і “обмін”, підкреслюють його двосторонній, активний характер. Комунікація, на відміну від спілкування, може бути й односторонньою. На думку науковця, спілкування і комунікація відрізняються за внутрішніми установками комунікатора при його орієнтації на окремого індивіда чи на певну соціальну групу. Якщо у безпосередньому контакті відбувається активний двосторонній інформаційний обмін між його учасниками, то у випадку з комунікацією ці складники можуть бути представлені по-різному. Виходячи з цього автор характеризує комунікацію і спілкування в єдиних рамках комунікативної діяльності, яка здійснюється у процесі передачі інформації від індивіда до індивіда (групи, соціуму), а також при отриманні інформації індивідом від інших індивідів безпосередньо чи опосередковано через засоби масової інформації. Окремим випадком інформаційної діяльності виступає спілкування, яке, за характеристикою В.Є. Семенова, виявляється “у взаємному обміні індивідуально-особистісним змістом” [442, с.191–192].

На відмінність понять „спілкування”, „комунікація”, „діалог”, під кутом зору морально-етичного змісту, вказує і В.А. Малахов [262]. У тлумаченні перших двох понять він поділяє думку М.С. Кагана. Щодо діалогу, то філософ відзначає, що зводити феномен „спілкування” лише до діалогу неправомірно: діа-лог – розподіл логосів, смислів, розумових позицій, які цілком можуть співіснувати і взаємовідображатися у свідомості одного й того ж суб’єкта („внутрішній діалог”). Тим часом потреба людини у спілкуванні – це насамперед потреба у живому цілісному контакті з іншим реально існуючим „Я”; сенс зустрічі двох „Я”, двох неповторних суб’єктивностей  виходить  за  межі  діалогу  як  такого.  Таким  чином, В.А.Малахов стверджує, що далеко не будь-яка комунікація і не будь-який діалог являють собою власне спілкування; у свою чергу, спілкування може й не бути ні комунікацією (тобто передаванням певних повідомлень), ані діалогом (зустріччю різних логосів – смислів). Так, феномен мовчазного „спілкування без слів”, є ні діалог, ні комунікація і при тому може бути як завгодно змістовним і морально насиченим [262, с. 316].

Аналіз наукових праць дозволив нам висловити власну позицію. Ми дотримуємося думки, що у тлумаченні понять „спілкування” і „комунікація” існує розбіжність, яка стає зрозумілою під час розгляду:

– сутності комунікації як процесу активного обміну інформацією, що характеризується особливостями джерела інформації, її рухом та прийомом, обумовлюючи її результат. Якщо джерела інформації розділити на природні (живі) й штучні (технічні), то спілкування між людьми як суб’єктами буде різновидом комунікації, і у цьому розумінні комунікація – більш широке поняття, ніж спілкування. Але, якщо розглядати спілкування як взаємодію двох суб’єктів, то воно поряд із іншими компонентами містить комунікаційний. І у цьому розумінні спілкування більш широке поняття, ніж комунікація;

– бар’єрів комунікації, що перешкоджають процесу передачі інформації, її прийому й результату. „Коли спілкування відбулося, а комунікація – ні, стає зрозумілою різниця цих понять” [114, с. 221].

Отже, з нашого погляду, поняття „спілкування” і „комунікація” не зовсім правомірно ототожнювати, оскільки виявлені протиріччя у їх змістовному наповненні. Комунікація – поняття більш широке, складниками якого є спілкування живих істот, у тому числі й людей (система „людина – людина”), та безліч зв’язків з метою отримання й обміну інформацією у системах ”людина – комп’ютер”, „людина – комп’ютер – людина”. 

На сучасному етапі розвитку педагогічної науки ряд науковців, зокрема С.О. Мусатов [293], В.Ф. Русецький [392], В.А. Кочетова [208], В. Левиць-кий [235], І.М. Цимбалюк [486], зосередили свою увагу на вивченні психологічного змісту педагогічної комунікації, виділяючи її “психологічне коріння” – здатність, що дає знати про себе „енергійними імпульсами батьківського піклування, глибину й силу яких можна порівнювати з емоціями, пристрастями, гризотами сумління” [293, с. 47]; її рольових функціях, нерівноцінних навіть у найдемократичнішого вчителя, оскільки „за педагогом завжди роль ведучого, старшого, людини, що відкриває дитині світ, наставника” [392; 500]; на соціальній орієнтації її учасників [208]; моделюванні психологічної методики управління педагогічною комунікацією, основою якої є психологічний механізм навчання, „розуміння психіки учня як індивіда, особливостей функціонування правої та лівої півкуль головного мозку” [235, с. 99]. А втім дані автори хоч і оперують терміном „педагогічна комунікація”, проте не визначають його сутність, обмежуючись акцентуванням на тому, що „однією з функцій комунікації є педагогічна, що надає право говорити про педагогічну комунікацію” [293; 500].  Лише І.М. Цимбалюк висловлює власний погляд на сутність комунікації, яка, на його думку, полягає у тому, щоб „духовно приєднатися до людей або приєднати їх до себе чи один до одного взагалі – досягти їхнього більшого єднання” [486, с. 36]. Суб’єктами такої комунікації є не тільки люди, професією яких є навчання й виховання підростаючого покоління, а й батьки, гувернери, соціальні працівники тощо.
Найбільш ґрунтовною науковою працею з проблеми дослідження педагогічної комунікації є докторська дисертація В.Д. Ширшова [494]. Дослідник пропонує визначення педагогічної комунікації як “організації навчально-виховної діяльності на основі прийому, засвоєння, використання й передачі інформації з різноманітних джерел” [494, с.24], визначає її закономірності й принципи. Проте вважаємо за доцільне зазначити, що автор обмежується розкриттям лише інформаційного підходу (кількість інформації) до сутності досліджуваного явища, не вдаючись до ґрунтовного аналізу сучасних засобів педагогічної комунікації. Щодо підготовки майбутнього вчителя до педагогічної комунікації, то автор акцентує увагу лише на окремих видах навчальної діяльності, не враховуючи змін в інформатизації суспільства, що відбуваються.

Виходячи з того що місце і характер інформаційно-комунікативних процесів у різних сферах соціального життя різні, ми розглядаємо поняття „професійно-педагогічна комунікація” не як одну з численних форм втілення загальносоціальної природи інформаційно-комунікативних обмінів, а як особливий тип активного взаємообміну інформацією шляхом встановлення різноманітних комунікацій, що виникають у професійній педагогічній діяльності вчителя. Під професійно-педагогічною комунікацією (ППК) ми розуміємо систему безпосередніх чи опосередкованих зв’язків та взаємодій педагога, що реалізуються за допомогою вербальних та невербальних засобів, засобів комп’ютерної комунікації з метою взаємообміну інформацією, моделювання та управління процесом комунікації, регуляції педагогічних відносин. 
ППК – основна форма здійснення педагогічного процесу, продуктивність якого визначається цілями й цінностями спілкування, що мають бути прийняті всіма суб’єктами педагогічного процесу як імператив індивідуальної поведінки. 
В основі ППК – спільна комунікативна діяльність людей (суб’єкт-суб’єктна взаємодія), опосередкована взаємообміном інформацією, у процесі якої кожен суб’єкт комунікації засвоює загальнолюдський досвід, історично сформовані суспільні, педагогічні, комунікативні, моральні та інші цінності, знання й способи комунікативної діяльності; виявляє, розкриває й розвиває власні психічні якості, формуючи себе як особистість і як суб’єкт комунікації. У цьому ракурсі комунікація, як комунікативна діяльність, є найважливіший фактор психічного розвитку людини. Тобто повноцінна ППК – багатогранне явище.
Основними засобами ППК виступають знакові системи: природні (вербальні, невербальні засоби), штучні (засоби комп’ютерної комунікації).

Вербальну комунікацію ми розглядаємо як процес взаємообміну інформацією шляхом мови (усної, писемної, внутрішньої), який має свої внутрішні закони, вимагає достатньо активної розумової діяльності та ґрунтується на певній системі усталених культурних норм.

Під невербальною комунікацією ми розуміємо процес взаємообміну інформацією шляхом невербальних засобів комунікації (вираз обличчя, жести, погляд, кивок головою, орієнтація, дистанція, поза тіла, тілесний контакт, зовнішній вигляд, паравербальні та екстравербальні сигнали); соціально й психофізіологічно обумовлене застосування невербальних засобів комунікації (знакових систем), що виступають виразниками загальнокультурного досвіду й індивідуальних особливостей особистості та поліпшують взаємообмін (передачу, сприйняття й розуміння) інформацією.

Комп’ютерну комунікацію ми тлумачимо як процес взаємообміну інформацією за допомогою вербальних та невербальних комунікативних систем, опосередкований комп’ютерними засобами комунікації (електронна пошта, телеконференції, веб-конференції, чат, форум).
Варто обмовитися, що тут під інформацією ми розуміємо: цілеспрямований обмін думками й повідомленнями, одержуваними у процесі сприйняття співрозмовника; прагматичний та емоційний аспекти обміну повідомленнями. У даному визначенні відбиті психологічні, лінгвістичні й педагогічні особливості вербальної та невербальної комунікації, що, на наш погляд, необхідно враховувати у процесі підготовки студентів до професійно-педагогічної комунікації.
Для з’ясування сутності ППК необхідно дати визначення об’єкта і суб’єкта цього феномену. 

Категорію „суб’єкт”, як одну з центральних у філософії і психології, визначають С.Л. Рубінштейн, О.М. Леонтьєв, Є.А. Климов та ін. До суб’єктних характеристик людини (вік, зовнішні дані, стан здоров’я, фізичний розвиток, психофізіологічні, біоенергетичні, індивідуальні особливості..., особливості, що стосуються випадків типу „екстра”, соціальний та матеріальний стан, соціальний статус, рівень інтелекту) науковці додають її характеристику і як особистості в ролі суб’єкта. Вона містить, за Є.А. Климовим, спрямованість, мотиви; ставлення до довкілля, до діяльності, до себе; саморегуляцію, що виражається в таких якостях, як зібраність, організованість, терпеливість, самодисципліна; креативність, інтелектуальні риси індивідуальності; емоційність [190]. Усі ці характеристики властиві і суб’єктам ППК. Спираючись на характеристики суб’єкта, ми вважаємо, що суб’єкт професійно-педагогічної комунікації – це носій активного, діяльного, перетворюючого начала, який є комунікативно освіченою особистістю, здатен свідомо планувати й організовувати власну комунікативну діяльність, впливати на партнера, певним чином сприймати, аналізувати інформаційний, емоційний та інтелектуальний зміст його висловлення, психофізіологічні й енергетичні стани та оцінювати їх; володіє розвинутим емоційним інтелектом, комунікативними уміннями, навичками, досвідом. Саме під таким кутом зору ми й характеризуємо викладача і студента (учня).

Найчастіше об’єктом комунікації називають іншу людину (інших людей), на свідомість, волю, емоційну сферу якої чиниться вплив. Однак через зміну ролі учасників комунікації важко виділити її об’єкт і суб’єкт. Залишається поза всякої критики підхід, коли об’єктом виступає контакт тих, хто спілкується, або зміст інформації. Ми виходимо з того, що об’єктом професійно-педагогічної комунікації є спільна діяльність суб’єктів комунікації,  результатом якої є поглиблення рівня їх інформованості, якості комунікативної діяльності, сформованості комунікативних умінь, збагачення комунікативного досвіду. Суб’єктом же поряд з особистістю, що виявляє самостійність і активність, можна назвати і соціальну групу, оскільки вона впливає на поведінку і спілкування кожного з наявних у ній.

Професійно-педагогічна комунікація – система найрізноманітніших безпосередніх та опосередкованих комунікативних зв’язків суб’єктів комунікації. Безпосередніми ми вважаємо прямі контакти (з єдиними часовими та просторовими характеристиками) суб’єктів („учитель – учень”, „учитель – група учнів”, „учитель – колектив учнів”, „учитель – учитель”, „учитель – група вчителів”, „учитель – колектив учителів, „учитель – представник адміністрації”, „учитель – соціальний педагог, психолог, батьки учня; представники громадськості, суб’єкти управління освітою, випадкові суб’єкти та ін.). Щоб зрозуміти, наскільки широким є діапазон комунікативних зв’язків педагога, ми звернулися до дисертаційного дослідження Ю.Я. Табакова [447]. Науковець, вивчаючи шкільні інфор-маційні потоки, здійснив їх розрахунок для конкретної школи, у результаті отримав 275 938 зв’язків (директор реалізує 23 886 зв’язків, заступник директора з навчальної роботи – 12 567 зв’язків). Крім того, зв’язки суб’єктів комунікації найчастіше являють собою комбінацію кількох типів зв’язків. Наприклад, учитель може вирішувати певні комунікативні проблеми, пов’язані з організацією навчально-виховного процесу, як з колегами, так і з учнями.
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Опосередковані комунікативні зв’язки передбачають включення „посередника” як передавача інформації, для них характерне роз’єднання у часі й віддаленість у просторі: комп’ютер („учитель – комп’ютер – учитель”, „учитель – комп’ютер – учень (студент)”, ”учитель – комп’ютер” та ін.), листування, телефонні розмови суб’єктів як передавачів інформації та ін.). Характеризуючи їх особливості, Г.В. Локарева, Л.І. Міщик, О.О. Почерніна акцентують на превалюванні образних уявлень, уяви, фантазії, домислів, що може стати причиною появи можливих викривлень інформаційних потоків, зумовлених „відмінностями між усним та писемним мовленням, послабленням психофізіологічного аналізу суб’єктів комунікації та біоенергетичного впливу” [250, с. 77]. Наявність „посередника” і зв’язок між суб’єктами ППК, представлені на схемі (рис. 1.1), дають можливість визначити зміст інформаційних потоків, їх призначення. 
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Рис. 1.1. Зв’язок між суб’єктами ППК за наявності „посередника”
Прикладом опосередкованої ППК є дистанційне навчання, що передбачає комунікацію між викладачем та студентами (система „людина – комп’ютер – людина”), яка здійснюється за допомогою спеціальних технічних засобів (компакт-диски, комп’ютерні мережі, аудіографічна форма, відеоконференції та ін.).

Об’єднуючи дані літературних джерел, можна виділити чотири види дистанційного навчання, заснованого:
· на інтерактивному телебаченні (two-way TV);
· комп’ютерних телекомунікаційних мережах (регіональних і глобальних, Internet) у режимі обміну текстовими файлами;
·  комп’ютерних телекомунікаційних мережах із використанням мультимедійної інформації, у тому числі в інтерактивному режимі, а також із використанням комп’ютерних відеоконференцій;
·  поєднанні першого й другого. 
А.А. Андреєв визначає дистанційне навчання як синтетичну, інтеграль-ну, гуманістичну форму, для якої характерні: існування того, хто навчає, і того, хто вчиться, і, як мінімум, наявність домовленості між ними; просторова роз’єднаність того, хто навчає, і того, хто вчиться; просторова роз’єднаність того, хто вчиться, і навчального закладу; взаємодія того, хто вчиться, і того, хто навчає; добір матеріалу, призначеного спеціально для дистанційного навчання [10]. Ми розглядаємо даний феномен як цілеспрямований процес діалогової  взаємодії суб’єктів комунікації незалежно від їх розміщення в просторі й часі.
Дистанційне навчання набуло на сьогодні значного поширення, а це, у свою чергу, висуває особливі вимоги до педагога, до його комунікативних умінь, вдало сформульованих у дисертаційному дослідженні Н.В. Морзе [283, с.280]. Вчитель, на думку автора, повинен знати: основні принципи функціонування телекомунікаційних систем; особливості проведення теле- і відеоконференцій, форумів; основи телекомунікаційного етикету; факти, які стимулюють активізацію діяльності учнів у мережі, і вміти ними користуватися в процесі дистанційного навчання; індивідуальні стилі навчально-пізнавальної діяльності учнів (у першу чергу научуваність, темп просування у навчанні); особливості самостійної діяльності учнів у мережі під час процесу дистанційного навчання; активні методи навчання (навчання в співробітництві, метод проектів, різнорівневе навчання, дослідницькі, пошукові методи, дидактичні ігри та ін.); опановувати шляхи формування критичного мислення, рефлексії в учнів; уміти: здійснювати інформаційну “навігацію”; працювати з інформаційними ресурсами (базами даних, інформаційними службами); створювати веб-сторінки; працювати в конкретному інформаційно-освітньому середовищі та користуватися комплексом послуг, передбачених у ньому; подати навчальний матеріал так, щоб забезпечити ефективну, індивідуальну, незалежно від місця і часу, роботу учнів; проводити психолого-педагогічне тестування і оцінювання поточної діяльності учнів; попереджати і розв’язувати конфліктні ситуації; проводити рольові мережеві ігри; інтегрувати очні і дистанційні форми навчання; організовувати і здійснювати телекомунікаційний проект; активно використовувати можливості комп’ютерної мережі для організації плідного спілкування учасників навчального процесу, – і це є головна перевага освітніх можливостей використання глобальної мережі Інтернет в навчальному процесі.
ППК притаманні власні джерела й засоби інформації, специфічне функціональне навантаження в освітньому просторі та інші характеристики. 
Джерелами педагогічної інформації виступають: 

 – матеріальні об’єкти неживої природи (впливаючи на них різними засобами, пристосовуючи їх до власних потреб, виступаючи по відношенню до цих об’єктів суб’єктом діяльності, людина одержує інформацію);

– представники рослинного та тваринного світу (так, хоча рослина і не здатна повідомити людині про свій стан, проте учитель біології може отримати інформацію про рослину, використовуючи свої знання, досвід, спостереження за нею та впливаючи певним чином на її подальший розвиток);

– штучні засоби збереження й передачі інформації, створені людиною: усне мовлення, друковане слово, живопис, кіно, музика, телебачення, магніто- і фонозаписи, комп’ютерні (електронні) засоби та ін.; 

– внутрішня сфера нервової системи людини. Так, Г.С. Васильєв виді-ляє у цьому плані: підсвідомість, що автоматично забезпечує життєдіяльність організму (інстинкти й емоції); свідомість, що здійснює аналітичну діяльність; надсвідомість, що виражається в уяві, інтуїції, творчості [59, с. 9];

– професійно-педагогічна інформація, яка сприймається в двох розуміннях; у вузькому – як науково-педагогічна (відомості про досягнення педагогічної науки і науково-осмислений педагогічний досвід) і у широкому – як відомості про педагогічні процеси, що здійснюються у відповідних навчальних закладах [58, с.12]. Джерелами інформації для педагога є: засоби масової інформації, сфера вільного спілкування, освіта, навчальний процес і бесіди з викладачами, студентські інформаційні зв’язки [116, с.32]; діагностування; педагогічне прогнозування; атестація педагогічних кадрів тощо [369, с.96–98]; статистичні, фінансові, управлінські документи, звіти, журнали, накази, інструкції тощо; посадові особи – інспектор, методист, лектор, директор, заступник та ін.; організації й установи – відділ освіти, методичний кабінет, бібліотека та ін.; заходи – семінари, наради, конференції, виставки тощо [58, с.24]; законодавчі, керівні, концептуальні документи; навчальна, наукова, методична, популярна та художня література; заклади культури та мистецтва. Важливим сучасним джерелом педагогічної інформації є комп’ютерні мережі Internet.

Якість ППК, як і самого педагогічного процесу, залежить від поліативності джерел інформації, які використовує вчитель. Не вдаючись до детального вивчення рівня використання викладачами розмаїття джерел інформації, ми з’ясували лише ступінь використання ними наочних і технічних засобів навчання як своєрідного типу інформації.
У табл. 1.2 наведені результати анкетування, запропонованого 120 викладачам Дніпропетровського національного університету.
Як бачимо, стан використання наочних і технічних засобів навчання в університеті не можна назвати задовільним. На жаль, майже не використовуються наявні в університеті персональні комп’ютери, СD-диски і навчальне телебачення, в окремих випадках викладачі використовують таблиці, схеми, графіки (25%), діапозитиви (37,5%), демонстраційні картки (30%), діафільми (26,67%). До інших засобів навчання респонденти майже не вдаються.
Щодо функцій професійно-педагогічної комунікації, то результати вивчення наукових робіт досліджуваної проблеми показали наявність різних підходів до вирішення цього питання. Так, найчастіше у вітчизняних наукових джерелах [53; 107; 215; 277; 367; 368; 375] виділяють такі функції комунікації: управлінську, інформативну, емотивну (експресивну) і фатичну (контактоустановчу); у зарубіжних [513; 529; 536; 542; 544] – інформаційну, командну, інструктивну, інтегральну, функцію впливу й переконання.
Не деталізуючи різноманітні підходи, акцентуємо на тому, що значна частина дослідників (В.А. Кан-Калик [174], Л.О. Савенкова [397], А.М. Мос-каленко [288] та ін.) при визначенні функцій комунікації спираються на класифікацію Б.Ф. Ломова, а саме: інформаційно-комунікативна (процеси прийому, передачі інформації); регуляторно-комунікативна (взаємне корегування дій у процесі співпраці); афективно-комунікативна (стосується емоційної сфери людини й відповідає потребам у зміні свого емоційного стану) [375, с. 245]. 
Наша позиція ґрунтується на висновках В.А. Семиченко щодо функцій комунікативної взаємодії: контактна, інформаційна, спонукальна, координаційна, емотивна, функція розуміння, встановлення відносин, організації впливу [366, с.4] та функцій педагогічної діяльності: термінальні, або функції-цілі (навчальна, виховна, розвивальна, соціалізуюча, життєзабезпечення); інструментальні, або функції-засоби (інформативна, ілюстративна, смислоутворювальна, діагностична, диференціювальна, стимулювальна, прогностична, культуровідтворення, психотерапевтична, рекреаційна); операціональні, або функції-прийоми (вимірювання та оцінювання, методична, керівна, коригувальна, системоутворення, ієрархізації і структурування, констатування, формоутворення) [416, с.14–19]. 
Таблиця  1.2
	Використання наочних і технічних засобів навчання

Найменування
засобу навчання

	Відповіді викладачів

	
	 „Часто”
	„Рідко”
	„Не використовую”
використовую

	
	К-сть
викл.
	%
	К-сть
викл.
	%
	К-сть
викл.
	 %

	Персональний комп’ютер
	6
	5
	14
	11,67
	100
	83,33

	Навчальне телебачення
	5
	4,17
	7
	5,83
	108
	90

	Програвач
	13
	10,83
	24
	20
	83
	69,17

	Кіноустановка
	13
	10,83
	15
	12,5
	92
	76,67

	Магнітофон
	19
	15,83
	12
	10
	89
	74,17

	Діапроектор
	18
	15
	21
	17,5
	81
	67,5

	Модель, муляж
	13
	10,83
	11
	9,17
	96
	80

	Епідіаскоп
	15
	12,5
	15
	12,5
	90
	75

	Таблиці, схеми, графіки
	30
	25
	45
	37,5
	45
	37,5

	Сигнальні карти
	5
	4,17
	25
	20,83
	90
	75

	Лінгафонний пристрій
	12
	10
	32
	26,67
	76
	63,33

	Перфокарти
	5
	4,17
	45
	37,5
	70
	58,33

	Демонстраційні картки
	36
	30
	35
	29,17
	49
	40,83

	Діафільм
	32
	26,67
	24
	20
	64
	53,33

	Транспарант
	14
	11,67
	31
	25,83
	75
	62,5

	Діапозитиви
	45
	37,5
	23
	19,17
	52
	43,33

	СD-диски
	6
	5
	13
	10,83
	101
	84,17

	Компакт-диски
	5
	4,17
	19
	15,83
	96
	80

	Аудіокасети
	15
	12,5
	24
	20
	81
	67,5


Зважаючи на вищезазначене, викладемо власний погляд щодо функцій ППК, розглядаючи їх у контексті функцій, що покладаються на вчителя в цілому, в кількох проекціях і на різних рівнях.  Ми виходимо з того, що реальна педагогічна діяльність – арсенал творчого досвіду  комунікації, а професійно-педагогічна комунікація – найскладніший і найвідповідальніший вид педагогічної діяльності. Розуміючи ППК як поліфункціональне явище, ми виділяємо такі основні її функції: термінальні, або функції-цілі: навчальна, виховна, розвивальна, життєзабезпечення, соціалізації (пов’язані зі стратегічними напрямами педагогічної діяльності, відображають її сутнісні цілі та завдання); тактичні, або функції-засоби: інформативна, експресивна,  смислоутворювальна, діагностична,  індивідуалізаційна, спонукальна,  прогностична, культурологічна,  психотерапевтична  (сприяють успішній реалізації стратегій, охоплюють низку функціональних завдань. Кожна з наведених функцій-інструменталій обслуговує всю сукупність стратегічних функцій); операціональні, або функції-прийоми: вимірювання та оцінювання,  методична, управлінська, координаційна, контактна, самоствердження, формоутворення (обслуговують кілька функцій-інструменталій, хоча в певних межах можуть бути пов’язані з тією чи іншою стратегією або тактикою). Реалізація зазначених функцій ППК вимагає від учителя високого рівня комунікативної освіченості, наявності відповідних комунікативних умінь, досвіду, особистісних якостей. Орієнтація на поліфункціональність ППК дає змогу вчителю організувати власну комунікацію як цілісний, багатогранний процес, знаходячи у ньому множинний смисл (освітній, виховний, розвивальний та ін.), розуміючи її варіативність (відсутність жорсткої детермінації моделей, тактик, стилів, засобів комунікації), інтегративність (кожен комунікативний акт є проекцією багатьох систем), багаторівневість (необхідність стимулювати активність суб’єкта комунікації, здійснювати самоконтроль й самооцінку комунікативної діяльності, співвідносити власні дії з діями співбесідника, аналізувати, коректувати й прогнозувати подальшу комунікативну діяльність та ін.). Зміст функцій ППК наведено в табл. 1.3. 
Слід відзначити, що зміст, форми й засоби реалізації тих чи інших функцій можуть варіюватися залежно від фахової спрямованості педагога, типу навчального закладу (загальноосвітня школа, професійний навчальний заклад). 
Так, прийоми встановлення контакту (контактна функція) вчителя початкових класів і вчителя-предметника старшої школи має істотно відрізнятися, інакше педагог буде провокувати виникнення міжособистісних конфліктів. Іншого вигляду набуває змістовність, емоційна насиченість вербальних висловлювань та невербальних проявів (функція формоутворення) вчителя математики, літератури, географії. Реалізація соціалізуючої функції у професійному навчальному закладі має враховувати, що „студент – людина з певним досвідом соціальних стосунків, яка переносить  у  нову  соціальну  групу  досвід,   стереотипи,  норми,  а  часто  і травми з попередніх соціальних спільнот” [416, с.19], готується стати фахівцем у певній галузі діяльності, значне місце в цьому процесі мають посісти крім життєвонеобхідних і професійно важливі комунікативні й особистісні якості.
Реалізація функцій ППК відбувається через різноманітні процеси взаємообміну інформацією, який можна представити у вигляді моделі, яка обов’язково містить мету – досягнення взаєморозуміння, складається з компонентів: відправник (суб’єкт комунікації – педагог), інформація (повідомлення, закодоване за допомогою символів), канал (засоби комунікації, які можуть бути  застосовані  як самостійні або у поєднанні один 

Таблиця 1.3
Характеристика функцій професійно-педагогічної комунікації

	Назва функцій
	

	I. Термінальні, або функції-цілі

Пов’язані зі стратегічними напрямами педагогічної діяльності, відображають її сутнісні цілі та завдання

	Навчальна
	Передбачає оволодіння суб’єктами комунікації комунікативними знаннями, їх постійне оновлення, комунікативну рефлексію для ефективної комунікації у педагогічній діяльності, організації діалогу з найближчим оточенням та жителями планетарного інформаційного суспільства, сприяє їх поглибленню, розширенню, удосконаленню та закріпленню



	Виховна
	Забезпечує суб’єктів комунікації теоретичними й практичними надбаннями дослідників проблем комунікації, сприяє формуванню комунікативних, моральних якостей, які забезпечують нормативну поведінку людини, для успішної адаптації до певного соціокультурного, освітнього середовища. Її реалізація передбачає формування ціннісного ставлення, переконань, культури комунікації з оточенням



	Розвивальна
	Створює унікальні можливості для розвитку комунікативних, особистісних якостей суб’єктів комунікації, оволодіння етичними нормами і правилами поведінки, розкриття морального змісту вчиненого, опанування оціночних і самооціночних критеріїв, збагачення їх комунікативного досвіду; допомагає поступовому і послідовному переходу на якісно нові рівні культури педагогічної комунікації



	Життєзабез-печення
	Створює реальні умови для особистісної самореалізації, задоволення інформативних та комунікативних потреб суб’єктів комунікації через: збагачення культури вербальної та невербальної комунікації; розширення комунікації;  можливості необмеженого доступу до будь-якої інформації, яка постійно оновлюється; використання інформаційних та комунікативних ресурсів комп’ютерних технологій



	
	Продовження табл. 1.3

	Соціалізації
	Передбачає підготовку до встановлення взаємних стосунків із суб’єктом комунікації, колективом, реальним соціальним середовищем через: оволодіння правилами вербальної та невербальної поведінки в стандартизованих комунікативних ситуаціях; вибір найдоцільніших засобів комунікації для досягнення мети у конкретній комунікативній ситуації; відкритість і довіру між партнерами; усвідомлення й подолання бар’єрів комунікації, зокрема тих, що пов’язані з гендерною ідентичністю; вибір оптимального стилю спілкування й керівництва колективом; запобігання й подолання перешкод у взаєморозумінні; врегулювання конфліктних ситуацій; усвідомлення власного місця в системі рольових, статусних, ділових, міжособистісних та інших зв’язків. Комунікація через встановлену професійну роль, яку виконує педагог, програмує в нього певний шаблон соціальної, професійно спрямованої поведінки (вчитель і учень). Варіювання рольової професійної позиції сприяє як різнобічним проявам особистості вчителя – „скиданню масок”, так і можливості увійти в роль іншого, полегшуючи процес сприйняття людини людиною

	II. Тактичні, або функції-засоби

Сприяють успішній реалізації стратегій, охоплюють низку функціональних завдань. Кожна з наведених функцій-інструменталій обслуговує всю сукупність стратегічних функцій 

	Інформативна
	Забезпечує повноцінний обмін повідомленнями,  тобто прийом, передачу інформації (про нові знання і властивості, ознаки довкілля, технології і норми здійснення конкретного виду комунікативної діяльності, моделі, стратегії, технології комунікативної поведінки, засоби педагогічної комунікації та ін.), сприйняття, осмислення змісту у відповідь на запит; вибір адекватних вербальних та невербальних засобів для передачі змісту інформації; формування в суб’єктів комунікації особистісного, емоційно-ціннісного ставлення до інформації; розуміння внутрішнього стану партнера з педагогічної комунікації; цілісний аналіз процесу педагогічної комунікації на основі сформованої системи знань, вивчення, усвідомлення й аналізу своїх комунікативних здібностей, умінь. Має вихід на всі стратегічні напрями, забезпечуючи їх виконання та дієвість

	Експре
сивна
	Надає можливість доступно, цікаво, емоційно-виразно й яскраво передавати інформацію, формувати відповідні комунікативні уміння й навички; викликає у партнера необхідні емоційні стани („обмін емоціями”). „Сила впливу вчителя настільки велика, що його погляди та ідеї, підсилені емоціями і переживаннями, можуть заповнити свідомість учня, позбавити його здатності до тверезого обмірковування, виховати фанатика” [416, с.24].

	
	Продовження табл. 1.3

	Смислоут
ворювальна
	Сприяє привнесенню сенсу в усі питання теорії, технології, тактики педагогічній комунікації; розкриттю загальнолюдських, загальнокультурних смислів та професійної й індивідуальної значущості тих чи інших комунікативних дій



	Діагнос-тична
	Забезпечує ефективність педагогічної комунікації, яка залежить від ступеня опанування суб’єктами комунікації (зокрема вчителем) інформації про стан, рівень знань, вихованості, розвитку партнера з комунікації, ступінь його інформаційної озброєності та  готовності до обміну інформацією. Передбачає постійний зворотний зв’язок, який дозволяє „зчитувати” й аналізувати відповідну інформацію, характеризувати емоційно-вольові стани через зовнішні їх прояви, бачити протиріччя між невербальним виразом та його психологічним змістом, робити певні висновки

	Індивідуа
лізаційна
	Передбачає наявність єдиних стандартів і правил роботи з інформацією, задовольняє індивідуальні особливості попиту на інформацію залежно від здібностей, інтересів, бажань, потенційних можливостей суб’єктів комунікації шляхом використання розмаїття джерел, штучних засобів збереження й передачі інформації, різноманітність її форм 

	Спону-кальна

	Передбачає пошук шляхів переведення партнера з комунікації у позицію суб’єкта, спонукає його до активності, спрямовує на виконання певних комунікативних дій, самореалізацію через вербальні, невербальні засоби комунікації, використання телекомунікаційних технологій для передачі та прийому інформації

	Прогнос-тична
	Передбачає можливі комунікативні бар’єри під час взаємообміну інформацією, зміни, що відбуваються з суб’єктом комунікації, виявляє та аналізує їх тенденції, екстраполює отримані результати на моделювання наступного процесу комунікації: планування змісту, вибір засобів, технологій комунікації, виходячи зі змісту й цілей взаємодії (навчальної, виховної)

	Культуро-логічна
	Педагогічна комунікація надає можливість людині не тільки продемонструвати рівень культури усного й писемного мовлення, невербальних проявів, знання норм етикету (сетікету – мережного етикету), але й брати за взірець, наслідувати ті особливості поведінки, вимови партнера з комунікації, які стали особистісно значущі.

	
	Продовження табл. 1.3

	Психотерапевтична
	Забезпечує глибоке розуміння змісту, особливостей вербальних, невербальних засобів комунікації, сприяє їх використанню з метою надання психологічної допомоги, попередження конфліктів, нівелювання або компенсування їх негативних впливів. “Слово, – писав В.О.Сухомлинський, – найтонше доторкання до серця, воно може стати і ніжною запашною квіткою, і живою водою, що повертає віру в добро, і гострим ножем, і розжареним залізом, і брудом. Слово обертається найнесподіваніши​ми вчинками навіть тоді, коли його немає, а є мовчання. Там, де потрібне гостре, пряме, чесне слово, іноді ми бачимо ганебне мовчання. Це найогидніший вчинок – зрада. Буває й навпаки: зрадою стає слово, яке повинно берегти таємницю. Мудре і добре слово дає радість, нерозумне і зле, необдумане і нетактовне – приносить біду. Словом можна вбити й оживити, поранити й вилікувати, посіяти тривогу й безнадію і одухотворити, розсіяти сумнів і засмутити, викликати посмішку і сльози, породити віру в людину і зародити невіру, надихнути на працю і скувати сили душі...” [446].

	III. Операціональні функції, або функції-прийоми
Обслуговують кілька функцій-інструменталій, хоча в певних межах можуть бути пов’язані з тією чи іншою стратегією або тактикою

	Вимірювання та оцінювання
	Передбачає отримання якісно-кількісних показників, які сприятимуть конкретизації процесу порівняння. Реалізується через пошук, удосконалення інформативних форм і технік вимірювання важливих для педагогічної комунікації показників: рівня сформованості комунікативних умінь, наявності комунікативних здібностей, критеріїв оцінки якості й кількості інформації, каналів її передачі, способів кодування, декодування та прийому інформації та ін. „Власне тут виявляються дві функції: вимірювання як виділення сукупності конкретних еталонів та прийомів визначення необхідних параметрів і оцінювання, тобто висновки на основі здійснених певних узагальнень” [416, с.18].




	Методична
	Передбачає за наявності „зворотного зв’язку” співвіднесення мети і засобів, технік педагогічної комунікації з її результатами, визначення їх ефективності, відповідності комунікативної діяльності нормативним еталонам, виявлення недоліків у побудові процесу педагогічної комунікації та прогнозування наступного з урахуванням аналізу попереднього; розробку нових стратегій і тактик, прийомів власної комунікативної діяльності та діяльності суб’єкта комунікації



	
	Закінчення табл. 1.3

	Управлінська
	Сприймається як керівництво комунікативною діяльністю суб’єктів комунікації; управління інформаційними потоками; запобігання труднощів, які виникають через: безпосереднє перетворення інформації при переході із зовнішнього плану у внутрішній план суб’єктів комунікації; перекручування інформації при опосередкованій педагогічній комунікації [250, с.56], що зумовлюють необхідність знання інформаційних потоків („вчитель – учень”; „учень – вчитель”) та суб’єктів педагогічної комунікації, уміння аналізувати взаємодію інформаційних потоків, знаходити причини їх нетотожних переходів, способи корегування та їх використання

	Координаційна
	Передбачає, завдяки взаємному орієнтуванню суб’єктів комунікації й узгодженню дій для організації сумісної комунікативної діяльності, внесення змін у власну комунікативну діяльність та у власне процес комунікації, його результати



	Контактна

	Виявляється у встановленні контакту як стану обопільної готовності суб’єктів комунікації до безпосереднього або опосередкованого електронними засобами комунікації прийому й передачі повідомлення і змісту взаємозв’язку у формі постійної взаємоорієнтованості; активізації прагнення суб’єктів комунікації до контакту між собою та з ініціатором комунікації; створенні умов для пізнавання особистісних особливостей партнерів з комунікації; організації спільних переживань, формуванні групового „ми”; створенні позитивної, сприятливої атмосфери

	Самоствердження
	Сприяє усвідомленню суб’єктом комунікації власного „Я”, відчуттю власної особистісної значимості, формуванню адекватної самооцінки і перспектив особистості, рівня домагань



	Формоутворення
	Передбачає відповідне зовнішнє оформлення вербальних висловлювань, невербальних проявів та ін. залежно від виду, типу комунікації, умов її проходження, особистісних якостей суб’єктів комунікації, тобто надання цілям, змісту, завданням, намірам певної форми, в якій вони знаходять своє втілення




з одним), одержувач (суб’єкт комунікації – учень, студент). Взаємопов’язаними етапами моделі є: зародження ідеї, кодування та вибір каналу,     передача,     декодування.      Інформаційна     взаємодія    суб’єктів професійно-педагогічної комунікації щодо реалізації її цілей опосередкована впливом інформації у вигляді   прямого та   зворотного зв’язку, якістю кодування й декодування інформації. Наявність зворотного зв’язку – „інформації (у вербальному або невербальному вигляді), що відсилається відправнику,    демонструє    ступінь    розуміння,  довіри   до   повідомлення, засвоєння й погодження із повідомленням” [270, с.174], змінює комунікативні ролі суб’єктів комунікації. Тобто адресат (учень, студент) стає адресантом (педагогом) і  проходить усі  етапи процесу обміну інформацією для передачі свого відгуку на початкову інформацію.
Оскільки основними джерелами та приймачами прямої та зворотної інформації у ППК виступають учителі, учні (студенти, освітяни), то потоки зворотної інформації можуть нести дані як про кожного з суб’єктів комунікації (і тут уже суб’єкт  виступає як об’єкт зворотного зв’язку), так і про їх  взаємодію: ступінь сформованості комунікативних умінь, які прогнозуються цілями ППК; рівень підготовки педагогів до ППК та рівень сформованості їх професійно значущих комунікативних умінь, якостей, досвіду; якість комунікативної діяльності педагогів,  рівень їх професійної підготовки до ППК; уміння моделювати процес ППК, враховуючи його складники. 

Зворотний зв’язок підвищує шанси на ефективний обмін інформацією, дозволяючи обом сторонам подавити шуми (те, що викривляє смисл), джерела  яких  варіюють  від  мовлення  (у  вербальному  або  невербальному оформленні) до відмінностей у сприйнятті, через які може змінюватися смисл у процесах кодування й декодування, різниці в організаційному статусі між відправником (педагогом) та одержувачем (студентами, учнями та ін.), які можуть ускладнювати взаємообмін інформацією.

Особливої уваги потребує поняття шуму, якого необхідно уникати. Слід розуміти, що якщо повідомлення не несе корисної інформації, тоді воно несе шум. Інформація може перетворюватися на шум і, навпаки, шум може перетворюватись на інформацію.
Реалізація моделі ППК (рис. 1.2) можлива за умови:
– наявності спільного для суб’єктів комунікації комунікативного простору – соціально-психологічного середовища, яке чинить вплив на суб’єктів комунікації не тільки інформацією (її змістом, цінністю, новизною), але й засобами комунікації (вербальними, невербальними, інформаційно-комунікаційними), прийнятими у конкретному освітньому середовищі (закладі освіти, студентській групі, класі) правилами спілкування, моральними нормами взаємодії, звичаями, мовленнєвими ритуалами тощо;
– використання єдиної системи  кодифікації й декодифікації інформації, тобто знаків, закріплених за ними значень (відображення найсуттєвіших та узагальнених особливостей предметів і явищ) та смислів (суб’єктивний зміст, якого набуває вислів (слово) в конкретному контексті), 
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Рис. 1.2. Схема професійно-педагогічної комунікації як системи
відомих суб’єктам комунікації. Наявність єдиної знакової системи, сформованості тезаурусу понять дозволяє педагогу й учню правильно орієнтуватися у певній галузі знань, інформації;
– забезпечення розуміння інформації, якою обмінюються учасники процесу комунікації. Розуміння – осмислення конкретної інформації, що передається людині за допомогою слів, знаків, вчинків, дій; здатність людини осмислити,     осягнути     зміст,     смисл,   значення    будь-якої    інформації;  відображення тексту на тексті та його переоцінка у новому контексті [219, с.154]. Тобто розуміння: фактичного, безпосереднього змісту окремих слів, фраз, уривків і в цілому вислову; думок, прямо не висловлених у реченнях (розуміння підтексту); явно не визначених мотивів поведінки або окремих учинків  людини (співрозмовника) та ін. У кожній комунікативній ситуації механізми розуміння та результати його розрізняються як за своєю суттю, так і за рівнями. Так, значення слова може бути зрозуміле лише в контексті речення як найменшої одиниці мовлення, що висловлює закінчену думку. У той же час смисл окремого речення можна зрозуміти лише в контексті певного уривку тексту (принцип взаємодії частин і цілого);
– оптимального поєднання вербальних та невербальних засобів комунікації у процесі взаємообміну інформацією, що вимагає наявності відповідних комунікативних   знань,   умінь   і   навичок,   певного  комунікативного досвіду; 
– попередження й подолання можливих комунікативних бар’єрів (абсолютної чи відносної, суб’єктивно пережитої чи реально наявної перешкоди ефективній комунікації), які мають соціальний чи психологічний характер. Їх поява обумовлена мотиваційно-операційними, індивідуально-психологічними, соціально-психологічними особливостями суб’єктів комунікації [2; 56], розбіжностями у мові, культурно зумовлених нормах спілкування, у взаємодії представників різних культур, націй; непорозумінням з боку іншої людини, дефіцитом інформації [333]; 

– урахування унікальних індивідуальностей суб’єктів комунікації, наявних у них комунікативних знань, умінь, навичок, досвіду, здібностей. 

Вищенаведені роздуми дозволяють тлумачити професійно-педагогічну комунікацію як поліфункціональну систему. Ідея системного підходу знаходить відображення при дослідженні різних педагогічних процесів. Саме системний підхід є загальновідома методологічна передумова вивчення соціальних явищ, зокрема освітянських. Під системою необхідно розуміти такий комплекс  компонентів,  взаємодія і  взаємовідношення  між  якими набувають характеру взаємосприяння компонентів з метою досягнення визначеного корисного результату.

Значний  вплив  на  наше  дослідження  мали   наукові   погляди Ю.А.Конаржевського, В.С.Пікельної, зокрема сформульовані ними положення теорії систем і системного підходу [200; 354]. Вивчення системи неможливе без вивчення структури, оскільки система і структура – це тандем [354, с. 206]. Структуру  прийнято  вважати  певним  засобом упорядкування системи,  ефективність якої безпосередньо залежить від успішного функціонування кожної її підсистеми.

Членування системи – це прийом, який дозволяє більш глибоко розглянути кожен складник будь-якої системи. Головними ознаками системи є: наявність складників, пов’язаних між собою; відносна цілісність системи, хоча одночасно вона може бути підсистемою більшої системи; наявність специфічної мети у будь-якому складнику системи; підпорядкування всіх підсистем (складників) єдиній меті, відповідно до якої функціонує відносно цілісна система.

До першої ознаки науковці відносять наявність частин (елементів), які складають цілісну систему і мають свої особливості [200, с.78]. ППК як педагогічна система має свої підсистеми, до яких можна віднести цілі, суб’єкти комунікації, канал (природні та штучні (вербальну, невербальну, комп’ютерну) комунікативні системи, які можуть бути застосовані як самостійні або у поєднанні один з одним), інформацію. Одночасно кожна комунікативна система може бути підсистемою загальної системи суспільної комунікації і одночасно підсистемою професійно-педагогічної комунікації.

Ю.А.Конаржевський підкреслює, що кожний елемент системи (компонент, структурний складник) характеризується „функціональною інтегративністю”, тобто здатністю виявляти властивості у взаємодії з іншими елементами системи. Якщо розглянути засоби комунікації у функціональному плані, то вони рівноправні, хоча й не рівнозначні (різняться за функціональним навантаженням). Функціональна спільність засобів комунікації дозволяє розглядати їх в узагальненому плані, як знаки матеріально-ідеального утворення, які репрезентують реалії навколишньої дійсності, оцінюють та приписують мотивованість та норми професійної комунікації. Проте засоби комунікації мають і суттєві відмінності, розділяючись за своєю природою (докладно у розд. 1.2).

Друга ознака системи полягає у тому, що всі її елементи взаємопов’язані і взаємодіють, створюючи загальну структуру ППК. Залежно від того, наскільки суб’єкти комунікації володіють комунікативними знаннями, системою комунікативних умінь, уміло поєднуючи різні комунікативні системи для безпосереднього та опосередкованого обміну інформацією, мають досвід встановлення різноманітних комунікативних зв’язків, можна говорити про ефективність процесу ППК. 

Третьою ознакою, що характеризує ППК як систему, виступає її відносна цілісність. Ця ознака показує, що ціле є значно більше, ніж сума частин, тобто ціле – це єдність всіх підструктур системи, і без розуміння цієї відносної цілісності, частини (елементи) втрачають своє значення. Тобто окремі підсистеми мають певний рівень самовизначеності і можуть виступати, в свою чергу, відносно цілісними системами.

Так, відносно цілісними є вербальні, невербальні комунікативні системи, засоби комп’ютерної комунікації. Саме в цьому випадку кожна підсистема може бути розглянута як складне утворення, яке має свої складові компоненти і виступає як відносно цілісна система.

ППК передбачає рух інформаційних потоків – організований рух інформації, структурованої на підставі змістовно-цільового взаємозв’язку та впорядкованості, спрямованої від джерела до суб’єкта-користувача [116, с.68]. Ми розрізняємо чотири види інформаційних потоків: прямий, коли інформація надходить від суб’єкта комунікації (відправника) до суб’єкта (отримувача); зворотний, коли інформація надходить від суб’єкта (отримувача) до суб’єкта (відправника); інтегральний, коли обмін інформацією відбувається між керівником, педагогічним колективом та колективом учнів і т.д. – організована взаємодія і взаємозв’язок, що породжують інтегровані інформаційні потоки; диференціальний, коли обмін інформацією йде за численними „диференціальними” лініями по вертикалі (керівник – педагог – учень). Збереження цих взаємозв’язків обумовлює динамічну рівновагу  ППК як системи. В управлінні процесом ППК потоки інформації можуть бути використані як підстава для аналізу і порівняльних оцінок поточного стану процесу комунікації, джерелом аргументації, фактичних даних, вивчення взаємодії та взаємозв’язків між суб’єктами комунікації.

Своє логічне завершення система отримала з визначенням цілеспрямовуючого фактора, що об’єднує всі складники в єдине ціле та робить систему власне системою. Всі структурні компоненти системи працюють на досягнення взаєморозуміння.

ППК являє собою відкриту систему (взаємодіє із зовнішнім середовищем як у цілому, так і своїми підсистемами). Вхідні канали – це дискретна чи неперервна множина контактів, через які вплив середовища передається системі, вихідні канали – множина контактів, через які система впливає на середовище. Відповідно можна говорити про інформаційний обмін між середовищем та системою [116, с.75].

Потоки, які входять у ППК ззовні, є джерело інформації для її функціонування та розвитку. Вони несуть інформацію про досягнення та факти педагогічної науки, накопичені й відображені в педагогічних, історико-педагогічних, методичних працях; регулюють взаємодію суб’єктів ППК; забезпечують її розвиток на основі взаємодії з досягненнями інших наук; містять інформацію про різноманітні аспекти суспільного життя, педагогічні знахідки, здобутки, нововведення практиків. Усі вхідні зовнішні потоки слугують джерелом створення нової педагогічної інформації, вимагаючи від суб’єктів комунікації постійного власного самопізнання та самовдосконалення, збагачення комунікативних знань, умінь, досвіду.

Вихідні потоки являють собою вироблену в педагогічній системі нову інформацію, тобто продукт, результат діяльності суб’єктів ППК. Вони – це джерело необхідних даних для розв’язання нових педагогічних проблем.
І нарешті, дана система штучна (створена людьми через необхідність обміну інформацією), динамічна (оскільки її процесам характерний розвиток). Ефективність ППК безпосередньо залежить від успішного функціонування кожної її підсистеми, тобто від наявності потреби у взаємообміні інформацією; усвідомлення суб’єктами цінності знання сутності, функцій ППК, особливостей моделювання процесу комунікації, специфіки вербальних, невербальних комунікативних систем, засобів комп’ютерної комунікації; рівня володіння системою комунікативних умінь. 
РОЗДІЛ 2. СУЧАСНІ ТЕНДЕНЦІЇ РОЗВИТКУ 
ПРОФЕСІЙНОЇ ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ 
2.1. Аналіз науково-дослідних підходів до комунікативного аспекту професійної педагогічної освіти
На початку XXI століття Україна опинилася в центрі стрімких соціальних, політичних і економічних трансформацій: зміни в суспільно-політичному та соціально-економічному житті, становлення й розвиток української державності, гуманізація і демократизація всіх сфер життя суспільства, європейський вибір розвитку України, розширення міжнародних зв’язків та інформаційного поля та ін. Ці трансформації не можуть залишитися осторонь національної системи освіти, „яка покликана бути одним із найважливіших факторів економічного і соціального розвитку держави, забезпечувати необхідні передумови кардинального перетворення продуктивних сил України” [298, с.3], розвиток інтелектуального і духовного потенціалу суспільства, пріоритетність розвитку людини.

Система вищої освіти багато у чому відображає стан суспільства, в якому вона існує. Так, за минулі десятиліття свого розвитку вона набула адміністративно-командних рис, наслідком чого стали одноманітність, уніфікованість навчальних і виховних програм, доктринальний підхід, пропагування цінностей пересічності, колективізму, неуважність до індивідуальності кожної окремої людини (студента, викладача), пріоритет колективних цінностей замість особистісних. 

Останнім часом у вітчизняній та зарубіжній психолого-педагогічній літературі достатньо широко обговорюється проблема зміни освітньої парадигми з когнітивно-орієнтованої на особистісно-орієнтовану, призначення та головна мета якої визначаються як „...створення умов для розвитку і самореалізації кожної особистості, формування покоління, здатного навчатися впродовж життя, створювати і розвивати цінності громадянського суспільства” [298]. Тобто Національна доктрина розвитку освіти України в ХХ1 столітті вказує на пріоритетність проблеми переходу до нової гуманістично-інноваційної філософії освіти, досягнення високої якості, що передбачає її органічний взаємозв’язок з наукою, педагогічної теорії – з практикою.

Характеризуючи динамічні зміни, що відбуваються в сучасній освіті, Н.М.Лавринченко відзначає: „...інституції освіти, які раніше розглядалися насамперед як механізми фіксації та передачі новим генераціям надбань суспільного досвіду, почали розумітись як механізм суспільної адаптації до швидкоплинних і швидкомінливих умов життя, як міст у культуру майбутнього. Ці зміни в статусі та функціях сучасної системи освіти зумовлюють перегляд співвідношення її цілей та завдань як на рівні суспільства загалом, так і на рівні особистості”[232, с.145]. 

Аналіз матеріалів XXI Всесвітнього конгресу „Філософія обличчям до світових проблем” (серпень 2003 р., Стамбул) свідчить про те, що вчені світу, намагаючись розв’язати проблеми оновлення технологій освіти й виховання, вбачають їх розв’язок у переакцентуванні уваги з діяльності фахівця на особистісний потенціал. Сучасна філософія здебільшого визнає пріоритети людини, як „міри всіх речей”, а виховної діяльності – у її націленості на проектування діалогу, взаєморозуміння і комунікації [468, c.1]. Тобто в центр усіх сучасних освітніх новацій ставиться людина, якій необхідно створити умови для повного розвитку її здібностей, удосконалення рівня професіоналізму.
Різні аспекти функціонування системи освіти досліджувалися в працях С.І.Архангельського [18], Ю.К.Бабанського [338], І.М.Богданової [36], В.М.Володько [82], О.В.Глузмана [96], М.Т.Громкової [114], І.А.Зязюна [157], Г.А.Китайгородської [188], Б.Т.Ліхачова [339], Л.С.Нечепоренко [302], Н.Г.Ничкало [306], О.М.Пєхоти  [349], І.П.Підласого [340; 352], О.В.Плахотнік [360], О.Я.Савченко [399], Г.К.Селевко [412], С.О.Сисоєвої [424], В.А.Сластьоніна [429],  М.Д.Ярмаченка [341]  та ін. Науковці пропонували ідеї створення дієвої системи підготовки майбутнього вчителя, наповнюючи десятиліттями усталені форми і методи новим актуальним для сучасного педагога змістом, обґрунтовуючи впровадження інноваційних технологій у професійну освіту.

Поняття „професійна освіта” трактується у педагогічному словнику  С.У. Гончаренка як „підготовка в навчальних закладах спеціалістів різних рівнів кваліфікації для трудової діяльності в одній із галузей народного господарства, науки, культури; невід’ємна складова частина єдиної системи народної освіти” [102, c.274–275]. Термін „професійна освіта” розуміють і як сукупність знань, навичок і вмінь, оволодіння якими дає змогу працювати спеціалістом вищої, середньої  кваліфікації або кваліфікованим робітником [Там же].

Аналіз трансформацій сучасної освіти відбиває загальну тенденцію до її безперервності, обумовленої стрімкими технологічними змінами, необхідністю приводити у відповідність до вимог своєї професії знання, вміння, постійно оновлюючи їх. Нові реалії життя ставлять і нові завдання, виконання яких покладено на систему освіти в цілому, провідною фігурою якої є вчитель. Під таким кутом зору проводилися дослідження з питань неперервності освіти педагогів. На особливу увагу заслуговують розвідки таких вчених, як Є.С.Барбiної [25], С.У.Гончаренко [103], М.Н.Боритко [49], В.В.Вітюка [70], А.О.Ліготського [248], А.М.Москаленко [288], Н.Г.Протасової [369], Н.К.Сергеєва [420], І.М.Цимбалюка [486], І.А. Зязюна [158] та ін. Неперервна професійна освіта вчителів розглядається дослідниками як єдина цілеспрямована та погоджена зі складовими її частинами система, спрямована на розвиток особистості педагога, розширення та поглиблення його знань, удосконалення вмінь, формування світогляду та моралі, покликана збагачувати інтелектуально й культурно, найповніше задовольняти різноманітні освітні потреби педагогів.

Професійна підготовка вчителя – процес, який не має чітких часових меж. Їй притаманні певні характеристики й особливості, обумовлені специфікою педагогічної діяльності, необхідність постійного вдосконалення та самовдосконалення вчителя, приведення рівня професійної компетентності до вимог оновленої школи. Вона становить  цілісну систему, всі підсистеми якої взаємопов’язані, є найскладніша за структурою, потребує необмеженого часу, здійснюється на фоні педагогічного та життєвого досвіду вчителя, триває протягом усієї його педагогічної діяльності, збагачує інтелектуально й культурно, задовольняє різноманітні освітні потреби педагогів.

Термін „підготовка” в тлумачному словнику С.І.Ожегова і Н.Ю.Шведової трактується як навчання, формування необхідних знань для чого-небудь і як запас знань, отриманий ким-небудь. Іншими словами, підготовка – процес і результат навчання. Підготовку майбутнього вчителя до ППК ми розглядаємо як професійну підготовку, що спирається на зміст фундаментальної підготовки.

Важливою ланкою безперервної освіти педагогів є система вищої освіти, перед якою гостро постала проблема підготовки висококваліфікованих конкурентоспроможних педагогічних кадрів, причому наголошується на професіоналізмі, рівень якого відповідав би кон’юнктурі освітнього ринку праці, на відповідальності за результати професійної діяльності та свідомому ставленні до майбутньої професійної діяльності.

Нам імпонує твердження А. Бойко: „Лише компетентна, самостійна і відповідальна, з чіткими громадянськими позиціями індивідуальність, а точніше, вихована людина, здатна до оновлення суспільства, забезпечення державності України, розвитку її економіки та культури” [43, с.4].
На думку В.А.Семиченко, „школі потрібен учитель, який:  бачить у кожному учневі не горезвісний „об’єкт педагогічного впливу”, а самостійну особистість, яка постійно змінюється, розвивається, має право на самоутвердження; вміє жити в реальному світі, об’єктивно сприймати факти і працювати з ними, долаючи прагнення сховатися за систему власних психологічних захистів; здатний орієнтуватися у будь-якій ситуації на сутнісні аспекти, визначати її психологічні основи, передбачати прямі й опосередковані наслідки кожного свого рішення і вчинку, об’єднувати окремі події в насичені єдиним смислом системи; долає деструктивний вплив зовнішніх побічних (організаційних, бюрократичних, формальних) чинників на розвиток власної особистості і стосунків з учнями; бере на себе відповідальність за розвиток ситуацій, усвідомлює, що саме доросла людина має розуміти, що відбувається з дитиною і як їй допомогти; уміє дозувати міру свого втручання в особисте життя учня, поділяти проблеми на ті, які має розв’язувати сама дитина, і ті, де необхідний його вплив; може дозувати ступінь своєї активності, розподіляти увагу між усіма дітьми найоптимальнішим способом; здатний змінюватися у мінливому світі і змінювати світ на краще; не вдається до демагогічних гасел, не підмінює справу словами, а робить її надійно, з повною віддачею” [416, с.44-45].

Повністю поділяючи думку В.А.Семиченко, вважаємо за необхідне додати, що справитися з переліченими завданнями може лише комунікативно освічений учитель, який ставиться до ППК як до особистісної цінності, володіє культурою й технологіями здійснення різноманітних комунікацій, майстерно використовуючи вербальні, невербальні й комп’ютерні засоби для збагачення комунікацій, оновлення комунікативного досвіду, має розвинутий емоційний інтелект як інтегровану особистісну якість.

Підготовка такого рівня фахівця можлива лише шляхом модернізації змісту освіти у вищій педагогічній школі, яка, за справедливим твердженням Л.В.Кондрашової, полягає в тому, щоб „замінити інформативно-описовий підхід на змістовно-процесуальний, при якому студент стає суб’єктом власної освіти й професійного становлення. Саме тоді, коли студент знаходиться в ролі суб’єкта власної освіти, ще у вузі він розвиває в себе готовність формувати учнів як суб’єктів творчої діяльності, розвивати їх особистість, створювати їм такі умови, за яких вони виступали б не тими, кого навчають, а тими, хто навчається” [203, c. 11].
Констатуючи серйозні вади у готовності вчителів до здійснення ППК, ми доходимо думки, що одна з основних їх причин криється у незадовільному стані професійно-педагогічної освіти, зумовленому передусім недосконалими програмами вищих навчальних закладів.

В умовах нових освітянських гасел (гуманізація освіти, особистісно-орієнтований підхід тощо) пропозиції щодо кардинальних змін у педагогічній діяльності та відмова від стереотипів багаторічної практики завжди сприймається з обережністю як учителями, так і науковцями. До того ж чіткого уявлення про так званий перегляд та переоцінку своєї комунікативної діяльності, яка повинна стати основою професійної діяльності в закладах професійної освіти, досі в остаточному вигляді не існує. Можна припустити, що ситуація спричинена тим, що більшість дослідників вважають педагогічну діяльність комунікативною апріорі, але освітяни-практики такої думки не поділяють. 

Зрозуміло, сучасного вчителя передусім готують як предметника-фахівця, добре обізнаного з певною галуззю знань і методиками їх „передавання” учням. Оцінку такій практиці підготовки та перепідготовки вчителів дають самі педагоги. Так, серед опитаних нами 252 викладачів вузів та 328 вчителів загальноосвітніх шкіл більше третини з них (86 (34,13%) викладачів вузів та 124 (37,8%) вчителів шкіл) зазначили, що заняття в інститутах підвищення кваліфікації мало що дають їм для оволодіння майстерністю здійснення різноманітної комунікації, технологіями взаємообміну інформацією, впливу на особистість учнів, взаємодії з ними, адже саме в цьому вони відчувають гостру потребу. Отже, саме сучасне буття школи (вузів) ставить питання про недостатність, обмеженість підходів, закладених до системи педагогічної освіти. Вони мають бути переосмислені з урахуванням тенденцій розвитку суспільства.

Аналізуючи наявні підходи до професійної підготовки майбутніх вчителів, можна стверджувати, що у професійній педагогіці існує окремий напрямок досліджень, де фахівці у галузі вищої педагогічної освіти доводять важливість комунікативного аспекту підготовки майбутніх учителів, демонструючи різноманітні підходи до її вирішення. Розглянемо цю тему більш докладно.
Перш за все важливе місце у наукових працях, дисертаційних дослідженнях, присвячених професійній педагогічній освіті, займає проблема підготовки майбутнього вчителя до педагогічного спілкування [92; 143; 154; 173–176; 178; 207; 238; 239; 292; 397; 423; 453; 467; 511] та ін.
Науковці розглядають різноманітні аспекти педа​гогічного спілкування, які сприяють ефективній комунікації між вчителем і учнем, підвищенню результативності навчально-виховно​го процесу: теоретико-методичні основи підготовки майбутніх педагогів до професійного спілкування [92; 397]; глибинно-психологічні передумови оптимізації педагогічного спілкування  [143]; психологічні основи активної підготовки студентів до педагогічного спілкування [453; 511]; етика спілкування вчителя з учнями [292; 265; 392; 393; 423]; готовність студентів до гуманного педагогічного спілкування [154; 207; 322]; формування культури педагогічного спілкування [163; 299; 396]; особистісних якостей учителя як суб’єкта педагогічного спілкування [38; 197]; організація спілкування у процесі розвиткових ігор [467]; формування комунікативної активності студентів [206] та ін.

Так, Б.Ф.Ломов [254], досліджуючи проблеми підготовки до спілкування, акцентує увагу на тому, що різні люди по-різному проявляють здібності до спілкування. Цей факт необхідно брати до уваги в процесі підготовки майбутніх педагогів до ППК. Зважаючи на це, наше дослідження враховує індивідуальні особливості студентів, пропонуючи індивідуальний та диференційований підходи до організації процесу навчання. 

Заслуговують на увагу висновки Я.Л.Коломинського [197], О.О.Орлової [322], які, акцентуючи на необхідності формування в студентів готовності до педагогічного спілкування, пов’язують її з позитивним ставленням до професії, спрямованістю вольових почуттів і інтелектуальних якостей на особистість учня, наявністю відповідних навичок і умінь. Саме характер ставлення студентів до ППК ми вважаємо важливим чинником комунікативної підготовки майбутнього вчителя.

Цікавою в рамках досліджуваної проблеми є докторська дисертація Л.О. Савенкової [397], провідна ідея якої полягає в тому, що підготовка майбутніх педагогів до професійного спілкування має бути спрямована на формування вмінь встановлювати педагогічний контакт. У дослідженні обґрунтовуються етапи підготовки майбутніх педагогів до професійного спілкування і визначається мета кожного з них. Водночас підкреслюється особливість цієї підготовки: оволодіння професійною мовленнєвою культурою, умінням використовувати невербальні засоби спілкування і долати у ньому психологічні бар’єри, створювати творче самопочуття – процес творчий і поступовий, він охоплює перші два етапи з перелічених. Напрацювання Л.О.Савенкової досить актуальні у процесі формування в студентів комунікативно-мовленнєвих, організаційно-технологічних та невербальних умінь. Вони можуть слугувати певною мірою методичним підґрунтям для майбутніх учителів.
Зважаючи на широкий діапазон підходів до ППК, ми взяли за основу діяльнісний підхід до спілкування, що знайшов своє відображення у відомих концепціях педагогічного спілкування [159–163; 214; 397]. Дослідження означеними авторами різних аспектів спілкування дозволили дійти висновку, що педагогічне спілкування –  це особлива форма діяльності учасників навчально-виховного процесу, спрямована на створення, формування, підтримку, зміцнення їх співробітництва.
Значна кількість науковців акцентують увагу на комунікативній підготовці майбутніх учителів і розглядають її як складову частину педагогічної культури [8; 111; 144; 161 та ін.].
У наукових розвідках з педагогіки й психології ми знаходимо посилення уваги дослідників до питань комунікативної культури [335-337; 451], комунікативної компетентності [261; 458], комунікативного потенціалу [449], комунікативних умінь [288; 323; 397] як важливих чинників професіоналізму педагога.

У результаті аналізу низки наукових досліджень виявлено, що в аспекті комунікативної підготовки студентів акцент на розвиток мовлення, мовленнєвої культури досить помітний. Сучасні дослідники значно просунулися у пошуку шляхів формування в студентів належного рівня педагогічного мовлення [97; 98; 145; 208; 282], мовленнєвої майстерності [497], мовної особистості [332], мовленнєвих умінь [196; 334].
У докторській дисертації Л.М. Паламар [332] розглядається процес вивчення української мови широким колом мовців різного рівня підготовки (українська мова як рідна, споріднена та іноземна). Дослідивши традиційні й сучасні методи та принципи навчання, які сьогодні активно впроваджуються у навчальний процес, автор пропонує власний – функціонально-комунікативний метод, згідно з яким добір граматичного  матеріалу  зумовлюється  функціонуванням  його у мовленнєвій практиці студентів. Навчальний матеріал подається в граматичних мінімумах, що забезпечує розвиток елементарних навичок з усіх видів мовленнєвої діяльності; визначаються також комунікативні мінімуми, побудовані на матеріалі побутового, соціокультурного та професійного спілкування.

Вагомим і досить актуальним на разі є докторське дисертаційне дослідження В.Г. Пасинок [334]. Автором розроблена концепція професійної мовленнєвої підготовки майбутнього вчителя нефілологічної спеціальності. На думку автора, організація мовленнєвої діяльності в умовах університетської освіти передбачає засвоєння студентами знань про мову і мовлення, набуття ними власного мовленнєвого досвіду, спрямованість особистості студента на саморозвиток і самореалізацію, формування самосвідомості як передумови самостійності в оволодінні професійними мовленнєвими уміннями, що супроводжуються відповідним коригуванням, підвищенням рівня професійної зрілості у процесі опанування різних функцій мовленнєвої діяльності. Обґрунтована можливість професійно-педагогічної підготовки майбутнього вчителя під час вивчення циклу психолого-педагогічних дисциплін, зокрема комплексу взаємопов’язаних і взаємодоповнювальних практикумів і спецкурсів, спрямованих на мовленнєву підготовку.
Провідні наукові положення Л.М. Паламар та В.Г. Пасинок доцільно використовувати і для формування в студентів професійно зорієнтованого мовлення, уміння використовувати багатство мови у професійно-педагогічній комунікативній діяльності, реалізовувати основні різновиди мовлення у професійно-педагогічній комунікації, обирати в усному й писемному педагогічному мовленні найдоцільніші формули мовленнєвого етикету, які ми назвали комунікативно-мовленнєвими.

Підготовка вчителя у вищих навчальних закладах, на нашу думку, має бути спрямована на формування риторичних умінь, виховання творчої особистості вчителя, що співвідноситься із сучасним поглядом дослідників Г.М. Сагач [403], Л.П. Ткаченко [452] та ін., теоретичні положення яких розкривають можливості різних видів діяльності вищого педагогічного навчального закладу, спрямованої на оволодіння майбутніми вчителями високим рівнем ораторського мистецтва, методами красномовства, жанровими різновидами мовленнєвої майстерності, становлення вчителя-майстра педагогічної дії, покликаного утверджувати як словом, так і засобами театральної педагогіки та ораторського мистецтва людське в людині.
Розглядаючи виконавсько-мовленнєві уміння як необхідний і важливий компонент педагогічної майстерності, А.Й. Капська спробувала проникнути в сутність мовленнєвого процесу, осмислити його суб’єктивно-емоційний зміст, інтерпретуючи його як психофізичну структуру, що має суб’єктивно-емоційну природу. Автор доводить, що творчий процес підпорядковується “логіці педагогічних дій” і включає пізнання задуму (авторського чи власного); розробку власного творчого виконавсько-мовленнєвого задуму; втілення задуму в словесній дії; спілкування із слухачами через риторичну діяльність; аналіз ефективності засобів впливу. Виходячи з цього як провідне бачить завдання – навчити мовця не тільки опанувати теорію і практику словесної дії, а й формувати у нього комплекс спеціальних умінь, притаманних для сценічної діяльності (професійне володіння мистецтвом красномовства у навчально-виховному процесі) [179, с.76].

Аналіз пошуків шляхів та засобів опанування майбутніми учителями педагогічної техніки, здійснених О.О. Горською [106], Л.П. Загородньою [142], Р.І. Коротковою [204], професійних артистичних умінь, досліджених В.Ц.Абрамяном [4], Н.Н.Барахтяном [24], дозволив дійти висновку, що комунікативна підготовка студентів під кутом їхнього зору – це компонент педагогічної майстерності, збагачений застосуванням засобів театральної педагогіки. 
Результатом досліджень Ю.К.Бабанського [338], В.О.Кан-Калика [173–176], Х.Й.Літметса [246], А.В.Мудрика [290] та інших учених є важливі дані про можливості педагогічного управління спілкуванням в учнівському колективі. 
Знахідки означених науковців значною мірою актуальні для обґрунтування особистісно-орієнтованих технологій навчання ППК, розвитку умінь моделювати ППК, зокрема її структурних елементів, організовувати процес передачі й прийому інформації, управляти комунікацією в системі “викладач – учень” (інформаційно-інструментальні уміння).
Ряд науковців досліджують питання педагогічного спілкування, мовленнєвої культури у контексті підготовки вчителя до педагогічної взаємодії з учнями (студентами), встановлення професійних відносин [22; 23; 124; 91; 108; 202; 275; 493; 500] та ін. Їх наукові надбання ми використовували в навчальному процесі при створенні ситуації рівнопартнерства як навчального співробітництва, організації взаємної діяльності викладача і студентів, при формуванні умінь встановлювати „суб’єкт-суб’єктні” стосунки з суб’єктом комунікації, у колективі, запобігати та вирішувати конфліктні ситуації, які ми об’єднали під назвою організаційно-технологічні.
Серед дослідників процесу підготовки студентів педагогічних навчальних закладів до невербальної комунікації можна відзначити роботи О.А.Єрмолаєвої [138], О.В.Кузнецової [221], О.А.Петрової [346], Н.В.Федорової [464] та ін., результати досліджень яких стали науковим підґрунтям для глибокого розуміння особливостей формування в студентів невербальних умінь (гнучко використовувати власний невербальний репертуар для передачі інформації, кодувати невербальну поведінку під час організації навчально-виховного процесу, “зчитувати” невербальну інформацію, що передається суб’єктом комунікації).
Підсумовуючи викладене, можна зробити такі висновки:

– на важливість комунікативно спрямованого навчання майбутніх учителів вказують провідні фахівці вищої професійної школи, які розглядають його різноаспектно;

– комунікативна підготовка майбутніх вчителів є невід’ємна складова частина професійної освіти, що базується на міцному ґрунті їх фахової підготовки.
Проблема підготовки майбутніх учителів до ППК наразі залишається гострою, потребує особливої уваги як з боку фахівців вищої школи, так і владних освітніх структур. 
2.2. Теоретичний аналіз рівня дослідженості проблеми комунікативної підготовки майбутніх учителів
Вибір Україною курсу на входження в Європейське співтовариство та перехід до ринкових відносин диктують необхідність реформування вищої школи. Стратегія держави в царині освітньої політики спрямована на підготовку кадрів нового покоління, удосконалення системи освіти вчительських кадрів. Це вимагає реалізації інноваційних підходів щодо процесу підготовки майбутнього вчителя до професійно-педагогічної комунікації та усвідомлюється як першочергове завдання педагогіки вищої школи, як невід’ємна частина навчання педагогічної майстерності.

Аналіз літературних джерел дозволив виявити різні способи організації комунікативної підготовки майбутніх учителів. Не ставлячи завдання здійснити їх повний аналіз, наведемо найвагоміші для нашого дослідження.

1. Розробка й теоретичне обґрунтування авторських систем підготовки майбутніх педагогів до педагогічного спілкування [137; 174; 177; 179; 239; 240; 243; 397], спрямованих на оволодіння технологією і процедурою педагогічного спілкування [173, с.27], встановлення контакту (особистісного, пізнавального, емоційного, діяльнісного) у спілкуванні, на формування педагогічного такту [137, с. 55–76]. Щодо нашого дослідження, то названі наукові знахідки вчених були покладені в основу розробки змісту модуля „Основи педагогічної комунікації” (теми: „Педагогічне спілкування – провідний складник педагогічної комунікації”, „Соціально-психологічний клімат у колективі”).

2. Застосування практичного досвіду провідних педагогічних вузів та університетів України  (зокрема Харківського національного університету ім. В. Н. Каразіна, Національного  педагогічного університету ім. М.П.Дра-гоманова, Полтавського державного педагогічного університету ім. В.Г.Ко-роленка). У даних ВНЗ набутий багаторічний досвід впровадження систем професійно-педагогічного навчання майбутніх педагогів, зорієнтованих на їх особистісний розвиток, оволодіння практичними навичками організації власної педагогічної діяльності, формування культури мовлення вихователя як складника педагогічної майстерності  (І.А. Зязюн, Л.В. Крамущенко, І.Ф.Кривонос, В.А. Семиченко [342]); на забезпечення належного рівня готовності студентів до виконавсько-мовленнєвої діяльності (А.Й. Капська [179]); мовленнєвої культури майбутнього вчителя як провідного складника педагогічної майстерності вчителя (Л.С. Нечепоренко, Е.Г. Шелест, В.Г. Па-синок [301]). Даним досвідом ми скористалися під час розробки змісту й технологій модуля „Вербальні засоби професійно-педагогічної комунікації”.

3. Розробка й впровадження моделей комунікативної підготовки майбутніх учителів [108; 154; 192; 288; 334], серед яких варто виділити: модель підготовки майбутніх учителів до міжособистісної професійної взаємодії [108], модель мовленнєвої підготовки [334], психологічна факторна модель спілкування [192], модель професійної взаємодії викладача й студентів [154], модель управління педагогічним спілкуванням у системі післядипломної освіти [288] та ін. Розробляючи власну модель підготовки майбутніх учителів до ППК, ми враховували означені наукові здобутки.

4. Включення до навчальних програм нових посткласичних навчальних дисциплін, цілеспрямовано зорієнтованих на розвиток комунікативних якостей вчителя, серед яких особливої ваги набули „Педагогічна майстерність”, „Педагогічна творчість”, „Педагогічна техніка”, „Педагогічна етика”, „Культура мови”, „Основи комунікативної культури” та ін. 

Щодо системної мовно-мовленнєвої підготовки майбутнього вчителя у вищому освітньому закладі, то доречно назвати навчальну дисципліну „Основи культури і техніки мовлення” (викладається переважно на філологічних факультетах). Серед компонентів практичного мовлення, на яких зосереджується увага, виділяють: володіння технікою мовлення; знання засобів логіко-емоційної виразності читання й мовлення та вміння володіти ними; засобів, що включають різновиди пауз, їх тривалість, логічний наголос, зміни тону й темпу мовлення; уміння вчителя в процесі підготовки до словесної дії орієнтуватися на особливості різних жанрів публічних виступів: доповідь, промову, лекцію, бесіду, розповідь тощо.

Слід зазначити, що дані дисципліни повною мірою спрямовані на забезпечення особистісного розвитку майбутнього вчителя, сприяють розвитку професійної самосвідомості, опануванню студентами засобів самоорганізації професійної діяльності. Такі предмети рельєфніше відображають зміст та технології професійно-педагогічної діяльності, інтегрують окремі напрямки психолого-педагогічної та методичної підготовки, забезпечують комплексність та цілісність навчальної діяльності студентів.

Протягом останніх десятиліть актуалізувалися науки, спрямовані на розвиток мовної особистості – стилістика, лінгвістика тексту, прагматика, культура мовлення, соціо- і психолінгвістика, соціальна і особистісна психологія та ін. А втім, незважаючи на багатомірність наук, кожна з них, одначе, вивчає одну з граней мовної особистості. Крім того, слід наголосити, що дані курси включають до навчальних планів педагогічних інститутів, університетів. Щодо класичних університетів (Дніпропетровський національний університет), то майбутні учителі серед перелічених дисциплін вивчають лише курс „Основи педагогічної майстерності” (18 год.), поверхово торкаючись питань ППК.

5. Доповнення психолого-педагогічних курсів відповідними аспектами з проблем організації спілкування.

Так, Л.Є. Філатова для поліпшення змісту теоретичної підготовки студентів з проблеми організації спілкування учнів у процесі розвивальних ігор запропонувала доповнити програми психолого-педагогічних курсів у експериментальних групах. Так, зміст курсів „Загальна психологія”, „Вікова та педагогічна психологія”, „Педагогіка” (розділи „Дидактика”, „Теорія виховання”), „Основи педагогічної майстерності” доповнився матеріалом про види, особливості спілкування молодших школярів; етапи взаємодії; сутність, функції, структура розвиваючих ігор та методика їх проведення. Автором запропоновано спецкурси: „Розвиваючі ігри” та „Психолого-педагогічні основи організації спілкування учнів у процесі розвиваючих ігор” [467, с. 11].

І.М. Гапійчук вважає, що поліпшення емоційної взаємодії “викладач–студент” можливе за рахунок оновлення змісту курсів „Педагогіка”, „Педагогіка вищої школи”, „Основи педагогічної майстерності”, „Методика виховної роботи” теоретичними й практичними чинниками організації емоційної взаємодії в процесі навчання, розкриття сутності поняття дидактичної емоційної взаємодії, основних характеристик, функцій, стилів, методів та прийомів організації [91, с. 72].

Характеризуючи такий підхід науковців, Н. Тарасевич стверджував, що „нормативні курси педагогіки, психології, методики викладання предмету, спецкурси побудовані за принципами академічної науки, а не педагогічної діяльності, тому студенти не сприймають їх як професійно значущі” [448, с.73–78].  Однак ми не повністю поділяємо його думки, оскільки, на наш погляд, кожна навчальна дисципліна у ВНЗ може стати для студентів професійно та особистісно значущою, сприяти формуванню комунікативних умінь. Велика роль у цьому відведена фаховій майстерності викладача, його особистісній культурі. Крім того, на початковому етапі дослідження ми йшли саме шляхом доповнення змісту існуючих курсів, оновлення технологій проведення семінарських та лабораторно-практичних занять. Такий підхід вимагав  координації дій викладачів різних курсів, додаткової їх змістовної та технологічної підготовки, рівень якої позначався на проведенні лекцій та тренінгових занять.

6. Уведення авторських психолого-педагогічних курсів з проблем організації спілкування [154; 194; 208; 288; 334; 403; 433].
Так, В.Г. Пасинок [334] з метою поліпшення мовленнєвої підготовки студентів-нефілологів створила методичну систему формування професійних мовленнєвих умінь, що передбачає введення експериментальних спецкурсів для забезпечення неперервної поетапної мовленнєвої підготовки студентів упродовж п’яти років навчання: “Вступ до професії вчителя”; “Елементи акторської майстерності в педагогічній діяльності”; “Професійне мовлення у структурі педагогічної діяльності”; “Особливості продукування професійного мовлення вчителя”; “Основи педагогічної майстерності” [334, с. 94].

Г.М. Сагач розробила сучасну концепцію „Риторики”, яку розглядає як  “науку про закони управління мисленнєво-мовленнєвою діяльністю, тобто про закони, які вивчають ефективність цієї діяльності” [403, с.48] та впровадила у практику відповідну навчальну дисципліну, спрямовану на формування риторичної особистості, зокрема вчителя.

В.О. Зінкевічус з метою підготовки студентів до гуманного педа-гогічного спілкування розробила курс „Основи гуманізації педагогічного спілкування” [154, с.12]. А.М. Москаленко для розвитку вмінь педагогічного спілкування запропонувала спецкурс “Розвиток умінь педагогічного спілкування” [288, с.113]. Н.П. Сметаніною розроблено спецкурс „Невер-бальні компоненти комунікації і можливості їхнього використання в роботі вчителя нерідної мови” [433, с.12]. О.Л. Козленко, Т.Л. Шепеленко, Л.В. Ба-бенко обґрунтовують доцільність курсу „Комунікативні процеси в навчанні” [194]. В.А. Кочетова експериментально доводить ефективність курсу „Дидактичне мовленнєве спілкування як засіб розвитку комунікативних умінь” [208]  та ін.
Аналіз літературних джерел і практичного досвіду дозволив виявити наявність різних підходів до комунікативної підготовки майбутніх учителів, поглиблену увагу дослідників до мовленнєвої підготовки, проте жоден окремо взятий підхід не вирішує у повному обсязі завдання підготовки майбутніх учителів до ППК.
Під нашим кутом зору на проблему ми вважаємо доцільним проаналізувати існуючий зарубіжний досвід підготовки майбутніх педагогів до педагогічного спілкування з метою вивчення й подальшого використання його позитивних аспектів у практичній діяльності.
Передусім викликають підвищений інтерес знахідки американських фахівців з питань комунікативної підготовки майбутніх фахівців. Акцент у процесі підготовки робиться не тільки на оволодінні знаннями, а й на виробленні системи цінностей, формуванні активної життєвої позиції, власної філософії навчання. З цією метою студентів залучають до різних видів активної практичної діяльності (створення проектів, написання есе і рефератів, проведення дискусій, вирішення проблемних ситуацій, спрямованих на підвищення якості мовлення майбутніх педагогів, володіння вербальними й невербальними засобами комунікації (досвід Дж.Дьюї у Лабораторній школі підготовки педагогів Чиказького університету [209, с.77]).    

Цікавий також досвід американської гуманістичної школи [523; 524; 551],  філософія навчання за якою ґрунтується на всеосяжному принципі вчителювання, що йде “від серця”. Серед постулатів цієї концепції головними є безумовна, беззастережна повага до особистості учня, зосередження на його позитивних якостях, встановлення товариських стосунків. За даною концепцією змінюється вектор спілкування між вчителем і учнями: з авторитарного, коли інформація “спускається” учням зверху і сприймається ними як непорушна, невідступна догма, вимога, наказ (вчитель  учні), до демократичного типу стосунків, активного двостороннього обміну між учасниками комунікації (вчитель        учні). Перша векторна лінія в цьому випадку іде від учнів до вчителя, тобто навчання починається з пізнання позицій та очікувань учнів, а потім, через спільну, узгоджену діяльність, відбувається їх корегування відповідно до спільних цілей і подальша реалізація на користь кожній особистості.

Починаючи з 60-х років ХХ ст. у багатьох країнах, у зв’язку з розвитком систем комунікацій та засобів масової інформації, підвищився інтерес до риторики. Першим видом наукових досліджень різного типу промов став контент-аналіз, який „розглядає  проблеми сприймання мовлення і проблеми мовленнєвого управління аудиторією” [383, с.84].  Учені США відзначили, що сприйняття людиною текстів промов неадекватне їх розумінню: у пам’яті людини залишається „реферат” основного змісту промови, причому саме у тому аспекті, у якому він цікавий кожному конкретному слухачеві. Зазначені наукові доводи викликали потребу вдосконалення мовлення і, таким чином, сприяли впровадженню у навчальний процес дисципліни „Мовлення”, яка мала активізувати мисленнєво-мовленнєву практику особистості [452, с.31], та курсів з риторики, спілкування, націлених на формування в учнів і майбутніх учителів культури вербальної і невербальної експресії, розвиток толерантності, схильність до ненасильницьких способів вирішення міжособистісних протиріч і конфліктів. Цьому сприяло широке запровадження „кооперативного навчання”, що формує культуру рівнопартнерської взаємодії, групового пошуку і прийняття рішень („кооперативні ігри”, групове виконання різноманітних проектів – від реальних до фантастичних, комунікативні тренінги). 

Досліджуючи інноваційні підходи до підготовки вчителів в університетах США, Т.С. Кошманова, зокрема, визначає такі провідні ідеї та шляхи теоретичної та практичної підготовки педагогів: концепції критичної педагогіки, яка передбачає організацію процесу педагогічної освіти на засадах демократичних цінностей, мультикультуралізму, етики співчуття, справедливості, оновленого характеру взаємовідносин, солідарності та соціального взаємозв’язку  [210, с.23]. Означені концепції виявилися для нас особливо значущими, оскільки реалізуються через надання повноважень майбутнім учителям організовувати процес самонавчання в умовах навчальних спільнот, групового розв’язання проблем та індивідуального виконання творчих завдань, використання широкого арсеналу організаційних форм і методів навчання: створення навчальної спільноти студентів; написання творчих робіт; публічна презентація проектів і автентична бесіда; атестація та оцінювання знань студентів за допомогою порт фоліо; залучення до дискусій, обговорення „кейсів” власного досвіду. На особливу увагу заслуговує „коопероване навчання, яке активізує міжособистісні комунікативні уміння, формує позитивні „Я-концепції” [210, с. 24]. З метою формування комунікативних умінь студентів викладачі вдаються до мікровикладання (забезпечує контрольоване навчальне середовище педагогічної практики, є форма набуття „прямого досвіду”), міні-курсів (організація допомоги вчителям у набутті особливих педагогічних умінь, сприяння формуванню вмілої професійної поведінки), рефлексивного викладання (стимулює студентів до випробування власного стилю викладання; спонукає до аналізу свого викладання і педагогічної діяльності інших), протокольних матеріалів (допомагають аналізувати навчальні ситуації, сприяють розвиткові власного стилю викладання), симуляції (виявляють потенційні проблеми студента-учителя у безпечному навчальному середовищі, що сприяє наданню своєчасної допомоги). 

Цікавою, в рамках нашого дослідження зарубіжного досвіду, є створена сучасними німецькими вченими система комунікативного виховання й комунікативної дидактики. Комунікаціям приділяється вирішальна роль у розвитку сутнісних сил особистості, її самореалізації, формуванні системи соціальних відносин. Дослідники комунікативної дидактики підкреслюють першочергове значення відносин між вчителем і учнями, пов’язуючи з нею антиавторитарну, демократичну модель навчання, гуманізацію школи. Популяризації цих ідей сприяли роботи К. Шаллера, Д.Боаке, Г. Михеля, Р. Винкеля та ін. [378]. 

У Франції актуалізацію інноваційної комунікативної педагогіки – „группізму” пов’язують з ідеями, викладеними в монографії Ж. Феррі „Практика роботи в групі” [519], в якій розкривається технологія організації навчального співробітництва, комунікації дітей у міні-групах, ідеї якої у подальшому розвиваються П. Вайєром і Ш. Ронсеном у книзі „Дитина і група” [549], що орієнтує на широке впровадження групової комунікативної діяльності в процес реалізації навчальних програм.

У скандинавських країнах набули визнання дослідження, викладені в монографіях Д. Каллоша „Педагогіка діалогу” і „Групова психологія” Ф.Шелунда, що орієнтують на подолання традиційного монологізму вчителя, на діалогічне спілкування з дітьми, організацію співробітництва між ними у процесі роботи в міні-групах над спільними проектами [436]. 
Застосовуючи цікаві для нас фрагменти зарубіжного досвіду, ми виділили окремі положення щодо поліпшення ефективності комунікативної підготовки майбутніх учителів: навчання має ґрунтуватися на гуманістичних і демократичних засадах, емпатії, толерантності, беззастережній повазі до особистості студента, зосередженні на його позитивних якостях, активізації комунікативної діяльності, формуванні культури рівнопартнерської взаємодії. Нами, крім того, виявлені моделі, що сприяють формуванню комунікативних умінь майбутніх педагогів, їх самореалізації: мікровикладання, міні-курси, рефлексивне викладання, протокольні матеріали, симуляції, групова комунікативна діяльність, діалогове спілкування.

На жаль, лише останнім часом невербальний аспект комунікації став привертати увагу науковців, педагогів-практиків. А втім практика доводить, що навчання невербальної комунікації в школі (ВНЗ) або узагалі відсутнє, або ж відбувається на маловизначених курсах, додаткових заняттях з етики або культури мови. Потреба в опануванні навиків невербальної комунікації беззаперечна. Підтвердженням можуть слугувати результати проведених спостережень студентів за невербальною комунікацією учнів різних вікових груп і вчителів на уроках з різних предметів, на перервах. Під нашим керівництвом у курсових роботах студентів IV курсу факультету психології та соціології Дніпропетровського національного університету (у 1998–2003рр.) був проведений аналіз цих спостережень, що дозволило зробити такі висновки:

I. Учні усіх вікових груп активно використовують невербальні засоби комунікації:

· на перервах: в іграх; під час пояснення один одному матеріалу або домашнього завдання; в обміні враженнями про події, що відбулися; під час висловлення враження про минулий урок, про учителя, когось із однокласників (це притаманно як молодшим (85%), так і старшим (80%) школярам);
·  на уроках: як підказку, при звірянні відповідей, під час відповіді, крім того, учні також використовують власну жестову „кодовану” мову (молодші (65%) і старші (95%) школярі).

2. Для переважної більшості молодших (85%) і старших (78%) школярів використання невербальних знаків є частоуживаний засіб акцентування окремих думок, привертання уваги до себе, вираження емоцій. Причому в ситуаціях, коли діти намагаються передати хибну інформацію, спеціальні невербальні знаки про це сигналізують присутнім.

3. Порушення норм етикету і низький рівень культури невербальної комунікації демонструють 30% молодших і 47% старших школярів.

4. Учні всіх вікових груп використовують невербальний компонент, коли стикаються з ускладненнями в передачі і сприйнятті думки.

5. Учителі застосовують різні невербальні засоби для одного й того ж розпорядження. Так, для залучення, скажімо, уваги використовуються плескання у долоні, постукування по столу рукою, ручкою або олівцем. Іноді той самий жест має різне значення, що призводить до неадекватного розуміння.

Наведені висновки – результати студентських спостережень – не претендують на наукову коректність. Але, на наш погляд, вони досить добре ілюструють той факт, що якщо невербальні засоби комунікації досить активно використовуються, то варто говорити про уміння невербальної комунікації, якими потрібно спеціально оволодівати.
Певний досвід формування в майбутніх педагогів невербальних умінь міститься в дослідженні О.А. Петрової [346; 464 та ін.].  Так, проаналізу-вавши „вплив жестів педагога на ефективність навчання і специфіку їх вияву в процесі викладання різних навчальних дисциплін, особливості інтерпретації жестів вчителів учнями” [346, с.4–5], вона розкриває сутність розроблених рекомендацій, правил жестикуляції і тренінгу жестикуляції, мета якого – через усвідомлення своєї невербальної поведінки розвинути в студентів оптимальне жестикулювання й створити передумови до управління ним. Досягненню поставленої мети, на думку автора, сприяють вправи, „складені з урахуванням специфіки вживання жестикуляції у педагогічному спілкуванні й особливостей її використання вчителями з високим рівнем педагогічної майстерності” [346, с. 205] та спрямовані на „програвання” педагогічно доцільних ситуацій застосування жесту. Частина вправ пропонується для виконання безпосередньо на заняттях, що дозволяє проаналізувати, обговорити, повторити їх з урахуванням зауважень і побажань. Інші призначені для самостійної роботи. 

Аналіз дидактичної й методичної літератури дозволив виділити роботи вітчизняних та зарубіжних фахівців [65; 67; 240; 313; 433; 514; 515; 516; 543], присвячені невербальним засобам окремих іноземних мов, які, розкриваючи загально-дидактичні положення, наголошують на необхідності організації спеціального навчання невербальному аспекту спілкування, пропонують рекомендації. 

Так, Л.Ф. Величко виділяє „основні фактори, що обумовлюють появу різного роду рухів тіла у процесі побудови мовного висловлення” [65, с. 34]. Автор підкреслює, що кількість жестів певної спрямованості може слугувати критерієм сформованості мовних навичок усного спілкування іноземною мовою і показником стану студентів у процесі мовлення („знаю / не знаю”, „легко/ важко”, „комфортно/ не комфортно”). 

Н.Т. Оганесян [313], Н.П. Сметаніна [433] та інші розглядають невер-бальні засоби як засіб семантизації лексичних одиниць  і пропонують систему або комплекс вправ, спрямованих на тренування невербального компонента. Запропонована Н.П. Сметаніною система вправ для авторського спецкурсу „Невербальні компоненти комунікації і можливості їхнього використання в роботі вчителя нерідної мови” [433, с. 12] спрямована на засвоєння теоретичних основ невербальної комунікації; формування навичок і умінь практичного застосування невербальних засобів. Для нас становить інтерес твердження Н.П. Сметаніної, що засвоєння мовного матеріалу „має відбуватися не шляхом його спеціального запам’ятовування і заучування, а бути природним побічним продуктом дидактично організованих пізнавальних дій з кінетичним знаком” [433, с.136]. 

Викликає також інтерес дослідження Н.Т. Оганесян [313], присвячене використанню невербальних засобів у процесі вивчення іншомовної лексики молодших школярів. Автором зроблена спроба „створити систему методичних прийомів з використанням невербальних засобів, що сприяє оптимізації процесу формування лексичних навичок і умінь” [313, с.5]. Проте з роботи видно, що це стосується лише прийомів систематизації лексичних одиниць з комунікативними невербальними засобами й окремих прийомів контролю навчання.

Проведений нами аналіз дозволив виявити різні підходи до організації тренування стосовно використання невербальних засобів через багаторазове виконання вправ, розуміння основ їх декодування. Проте нам не вдалося знайти робіт, де б навчання невербального компонента переходило з рівня фрагментарності на рівень системності, із рівня ознайомлення на рівень послідовного тренування, із рівня рекомендацій для учнів щодо вживання окремих невербальних знаків на рівень повсякденного, природного їх використання для самовираження, полегшення взаєморозуміння, що вимагає його подальшого вдосконалення. 

Прогресивний розвиток технологій у ХХ ст. сприяв появі нових форм комунікації, відповідно і новітніх наукових пошуків дослідників. За постіндустріальної доби, що настала, Інтернет та індустрія інформаційних технологій стрімко увійшли й органічно доповнили практично всі сфери людської діяльності, зокрема педагогічну. Під їхнім потужним впливом усе нині стає „новим” – суб’єкт планетарних дій, економіка, політика, наука, освіта..., відбувається переорієнтація суспільної свідомості на необхідність оволодіння новими формами, культурою комунікації, як частиною універсальної культури, що характеризує рівень розвитку сучасного суспільства. Глобальні інформаційні мережі настільки органічно вплелися в життя сучасної цивілізації, що вилучити їх з неї вже неможливо. В еру інформаційних технологій учитель змушений не тільки використовувати їх, але й жити, співробітничати, конкурувати з ними, працювати з необмеженими інформаційними ресурсами, користуватися комплексом послуг, передбачених інформаційно-освітнім середовищем; попереджувати і розв’язувати конфліктні ситуації; інтегрувати очні і дистанційні форми навчання; активно використовувати можливості комунікацій через комп’ютерні мережі для організації плідного спілкування між учасниками навчального процесу.
За таких умов способи опанування вчителем інформації крім звичайних вербальних (усне, внутрішнє й писемне мовлення) та невербальних засобів набули нових форм: пересилка матеріалів електронною поштою, розміщення їх на освітньому сайті дистанційного призначення для доступу студентів, оформлення у вигляді веб-квестів з посиланнями на необхідний матеріал у мережі Інтернет та ін. Викладач отримав можливість пояснювати матеріал в односторонньому порядку або пересилати студентам записи своїх відеолекцій, лекцій фахівців з досліджуваних питань, надавати набір посилань на освітні ресурси з мережі Інтернет чи спеціально підготовлений веб-квест з посиланнями з досліджуваної теми. Педагог має змогу задати студентам запитання як у режимі електронної конференції, так і в „реальному часі” в режимі ICQ, чат чи відеоконференцій. Студенти мають можливість спілкуватися з викладачем як персонально, направляючи йому електронного листа, перебуваючи з ним у реальному часі (наприклад, в окремому „вікні” на час колективного чат-заняття), так і публічно, висловлюючи свої запитання і міркування в загальному списку розсилання. Можливим також стало і вільне електронне спілкування студентів між собою у зручний для них час та ін.

Виходячи з реалій сьогодення, науковці свідомі того, що рівень комп’ютерної освіти майбутніх учителів мусить бути досить високим, щоб забезпечити їх органічну адаптованість до життя у світі багатоманітних зв’язків – від контактів із найближчим оточенням до глобальних зв’язків, міжкультурних комунікацій. Як відзначають дослідники О.В.Майборода [264], Е.А. Манушин [263], С.В. Русаков [389], А.І. Петренко [291], А.Ю.Ува-ров [460] та ін., світ опосередкованої комп’ютерної комунікації – це не просто сума знань, яку можна отримати завдяки електронним підручникам, це особлива реальність, нова культура, якою, як і будь-якою іншою культурою, необхідно крок за кроком оволодівати, накопичуючи власний комунікативний досвід.
А.Ю. Уваров висловив слушну думку про те, що будь-яка освічена людина інформаційного суспільства, зокрема вчитель, має мати комп’ютерну освіту: володіти засобами доступу до комп’ютерних баз даних; розуміти різні форми й способи представлення інформації у вербальній, графічній і числових формах; уміти оцінювати й обробляти наявну інформацію з різних поглядів (під різним кутом зору); уміти використовувати наявну інформацію під час вирішення конкретних задач [460]. Основна мета комп’ютерної освіти полягає в тому, що вона покликана сприяти формуванню інформаційної культури суб’єкта (окремої особистості, соціальної групи, людства взагалі), його діяльності, спрямованої на взаємодію з сучасними інформаційними технологіями. 
Аналіз літературних джерел дозволив виявити дослідження, спрямовані на формування інформаційної культури майбутнього вчителя [16; 264; 283; 315; 345; 362; 444 та ін.]. Проте, на жаль, дані дослідження присвячені підготовці лише майбутніх учителів інформатики. „Під інформаційною культурою вчителя інформатики розуміють сукупність його знань та вмінь, орієнтованих на інформаційне забезпечення діяльності, пов'язаної із створенням, збиранням, зберіганням, опрацюванням, поданням і використанням інформації, що забезпечує цілісне бачення світу, його моделювання, передбачення результатів рішень, які приймає людина” [283, с.193]. Інформаційна культура формується через цінності, норми та методи [16]. Цінності вказують на те, чому людина вірить; норми – це очікувані моделі поведінки, а методи – це формально або неформально усталена практика, що використовується для виконання роботи [283, c.194].
Дійсно, курс інформатики є для учителів інформатики фаховий. Щодо інформаційної культури педагогів за іншим фахом, то таких досліджень нами не знайдено, незважаючи на те, що серед стратегічних завдань реформування вищої освіти основними визнано „оновлення змісту вищої освіти, запровадження ефективних педагогічних технологій; створення нової системи методичного та інформаційного забезпечення вищої школи; входження України у трансконтинентальну систему комп’ютерної інформації” [146, с.32–37]. 
На сьогодні кожен педагог має володіти інформаційно-комунікативними технологіями для здійснення повноцінної ППК. Результати ж досліджень О.В.Майбороди [264], Н.В.Морзе [283], Г.М.Чусавітіної [487], на жаль, вказують на тенденцію постійного збільшення розриву між викладачами (учителями інформатики) та студентами (учнями) як в опануванні сучасних комп’ютерних технологій, так і умінні працювати з різними носіями інформації в інтерактивному режимі. 
На наше переконання, сучасний педагог будь-якого фаху повинен мати універсальні, фундаментальні знання, щоб мати можливість ефективно використовувати засоби комп’ютерної комунікації у навчально-виховному процесі, ППК, створюючи для учнів умови повного розкриття їхніх комунікативних здібностей, задоволення їхніх інформаційних запитів. Без залучення педагогів до “нового інформаційного середовища” радикальні зміни в роботі освітніх закладів неможливі.

 Проведений нами аналіз навчальних планів підготовки майбутніх учителів, різних за фахом (ДНУ), показав, що курс інформатики передбачено лише для підготовки учителів математики, інформатики, фізики. На інших факультетах даний курс не викладається. Аналіз навчальних програм курсу інформатики засвідчив, що він „дає уявлення про інформаційні системи і процеси, порушує широке коло проблем від аналітико-синтетичної обробки інформації до формування ноосфери” [264, c.83]. Питань щодо розкриття можливостей комп’ютерних технологій як засобів ППК, на жаль, не передбачено. Зазначене свідчить про необхідність організації спеціального навчання студентів.

У процесі аналізу існуючих досліджень, які розкривають аспекти практичної підготовки майбутніх учителів до оволодіння засобами комп’ютерної комунікації, нами виділено проект, що являє собою спробу поєднання у процесі навчання сучасних мультимедійних засобів з традиційними формами міжособистісної взаємодії. Мова йде про досвід інтерактивного навчання "Post Cold War Adolescent Life in Russia and the U.S.", здійснюваного Волгоградським державним педагогічним університетом (координатор О.А. Леонтович [237]) і Рамапо Коледжем, штат Нью-Джерсі, США (координатор Т. Хід [546]), під егідою організації АЙРЕКС за фінансової підтримки Нью-Йоркської Корпорації Карнегі. Мета проекту: створення алгоритму взаємодії, який би поєднував у собі неопосередковану (f2f) взаємодію і створював ефект міжособистісних контактів між студентами і викладачами за допомогою різних сучасних засобів зв’язку. „Ефект присутності” партнерів в аудиторії був створений за допомогою „віртуальної подорожі” до Рамапо Коледжу, почутих вітань, отриманих по електронній пошті фотографій студентів, проведення аудіоконференції. У процесі викладання курсу активно використовувалися лекції, дискусії, студентські доповіді, зустрічі з американськими гостями (у російській аудиторії), відеофрагменти й ілюстративний матеріал, навчальні ігри і творчі форми роботи. Обмін викладачами дозволив запропонувати студентам нетрадиційний погляд на різні сторони життя і культури кожної країни, забезпечив можливість безпосередньої міжособистісної взаємодії (f2f) з представником вузу-партнера (лекції, семінарські заняття, індивідуальні консультації). Результатом даного проекту стали розвиток комунікативних умінь майбутніх педагогів, подолання культурних і психологічних бар’єрів, стереотипів щодо представників іншої культури.
Дослідження Г.М. Чусавітіної [487] показало, що комп’ютер суттєво впливає на комунікативну діяльність студентів. „В результаті включення майбутніх вчителів у роботу з віддаленими інформаційними банками даних, використання електронної пошти, комп’ютерних конференцій, супутникового телебачення, інтерактивного відео та ін. перетворюється структура комунікації вчителя” [487, с.82].  На можливість використання комп’ютера як комунікаційного засобу, виконання самостійної експериментальної праці при одночасній можливості доступу всіх членів групи до об’єкту спільної діяльності у будь-який момент часу,  варіативність складу групи, завдяки праці у локальній або глобальній мережі вказує Н.В.Пожар [362].

П.І. Орлов, А.М. Лушанський [321], розкриваючи особливості науково-освітньої мережі м. Харкова, акцентують на широких комунікативних можливостях Internet, комп’ютерних мереж: навчання й виховання через колективне співробітництво, групова взаємодія, обговорення, діалог між суб’єктами навчально-виховного процесу, що дозволяє виховувати в тих, хто навчається, дух колективізму, взаємодопомоги, сприяє формуванню комунікативних умінь. Однак автори, констатуючи можливості, не розкривають питань щодо змістовної підготовки майбутніх фахівців до роботи з Internet, комп’ютерними мережами.
Здійснений аналіз вітчизняного та зарубіжного досвіду засвідчив, що спостерігається тенденція невпинного пошуку нових концептуальних підходів щодо комунікативної підготовки майбутніх учителів через моделювання процесу підготовки, оновлення змісту й технологій навчання. Проте науковці не виявили однозначних поглядів і не досягли згоди у вирішенні досліджуваного ними об’єкту. Як ми вже наголошували, жоден з розглянутих нами підходів не вирішує у повному обсязі поставлених проблем. Нами не знайдено загальновідомих і загальновизнаних технологій, які б гарантували досягнення поставлених цілей у підготовці майбутніх учителів до ППК, що змусило нас до відповідних наукових пошуків. 
РОЗДІЛ 3. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДИЧНІ ЗАСАДИ КОНЦЕПЦІЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ДО ПРОФЕСІЙНО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМУНІКАЦІЇ

3.1. Підготовка студентів до професійно-педагогічної комунікації як предмет наукового осмислення
Підготовку майбутніх учителів до ППК ми розглядаємо як невід’ємний складник загальної професійної освіти майбутніх учителів, що ґрунтується на глибоких знаннях фахових та психолого-педагогічних дисциплін та представлений системою знань, технологіями моделювання й управління процесом комунікації, формування ціннісного ставлення до ППК, розвитку системи комунікативних умінь. 
Осмислення процесу підготовки майбутніх учителів до ППК нездійсненне без розкриття чіткого змісту і смислу понятійного апарату, а саме: „технологія організації процесу підготовки майбутніх учителів до ППК”, „технології навчання ППК”, „формування ціннісного ставлення до ППК”.

З метою обґрунтування технології організації процесу підготовки майбутніх учителів до ППК ми звернулися до інновацій – процесу „комплексного створення, поширення та використання нових засобів задоволення суспільних потреб, пов’язаних з вимогами того соціального середовища, в якому нововведення здійснюється” [36, с.33] – у педагогічному процесі, які можливі за рахунок його технологізації.

Технологічність освітнього процесу виступає сьогодні показником його якості, бо дає відповіді на  запитання не “Що робити?”, а “Яким чином це здійснити краще?”, оскільки технологія усвідомлюється нами як мистецтво застосування результатів наукових досліджень у сфері освітньої діяльності. 

„Офіційне” визначення педагогічної технології, як комплексного, інтегративного процесу, що охоплює людей, ідеї, засоби і способи організації діяльності для аналізу проблем і планування, забезпечення, оцінювання і керування вирішенням проблем, які стосуються всіх аспектів засвоєння знань”, було прийнято у 1979 р. Асоціацією з педагогічних комунікацій і технології США (цит. за [324, с.22]).

Найбільш  чітко  визначає  педагогічну  технологію С. О. Сисоєва,  яка репрезентує її як „процес створення адекватної до потреб і можливостей особистості і суспільства теоретично обґрунтованої навчально-виховної системи соціалізації, особистісного і професійного розвитку і саморозвитку людини в освітній установі, яка, внаслідок упорядкованих професійних дій педагога при оптимальності ресурсів і зусиль всіх учасників освітнього процесу, гарантовано забезпечує ефективну реалізацію свідомо визначеної освітньої мети та можливість оптимального відтворення процесу на рівні, який відповідає рівню педагогічної майстерності педагога” [424, с.261], зауважуючи, що технологічність освіти означає практичне втілення сучасних концептуальних підходів до навчання і виховання людини, які без „технологічності” залишаються лише теоретичними гаслами [425, с.53]. 

Педагогічна технологія відображає тактику реалізації освітніх технологій і базується на знанні закономірностей функціонування системи „педагог – середовище – учень (студент)” у певних умовах навчання (індивідуального, групового, колективного, масового тощо). Їй притаманні загальні риси і закономірності реалізації навчального процесу незалежно від конкретного навчального предмета. Педагогічна технологія може містити в собі інші спеціалізовані технології, застосовувані в інших галузях науки і практики – електронні і нові інформаційні технології тощо [324, с.23].

Запорукою впровадження педагогічних технологій є наукові доробки вчених, пов’язані з удосконаленням навчального процесу вищої школи [7; 18; 66; 336; 339; 340; 372 та ін.]. 
Щодо  наукових  пошуків,  здійснених  у  рамках нашого дослідження, то вагомим виявилося  дисертаційне дослідження І. М. Богданової [36], при-свячене створенню моделі оновлення професійно-педагогічної підготовки майбутніх учителів через механізм побудови поліфункціональних технологій.

Ідучи за І. М. Богдановою [36], ми розглядаємо технологію процесу організації підготовки майбутніх учителів до ППК як комбінацію двох технологій: модульної, спрямованої на індивідуалізацію навчання, та інформаційно-комунікаційної, яка забезпечує комп’ютерну підтримку навчання та надає можливість організації необмеженої опосередкованої комунікації. „Комбінація технологічних процесів ... передбачає оновлення цілісного навчально-виховного процесу як нижчого рівня ієрархії ступенів організації освітньої діяльності з метою забезпечення різноманітності і варіативності функціонування на її вищих рівнях – в професійно-педагогічній підготовці” [36, с.127]. Обґрунтуємо свою позицію.  
Вибір модульної технології ґрунтується на результатах досліджень вітчизняних учених А.М. Алексюка [7], І.М.Богданової [36], П.А.Юцявичине [505, 506], А.В.Фурмана [479], Г.М.Чусавітіної [487] та зарубіжних авторів  Б.Гольдшміда і М.Гольдшміда [525], А.А.Гучинськи [532], Г.Оуене [545], Д.Рассела [547] та ін., які розкривають її сутність, цілі, особливості застосування. В основу модульної технології покладена максимальна програмованість, структурна чіткість в організації педагогічного процесу. Цілі навчання враховують можливості студентів і на кожному етапі навчання обумовлюють базовий рівень знань, умінь та навичок. Постійно відбувається зворотний зв’язок, зникає обмеженість часу для студентів, що дає змогу більшості з них досягти мети навчання. Спираючись на автономні порції адаптованого навчального змісту до інтелектуальних особливостей кожного, даний підхід дає змогу більш самостійно або цілком самостійно працювати з пропонованою індивідуальною програмою, яка утримує цільовий план дій, банк інформації і методичне керівництво в межах шляхів досягнення поставлених дидактичних цілей.
Відзначаючи позитивні аспекти модульного структурування дисциплін, І. М. Богданова стверджує, що воно „дає можливість виділити групи фунда-ментальних питань, логічно і компактно їх поєднати, щоб уникнути дублювання, в єдину адаптовану й відкриту систему знань, норм і цінностей, що створює основу підручника і має процесуально-функціональне втілення в  модулях” [36, с.131]. 

Щодо ефективності використання модулів у підготовці студентів до ППК, то ми спиралися на висновки В. О. Зінкевічуса, який зазначає: „Вико-ристання дидактичних модулів сприяє: встановленню позитивної взаємодії в системах „викладач–студент”, „студент–учень”, зміні позиції студента і викладача та характеру їх взаємодії; переорієнтації мотивації навчання студента з „пасивного слухача” на досягнення ним професійного зростання; забезпеченню творчого засвоєння провідних ідей та технологій гуманного професійного спілкування вчителя” [154, с.15]. На думку І.М. Богданової [36], навчально-модульний процес є найпрогресивніша форма (втілення) процесу соціалізації особистості, яка полягає в оволодінні студентом соціально-культурним досвідом на рівні знань, норм і цінностей, який сприяє у формуванні та самореалізації його як творчої особистості.
Процес навчання на основі модульного підходу дозволяє: диференціювати та інтегрувати зміст навчання шляхом групування проблемних модулів навчального призначення, які забезпечують розробку курсу в скороченому, повному, або поглибленому варіантах; студентам самостійно здійснювати вибір того чи іншого варіанта залежно від рівня успішності навчання та забезпечувати індивідуальний темп просування за програмою; використовувати проблемні модулі  як сценарії для створення педагогічних програмних засобів; акцентувати роботу викладача на консультативно-координаційній функції управління пізнавальною діяльністю учнів; скорочувати курс навчання, враховуючи повноту викладення і глибину засвоєння навчального матеріалу на основі адекватного комплексу методів та форм навчання. 
Дана технологія передбачає організацію процесу підготовки майбутніх вчителів до ППК на основі: проектування модульного дидактичного процесу, створення навчальних модулів, акцентування поглядів на індивідуально-орієнтований підхід до навчальної діяльності студентів. Має місце переорієнтація акцентів у навчально-виховному процесі, тобто головним стає процес направленого навчання, а не процес викладання.
Основним засобом модульного навчання є модульна програма або „модуль” – „одиниця змісту навчання, яка відібрана і дидактично оброблена для досягнення певного рівня знань, умінь та навичок з продуманою системою контролю на вході і виході” [36, с.131]; „функціональний вузол навчально-виховного процесу, довершений блок дидактично адаптованої інформації” [314, с.28]. Характеризуючи дані визначення як неповні, вважаємо необхідним уточнити поняття різних модулів:

– дидактичного (виважений концептуальний опис методики викладання певного навчального курсу, що забезпечує визначення для окремої групи розвивально-академічних цілей і вирішення завдань та проектується як чітко обґрунтоване і відносно локалізоване психосоціальне зростання вчителя і учня протягом півріччя або навчального року); 

– навчального (відносно самостійна, цілісна частина реального навчально-виховного процесу, яка завдяки єдиному технологічному циклу поєднує змістовний, технологічний та контрольно-діагностичний складники);

– змістовного (науково адаптована, відкрита і взаємозалежна система знань (теорії, закони, поняття), норм (алгоритми, програми, інструкції, технології) і цінностей (ставлення, оцінки, наслідки рефлексії тощо), яка визначається науковим проектом змістового модуля (сценарієм інваріантних технологій повноцінного модульно-розвивального процесу, навчальним посібником) [314]. 

Навчальні модулі ми розглядаємо як відносно самостійні та цілісні частини навчально-виховного процесу, побудовані за такими принципами: відносна самостійність елементів модуля; наявність декількох рівнів організації навчання відповідно до здібностей студентів; наявність інваріантної та варіативної частин, цільове призначення інформаційного матеріалу;  оптимальна передача інформаційного й методичного матеріалу; реалізація зворотного зв’язку для оптимальної передачі інформації, контролю знань, діагностики та самодіагностики).

Перехід суспільства на принципово нову фазу свого розвитку – „інформаційне суспільство” сприяв появі принципово нових форм соціальної активності індивіда і цілих соціальних груп у вигляді інформаційних технологій [83, с.430].

Щодо нової інформаційно-комунікаційної технології навчання, то у педагогіці її визначають як „методологію і технологію навчально-виховного процесу з використанням новітніх електронних засобів навчання, і в першу чергу ЕОМ” [325] і характеризують як предметно й комунікативно спрямоване навчальне середовище, включене у навчальну діяльність. 

За даними науковців Б.С.Гершунського [93],  Є.І.Машбиця [267], Б.С.Набоки [295], Н.В.Морзе [283], І.Б.Підкасистого [350], О.М.Пєхоти [349], Г.К.Селевко [412], А.І.Петренко [291], М. Сміфа [540], Н.Р.Юсуфбекова [504] та ін., впровадження зазначеної технології сприяє підвищенню рівня комунікативності та інформованості студентів, їх комп’ютерної грамотності – „комунікаційних знань та навичок, які є мінімумом для успішного функціонування в суспільстві” [540]. Для нас вагомими стали можливості даної технології: використання задач “на занурен​ня” у певне комунікативне середовище, коли студент своїми діями сам змінює ситуацію, стаючи її активним учасником; самостійне вирішення питань за власними правилами, що значно розширює можливості студента завдяки самостійній взаємодії з суб’єктами комунікації; візуалізація не лише об’єктів, що вивчаються, а й викладу етапів міркування, що стимулює внутрішній діалог студента; включення студента у змодельований комп’ютером процес міркування, завдяки чому процес засвоєння нових знань, діалогу з комп’ютером здійснюється в умовах внутрішньої комунікації.

Останнім часом в літературі часто вживається термін „сучасні інформаційно-комунікаційні технології” (СІКТ) – технології опрацювання інформації і розв’язування задач за допомогою комп’ютера та телекомунікаційних засобів, що ґрунтуються на досягненнях штучного інтелекту [454, с.54]. Дані технології сприяють широкій діалогізації навчального процесу, значному розширенню кола об’єктів діалогу (такими об’єктами можуть виступати будь-які компоненти задачі і всі аспекти її розв’язання), зміні професійної позиції педагогів: з носія готових знань і способів роботи вчитель перетворюється на керівника, посередника і помічника студентів,  „архітектора навчального середовища”, того навчального контексту, у рамках якого студенти витрачають оптимальний час на обговорення і вирішення творчих задач. Вони надають можливість створення атмосфери взаєморозуміння, довіри та взаємної вимогливості викладача та студентів, що сприяє організації необмеженого діалогу з суб’єктами комунікації, новим діловим контактам, сумісній постановці завдань, аналізу процесу їх вирішення та досягнутих результатів. Наше твердження базується на результатах досліджень М.Н. Алексєєва, С.Г. Григор’єва [6], Б.С. Гершун-ського [93], З.О. Джаліашвілі [125], Н.А. Женова [139], Н.В. Морзе [283], А.А. Оголь [315], А.В. Петрова [345], Н.В. Пожар [362] та ін.  
Ми вважаємо, що інформаційно-комунікаційна технологія дозволяє формувати у студентів необхідний рівень знань, уміння аналізувати, порівнювати, узагальнювати, обробляти наявну інформацію, знаходити потрібну інформацію, зв’язувати її з досліджуваними питаннями, тобто формувати специфічні інформаційні навички. Формування комунікативних умінь відбувається у ході спілкування в системі „людина – комп’ютер – людина”, пошуку інформації (система „людина – комп’ютер”) і роботи з нею, де на перший план виступає інтерес до нової інформації, бажання осмислити її, поділитися новим знанням з оточуючими, застосувати знання і уміння у конкретній ситуації. Наші роздуми ґрунтуються на висновках О.М. Пєхоти, А.З. Кіктенко, О.М. Любарської та ін., які відзначають поліпшення пись-менності і розвитку мовлення через телекомунікаційне спілкування [324, с.176]. Проведений аналіз дозволяє зробити висновок стосовно доцільності впровадження сучасних інформаційно-комунікаційних технологій навчання у процес підготовки майбутніх вчителів до ППК. 
Попередній аналіз проблем технологізації підготовки дає змогу запропонувати власну версію, яка отримала назву “модульна інформаційно-комунікаційна технологія”, як один із прикладів комплексних (комбінованих) технологічних процесів, для яких характерні поєднання традиційних та інноваційних процесів за рахунок людських і технічних ресурсів (сучасних інформаційно-комунікаційних засобів з традиційними формами міжособистісної взаємодії), створення навчальних модулів, побудови інтегрованого модульного курсу, акцентування поглядів на індивідуальному, особистісно-орієнтованому підході до навчальної діяльності студентів, проектування модульного навчального процесу. Створення даної технології організації навчального процесу дозволяє зробити припущення стосовно актуальності її впровадження у навчально-виховний процес з метою підготовки майбутніх учителів до ППК. 

Для нас було важливим визначитись з поняттям „технології навчання ППК”. У психолого-педагогічній літературі поняття „технології навчання” виділяють як більш вузьке порівняно з поняттям „педагогічні технології”, бо воно стосується саме навчання – одного з аспектів педагогічної системи.

Безпосередньо дана проблема технологій навчання розроблялася у наукових працях А.М. Алексюка [7; 319], В.П. Беспалько [33], О.О. Вер-бицького [66], Е.І.Машбиця [267] та ін. Серед науковців немає однозначної думки щодо трактування поняття “технологія навчання”. На наш погляд, найбільш повно розкриває сутність даного феномену А.М. Алексюк, відзначаючи, що „технологія навчання – це теорія використання прийомів, засобів і способів організації навчальної діяльності у вузі, і в цьому смислі це методика навчання у вузі. Для інтенсифікації навчання у вищій школі потрібен не окремий метод чи засіб навчання, а цілісна технологія – сукупність методів, засобів і форм організації навчання, спрямованих на досягнення поставлених дидактичних цілей [319, с.9–10].
Щодо технологій навчання, то аналіз наукових доробків [4; 12; 18; 27; 47; 48; 49; 50; 52; 62; 66; 68; 82; 91; 92; 97; 98; 99; 108; 109; 111; 124; 128; 129; 133; 134; 135; 142; 144; 161; 163; 171; 172; 175; 181; 183; 185; 196; 206; 226; 227; 261; 264; 265; 280; 282; 284; 292; 297; 300; 302; 309; 313; 332; 334; 335; 343; 357; 362; 364; 370; 397; 406; 408; 417; 423; 451  та ін.], спрямованих на комунікативну підготовку майбутніх учителів у ВНЗ свідчить, що традиційні технології навчання не відповідають вимогам, які ставить суспільство перед сучасним вчителем, через вербальність, стереотипність, авторитарність, інструментально-нормативну рецептурність, формування інтелектуального споживача, пасивного виконавця. Це спонукало нас до пошуків технологій навчання, найбільш ефективних для вирішення поставленої проблеми.

На наш погляд, підготовка майбутнього вчителя до ППК має бути побудована на основі застосування особистісно-орієнтованих технологій навчання та технології накопичення комунікативного досвіду.
Щодо особистісно-орієнтованих технологій навчання, то І.П. Підласий так охарактеризував основні риси даної технології: „Вона увібрала в себе визначні досягнення ринкового демократичного способу життя і новітні здобутки педагогіки: 1) пошанування демократичних свобод громадян, насамперед права на вільний вибір освіти; 2) тривалий досвід функціонування освіти в ринкових умовах, що привело до її повної переорієнтації на задоволення потреб громадян; 3) поширення ідей гуманізації освіти, коли людина визнається вищою цінністю; 4) забезпечення реальної можливості повного задоволення потреб кожної людини відповідно до її намірів, цілей, життєвої стратегії” [352, с.110–111]. І хоча автор її називає „поблажливою”, „більш ощадливою, енергозберігаючою для учителів і учнів”, але „найменш продуктивною” [352, с.98] серед аналізованих ним технологій, для нас найвагомішими є такі характеристики технології: концентрація на особистості (Person Centered Approach, К.Роджерс), індивідуалізація процесу навчання, створення сприятливих умов для розвитку нахилів і здібностей кожного, хто навчається, комфортність навчальної діяльності, справедливість у діях педагогів, віра в учня, його сили і можливості, духовне спілкування з учнями, створення умов для самореалізації особистості.

З огляду на викладене зазначимо: до особистісно-орієнтованих технологій навчання ППК ми відносимо сукупність способів, прийомів та засобів комунікативної діяльності у системах „викладач – студент”, „студент – студент”, „викладач – комп’ютер – студент”, „студент – комп’ютер”, спрямованих на опанування майбутніми учителями комунікативних знань, умінь і навичок, на формування ціннісного ставлення до ППК, успішну їх самореалізацію у подальшій професійній діяльності. Дані технології дозволяють розкрити та узгодити зі змістом освіти суб’єктивний комунікативний досвід, стимулюють до самовдосконалення через участь у різноманітних комунікаціях. Розглянемо їх у наступному розділі.

Технологія накопичення комунікативного досвіду базується на теорії формування досвіду комунікації [281; 522; 534]. Вона передбачає реалізацію у практичній комунікативній діяльності комунікативних знань, умінь й навичок, накопичення комунікативного досвіду і закріплення його як обмеженої кількості прийомів комунікативної поведінки.  Багаторазове її використання сприяє формуванню стратегій поведінки у різноманітних комунікативних ситуаціях, індивідуального стилю комунікації. 

Відомо, що кінцевою метою педагогічного процесу, його завершенням у про​фесійному навчанні є сформовані вміння, які у подальшому стануть запорукою опанування нових знань [151; 202]. А втім важливим є не стільки власне знання, скільки уміння їх використовувати при розв’язанні теоретичних чи практичних питань. Уміння як феномен осо​бистості належать до продуктивної діяльності, формуються й роз​виваються саме в процесі цієї діяльності. Дидактика умінь, їх єдність і розвиток є один із істотних аспектів багатогранного процесу включення особистості в практику.
Численні тренування під час однотипних комунікативних дій, що супроводжуються цілеспрямованою, психологічно мотивованою професійною комунікативною діяльністю, сприяють формуванню автоматизованих умінь – навичок,  що становлять психофізіологічну базу вербальних і невербальних механізмів. Звернемося до слушного зауваження Г.С.Костюка: “Способи поведінки виробляються практично. Цим способам можна і потрібно навчати... Однак успіх цього навчання залежить від його мотивів. Якщо потрібні мотиви не виникають, то десятки і сотні вправ не сприятимуть утворенню стійких форм поведінки” [205, с.177].

У психолого-педагогічній літературі можна знайти чимало різних підходів до питання про взаємодію умінь і навичок. Скажімо, Г.С. Костюк [205] вважає навички дією вищого утворення, а уміння відносить до початкового етапу оволодіння дією. На його думку, уміння – це не цілком завершена навичка, а лише один із етапів її формування [205], тому людина, яка опанувала навичку, перебуває на вищому рівні порівняно з відповідним опанованим умінням. Із цього положення випливає, що уміння, автоматизуючись, стає навичкою.

Нам більше близький погляд учених, що визначають уміння через здатність людини здійснювати певну діяльність на основі здобутих знань і навичок. Так, М.І. Дяченко та Л.О. Кандибович, наприклад, вважають, що уміння найбільш яскраво виявляються в успішному використанні знань і навичок, правильному застосуванні їх у нових і складних обставинах і передбачають чіткий самоконтроль, активність свідомості, оволодіння узагальненими способами виконання дій [136, с.289].

Уміння, на думку С.І. Кісельгофа, являє собою „не механічну комбінацію навичок, а кожного разу новий сплав знань, навичок, досвіду і творчих можливостей людини”. На відміну від навички, у якої дія закріплюється  „тільки  так,  а  не інакше”, уміння  виявляється і „так, і інакше” [187, с.102].

Є.О. Мілерян визначає уміння як “... склад​не структурне поєднання почуттєвих, інтелектуальних, вольових, емоційних якостей особистості, які формуються і проявляються у свідомому, доцільному, успішному здійсненні нею дій, що забезпе​чують досягнення поставленої мети діяльності в умовах, які змінюються, підкреслюючи, що складовою будь-якого уміння є автоматизовані компоненти, тобто навики” [278, с.52].
На основі означених вище підходів можна дійти висновку про те, що формування умінь, зокрема комунікативних, буде тим ефективнішим, чим глибше особистість оволодіє комунікативними знаннями і відповідними навичками – автоматизованими усвідомленими діями, що сприяють швидкому й точному відображенню комунікативних ситуацій, детермінують успішність сприйняття, розуміння об’єктивного світу й адекватного впливу на нього у процесі педагогічної комунікації. 

Г.С. Костюк, розкриваючи процес формування умінь, виділяє в ньому три фази: усвідомлення завдання і способів його виконання; спроба застосування на практиці, де внаслідок багаторазового повторення дії стають усе більш чіткими і злагодженими; дії стають завченими. „Уявлення про дію є руховим і узагальненим. Опорні пункти виконуваної дії і помилки, що виникають у процесі вправляння, чітко усвідомлюються” [372, с.439].

О.О. Грейліх зазначає, що кожен учитель, як правило, над усе цінує у своїй професійній діяльності і поведінці те, що напрацьовано ним самим і виникло як наслідок власного життєвого досвіду, з аналізу і узагальнення емпіричних знахідок у сфері спілкування, які стали для нього власним надбанням. Ось чому кожен студент потенційно здатний самостійно відтренувати комунікативні дії, що узгоджуються з сутністю його вчинків, характерних для нього як особистості, і буде найкращим чином забезпечувати й виробляти індивідуальний досвід спілкування з іншими людьми [108, с.9]. Погоджуючись з вищенаведеними формулюваннями та враховуючи залежність формування умінь від наявності відповідних знань, ми вважаємо за необхідне представляти їх у логічній єдності, де на основі певного виду знань формується одне або декілька умінь. Таке поєднання дещо умовне, оскільки кожне уміння формується на основі сукупності знань і дій, однак ця позиція узгоджується з твердженнями дослідників, які при формуванні умінь виділяють знання, що виступають основоположними (базовими, об’єднуючими) [110].

Щоб оволодіти уміннями, необхідно засвоїти знання про те, яким чином діяти у запропонованих умовах і які саме навички розвивати. Виходячи з цього, можна стверджувати, що усвідомлене і творче застосування навичок свідчить про сформованість умінь.

Ці загальні положення рівною мірою стосуються процесу формування усіх видів умінь, зокрема комунікативних.
Комунікативні вміння були предметом дослідження Т.В. Дорошенко [133], В.А. Кан-Калика [173–176], В.С. Коломієць  [196], В.А. Кочетової [208], О.О. Леонтьєва [238; 243], А.В. Мудрика [290], О.Б. Орлової [323], В.Г.Пасинок [334], О.М. Полякової [363], А.С. Прутченкова [370], Л.О. Са-венкової [397], Т.Л. Шепеленко [491] та ін.

У літературі немає чітко визначеного поняття „комунікативні уміння”. Їх окреслюють як уміння спілкуватися, слухати, знаходити контакт, творчо діяти у варіативно-мінливих умовах різноманітних педагогічних ситуацій [133, с.31]; способи комунікативної діяльності особистості на основі набутих знань про спілкування [111, с.19]; взаємопов’язані групи перцептивних умінь, власне умінь спілкування (вербального) та умінь і навичок педагогічної техніки [208, с.10] та ін.

Ми розглядаємо комунікативні вміння як один із видів професійних умінь педагога. Теоретичне осмислення проблеми дало можливість підійти до розуміння комунікативних умінь як до інтегративної властивості особистості, комплексу комунікативних дій, заснованих на ґрунтовній теоретичній, практичній та технологічній підготовленості, що дозволяє творчо використовувати комунікативні знання та навички для відбиття й перетворення ППК. Комунікативні вміння у своїй сутності є внутрішня модель май​бутньої ППК, що, базуючись на знаннях і здібностях, забезпечу​є її ефективність. Комунікативні вміння концентрують те, що набуває особистість у процесі зовнішньої (практичної, педагогічної, комунікативної) діяльності й одночасно розвиваються внутрішньо, але під впливом зов​нішніх факторів.

На основі результатів аналізу психолого-педагогічних досліджень С.І.Батракової [27], М.П. Ерастова [137], В.А. Кан-Калика [173; 174], О.О.Леонтьєва [243]  та ін., а також власного досвіду ми дійшли висновку, що ППК забезпечує система комунікативних умінь. Комунікативні навички – автоматизовані усвідомлені дії, що сприяють швидкому й точному відображенню комунікативних ситуацій, детермінують успішність сприйняття, розуміння об’єктивного світу й адекватного впливу на нього у процесі ППК.

Згадаймо слушне зауваження К.А. Абульханової-Славської: “Нерозви-нуті вчасно комунікативні уміння відображаються на наступних етапах життя особистості у її комунікативній діяльності, як неспроможність поєднати свою активність з активністю інших людей. Тому без оволодіння комунікативними уміннями будь-яка діяльність не може бути ефективною” [5, с.221]. Формуючись у процесі підготовки майбутніх учителів до ППК, вони – не що інше, як продукт зазначеного процесу, розвитку здібностей, ос​кільки засновані на них і водночас є їх передумовою.

На взаємозв’язок здібностей і умінь у процесі діяльності вказує С.Л.Рубінштейн: „Здібності й уміння, очевидно, не тотожні, але вони все-таки найтіснішим чином пов’язані, при цьому означений зв’язок взаємний. З одного боку, засвоєння умінь, знань та ін. передбачає наявність відомих здібностей, а з іншого боку – саме формування здатності до певної діяльності включає засвоєння пов’язаних з нею умінь, знань та ін.” [387, с.124]. „Ці уміння, знання залишаються чимось зовнішнім для здібностей людини, лише поки вони не опановані. За плином того, як вони освоюються, тобто перетворюються в особисте надбання, вони перестають бути тільки знаннями, уміннями, отриманими ззовні, а приводять до розвитку здібностей” [Там же] і далі: „...Таким чином, ніяк не збігаючись, звичайно, зі здібностями, уміння, техніка даної діяльності, навички, знання, пов'язані з нею, є, однак, суттєвою умовою розвитку відповідних здібностей, так само як наявність відповідних здібностей є умовою оволодіння цими уміннями та інше. Здібності формуються в міру того, як людина, освоюючи їх, опановує необхідні для діяльності уміння” [387, с. 125].

Як одну з провідних комунікативних здібностей педагога, науковці виділяють  комунікативність – здібність відчувати задоволення від процесу комунікації, соціальна спорідненість – бажання знаходитись серед інших, альтруїстичні тенденції [174]; здатність об’єктів і суб’єктів комунікативної діяльності, що відбиває різну ефективність їхньої участі в процесі циркуляції інформації.

Реалізовуючи у різноманітній практичній, професійно спрямованій комунікативній діяльності комунікативні знання, уміння й навички, майбутні педагоги накопичують власний комунікативний досвід.

Результати   досліджень  [53; 61; 68; 99; 198; 255; 281; 451] свідчать, що інформація про попередній досвід комунікації, оцінка комунікативного досвіду інших надає особистості такі можливості: використовувати накопичений досвід комунікації у нових ситуаціях; фіксувати динаміку процесу комунікації і прогнозувати розвиток комунікативної ситуації; оцінювати комунікативну поведінку партнера (-ів) у конкретних комунікативних ситуаціях; аналізувати власну комунікативну поведінку й удосконалювати її одночасно з накопиченням досвіду комунікації. Тобто ми можемо припустити, що у різноманітних комунікативних ситуаціях, створених під час проведення лекційних, практичних занять, впровадження особистісно-орієнтованих технологій, кожен студент використовує наявний у його „арсеналі” набір комунікативних навичок, виходячи із особистого, індивідуального сприйняття комунікативної ситуації. Незакріплений досвід, тобто без певної апробації, зберігається у вигляді пасивної інформації і буде використаний лише тоді, коли з’явиться нова ситуація, яка, на думку студента, буде максимально збігатися з інформацією, що характеризує досвід, який зберігається в його пам’яті. 

Вирішальну роль у формуванні сприйняття, накопичення й апробації навичок комунікації студентами  відіграють: накопичені   раніше   навички комунікації   (тобто   сформований   на   даний   момент   комунікативний досвід); індивідуально-психологічні особливості; комунікативні здібності  студентів; безпосереднє оточення, тобто викладачі і студенти, що беруть участь у навчальній діяльності.

І.І.Тимченко, відзначаючи складність опису даного процесу через специфіку сприйняття особистістю інформації, наводить схематичне зображення процесу накопичення комунікативного досвіду [451]. Доповнивши його важливими, на наш погляд, складниками, ми пропонуємо свій погляд на даний процес (див. рис. 3.1).
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Рис. 3.1. Технологія процесу накопичення комунікативного досвіду

Вихідний комунікативний досвід можна представити у вигляді інформаційного архіву, до якого звертається людина щоразу, коли відчуває інформаційний вплив ззовні. Вхідна інформація зіставляється з наявним у „архіві” досвідом, однак щоразу зазнає впливу індивідуально-психологічних особливостей особистості, що визначають характер сприйняття нею інформації. На основі індивідуального сприйняття особистість обирає з „архіву” комунікативного досвіду той чи інший прийом і складає евристичний прогноз розвитку комунікативної ситуації. Відбувається комунікативна реакція, у результаті якої індивід не тільки застосовує обраний прийом, але й оцінює реакції партнера на свою репліку.

Оцінка комунікативної реакції партнера з комунікації також вимагає звернення до „архіву” комунікативного досвіду і відбувається під впливом індивідуально - психологічних особливостей особистості. Реальний результат комунікативної ситуації порівнюється з прогнозованим і робиться висновок про ступінь дієвості даного прийому у даній ситуації. Навички, що набуваються таким чином, перетворюються на вихідний досвід щодо кожної наступної ситуації, саме у такий спосіб досягається динаміка невпинного накопичення комунікативного досвіду.

Важливим компонентом досвіду є комунікативні звички – специфічні дії, що стали потребою. Звички спонукають людину певним чином діяти, що зумовлюється почуттям відповідальності і бажанням отримати задоволення від результатів комунікативної діяльності.

Психологи стверджують, що складні дії на рівні уміння у широкому розумінні (узагальненому) завжди базуються на системі раніше засвоєних знань, найпростіших умінь і навичок. Тому узагальненими ми називаємо уміння, яким притаманна властивість широкого переносу – уміння і навички, які студенти можуть використовувати для вирішення широкого кола питань, не тільки в рамках одного предмета, під час вивчення якого здійснювалось формування даного уміння, але й на заняттях з інших дисциплін при виконанні навчальних завдань у практичній діяльності. Тобто на основі цих умінь можливе формування нових, оригінальних творчих дій.

Для виявлення узагальнених комунікативних умінь педагога – майстра з ППК ми звернулися до досліджень, що розкривають різноманітні підходи до класифікації комунікативних умінь.
Так, О.О.Леонтьєв [241; 242; 243] вважає, що до професійних комунікативних умінь потрібно включати: мовленнєве спілкування; відчуття співрозмовника, тобто моделювання його комунікативно важливих особливостей; орієнтування в умовах комунікативного завдання (правильно вибрати зміст спілкування, знайти адекватні засоби для передачі цього змісту, спланувати своє  мовлення,    забезпечити    зворотний    зв’язок, або самоподача (самопрезентація), мотивами якої виступають самоутвердження та професійна   необхідність,   володіння   невербальними   засобами спілкування; установлення контакту. У роботі [243] науковець поглиблює суттєві характеристики таких комунікативних умінь, як професійний контакт з аудиторією [243, с.8], мовленнєвий вплив [243, с.10], невербальні засоби спілкування [243, с.11].

Спроба обґрунтувати перелік комунікативних умінь педагога була здійснена В.А.Кан-Каликом [174; 175; 176]. Дослідник підкреслює, що для реалізації цілісного педагогічного процесу для педагога необхідні довершені вміння: 

· спілкуватись на людях;
· цілеспрямовано організовувати спілкування й управляти ним;
· оперативно орієнтуватися в умовах спілкування, що змінюються;
· планувати та здійснювати систему комунікації, зокрема, її важливу ланку – мовленнєвий вплив;
· швидко й точно знаходити адекватні змісту спілкування комунікативні   засоби;   
· відчувати й підтримувати  зворотний зв’язок у спілкуванні. 
Він підкреслює, що вказані групи комунікативних умінь до свого складу включають також інші вміння, а саме: встановлення психологічного контакту, завоювання ініціативи та організацію „пристосувань”; сприймання й розуміння людини людиною; використання жестів.

Отже, ми можемо стверджувати, що хоча О.О. Леонтьєв і В.А. Кан-Калик запропонували досить широкий перелік комунікативних умінь педагога, проте він потребує подальшого удосконалення відповідно до положень ППК.

Різноманітні щодо класифікації комунікативних умінь підходи були запропоновані: А.В. Мудриком, В.А. Сластьоніним, Н.Н. Страздас, Л.О. Са-венковою, Т.Л. Шепеленко [290; 429; 445; 397; 491] та ін., проте жоден із них не забезпечує у повному обсязі реалізації функцій ППК.
Враховуючи, що успішність ППК обумовлена рівнем володіння майбутніми вчителями вербальними, невербальними засобами, засобами комп’ютерної комунікації, ефективністю моделювання та управління процесом ППК з метою досягнення взаєморозуміння, технологічністю встановлення „суб’єкт-суб’єктних” стосунків, нами виділено п’ять груп узагальнених комунікативних умінь, на формуванні яких ми і акцентуємо увагу: комунікативно-мовленнєві, інформаційно-інструментальні, організа-ційно-технологічні, невербальні, інформаційно-пошукові.
Для визначення переліку показників комунікативних умінь, якими мають володіти майбутні учителі для здійснення ефективної ППК, ми залучили вчителів (зі стажем роботи від 7 до 10 років) (145 осіб), які підвищували свою кваліфікацію в Дніпропетровському інституті післядипломної педагогічної освіти, та магістрів-випускників Дніпропетровського національного університету (120 осіб). Важливим є те, що обидві категорії респондентів прослухали повністю або частково курс „Професійно-педагогічні комунікації”. 

Досліджуваним магістрам і експертам (вчителям) було запропоновано визначити ступінь значущості кожного уміння за рівнями: “3” – “дуже важливі”, “2” – “важливі” і “I” – „необов’язкові”; “0” – уміння не має значення. Під час обробки анкет за кожним умінням визначався середній бал. Надалі, округливши середній бал за кожним умінням до цілого числа, ми одержали перелік комунікативних умінь та об’єднали їх у групи (табл. 3.1). Через спорідненість думок ми не виділяли окремо результати оцінювання магістрами та вчителями.
Розуміючи  провідну мету вищої школи у підготовці педагога, здатного спрямувати свою діяльність та всебічний розвиток особистості учня, ми вважаємо, що процес підготовки майбутніх учителів до ППК має бути націлений не лише на озброєння їх глибокими науковими комунікативними знаннями, прищеплення комунікативних умінь і навичок, але й на формування їхнього ставлення до ППК, здатності передбачати і враховувати близькі і віддалені її наслідки.

Таблиця 3.1
Показники узагальнених комунікативних умінь 

	Група умінь
	Комунікативні уміння
	Середній бал

	Комунікативно-мовленнєві
	1.1. Використовувати багатство мови у професійно-педагогічній комунікативній діяльності
	2,91

	
	1.2. Реалізовувати основні різновиди мовлення у професійно-педагогічній комунікації
	2,89

	
	1.3. Добирати в усному й писемному педагогічному мовленні найдоцільніші формули мовленнєвого етикету


	2,89

	Інформаційно-інструментальні
	2.1. Моделювати процес професійно-педагогічної комунікації, враховуючи його структурні елементи


	2,86

	
	2.2. Організовувати процес передачі й прийому інформації
	2,89

	
	2.3. Управляти процесом комунікації в системі “викладач – учень”


	2,84

	Організаційно-технологічні
	3.1. Установлювати „суб’єкт-суб’єктні” стосунки з суб’єктом комунікації
	2,91

	
	3.2. Установлювати комунікативні зв’язки в колективі


	2,86

	
	3.3. Запобігати та вирішувати конфліктні ситуації


	2,86

	Невербальні
	4.1. Гнучко використовувати власний невербальний репертуар для передачі інформації
	2,73

	
	4.2. Кодувати невербальну поведінку під час організації навчально-виховного процесу
	2,66

	
	4.3. “Зчитувати” невербальну інформацію, що передається суб’єктом комунікації
	2,91

	Інформаційно-пошукові комунікативні
	5.1. Використовувати інформаційні ресурси комп’ютерних технологій (діалог „людина – комп’ютер”)
	2,84

	
	5.2. Використовувати інформаційно-комунікаційні технології для організації навчально-виховного процесу
	2,66

	
	5.3. Використовувати комунікативні ресурси комп’ютерних технологій (діалог „людина – комп’ютер – людина”)
	2,91


Одне з найважливіших завдань – формування глибокої осмисленої активної комунікативної позиції майбутнього фахівця. У ставленні до ППК її доцільно називати вже не просто позицією, а власною причетністю і особистою відповідальністю. Формування особистої відповідальності за успішність ППК тісно пов’язане з переорієнтацією особистісних цінностей, оскільки система особистісних цінностей є головний регулятор діяльності та ставлення людини до комунікації. 

Категорію „ставлення” найбільш повно обґрунтовано в роботах А.Ф.Лазурського [233] та В.М. М’ясищева [294]. Автори характеризують ставлення людини як потенціал її психічної реакції у зв’язку з будь-яким предметом, процесом чи фактором дійсності. Показником ставлення є особливості сприйняття дійсності, характер переживань та поведінкових реакцій особистості на зовнішні впливи [233, с.124]. 

Поняття „ціннісне ставлення” досліджувалося Л.І. Божович [42], О.А.Подольською [361], А.Г. Здравомисловим [148] та багатьма іншими вченими. Ціннісне ставлення відбивається у світогляді, переконаннях, рефлексивних рисах, діях особистості, воно виступає свідомим компонентом структури особистості і сприяє творчому оволодінню світом. Як відзначає О.А. Подольська, ціннісне ставлення до взаємодії – це внутрішня готовність студента до виваженої і доцільної взаємодії з людьми; це дії, переживання, що базуються на усвідомленні самоцінності людини. Однак дослідниця акцентує, що цінності, які визначаються особистістю, не завжди сприймаються нею як власні життєві цілі і принципи [361]. Зважаючи на це, необхідно було розробити механізм формування ціннісного ставлення особистості до ППК, методологічну основу якого склали ідеї Г.Е. Залеського [147], О.М. Леонтьєва [244], В.М. М’ясищева [294]. 
Так, В.М. М’ясищев [294] ставить свідоме (ціннісне) ставлення в основу розвитку багатьох якостей особистості, оскільки саме в ньому виявляється здатність людини адекватно відображати дійсність у її основних рисах, її можливість добирати засоби впливу на оточення і здатність погоджувати свої дії з узагальненим змістом привласненого досвіду. 

О.М. Леонтьєв [244] відзначав, що у своєму генезисі ціннісні ставлення являють собою значеннєве переломлення соціального досвіду індивіда, його реальних взаємин з оточенням, обумовлених об’єктивно-історичними умовами життя. Будучи ціннісним еталоном життєдіяльності людини, ціннісні ставлення виконують роль внутрішніх механізмів регуляції поведінки, спрямовують й коректують процес цілепокладання. Внутрішня структура ціннісного ставлення є двокомпонентна і включає в себе: власне ціннісну, змістовну сторону – ціннісні  еталони як основа орієнтації поведінки;  динамічну, активаційну сторону – форми, ступінь і  сферу активності суб’єкта, опосередковані цими еталонами [132, с.67].
У роботах Г.Е. Залеського акцентується на наявності двох аспектів ціннісного ставлення суб’єкта – змістовного й процесуального [147].

Зважаючи на специфіку процесу підготовки майбутніх учителів до ППК,  ми   вважаємо, що запропонована А.І. Донцовим [132] і Г.Е. Залесь-ким [147] узагальнена структура ціннісного ставлення може бути певною мірою конкретизована щодо предмета нашого дослідження. 
На наш погляд, зміст ціннісного ставлення до ППК має бути представлений самим об’єктом, на який спрямоване відношення, а саме професійно-педагогічною комунікацією.

Ціннісно-смисловий зміст ППК передбачає виділення основних цінностей, норм й еталонів, що мають стати об’єктом ціннісного ставлення студентів у процесі їх засвоєння. Це, насамперед, глобальні соціальні цінності – виконання професійних обов’язків; загальнолюдська й комунікативна культура особистості; ідеали самоосвіти, самовдосконалення, самореалізації особистості; толерантність до іншої людини, до його думки; гармонія суб’єкт-суб’єктних відносин; відповідальність особистості за прийняті рішення й вчинки та ін. Насичення змісту зазначеними ціннісними аспектами сприяє формуванню у студентів уявлень про значний культурологічний, духовно-моральний, ціннісно-смисловий потенціал ППК; демонструє проблемне поле, де необхідне застосування системи комунікативних знань, умінь, і сприяє формуванню у студентів ціннісного ставлення до ППК. 

Процесуальний  (динамічний  – у   А.І. Донцова,  процесуальний – у Г.Е. Залеського) аспект ціннісного ставлення виражається у творчому, ціннісно-смисловому підходах до оволодіння системою комунікативних знань, формування узагальнених комунікативних умінь, комунікативного досвіду, аналізу й самоаналізу професійно-комунікативних дій та їх наслідків. Оскільки мова йде про вияви внутрішньої, суб’єктивної позиції особистості – переконань, поглядів, цінностей, ідеалів, орієнтацій – ціннісне ставлення не може функціонувати на рівні знань і фактів, не може стати надбанням особистості, якщо не буде представлено досвідом переживання й оцінки даного змісту, досвідом його застосування з метою особистісного й професійного розвитку.
 Цього можна досягти, якщо „змусити” студентів зіткнутися з тим, що „змушує замислитись” [123, с.181].  Ж.Дельоз акцентує: „...ми шукаємо істину лише тоді, коли конкретна ситуація нас змушує це робити, коли ми відчуваємо певного роду „насильство”, що спонукає нас до пошуку”  [122, с.40]. Усвідомлення думки в процесі мислення й переосмислення відбувається в той момент, коли, як стверджує М.Мерло-Понті, вона виявляє свою проблематичність  [271, с.188], тобто під час входження суб'єкта в проблемно-конфліктну ситуацію [443, с.99–107].

Рефлексивність мислення починається перш за все там, де виникає „відхилення від зразка, усвідомлюється невдоволеність колишнім зразком”  [316, с.19]. Дуже важливо, продовжує дослідник, щоб рефлексія, блокуючи рух думки за колишніми зразками, відкривала нові обрії перед мисленням [Там же].

З урахуванням зазначеного процесуальний аспект ціннісного ставлення студентів до  ППК має бути представлений досвідом ціннісно-значеннєвого оволодіння комунікативними знаннями, уміннями, що базується на аналізі явищ об’єктивної й суб’єктивної реальності.

Зазначені види особистісного досвіду – поліструктурні, оскільки поєднують значну кількість компонентів особистісного досвіду, виділених Е.В.Бондаревською [44], А.В.Зеленцовою [149], Л.П.Разбегаєвою [376], В.В.Серіковим [421]. Отже, це досвід: 
· ціннісно-орієнтованої діяльності (аналіз, критична оцінка змісту, його ціннісних аспектів з погляду їх соціальної, професійної, комунікативної й особистісної значимості);

· самостійного, творчого оволодіння системою комунікативних знань – досвід цілепокладання й проектування комунікативної діяльності (постановка цілей, пошук засобів їх досягнення, вільний вибір особистісного розвитку, проектування своїх комунікативних дій, самокоректування);
· рефлексивної діяльності (рефлексія образу “Я” у процесі оволодіння системою комунікативних знань, аналіз змін у власній системі цінностей, самооцінці, професійному й особистісному розвитку);
· активізації комунікативних знань під час оцінки професійної, комунікативної діяльності педагога-фахівця;
· ведення дискусії, аргументації власного погляду з опорою на гуманістичні цінності, еталони;
· наукової організації процесу ППК (вивчення передового педагогічного досвіду, методів аналізу об’єктивних й суб’єктивних реалій способів організації педагогічної комунікації;
· “переживання й проживання емоційно-насичених ситуацій гуманної, моральної поведінки” [44, с.43] – вияв милосердя, толерантності, поваги, турботи, переживання почуттів Іншого, що опинився у ситуації професійного, морального вибору. 
Ідея науковців щодо необхідності включення даних елементів особистісного досвіду у зміст вищої педагогічної освіти будь-якої професійної спрямованості сприймається нами як слушна і вагома. 

Ціннісне ставлення до ППК позитивно відбиває систему цінностей комунікативних знань і визначає цілеспрямовану діяльність студентів щодо їх засвоєння, розуміння необхідності пізнання самого себе як комунікативної особистості (своїх переваг і недоліків), усвідомлення етичних норм і правил комунікативної взаємодії засобами вербальної, невербальної, комп’ютерної комунікації, здійснення експертизи власних комунікативних дій і прийнятих рішень.

Визначаючи ціннісне ставлення як інтегральний елемент свідомості особистості, базуючись на результатах досліджень А.В.Зеленцової [149], Л.П.Разбегаєвої [376], В.В.Серікова [421], ми розглядаємо його структуру у єдності когнітивно-оцінного, мотиваційного,  діяльнісно-перетворювального й комунікативно-рефлексивного компонентів, їх ми кладемо в основу побудови моделі модульного навчального процесу, сутність якої розкриваємо далі.

Таким чином, питання, порушені в даному розділі і певним чином з’ясовані, сприяють побудові моделі підготовки майбутнього вчителя до ППК у вигляді системи  теоретико-методичного забезпечення, яка відображатиме реформування змістовних (теоретичне обґрунтування змісту підготовки до ППК), технологічних (обґрунтування  технологій підготовки) та організаційних (модель модульного навчального процесу) основ.  Реалізацію запропонованої моделі забезпечить модульна інформаційно-комунікаційна технологія.

3.2. Теоретичне обґрунтування змісту й технології побудови курсу „Професійно-педагогічна комунікація”
Зміст підготовки майбутніх учителів до ППК повинен ґрунтуватися на основі сучасних наукових досліджень та широкого використання вітчизняного та зарубіжного досвіду комунікативної підготовки й реалізуватися через фахову, психолого-педагогічну підготовку та інтегративний курс „Професійно-педагогічна комунікація”. 
В основу організації навчання ППК покладено системно-структурний підхід: виявлення й використання системно-цілісних характеристик теорії комунікацій та тенденцій її розвитку в аспекті професійної діяльності.
Змістовну основу курсу склали суміжні наукові дисципліни, що ґрунтуються на положеннях: теорії комунікацій, основ культури мовлення, ділової української мови, основ педагогічної майстерності, психології спілкування, інформатики. Обираючи інтеграцію наукового знання, ми враховували твердження Р.С. Гуревича, що одним із принципів інтеграції є рівень цілісності, основним чинником якої є формування нової дисципліни, що має інтеграційний характер і свій власний предмет вивчення [118, с.95]. Інтеграція наук передбачає наявність різних поглядів, дозволяє уникнути будь-якого догматизму.  Сучасні дослідники [36; 118] схиляються до думки, що різні теорії не тільки не виключають одна одну, напроти, вони дають комплексну уяву про дисципліну, доповнюючи тим самим одна одну.
Стратегію побудови курсу „Професійно-педагогічна комунікація” визначає  система знань, що забезпечує реалізацію функцій, покладених на вчителя в цілому, здійснення майбутніми фахівцями ППК на високому якісному рівні, можливість самореалізації й самовдосконалення студентів через вербальні, невербальні засоби та засоби комп’ютерної комунікації. 
За відсутності умов упровадження курсу у навчальний процес ВНЗ як окремої дисципліни, його модульне структурування надає можливість: розширювати зміст, межі відомих традиційних теоретичних і практичних положень вже існуючих дисциплін (педагогіка, педагогічна майстерність, основи психології, педагогічна етика та ін.); обирати необхідні модулі залежно від фахової підготовки майбутніх учителів (так, модуль „Комп’ютерні технології як засоби професійно-педагогічної комунікації” у повному обсязі знадобиться майбутнім філологам, географам, психологам, історикам, тоді як майбутні вчителі математики (студенти механіко-математичного факультету) оволодівають відповідними знаннями, уміннями лише за два лабораторно-практичних заняття, оскільки їм слід акцентувати увагу на вивченні інших модулів).
Структура запропонованого курсу має такий вигляд (рис.3.2).
	Модульний курс „Професійно-педагогічна комунікація”

	Основи професійно-педагогічної комунікації

	Вербальні засоби професійно-педагогічної комунікації
	Невербальні засоби професійно-педагогічної комунікації
	Комп’ютерні технології як засоби професійно-педагогічної комунікації

	Форми навчання

	Лекції
	Семінари
	Лабораторно-практичні заняття
	Самостійна робота


Рис. 3.2.  Структура  модульного курсу „Професійно-педагогічна комунікація”

Даний курс містить чотири навчальних модулі – це „відносно самостійна, цілісна частина реального навчально-виховного процесу, яка завдяки єдиному технологічному циклу поєднує змістовний, процесуальний і результативний модулі” [314, с.47].
Кожен навчальний модуль має чітку структуру, що поєднує змістовний (забезпечує аудиторне та самостійне вивчення навчального матеріалу), технологічний (передбачає впровадження особистісно-орієнтованих технологій, реалізується через систему лекційних, семінарських, лабораторно-практичних занять, містить завдання для самостійної роботи, інструкції, бібліографію) і контрольно-діагностичний (забезпечує систему поточного і підсумкового контролю, самодіагностику та діагностику) компоненти (рис. 3.3).
Розглянемо сутність навчальних модулів курсу „Професійно-педагогічна комунікація”.
Навчальний матеріал першого навчального модуля включає розгляд таких питань: історичні джерела професійно-педагогічної комунікації; сутність, види, функції, модель комунікації; комунікативний акт як одиниця комунікації; поняття „професійно-педагогічна комунікація”, її види, джерела, особливості взаємодії суб’єктів ППК; комунікативні знання, вміння, навички, досвід, комунікативність учителя; інформація та її роль у ППК, види інформації, способи її збереження, передачі, вільного доступу, відповідні методи обробки; розгляд педагогічного спілкування як провідного складника ППК; розкриття змісту етапів ППК; стилі, моделі спілкування вчителя; бар’єри й ускладнення, що виникають у процесі ППК; міжособистісні взаємини, соціально-психологічний клімат у педагогічному колективі; професійні, особистісні якості керівника школи та стиль його керівництва; педагогічні конфлікти: види, причини виникнення; вирішення та попередження педагогічних конфліктів. Цей навчальний модуль отримав назву „Основи професійно-педагогічної комунікації”.
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Рис. 3.3. Структура навчального модуля
За підсумками опрацювання модуля студент повинен знати: сутність, види, функції, структуру моделі комунікації; особливості професійних відносин у системі „вчитель – учень”, „викладач – студент; особливості конструювання діалогу; етапи процесу ППК у системі „викладач – учень”; особливості різноманітних стилів спілкування; бар’єри й ускладнення, що виникають у процесі ППК; технології встановлення сприятливих взаємовідносин у колективі; технології вирішення й попередження педагогічних конфліктів.

Навчальний модуль передбачає оволодіння вміннями, зміст яких наведений у табл. 3.1: 2.1 – 2.3, 3.1 –3.3.

Основу структури другого навчального модуля складають визначальні опорні поняття: професійна лексика, особливості усної і писемної форм професійної мови педагога. Цей модуль містить інформацію про норми, стилі сучасної літературної мови; сутність вербальних засобів ППК (зовнішнє: усне й письмове; внутрішнє мовлення); розкриває поняття: професійно-педагогічне мовлення, мовленнєва діяльність, культура й техніка мовлення педагога, мовленнєві моделі взаємодії „учитель – учень”, мовний етикет. Він має назву „Вербальні засоби професійно-педагогічної комунікації”.
За підсумками вивчення модуля студент повинен знати: функціональні й нормативні стилі літературного мовлення; особливості індивідуального стилю мовлення; вимоги до усного педагогічного мовлення; особливості техніки мовлення; мовленнєві моделі взаємодії  „учитель – учень” у педагогічній комунікації.
Результат вивчення модуля – оволодіння комунікативними вміннями (див. п. 1.1 – 1.3, табл. 3.1).

Третій базовий модуль характеризує невербальні аспекти комунікації і їх роль у регулюванні взаємин, установленні контактів; співвідношення вербальних і невербальних засобів; розкриває особливості кодування – інтерпретацію невербальної поведінки; характеристику невербальних каналів (міміка; дотик; жест; міжособистісний комунікативний простір; візуальна взаємодія; інтонація). Його назва – „Невербальні засоби професійно-педагогічної комунікації”.
За підсумками вивчення модуля студент повинен знати: сутність, особливості невербальних засобів комунікації; співвідношення між вербальними та невербальними засобами ППК; комунікативність зовнішнього вигляду і поведінки педагога; особливості екстралінгвістичних та просодичних засобів комунікації; роль міміки й жестів у ППК; просторові умови комунікації; особливості декодування вчителем невербальної комунікації; правила читання жестів і поз. Опанування модуля передбачає оволодіння вміннями (див. п. 4.1 – 4.3, табл. 3.1).

Четвертий модуль містить матеріал про можливості комп’ютера як засобу ППК; діалогу в системі „людина – комп’ютер”, „людина – комп’ютер – людина”. Розкриваються питання застосування у ППК інформаційних технологій, зокрема комп’ютерної технології, гіпертекстової технології, мульти- та гіпермедіа технологій, інформаційно-пошукових систем; про комп’ютерні комунікації в режимах зв’язку ”off-line” й „on-line”; труднощі, негативні наслідки впровадження комп’ютерних технологій; дистанційне навчання, його сутність, початки, моделі, форми взаємодії. Він має назву “Комп’ютерні технології як засоби професійно-педагогічної комунікації”.
За підсумками вивчення модуля студент повинен знати: архітектуру, апаратне обладнання комп’ютера, експлуатаційні правила та ергономічні норми його використання; інтерактивні режими роботи з комп’ютером; комп’ютерні інформаційно-комунікативні системи; особливості використання комп’ютерних мереж у педагогічній діяльності; програми взаємодії у мережі; форми контакту в комп’ютерних мережах; особливості роботи з Web-сторінками мережі Іnternet; комп’ютерні комунікації в режимах зв'язку ”off-line” й „on-line”; особливості комунікативних зв’язків за допомогою електронної пошти; алгоритм встановлення комунікативних зв’язків через участь у всесвітніх тематичних телеконференціях; алгоритм роботи вчителя з електронними банками інформації, пошуку фахової інформації у мережі Internet; особливості мережного етикету; способи взаємодії викладача і студентів, які мають місце в дистанційному навчанні. Вивчення   модуля   передбачає   оволодіння   вміннями (див. п. 5.1 – 5.3, табл. 3.1).

Організація навчання передбачає дві форми – аудиторну, яку забезпечує викладач, і самостійну, яку забезпечує студент. Різновидами аудиторної форми навчання є лекція, семінар, лабораторно-практичне заняття.

Упроваджуючи випробувані і виправдані часом традиційні форми навчання, ми вважаємо за можливе дещо змінити технологію проведення лекцій, семінарів, лабораторно-практичних занять. Проведення кожного виду занять вимагає від викладача вміння збуджувати і стимулювати внутрішню енергію студентів. “Якщо вони з великим інтересом відвідують заняття, на верхній межі своїх сил і можливостей самостійно і щоденно працюють..., то можна з певністю казати, що навчальний процес організований і здійснюється добре” [161, с.150].
Лекційні заняття головним чином спрямовані на розкриття змісту основних понять, ідей та теорій, ознайомлення із засобами застосування теорії на практиці, висвітлення історичних та методологічних аспектів матеріалу, що вивчається; формування інтересу до предмета, орієнтацію студентів на самостійну роботу з метою поглиблення та розширення знань; допомагають засвоїти зміст дисципліни, усвідомити й прийняти її ціннісний смисл. При цьому особливого значення набуває не лише накопичення необхідних знань, але й усвідомлення мотивації їх засвоєння і проникнення у механізм їх інтеріоризації та екстеріоризації. У процесі лекційних занять дуже важлива яскрава і наочна демонстрація викладачем власної майстерності з комунікації; вміння педагога в процесі лекції розмірковувати вголос, залучати до цього процесу студентів, викликати захоплення ним.

На нашу думку, зміст лекції повинен відповідати найвищим науково-методичним вимогам, достатньо повно висвітлювати програмний матеріал і являти собою завершене, з погляду логіки, обсягу інформації, викладання.

Сучасна дидактична думка й особливості професійно-педагогічної діяльності вимагають від викладача ВНЗ збагачення традиційної лекції, спрямованої на звичайне інформування та надання студентам готових знань шляхом монологічної форми спілкування, нетрадиційними прийомами, які активізують діяльність майбутніх фахівців. 

Наше дослідження передбачає застосування таких різновидів лекцій: лекція-бесіда (діалог), лекція-дискусія, проблемна лекція, лекція-аналіз конкретної ситуації, лекція-консультація, співлекція  та ін. 
Лекція-діалог спрямована на безпосередній контакт педагога з аудиторією, поєднує унікальність і рівність партнерів, відмінність і оригінальність їх поглядів, орієнтацію кожного на розуміння та активну інтерпретацію своєї позиції партнерам, очікування відповіді і її передбачення в особистісному висловленні, взаємне доповнення позицій учасників спілкування, співвідношення яких і складає мету діалогу. Присутні водночас є і слухачі, і експерти, і потенційні учасники лекції.

Активна участь студентів забезпечується різними прийомами: запитання до аудиторії (спантеличення), коментування, голосова розрядка, гумористична репліка або казус тощо.

Лекція-дискусія у нашому дослідженні спрямована на залучення викладачем студентів до обґрунтування власного погляду. Вимагає попередній вибір викладачем системи проблемних ситуацій, які дозволяють уточнити деякі протиріччя, висловити і обґрунтувати свою думку.

Проблемні лекції ми бачимо як технологію, що дозволяє студентам під час проведення занять „відкривати” для себе нові знання, опановувати теоретичні особливості професійно-педагогічної діяльності. Вони поглиблюють мотиваційну основу навчальної діяльності студентів, торкаються їхньої емоційної, духовно-моральної сфери, спонукують до самовиразу, використання своїх знань, переконань, поглядів, комунікативного досвіду для з’ясування різноманітних проблем. Вирішення проблемної ситуації передбачає аналіз фактів, мотивів, аргументів, рефлексію, ревізію власних можливостей, комунікативних знань, якостей. Студенти оцінюють можливість застосування комунікативних знань (досвіду) для вирішення професійних питань, моральних проблем. Різновидом проблемної лекції є лекція із запланованими помилками, яка має проблемність у чистому вигляді. Під час такої лекції створюються дидактичні умови, які ніби спонукають слухачів до активності: необхідно не тільки сприйняти інформацію, щоб опанувати певні знання, а й проаналізувати, оцінити, зробити висновки й правильно висловити власну думку.
Лекція-аналіз конкретної ситуації у нашому дослідженні розглядається як технологія вирішення:

– ціннісно-смислових проблем,  джерелом яких виступають: протиріччя між загальнолюдськими гуманістичними цінностями (альтруїзм, вірність професійному обов’язку, порядність, моральність та ін.) і прагненням будь-що досягти матеріального благополуччя й суспільного визнання. Дані ситуації характерні для практики педагогічної діяльності, коли має місце використання службового становища в корисливих цілях, поширення свідомо малокорисних, а іноді й небезпечних “педагогічних” курсів. Аналіз подібних протиріч, оцінка провідних мотивів, що керують діями тих або інших людей, формування власної позиції студента вимагають розгляду різних комунікативних, гуманних аспектів даної проблеми, що сприяє формуванню цілісної картини комунікативних проблем професійного характеру й готовності керуватися загальнолюдськими цінностями й ідеалами при вирішенні даних проблем;

– проблемних ситуацій  ціннісно-смислових конфліктів об’єктивної й суб’єктивної реальності, джерелом яких є розмаїття комунікативних проблем і ситуацій життєдіяльності особистості – освітніх, професійних та ін. Проектуючи ситуації  ціннісно-смислового аналізу реальності, педагог добирає зміст ситуації як переживання, що ставить під сумнів емпірично сформовані цінності, зміст, мотиви, ідеали й стимулює вироблення нових критеріїв оцінки реальності, що виникає. В умовах свободи вибору студента, його самостійності відбуваються значні зміни у переконаннях, відносинах, цінностях, самооцінці. Специфіка діяльності педагога виявляється у своєрідному входженні за допомогою педагогічних технологій у структуру процесів самосвідомості й самоорганізації особистості з метою їх підтримки. Ця невидима зовні діяльність (метадіяльність) “зміцнює або добудовує структури самосвідомості й тим самим активізує й оптимізує їх роботу” [147, с.69]. Завдання педагога на даному етапі у наданні предметно-методичної й емоційно-психологічної допомоги студентам у процесі їх мотиваційного й ціннісно-смислового самовизначення, а саме – в озброєнні студентів знанням сутності, принципів і процедур, що складають орієнтовану основу вирішення комунікативних проблем й розвитку досвіду ціннісно-орієнтовної діяльності;
– комунікативно-рефлексивних задач-ситуацій, що сприяють усвідомленню особистої відповідальності студента за наслідки власних комунікативних дій і прийнятих рішень. На жаль, студенти іноді схильні “обирати” ситуації, коли мотиви особистого благополуччя переважають. Змістовною основою задач-ситуацій виступають професійні ситуації, що потребують здійснення  експертизи фактів, різних способів усвідомлення особистої відповідальності за прийняте рішення;

– ситуацій, зміст яких самостійно підібраний студентами (в основі – метод “Case-study” – метод комплексного вивчення явища). На етапі моделювання даних ситуацій студенти розробляють для однокурсників серію проблемних ситуацій професійного характеру, які передбачають експертизу фактів з досвіду організації педагогічної комунікації (дії педагога в екстремальних ситуаціях (моральні, етичні та ін.), і способи їх вирішення. Зразок ситуації обговорюється з викладачем заздалегідь.

З метою посилення контролю за студентами на основі візуальної, вербальної і невербальної комунікації, поглиблення зв’язку викладача з аудиторією доцільно використовувати різноманітні ТЗН, зокрема мультимедійний проектор – потужний засіб подання навчальної інформації для великої аудиторії, який характеризується високою швидкістю відображення екрана монітора на дошку або спеціальний екран, передачею анімації, графіки (у разі необхідності – із звуковим супроводом), що створює ефект „живої дошки” – додатковий засіб візуалізації інформації. 

Головне призначення семінарських занять – допомогти студенту глибше осмислити теоретичні питання курсу, навчити його логічно мислити, аналізувати й узагальнювати факти, робити висновки, розвинути навички вербалізації думки, допомогти опанувати прийоми усного мовлення, уміння виступати перед аудиторією на мові конкретної науки, вести діалог, формувати ціннісне ставлення до цих знань, сприяти накопиченню комунікативного досвіду творчого використання знань у практичній педагогічній діяльності. Вимоги щодо планування семінару: проблема, що обговорюється на семінарі, має бути чітко виначена заздалегідь; стиль семінару припускає обговорення гострих питань, тому ведення семінару повинно бути засноване на умінні висловлювати власні думки і вести дискусію; комунікативна взаємодія викладача зі студентами і студентів між собою має бути побудована на взаємній повазі; участь студентів у семінарі передбачає їх попередню підготовку (вивчення конспекту лекцій, робота з підручниками і додатковою літературою, розробка конспекту, плану усної відповіді й моделювання змісту виступу).

Відповідно до дидактичних цілей семінарські заняття виконують ряд функцій, а саме: поглиблюють, конкретизують і систематизують знання, яких студенти набули під час лекційних занять, самостійної роботи, консультацій; розвивають уміння самостійно опрацьовувати літературні та документальні джерела; контролюють ступінь і характер засвоєння навчально-програмного матеріалу; сприяють оволодінню навичками оприлюднення власного погляду на обговорювану проблему; узагальнюють результати та відверте колективне оцінювання висновків, отриманих під час науково-практичної роботи студентів.

Даний курс передбачає такі різновиди семінарських занять: семінари-колоквіуми, семінари-дискусії, семінари з обміну досвідом, семінари-екскурсії, рольові та ділові ігри, семінари-обговорення окремого випадку у співвідношенні із аналізом певних ситуацій із реального життя, семінар у “малих групах”, що використовується для вдосконалення вміння приймати професійні рішення, виконувати практичні завдання для підвищення соціально-психологічної компетенції студентів (вміння працювати в колективі, виконувати спільні завдання, зіставляти свій особистий підхід із колективно організованим пошуком рішення; вміння перетворювати колективний досвід групи в надбання кожного студента, здійснювати ділову взаємодопомогу, обмін досвідом тощо);  семінар-“мозкова атака” (брейн-штурм), який полягає в спонуканні студентів до пошуку розв’язання конкретної проблеми шляхом ініціативного висування ідей, доброзичливого сприйняття їх усіма членами групи, відбір (генералізація ідей, найбільш влучних для формулювання висновків та прийняття остаточного рішення) та ін.

Важливу роль виконують реферативні семінари, які дозволяють студентам навчитися логічно подавати свої міркування, узагальнення щодо рішення проблемних питань, а студентам-рецензентам – оволодіти методами рецензування та об’єктивної оцінки рефератів. Водночас викладач може оцінювати ступінь обізнаності студентів із рекомендованою літературою, а також рівень їх підготовки до педагогічної комунікації.

Семінар надає можливість реалізувати фактично чотири стратегії навчання: дедуктивну – міні-лекції про певні положення навчальної дисципліни поєднані з обговоренням змісту рефератів, доповідей і пропозицій студентів; індуктивну, за якої навчання спирається на практичний досвід, спостереження, експериментальні дані, проведення рольових і ділових ігор тощо; скоординованого навчання (робота в малих групах, під час якої під керівництвом викладача відбуваються дебати, дискусії, спонукальні заходи до пошуку варіантів розв’язання проблемних питань; розгляд і вивчення окремого випадку; дистанційне спілкування через засоби телекомунікації); самонавчання (виконання письмових, дослідних, практичних та інших робіт).

Кожна з перелічених стратегій реалізується через систему оптимально дібраних технологій навчання ППК.

Проведення семінарів передбачає постійну активність усіх суб’єктів (студентів), які не тільки сприймають повідомлення і певним чином реагують на нього, а й прагнуть висловити своє ставлення до повідомлюваного. Отже, ППК сприймається студентами як мета їхньої діяльності за умов, максимально наближених до майбутніх професійних. Для викладача це спілкування є навчальне, оскільки планується й організується з метою формування у студентів комунікативних умінь, набуття комунікативного досвіду. При цьому у групі створюється атмосфера колективної діяльності, супроводжуваної емоційним співчуттям, що значно підвищує ефективність педагогічного впливу на студентів.

Моделюючи на заняттях власну професійну комунікативну діяльність, майбутній педагог опановує досвід проведення аналізу власної комунікативної діяльності й елементів світогляду (переконань, поглядів, відносин) з позицій гуманності, соціальної цінності. Дослідження А.В. Зе-ленцової [149], Е.А. Крюкової [220], В.В. Серікова [421] дозволили виявити загальні принципи моделювання особистісно-орієнтованої, комунікативної ситуацій, які впливають на особистісну сферу студента з метою її розвитку. На відміну від реальних життєвих ситуацій і колізій, рівень складності яких не піддається контролю, складність штучно створюваних комунікативних ситуацій, спрямованих на розвиток особистості, можна регулювати шляхом залучення студентів під час організації навчального процесу до ситуації вирішення суб’єктивно-значимої комунікативної проблеми, коли активізація їх особистісного комунікативного досвіду і прояв особистісних функцій був би ситуаційно-обумовленим, реально необхідним і природним. За такої ситуації-події студент має можливість експериментувати, випробовувати свої сили, приймати складні рішення й обговорювати їх можливі наслідки, робити висновки з власного комунікативного досвіду. Не виключено, що, “проживши” моральну, ціннісну або міжособистісну колізію (у тому числі з професійної діяльності), студент буде змушений перебороти власні емоції, опанувати переживання, виявити вольове зусилля, переглянути власні цінності й ставлення до деяких явищ. Можливо, йому також буде необхідно переосмислити призначення референтної групи, коло друзів, власне ставлення до проблем педагогічної комунікації, ціль вивчення вибраної дисципліни. Ситуація у даному випадку – специфічний освітньо-виховний комунікативний засіб, що сприяє включенню змісту навчання у контекст життєвих комунікативних проблем студента, забезпечує його індивідуальний розвиток [421].

Суттєвим чинником у динаміці зміни ролі семінару стало широке впровадження інформаційних, мультимедійних технологій. Дійсно, потужна інформаційна підтримка студента при використанні ним експертних систем, інформаційних баз та баз знань робить, по суті, незмінним висвітлення рутинних положень у предметній галузі (історія запитання, визначення, класифікації тощо – все це можна отримати у процесі самостійної роботи студента з комп’ютером). З іншого боку, необмежені можливості отримання слухачем потрібної інформації зумовлюють (інформаційну) професійну “беззахисність” викладача від “каверзних” запитань студентів. У подібних умовах зміна структури семінару очевидна.

Найважливішими тенденціями удосконалення семінарських занять стали такі: ініціалізація інтелектуальної діяльності студента в індивідуальному та груповому режимах; застосування ідеї тендера (передбачає обговорення варіантів рішення за допомогою методології “суду”, “комісії”, “закритих експертиз” тощо); телесемінари.

Лабораторно-практичні заняття – форма навчального процесу, що дозволяє студентам набувати навички застосування теорії для вирішення професійно спрямованих комунікативних задач, опановувати методи їх розв’язання, що сприяє більш глибокому розумінню теорії педагогічної комунікації. В основу проведення занять покладений “діяльнісний” підхід (Л.С. Виготський, О.М. Леонтьєв, А.М. Алексюк, Г.С. Костюк та ін.), органі-зація навчання у формі співробітництва. При виконанні лабораторних робіт застосовують переважно бригадний метод, коли група ділиться на більш дрібні угруповання – бригади, члени яких мають спільне завдання.

Структура лабораторно-практичного заняття: вступна, основна і заключна частини (див. рис. 3.4); час проведення – дві академічні години.
Лабораторно-практичні заняття передбачають виконання різних видів завдань, це підготовка до мікровиступу за визначеною темою; розробка бесіди за певною тематикою; написання статті, записки батькам учня, характеристики на учня або колектив класу; проведення й опис результатів наукового спостереження; проведення й письмовий аналіз опитування учнів; підготовка дискусії за конкретною темою; тренування у виконанні вправ; розробка проекту педагогічної гри; складання рекомендацій для класного керівника щодо проведення роботи з важким підлітком; складання плану виховної роботи на чверть  та ін.
Зрозуміло, що під час проведення лабораторно-практичних занять з використанням комп’ютерних систем має місце певний вплив педагога на студентів. Важливим при цьому є врахування такої закономірності: при посиленні зв’язку студент – комп’ютер слабшає зв’язок студент – викладач, тобто керівна роль викладача зводиться до мінімуму за рахунок наявності конкуруючого джерела інформації та відсутності у викладача ефективного інструмента керування процесом подачі нового матеріалу. Працюючи в комп’ютерній навчальній системі, студент змушений змінювати напрямок концентрації своєї уваги з навчальної комп’ютерної системи на вчителя, а втручання вчителя в роботу комп’ютерної системи сприймається як сторонній вплив. Використання комп’ютерних мереж у навчальному процесі надає можливість додатково впливати на студентів за допомогою встановлення зв’язків „викладач – студент (студенти)” із самою комп’ютерною системою, що реалізує нову схему взаємодії, за якої викладач включається в роботу не суто рівноправним учасником, але й основним маніпулятором дій студентів. 
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Рис. 3.4. Технологія побудови лабораторно-практичного заняття

Маніпулятивний вплив здійснюється викладачем з екрана монітора комп’ютера студента (комп’ютер викладача підключений до комп’ютерної мережі). Таке підсилення комунікативного зв’язку „викладач – студент” ефективне за умови домінування зв’язку „студент – комп’ютер”, привертання уваги студента до слів і дій викладача, реалізації централізованої демонстрації електронних матеріалів або трансляції зображення з екрана монітора викладача на комп’ютери студентів.
Для проведення лабораторно-практичних занять, виконання самостійної роботи з модуля “Комп’ютерні технології як засоби професійно-педагогічної комунікації” необхідні: мінімальні апаратні засоби (комп’ютерний клас із комп’ютерами, обладнаними процесором не нижче 486 або його аналогами; комп’ютерна мережа і модем); програмні засоби: (мережна ОС, наприклад Windows 98/2000; програма-броузер, наприклад, Internet Explorer або Netscape Communicator; програми для роботи з електронною поштою та конференціями, наприклад, Outlook Express або інші; програма створення Web-сторінок, наприклад, FrontPage Express; довільні програми Ftp-клієнти; довільні програми-сервери для роботи з електронною поштою, конференціями в локальних мережах; довільна програма Рroxy-сервер.

Технологічний компонент навчального модуля забезпечує практичну реалізацію змісту курсу „Професійно-педагогічна комунікація” через поєднання різноманітних технологій навчання, активну комунікативну діяльність з метою збагачення технологічного досвіду, який визначається  умінням ставити комунікативні цілі, моделювати та конструювати  процес взаємодії з учнем. Передбачає впровадження різноманітних  особистісно-орієнтованих технологій навчання студентів ППК: діалогічно-дискусійних (диспути, дискусії, „мозкова атака”, розмовні „буз” групи, суперечки, есе); педагогічних ігор (ділові, рольові, ситуаційно-рольові, інтерактивні й симуляційні), розмаїття вправ. Дані технології реалізуються протягом вивчення всіх навчальних модулів під час організації всіх форм навчання; вони орієнтовані на продуктивне оволодіння студентами теоретичних положень  курсу та практичне їх застосування, містять завдання для самоконтролю, самостійного опрацювання навчального матеріалу, інструктивні матеріали до виконання цих завдань, у яких чітко означені критерії оцінки якості виконаних завдань (скажімо, виступу, проведеної бесіди, написаної статті тощо), що сприяють більш об’єктивному контролю і самоконтролю з боку викладача і студентів, дозволяють визначити кількість балів за кожне виконане завдання, зокрема укладання бібліографії. Реалізуються в ході самостійної підготовки до семінарських, лабораторно-практичних занять, показником якої буде ступінь оволодіння технологічним комунікативним досвідом, що визначається нами як сукупність комунікативних знань, умінь i навичок, засвоєних у процесі оволодіння особистісно-орієнтованими технологіями.

Особливістю технологічних перетворень є поєднання індивідуально-самостійних і колективно-групових форм навчання, у результаті чого розширюється і поглиблюється діапазон застосування особистісно-орієнтованих технологій. Взаємодія студентів під час занять може здійснюватися по-різному: у парах (діадах), групах, під час вільного руху по аудиторії і чергових зустрічах один із одним, одного чи декількох студентів, що ведуть бесіду з членами групи, яка виконує індивідуальне завдання, у процесі вербального взаємообміну окремих міні-груп чи груп у процесі виконання загального завдання всією групою. Вибір кількості студентів залежить від рівня їх підготовленості, специфіки завдань та матеріалу, що вивчається. 

До особливостей технологічних перетворень слід віднести і різноманітну самостійну роботу студентів під час виконання різнорівневих завдань, вправ, опрацювання друкованих джерел та електронних засобів інформації тощо (докладно у розділі 4). 

Слід відзначити, що відбір змісту, форм і технологій навчання здебільшого залежить від особистісних орієнтацій викладача, що читає даний курс, його можливостей: специфіки, отриманої освіти, діапазону актуальної для нього літератури, педагогічного досвіду, інформаційної культури. Вибір має бути обумовлений особливостями фахового спрямування студентів, їх установками, готовністю й умінням працювати в різноманітних освітніх режимах, наявністю або відсутністю позитивного комунікативного досвіду, індивідуальними можливостями щодо сприйняття й осмислення курсу.
Контрольно-діагностичний компонент навчального модуля забезпечує зворотний зв’язок – „вплив кінцевих показників навчання на організацію процесу навчання” (187, с.192(, який дозволяє викладачу визначити стратегію подальшої діяльності щодо управління педагогічним процесом. Розрізняють два види зворотного зв’язку: позитивний, що показує „модифікації системи (педагогічного процесу) відповідно до цільової настанови, розробленої програми; негативний – „вказує на наявні в системі помилки, вимагає додаткового часу для їхньої ліквідації” [82, с.129]. Зворотний зв’язок призначений для оперативного отримання результату функціонування того чи іншого елементу в педагогічній системі та внесення відповідних змін на змістовному та професійному рівнях [82, с.42].
Інформацію про рівень оволодіння студентами навчальним матеріалом надає система поточного та підсумкового контролю (поточний контроль відбувається в ході вивчення модулів, підсумковий – після вивчення кожного модуля), діагностики й самодіагностики.

Діагностика й самодіагностика (активна самостійна робота) спрямовані на визначення за допомогою спеціальних діагностичних методів комунікативних якостей, здібностей, усвідомлення студентами особливостей власної комунікації. Для самодіагностики оптимальним є використання таких методик: особистісні опитувальники Айзенка, самооцінка студентами своєї вербальної та невербальної поведінки; самооцінка жестикуляції вчителів на уроці; методика КОЗ-1, 2 Б.О.Федоришина та В.В.Синявського, тести „Який Ви ритор?”, „Тактика взаємодії”, “Перевірте рівень своєї комунікабельності”, “Про що говорять Вам міміка і жести”, визначення потреби в спілкуванні (ПС) (Ю.М. Орлов, В.І. Шкуркін, Л.П. Орлова), „Тактика взаємодії”, „Взаємини вчителя з класом” [79]. Для діагностики нами рекомендовані методики: опитувальник емоційної емпатії (А. Меграбяна та Н. Епштейна), методика діагностики “перешкод” у встановленні емоційних контактів (В.В. Бойко), методика визначення психологічної атмосфери в групі (Ф. Фідлера), методика діагностики рівня емпатичних здібностей (В.В. Бойко), методика визначення типових стилів спілкування (К. Н. Томаса), соціометричний метод (вивчення міжособистісних стосунків у групі), методика виявлення міри усвідомлення членами групи структури міжособистісних стосунків, методика прогнозування та профілактики міжособистісних виробничих конфліктів в умовах нововведень (А.Н. Лебедєв) та ін. [79], залежно від проблем, що переважають у конкретній студентській групі.

Оскільки розвиток комунікативних умінь передбачає індивідуальний підхід, значна увага приділяється самовизначенню майбутніх педагогів, тобто це передусім складання кожним студентом індивідуальної програми розвитку комунікативних умінь і відповідальність за її якісне виконання протягом вивчення курсу (первісна мета), навчання в університеті й подальшу корекцію протягом усього періоду професійної діяльності педагога; забезпечення студентам можливостей для експериментування зі способами, прийомами, технологіями комунікації. Наявність індивідуальної програми – обов’язкова вимога для кожного студента. Головним її завданням є стимулювання майбутнього педагога до роздумів, самоаналізу, визначення слабких місць в організації взаємодії суб’єктів комунікації, способів і шляхів попередження й подолання комунікативних бар’єрів та конфліктних ситуацій.
3.3. Модель підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації
Створення моделі модульного процесу підготовки майбутніх учителів до ППК вимагало передусім з’ясування значення самого поняття “модель”, пов’язаного з методом моделювання. Філософський словник зазначає, що модель  – “речова, знакова або уявна (мислима) система, що відтворює, імітує чи відображає принципи внутрішньої організації або функціонування, певні властивості, ознаки і характеристики об’єкта дослідження (оригіналу), безпосереднє вивчення якого неможливе, ускладнене або недоцільне і може замінити цей об’єкт у пізнавальному процесі з метою одержання нових знань про нього” [470, с.394]. Відношення “модель – оригінал” не є природне. Воно зумовлене процесом пізнання. Одним із найважливіших і найскладніших у процесі застосування моделі в науковому пізнанні є питання про їхнє співвідношення, ступінь подібності й адекватності.

Поділяючи думку Н.К. Сергєєва [420, с.54], ми вважаємо обґрун-тованим використання поняття моделі як найбільш повного відображення уявлень про цілі. Ми також погоджуємося з думкою про те, що уявлення про модель модульного процесу підготовки майбутніх учителів до ППК близьке до поняття ідеального образу підготовки фахівця, мета якої має сприйматися як „інтенція” – бажання, намір, прагнення педагога до того, що має бути досягнуто (ідеально-інтенціональна природа мети). У цьому розумінні модель можна визначити як стратегічний образ кінцевого результату – комунікативно освічена особистість, яка володіє системою комунікативних знань, розвинених комунікативних умінь та емоційного інтелекту, ставиться до ППК як до особистісної цінності. Тому перед нами постало завдання: навчити студентів вільної професійно-педагогічної комунікації на всіх рівнях, розвинути комунікативні вміння оцінювати й аналізувати мовні факти, що зустрічаються в процесі навчання з метою їх активного і успішного застосування в процесі ППК.
Процес підготовки майбутніх учителів до ППК має ґрунтуватися на його закономірностях та принципах.

Закономірності навчання – стійкі педагогічні явища, які базуються на повторюваності фактів, навчальних дій і складають теоретичну основу принципів навчання [76, с.269]. Вони відображають стійкі залежності між елементами навчання, діяльністю викладача й студентів та змістом навчання.

Підготовку майбутніх педагогів до ППК визначаємо як об’єктивний процес, що ґрунтується на таких закономірностях:

· ціннісне ставлення студентів до ППК безпосередньо залежить від цілеспрямованості, індивідуальності, емоційної насиченості процесу його формування;

· розвиток комунікативних умінь залежить від рівня ціннісного ставлення студентів до ППК, володіння ними вербальними, невербальними й телекомунікаційними засобами;

· формування ціннісного ставлення до ППК та розвиток комунікативних умінь обумовлені впровадженням технологій накопичення комунікативного досвіду та особистісно-орієнтованих технологій навчання студентів ППК.

Обґрунтуємо сутність виокремлених нами принципів навчання – „певної системи основних дидактичних вимог до навчання, дотримання яких забезпечує його ефективність” [76, с.271].
Системність. Забезпечує чіткий, виважений, логічно-послідовний, науково-методичний підхід до змісту, форм та технологій організації навчання, навчальної діяльності вчених-педагогів, навчально-пізнавальної діяльності студентів.

Модульність. Забезпечується конструюванням змісту навчального матеріалу у вигляді модуля, навчальні елементи якого мають часткові завдання, підпорядковані інтегрованій дидактичній меті модуля. Даний принцип передбачає оптимальний відбір змісту, що розкриває багатогранні зв’язки ППК з усіма сферами суспільного життя та технологіями навчання ППК, побудову кожного етапу підготовки залежно від диференціації груп студентів та з урахуванням індивідуального підходу до кожного з них. 

Цілеспрямованість. Передбачає визначення мети підготовки майбутніх учителів до ППК, яка виступає в ролі певної рушійної, спонукальної сили,  передбачає узгодження соціальних запитів до системи освіти з особистісною значущістю ППК.  Забезпечує стійкий цілеспрямований характер навчальної діяльності, складає основу доцільної вибіркової навчальної та комунікативної активності студента. 

Індивідуалізація навчання. Розуміється як: переорієнтація навчального процесу на особистість студента, розкриття його здібностей, самобутності й самоцінності; адаптація програми та умов навчання до можливостей студента, рівня його загального розвитку, вікових особливостей, врахування вихідного рівня сформованості ціннісного ставлення до ППК, розвитку комунікативних умінь. Орієнтація викладача на підтримку автономності студентів приводить до актуалізації в останніх внутрішньої мотивації, особистісної відповідальності, значущості. „Завдяки цьому стимулюється мотиваційний клімат у групі: а) особиста відповідальність за ухвалення рішення; б) внутрішній контроль у студентів” [56, с.103]. Таким чином, у навчальному середовищі природно створюються умови для формування ціннісного ставлення до ППК, самопізнання й рефлексії власних комунікативних дій.
Ціннісне ставлення до ППК. Виявляється у ціннісному ставленні до змісту й технологій ППК та технологій організації навчального процесу. Формування ставлення ми розуміємо як процес особистісний, що реалізується на ціннісно-смисловому, емоційно-моральному рівнях, основними завданнями якого є: не тільки засвоєння студентами знання як такого, а виділення з масиву інформації власного, особистісного значення; не формальне засвоєння запропонованої ззовні оцінки, а й побудова ними власного оцінного судження щодо моделювання ППК, застосування вербальних, невербальних, комп’ютерних засобів; не тільки сумлінна задана комунікативна діяльність, а вироблення студентами свого індивідуального стилю комунікативної діяльності, способу самовираження через цю діяльність.

Технологічність. Процес формування в студентів ціннісного ставлення до ППК, розвиток комунікативних умінь відбувається через реалізацію технології накопичення комунікативного досвіду, впровадження особистісно-орієнтованих технологій навчання (розкрито у розділі 4).

Конгруентність (самототожність, самоідентичність). Реалізується за умови відсутності розбіжності між дією, думкою і переживанням людини. Тільки у випадку конгруентності педагог здатен на діалог із самим собою та студентами, тобто коли не відчуває розбіжності між тим, що він робить і переживає в собі. Цей принцип вимагає від педагога відкритості, готовності сприйняти будь-яку інформацію про себе для встановлення глибоких емоційних зв’язків зі студентами.
Інтерактивність. Передбачає діалогічність, висвітлення та аналіз кожної проблеми під різним кутом зору, відмову від стереотипу та шаблону (множинність логіки); наявність “незавершеності” як природної властивості пізнання;  зміну традиційної активності викладача активністю студентів, спрямування студентів на самостійний пошук інформації (відкритість для перетворень, доповнень), обмін знаннями, діями, формування навичок роботи з науково-педагогічною літературою; взаємодії мікрогрупи, студентської аудиторії, віртуального партнера. Виявляється у максимальному використанні й розвитку особистісного комунікативного досвіду кожного студента, у якого поряд “з досвідом набуття й реалізації знань, способів діяльності відбитий досвід пошуку змісту, вибору, рефлексії, відповідальності, вольової саморегуляції” [421, с.30]. Заснований на співтворчості, повазі до думки кожного, свободі вибору власних рішень.

Паритетність. Принцип спрямований на створення позитивного психологічного клімату в стосунках педагога і студентів, їх емоційного піднесення і вимагає дотримання таких правил: модульна програма (модулі) забезпечує можливість самостійного засвоєння знань студентами; у процесі модульного навчання викладач перекладає частину своїх функцій на модульну програму, що дозволяє йому здійснювати роль консультанта, яка передусім передбачає надання різнобічної методичної допомоги студентам у процесі відпрацювання прийомів та технологій використання вербальних, невербальних, комп’ютерних засобів комунікації в різноманітній комунікативній діяльності, самодіагностики; модульна програма створює умови для спільного вибору викладачем і студентами шляхів навчання (темпу, методів).

Нормативність. Передбачає врахування викладачем та студентами професійних норм – історично сформованих чи встановлених стандартів професійної поведінки і діяльності [60]. Щодо діяльності педагога, то тут норми набувають рис особливої цінності й обов’язковості. Педагог зобов’язаний виконувати як норми, встановлені, закріплені в різних нормотворчих документах (закони, статути, положення, правила), так і неформалізовані норми, що діють у певному соціокультурному середовищі, колективі. Призначення цих норм полягає в регулюванні взаємовідносин у системах „викладач – студент(и)”, „викладач – викладач(і)”, „студент – студент(и)” та ін., включаючи писані та неписані традиції, норми міжособистісних стосунків.

Відображення нормативних вимог, усвідомлення професійних норм дозволяють педагогу повніше й адекватніше сприймати педагогічну діяльність, вільно в ній орієнтуватися, виробляти певну стратегію і тактику, формувати плани і цілі професійної діяльності, свідомо регулювати свою поведінку. За допомогою принципів і норм, що виступають умовою, продуктом і засобом пізнання, педагог формує ставлення до себе як до професіонала, до інших учасників педагогічного процесу, через їх призму оцінює всі факти педагогічної діяльності.

Нормативність передбачає дотримання норм (мовних, мовленнєвих, невербальних), усвідомлення їх як особистісно значущих „Я не можу інакше”. Вимагає від викладача конфіденційності (довірливості, таємності), яка розуміється як нерозголошення конфіденційної інформації, отриманої педагогом від студента (учня, його батьків, колег, інших учасників педагогічного процесу) [60, с.103].

Перелічені принципи взаємопов’язані, взаємозумовлені. При організації модульного навчального процесу, який передбачає: сформульовані цілі діяльності;  зміст навчання, що подається у вигляді модулів з гнучкою структурою й певним рівнем адаптованості для індивідуального вивчення; використання різноманітних технологій і форм залежно від одиниці змісту навчання, цілей, засобів тощо; контроль за результатами діяльності студентів, який відбувається як у процесі вивчення модуля, так і по його завершенні [36], викладач повинен керуватися всіма принципами.

Модульний навчальний процес ми розуміємо як трикомпонентну структуру, складниками якої є ціннісно-мотиваційний, функціональний (навчальної діяльності) й управлінський компоненти.
Ціннісно-мотиваційний компонент розглядається нами як процес, у результаті якого визначається діяльність, що має для індивіда особистісне значення, створює усталений інтерес до неї і перетворює задані ззовні цілі у внутрішні потреби особистості. Представлений системою цінностей і змістів особистості, що позитивно відбивають соціальну, професійну й особистісну значущість ППК; системою мотивів цілеспрямованого, творчого оволодіння  комунікативними знаннями: не тільки прагнення студентів до опанування системи комунікативних знань, досвіду, але й намагання стати фахівцем з високим рівнем розвитку комунікативних умінь, здатним ефективно вступати у взаємодію з суб’єктами комунікації, оцінити комунікативні, моральні, соціальні аспекти власної й професійної діяльності.

Вважаємо за доцільне уточнити, що, говорячи про ціннісний компонент процесу підготовки студентів до ППК, ми не беремо до уваги емпіричний тип орієнтування, коли основою оцінювання й формування відношень виступають винятково життєві уявлення, інтуїтивна емоційна реакція. Даний вид “стихійного” орієнтування відображає цінності “у кривому дзеркалі”, тому що оцінювання відбувається без урахування їхньої об’єктивної комунікативної значимості, потенціалу для професійного й особистісного розвитку, відповідності цілям формування комунікативних умінь майбутнього педагога. 

Механізмом, що забезпечує реалізацію потреби особистості, є мотивація діяльності. Мотиви, як суб’єктивна емоційна зацікавленість людини, виконують специфічну для особистості спонукальну функцію. 

І.А.Джидар’ян схильний вважати мотивацію “складним механізмом співвідношення особистісних зовнішніх і внутрішніх факторів поведінки, що визначають виникнення, напрямок, а також способи здійснення конкретних форм діяльності” [127, с.148]. Комунікативна діяльність студентів визначається наявністю декількох потреб. Причому якість домінуючих потреб може варіюватися на різних етапах навчання через об’єктивні причини. Врахування потреб нинішнього студента, пов’язаних із майбутньою професійною комунікативною діяльністю, й залучення цієї діяльності до процесу підготовки до педагогічної комунікації і створять мотив, оскільки усвідомлена потреба знайде себе в предметі навчальної діяльності, а  предмет діяльності є її дійсний мотив.

В основу даного компонента  нами покладено положення відомого психолога О.М.Леонтьєва про мотив як “мотор діяльності” [241]. У процесі підготовки до професійно-педагогічної комунікації, на наш погляд, доцільно говорити про “комунікативну мотивацію” (термін Ю.І.Пассова) [337], фундаментальною основою якої, з одного боку, є потреба людини як соціальної істоти у спілкуванні взагалі (товариськість чи нетовариськість) і, з іншого боку, більш специфічна “ситуативна” потреба взяти участь у конкретній комунікативній діяльності, яка не тільки розвиває потребу в спілкуванні у відповідних ситуаціях, але і слугує основою для створення постійної мотиваційної потреби в особистісному зростанні у процесі професійно- педагогічної комунікації взагалі.

Ми дотримуємося поглядів Г.Хекхаузена про те, що якщо “мета тематично однорідна з дією, так що остання здійснюється заради свого власного змісту”, то ця дія вважається внутрішньо вмотивованою [483]. Тобто внутрішній мотив діяльності (зокрема, і процесу педагогічної комунікації) входить у саму її структуру та регулює її. Саме внутрішня потреба (основа – внутрішнє “Я” [184]) і мотивує комунікативну діяльність студентів у педагогічному процесі. У той же час ця діяльність може спонукатися й іншими мотивами – престижності, обов’язку чи необхідності (зовнішня мотивація). Варто враховувати, що превалювання зовнішньої мотивації знижує силу внутрішньої [182, с.238], яка є істинно значущою для здійснення повноцінної комунікації (внутрішні мотиви “знаходять себе” в предметі діяльності (відповідно до теорії О.М.Леонтьєва). Говорячи про мотивацію у процесі підготовки майбутніх педагогів до ППК, слід наголосити на твердженні Ю.І.Пассова про роль “особистісної індивідуалізації як засобу мотивації” [335, с.57]. Автор цілком логічно доводить: без особистісної індивідуалізації мотивація виникає лише за завданням викладача, що не забезпечує активної участі студентів у спілкуванні, а отже, і не створює мотиваційної основи навчання. Увесь матеріал повинен “виходити з бажання студента, зі свідомості потреби того, що він засвоює, а не з примусу чи обов’язку”[335, с.59].

Для забезпечення ціннісно-мотиваційного компонента ми врахували складність і тривалість цього процесу, тому зосередили увагу на розробці спеціальних завдань, що стимулюють внутрішню мотивацію та сприяють формуванню ціннісного ставлення до  змісту й технологій професійно-педагогічної комунікації.

Нами виокремлені умови забезпечення ціннісно-мотиваційного компонента:

– усвідомлення студентами ролі здобутих знань, норм та цінностей в ході реалізації навчальних модулів для майбутньої професійної діяльності, життєдіяльності в інформаційному соціумі; 

– організація комунікативно-спрямованого навчання через безупинний творчий діалог, багатопозиційний полілог викладача і студентів, що можливо за умови максимального врахування особистісних особливостей вихованців [243]; переведення їх із позиції підлеглих на позицію співробітництва [348]; налагодження S-S стосунків між учасниками педагогічної взаємодії [169; 303]; 
– реалізація механізму взаємообміну між викладачами й студентами педагогічно-рольовими функціями, який сприяє “введенню” у поле самосвідомості студента професійно-рольових установок “Я – майбутній учитель”, “Я – вчитель-практикант”, “Я – хороший – майбутній вчитель” тощо;
– залучення студентів як суб’єктів, рівноправних співучасників до різноманітної комунікативної й рефлексивної діяльності;

– збудження позитивних емоцій, що ґрунтується на гуманних стосунках викладача й студентів, попередженні негативних конфліктів, непорозумінь шляхом врахування індивідуальних особливості, уникнення проблемних ситуацій, створення ситуацій осягнення новизни, емоційно забарвленого подання матеріалу;

– орієнтація навчального процесу на індивідуально-особистісну позицію студента як носія загальнолюдських цінностей, з яким в умовах співпраці можна досягти досконалого рівня розвитку комунікативних умінь;

– стимулювання прагнення до виконання студентами завдань з метою формування комунікативних умінь, збагачення комунікативного досвіду;

– забезпечення різноманітних потреб студентів шляхом включення в навчальний процес індивідуально-диференційованих завдань;

– добровільність, відсутність тиску, створення й підтримка специфічної атмосфери у процесі застосування різноманітних форм і технологій навчання, вільний вибір студентами рівня пропонованих завдань для самостійної роботи;

– вільний вибір кількості діагностичних методик для самодіагностики.
Наступний компонент навчального процесу – функціональний, тобто навчальна діяльність студентів. Його метою є забезпечення умов для формування в студентів ціннісного ставлення до педагогічної комунікації, самореалізації через вербальні й невербальні засоби педагогічної комунікації.

Сутність навчальної діяльності студентів включає такі її етапи:

· оволодіння теоретичними основами професійно-педагогічної комунікації у вигляді теорій, моделей, класифікацій, категорій, процесів, явищ, понять, фактів тощо; системою норм професійно-педагогічної комунікації у вигляді цілей, проектів, алгоритмів, інструкцій, стандартів, методів, методик, технологій, правил; системою цінностей у вигляді ідей, переконань, ціннісних орієнтацій, концепцій, установок, оцінок, ставлень, устремлінь, вірувань тощо; діагностичним інструментарієм;

· формування системи комунікативних  умінь, набуття комунікативного досвіду; 

· реалізація модульного навчання через єдність взаємозалежних компонентів навчального модуля – змістового, технологічного та контрольно-діагностичного.

Організація навчальної діяльності студентів  містить етапи:

1. Інформаційно-орієнтаційний. Це – попередній пошук і опрацювання новітньої інформації, необхідної для реалізації заданих ззовні чи сформульованих цілей педагогічної діяльності; обов’язкова діагностика та самодіагностика наявності в студентів комунікативних здібностей, які виявляються у порівняно швидкому і якісному оволодінні уміннями спілкування. „Потреби, інтереси й ідеали, взагалі установки і тенденції особистості визначають, що хоче людина, її здібності – що вона може” [387, с.211]. З огляду на це здатність особистості до комунікації – це здатність встановлювати соціальні контакти з людьми, входити в різні ролі, зберігати внутрішню автономію, спонукати партнера до зміни поведінки, здатність до взаєморозуміння в різних умовах обміну інформацією; рівень сформованості комунікативних умінь; наявність проблем, з якими стикаються студенти в процесі комунікації.

2. Адаптивно-мотиваційний. Спрямований на формування адаптив-ної діяльності і внутрішньої мотивації майбутніх вчителів. Виявляється в ознайомленні студентів із структурою, змістом, логікою побудови навчальних модулів; методикою організації навчально-модульного процесу; у визначенні загальних цілей, мети та призначенні кожного модуля.

3. Когнітивно-оцінний. Забезпечує “зустріч” студентів з об’єктивною цінністю змісту професійно-педагогічної комунікації. Ми навмисно акцентуємо саме на “зустрічі”  суб’єктивного світу студента (його уявлень, поглядів, орієнтацій, цінностей, досвіду) з об’єктивними цінностями, відображеними у змісті ППК, оскільки більшість (68%) студентів відзначають, що вивчення у вузі різних аспектів спілкування педагога в основному полягає у вивченні фактичного матеріалу на рівні понять і знань. Проте, обираючи собі професію, студент починає усвідомлювати свою відносну самостійність і відповідальність за подальший професійний і особистісний розвиток. Він “вимагає” від педагога і сам шукає обґрунтування значущості пропонованих знань, цінностей, досвіду крізь призму власної професійної “придатності” й відповідності власним цілям, інтересам, з’ясовує ступінь їх значущості залежно від сформованої системи переваг особистості, визначених нею життєвих перспектив. Студент зіставляє „вихідні” комунікативні знання (досвід, цінності) з „новими”, з’ясовує можливості їх співіснування. Зіставлення “новації” із власним досвідом – процес суперечливий і неоднозначний, це своєрідна дискусія, діалог (переважно внутрішній), у результаті якого формується емоційне ставлення до пропонованих знань й первинне їх прийняття за умови погодженості, несуперечності з „вихідною інформацією” (уявленнями, переконаннями, оцінками) або відхилення у випадку „незгоди” (теорія когнітивного дисонансу Л.Фестінгера [327, c.242]). Прагнучи редукувати дисонанс, студент змінює, переоцінює „вихідну інформацію” (процес найбільш складний) або корегує власну поведінку.
Хоча ставлення кожного студента до цінності того або іншого знання має індивідуальний характер, проте прийоми ціннісно-орієнтовної діяльності здійснюються кожним суб’єктом у процесі формування власного ставлення [147; 148], що й обумовлює їх використання. До них відносимо прийоми:

– фактичного аналізу ситуацій і явищ (виявлення сутності й специфіки знань з педагогічної комунікації, їх змісту, технологій навчання, міжпредметних зв’язків, способів пізнання);

– оцінного аналізу ситуацій і явищ (з’ясовування значущості знань з педагогічної комунікації, їх відповідність поставленим цілям особистісного й професійного розвитку, перспективи подальшого застосування з метою вирішення професійних й особитісних проблем, пов’язаних з комунікаціями);

– актуалізації особистісних цінностей („внутрішній діалог”, оцінка знань з педагогічної комунікації як об’єктивно й суб’єктивно значущих, рефлексія власної системи цінностей  з метою визначення, чи не вступає вона у протиріччя з цінностями, які набуваються); 

– цілепокладання – прийом співвіднесення цілей і засобів їх досягнення та ін.


Глибоке знання студентами основ ППК визначає цілеспрямовану діяльність студентів щодо засвоєння змісту дисципліни; усвідомлення етичних норм і правил комунікативної взаємодії (вербальної, невербальної, комп’ютерної комунікації), необхідності розвитку комунікативних умінь, особистісного зростання у взаємодії з суб’єктами комунікації. 

4. Діяльнісно-перетворюючий. Представлений у вигляді цілеспрямо-ваних практичних дій студентів щодо реалізації способів творчого засвоєння ППК. Характеризується не тільки готовністю особистості керуватися у своїх діях цінностями ППК, але й системою дій, спрямованих на застосування комунікативних знань під час вирішення різноманітних комунікативних питань у міжособистісній взаємодії, інформаційному освітньому середовищі, формування комунікативних умінь та досвіду з метою професійного самовдосконалення.

Ми також враховували, що індивідуальна комунікація (у тому числі – педагогічна) формується поступово, в процесі розвитку особистості через вибіркове запозичення досвіду оточуючих, наслідування вдалих зразків комунікативної поведінки, відповідних учинків, стилю взаємодії, через власний досвід. У такий спосіб віднаходяться прийнятні форми участі в комунікативних актах [293, с.47]. Моделюючи на заняттях власну професійну комунікативну діяльність, майбутній педагог опановує досвід самоаналізу комунікативної діяльності й елементів світогляду (переконань, поглядів, відносин) з позицій гуманності, соціальної цінності. 

Даний етап передбачає впровадження особистісно-орієнтованих технологій через: реалізацію у практичній комунікативній діяльності комунікативних знань, багаторазове відпрацювання комунікативних дій з метою формування комунікативних умінь і навичок, накопичення власного комунікативного досвіду і закріплення його як обмеженої кількості прийомів комунікативної поведінки.

Провідними видами діяльності студентів на цьому етапі є різноманітна комунікативна й рефлексивна діяльність на основі використання особистісно-орієнтованих, діалогічно-дискусійних технологій навчання ППК, виконання різноманітних вправ та самостійної роботи. За допомогою повсякденних, різноманітних професійних комунікацій в системах „людина – людина”, „людина – комп’ютер”, „людина – комп’ютер – людина” забезпечується актуалізація ціннісного потенціалу комунікативних знань, взаємозбагачення особистісного комунікативного досвіду суб’єктів комунікації, здійснення експертизи та корекції власних комунікативних дій і прийнятих рішень.

5. Контрольно-коригуючий. Передбачає постійне спостереження, спів-бесіди, підсумковий контроль рівня засвоєння знань, оволодіння комунікативними вміннями, рівня ціннісного ставлення до педагогічної комунікації; корекцію навчального процесу.
6. Комунікативно-рефлексивний. Об’єднавча ланка вищезазначених компонентів. Характеризуючи особливості засвоєння педагогічної комунікації в умовах особистісно-орієнтованих технологій навчання, слід зазначити, що ціннісне ставлення не може бути сформоване лише на рівні знань, а шлях до ціннісно-смислової сфери особистості студента пролягає через діалог з ним як із суб’єктом навчально-виховного процесу вузу [114; 48]. У процесі підготовки до ППК студенти актуалізують своє ставлення до обговорюваного, набувають компетентності конструктивного діалогу „людина – людина”, „людина – комп’ютер” та „людина – комп’ютер – людина”, опановують досвід колективної та групової комунікації та сумісної діяльності в інформаційному освітньому середовищі, формують уявлення про етикет, толерантність ППК, стверджують моральність у взаємовідносинах учасників обміну інформацією,  рефлексують обґрунтованість або, навпаки, помилковість своїх поглядів. Так, зовні звичайний акт комунікації дозволяє студенту сформулювати, ”озвучити” своє ставлення до тих або інших цінностей ППК й оцінити ті зміни, що відбулися в ньому самому й оточуючих. Цей компонент виявляється у професійній рефлексії на рівні інформаційних (соціальних, культурних, професійних та ін.) контактів і відносин педагога з людьми, навколишнім світом; у відповідальному ставленні до всіх трьох типів комп’ютерного діалогу; досвіді цивілізованого вирішення конфліктних, невизначених ситуацій різноманітного характеру; цілісному моральному становленні особистого досвіду поведінки в інформаційному середовищі та формування її в учнів.
Таким чином, комунікативно-рефлексивний компонент – це сукупність самоаналізу, самокоректування, рефлексії своїх досягнень у професійному й особистісному зростанні, реалізація яких можлива лише за умови оволодіння змістом курсу. 

Наступний компонент модульного навчального процесу – управління навчальною й комунікативною діяльністю студентів, яке розглядається нами як система спостереження, корекції і контролю навчальної та комунікативної діяльності студентів з метою підтримки і виконання поставлених цілей і завдань [36]. Залежно від функціонального призначення управління може бути розімкнене і замкнене. Розімкнене управління здійснюється шляхом контролю і корекції процесу навчання за його кінцевим результатом, характеризується як передача навчальної інформації без оперативного зворотного зв’язку. Замкнене управління передбачає постійне спостереження за кожним навчальним елементом, основними характеристиками навчання і корекцію навчальної діяльності у разі відхилень від визначеної норми [36, с.121–123]. Реалізується через прямий (повідомлення інформації тим, хто навчається, про необхідні навчальні дії) і зворотний (одержання інформації від них про результати навчання) зв’язок.

Залежно від виду інформаційного процесу, який використовують для передачі сигналів, управління може бути розсіяним (характеризується спрямуванням інформації до всіх без винятку осіб, тобто здійсненням прямого багатоканального зв’язку) або направленим (характеризується одноканальним зв’язком за чітко визначеною адресою) інформаційним процесом.

Кожний етап навчальної діяльності має свої особливості відносно системи управління:

– інформаційно-орієнтаційний – замкнене управління, розсіяний бага-токанальний інформаційний процес;

– адаптивно-мотиваційний – розімкнене управління без оперативного зворотного зв’язку; розсіяний багатоканальний інформаційний процес;

– когнітивно-оцінний – замкнене управління з оперативним зворотним зв’язком; направлений одноканальний інформаційний процес;

– діяльнісно-перетворюючий – розімкнене управління без оператив-ного зворотного зв’язку і з розсіяним багатоканальним інформаційним процесом та замкненим управлінням з оперативним зворотним зв’язком і направленим одноканальним інформаційним процесом;

– контрольно-коригуючий – замкнене управління з оперативним зворотним зв’язком, розімкненим управлінням без оперативного зворотного зв’язку та направлений одноканальний інформаційний процес і розсіяний багатоканальний інформаційний процес;

– комунікативно-рефлексивний – замкнене управління з оперативним зворотним зв’язком, розімкненим управлінням без оперативного зворотного зв’язку та направлений одноканальний інформаційний процес і розсіяний багатоканальний інформаційний процес.

Організація багатосторонньої ППК (діалог, полілог, дискусія, диспут) передбачає управління інформаційними потоками „викладач – студент(и)”, „студент – студент(и)”, „викладач – комп’ютер – студент(и)”. А отже, щоб успішно управляти обома потоками, викладач має бути озброєний умінням розподіляти увагу, утримувати її на обох потоках; аналізувати кількісні й якісні характеристики інформації у потоках. Зважаючи на це, залежно від ситуації в один із потоків (або в обидва водночас) може бути введена додаткова інформація або, навпаки, якась її частина може бути вилучена з потоку. Під час використання різноманітних технологій навчання ППК даний механізм спрацьовує в усіх взаємопов’язаних системах: „викладач – студент”, „студент – студент”, „студент – студенти”, „викладач – комп’ютер – студент”, „ студент – комп’ютер”, „студент – (студенти + викладач)”.

Підбиваючи підсумки проведеного дослідження, ми можемо констатувати про можливість створення схематичної моделі модульного навчального процесу, яка б відтворювала його принципи, компоненти, етапи функціонування та фази управління (рис. 3.5).
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Рис. 3.5. Схема моделі модульного навчального процесу

Експериментальне дослідження дозволило нам виявити умови ефективності організації модульного навчального процесу.
 1. Забезпечення високого рівня інформованості викладача вузу. Сього-дення вимагає таких вчителів, які б не лише володіли певною інформацією, а й постійно прагнули до її збагачення, оновлення через постійний пошук і опрацювання новітньої інформації за допомогою друкованих та електронних засобів комунікації, необхідної для реалізації заданих ззовні чи сформульованих цілей педагогічної діяльності. Тобто викладач повинен мати високий  рівень інформаційної озброєності, прагнути до оволодіння новою інформацією (фаховою, психолого-педагогічною, методичною та ін.). Від рівня інформованості залежить не тільки постановка цілей і хід процесу підготовки майбутніх учителів до педагогічної комунікації, але й прогнозування його кінцевого результату. На жаль, на сьогодні можна виділити дві категорії викладачів ВНЗ: викладачі, інформаційна культура яких перебуває під впливом інформаційних технологій і відбиває нові зв’язки і відносини інформаційного суспільства, і які, прагнучи до самоосвіти, знаходяться у постійному пошуку нових знань із різноманітних джерел інформації (фахова література, Інтернет, участь у науково-методичних конференціях, телеконференціях, спілкування засобами електронної пошти з колегами, науковцями, що мешкають у різних регіонах країни та за кордоном тощо); і викладачі, інформаційна культура яких визначається традиційними підходами [283; 419]. Залежно від цього можна прогнозувати різні рівні цілепокладання педагогів вищої школи під час організації процесу підготовки студентів до педагогічної комунікації.
2. Створення атмосфери шанобливого ставлення до комунікації як форми спілкування, відповідного соціокультурного фону у процесі навчання. 
Культуру педагогічної комунікації в майбутніх фахівців важко сформувати, якщо у навчальному закладі не створена атмосфера шанобливого ставлення до самої комунікації, не культивується культура вербальної та невербальної комунікації, інформаційна культура, ввічливість і  галантність та ін. у першу чергу серед педагогів, керівників та співробітників вузу.
3. Досягнення високого рівня культури педагогічної комунікації викла-дача вузу передбачає глибокі фахові, психолого-педагогічні, методичні, технологічні знання; наявність необхідних знань, умінь, які забезпечують ефективну комунікативну діяльність; еталонний рівень володіння вербальними й невербальними засобами педагогічної комунікації; наявність комунікативних якостей (своєрідної психологічної “зверненості” до людей [38]; високої комунікативної культури, яка спирається на комунікабельність особистості [174]; уміння тонко відчувати емоційний стан суб’єкта комунікації [348]; здатності “занурюватися” в іншу людину [153] та ін.) та спроможності до комунікації – уміння налагоджувати і підтримувати контакт із співрозмовником, виражати ставлення до того, що відбувається, переконувати, відстоювати свій погляд, приймати рішення, керувати діалогом, досягати поставлених цілей, встановлювати соціальні контакти з людьми, входити в різні ролі, зберігати внутрішню автономію, спонукати партнера до зміни поведінки, досягати взаєморозуміння в різних умовах обміну інформацією та ін. 

4. Дотримання гуманізму взаємовідносин у системі „викладач –  студент”, суб’єкт-суб’єктний характер їх стосунків. Діяльність викладача вузу має бути спрямована на гуманізацію взаємин із студентами, яку ми розглядаємо як взаємно-зворотний процес олюднення їх спілкування на основі суб’єкт-суб’єктної взаємодії рівноправних партнерів, визнання за кожним права бути особистістю, вільно здійснювати свій вибір та волевиявлення. Дотримання гуманізму означає: певну відповідальність педагога за долю кожного студента; передбачення наслідків кожного слова, жесту, погляду („prinum non nocere”) – „насамперед не нашкодь”; визнання неповторності кожного студента, повагу його гідності, довіру до нього, прийняття його особистісних цілей, запитів, інтересів, створення умов для його максимального розвитку на основі всебічного аналізу успіхів та витрат на їх досягнення, планів, надій, проблем кожної людини; співробітництво і співтворчість викладача й студентів; створення умов для їх професійного розвитку й саморозвитку. Основним правилом співпраці стає прагнення бути собою, виявляти природність поведінки, особистісну відкритість; умовою саморозкриття особистості –  усвідомлення своєї особистості як унікального, неповторного світу. Таке право, за спільною згодою обох суб’єктів навчального процесу, має і викладач, і студент, як і будь-яка інша людина. Вирішальним чинником втілення ідеї гуманізації в реальну педагогічну практику є ціннісні орієнтації та змістові установки викладача по відношенню до студента:

– ставлення до ППК як до покликання, місії;
– мотиваційна спрямованість викладача не тільки на предмет, але у першу чергу на студента – майбутнього колегу;
– педагогічний гуманізм, який неможливий без сприймання себе й сту-дентів;
– емпатійне ставлення до студента, яке передбачає прагнення і вміння відчувати іншого як самого себе, займати його позицію, розуміти його внутрішній світ, відчувати й сприймати його проблеми, переживання;
– толерантність, націлена на розуміння того, що всі студенти індиві-дуальні й неповторні, кожен має право на власний погляд. Це, так би мовити, визнання „незавершеності” особистості студента й „авансування” її значущості;
– конгруентність, яка передбачає розуміння особистісного світу й почуттів і сприйняття себе як особистості, що розвивається, має право на помилку, діяльність „тут і тепер”, сприйняття усього спонтанного, безпосереднього у навчальній ситуації;
– рефлективність, яка дозволяє викладачу спостерігати за своєю діяль-ністю, бути готовим до її перегляду, багатогранності її реакцій у взаємодії з майбутніми колегами; прислухатися й придивлятися до студента, який вербально й невербально надає багатопланову інформацію про себе;  здатність накопичувати такого роду інформацію – особлива риса сильного викладача, який визнає свої помилки, вчиться у студентів;
– діалогізм як бажання і вміння слухати і чути студента, здатність викладати навчальний матеріал у формі відповіді на запитання, які виникають у студентів, „йти не з предметом до учня, а з учнем до предмета”, вести міжособистісний діалог на основі рівності позицій, взаємної довіри й поваги. Саме діалогічні стосунки сприяють гуманізації взаємин викладачів і студентів [22; 144; 406 та ін.];
– співпраця як установка на взаємодію зі студентом (а не вплив на нього) у процесі спільної діяльності й спілкування; прагнення і вміння забезпечити студентам стан „співавторів навчального процесу”. 

За такої позиції вузівський викладач виступає не лише носієм інформації, а й консультантом і організатором навчального процесу. Зі зміною позиції викладача змінюється статус студента в навчанні – повноцінний суб’єкт навчання, співлектор викладача, доповідач, опонент у суперечці, ведучий дискусії, тобто відбувається переорієнтація позицій майбутнього спеціаліста з „учнівства” на „партнерство”. Реалізується модель оптимальних взаємин „викладач – студент”: ділові, засновані на творчому співробітництві, вони передбачають: взаємоповагу, взаємодопомогу, взаєморозуміння, взаємодовіру; партнерські, але з дотриманням субординації, без зайвого формалізму; толерантні, доброзичливі, відверті, більш розкуті та відкриті, цікаві обопільно взаємини; взаємоввічливі: студент має сприймати викладача як свого порадника й наставника, а викладач – поважати особистість студента як майбутнього спеціаліста-колегу, спрямовувати його, вказуючи в делікатній формі на його недоліки; гармонійні та результативні. 

5. Забезпечення   постійної   діагностики   й   контролю   за  динамікою ціннісного ставлення до ППК студентів та розвитку комунікативних умінь.  Діагностику   й   контроль   необхідно   здійснювати   на   основі   науково   обґрунтованого, методично розробленого комплексу дій викладачів, який передбачає: розробку матеріалів тестування, системи діагностичних завдань, контрольних робіт, усних опитувань і письмових перевірних  робіт, регулярне спостереження за комунікативними діями студентів; організацію збору об’єктивної інформації; роз’яснення студентам ролі систематичного тестування, опитування, анкетування, самоспостереження, рефлексії.

РОЗДІЛ 4. ТЕХНОЛОГІЧНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 
ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ДО ПРОФЕСІЙНО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМУНІКАЦІЇ

4.1. Особистісно-орієнтовані технології навчання професійно-педагогічної комунікації 
Особистісно-орієнтовані технології навчання студентів ППК передбачають перетворення суперпозиції викладача і субординізованої позиції студента в індивідуально-рівноправні позиції [161]. Таке перетворення зумовлене тим, що викладач не тільки і не стільки навчає і виховує, скільки актуалізує, стимулює студента, створюючи тим самим умови для формування ціннісного ставлення до ППК, розвитку комунікативних умінь.

Персоналізація та діалогізація освітнього процесу потребують адекватного залучення до цього процесу особистісного досвіду (почуттів, переживань, емоцій, відповідних їм дій і вчинків) суб’єктів комунікації, ґрунтуються на систему розмаїтих форм співробітництва. Вдаючись до їх упровадження, ми мусимо дотримуватися певної послідовності, слідкуючи за динамікою: від максимальної допомоги педагога студентам під час виконання навчальних завдань та поступового зростання їхньої власної активності до повної саморегуляції в навчанні і появи відносин партнерства між ними. Перебудова форм співробітництва, пов’язана зі зміною позицій педагога і студента, „приводить до можливості самозміни суб’єкта навчання, що самостійно прокладає собі шляхи саморозвитку” [163, с.90]. 

У той же час здійснення процесу підготовки майбутнього вчителя до ППК залежить від ступеня індивідуалізації і творчої комунікативної спрямованості  освітнього процесу.  Впровадження особистісно-орієнтованих технологій „запускає” внутрішні механізми саморозвитку, самореалізації й самовдосконалення особистості майбутнього вчителя у різновидах ППК, надає можливість студентові відчути задоволення від усвідомлення власного зросту й розвитку.

До особистісно-орієнтованих технологій навчання ППК ми відносимо: діалогічно-дискусійні, ігрові, тренінги, вправи, моделювання педагогічних ситуацій, технології індивідуальної підтримки, аналіз педагогічних комунікативних ситуацій (рис. 4.1). 
Впровадження особистісно-орієнтованих технологій навчання ППК передбачає:

– зміну форми комунікації у навчально-виховному процесі: з викла-дацького монологу (однобічна комунікація) до багатопозиційного навчання у формі полілогу, де відсутня строга полярність і концентрація на викладацькій концепції, що дозволяє будувати систему взаємин, у рамках якої всі елементи процесу взаємодії більш мобільні, відкриті й активні (багатобічна комунікація); 
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Рис. 4.1. Особистісно-орієнтовані технології навчання студентів ППК
– реалізацію у навчальному процесі механізму взаємообміну між викладачами й студентами педагогічно-рольовими функціями (діалогічна взаємодія, спільне визначення мети діяльності, створення ситуацій вільного вибору, взаємооцінювання, пошук і репрезентація навчального матеріалу), який сприяє “введенню” у поле самосвідомості студента професійно-рольових установок “Я – майбутній учитель”, “Я – вчитель-практикант”, “Я – хороший майбутній вчитель” тощо. Ми згодні з  В. Юрченком, який вважає, що через механізм оптимізації міжособистісних взаємин у системі “студент – викладач” можна ефективно впливати на формування “Я–концепції” майбутнього вчителя, уміння встановлювати міжособистісні стосунки, співпрацювати в період його професійного становлення [501, с.103–104].

Чи існує взагалі у студентів потреба в ставленні викладачів до них як до майбутніх учителів, а не як суто до студентів? Результати нашого опитування свідчать, що 85% студентів (як на першому, так і на старших курсах) мають таку потребу і вважають важливим для них таке ставлення до себе. Студенти ж випускних курсів схильні до думки, що їхні взаємини з викладачами мають поступово переходити в площину “викладач – майбутній колега” – єдині плани і спільні цілі. Як результат – абсолютне взаєморозуміння, взаємодопомога, взаємоповага, здатність до співпраці, сумісної діяльності.
У процесі підготовки майбутніх учителів до ППК ефективним є застосування ігрових технологій – технологій навчання, що дозволяють студенту самостійно орієнтуватися у мотивах вчинків дійової особи, обирати і втілювати зовнішні прояви її внутрішнього світу, прогнозувати педагогічний вплив [128; 134; 180; 186; 264; 284; 334; 497; 511]. Будучи формою вільного самовияву людини, гра передбачає реальну відкритість світові можливого й розгортається у вигляді змагання або зображення (виконання, репрезентації) якихось ситуацій, станів [102, с.73], потребує напруження емоційних та розумових сил, вимагає прийняття рішення – як учинити, що сказати, як виграти? 
Ефективність ігрових технологій обумовлена тим, що гра імітує реальну діяльність учителя в тих чи інших штучно відтворених заданих педагогічних ситуаціях. Загальновідомо, що будь-яка діяльність педагога передбачає комунікацію. Таким чином, програючи різноманітні ситуації практичної діяльності вчителя, студенти здобувають необхідний комунікативний досвід, виробляють стратегії комунікативної поведінки.
Гра дозволяє студенту певною мірою ототожнити отримані теоретичні знання з комунікативними уміннями, випробувати себе в ролі вчителя, відчути відповідальність за прийняття рішення, пережити певну емоційну напругу. Вона сприяє організації різноманітної комунікативної діяльності студентів з метою виділення основних ознак майстерності слова (усного й писемного) й невербального вияву; виробленню навичок перевтілення відповідно до виконуваної ролі; донесенню до слухачів підтексту, який би відповідав певному змісту мовлення й конкретній ситуації; виявленню й розвитку внутрішнього бачення, з’ясуванню його впливу на характер словесної дії мовця; формуванню у студентів уміння правильно визначати й передавати слухачам власне ставлення до того, про що йдеться. 

Особливість гри полягає у відтворенні предметного й соціального змісту професійної діяльності, що досягається через ігрове імітаційне моделювання й вирішення професійно-орієнтованих ситуацій у разі доцільного поєднання індивідуальної й групової ігрової діяльності учасників. Водночас вона надає можливість студентам перш за все самоорганізуватися з огляду на те, що під час гри формуються мотиви, пов’язані з виконанням узятих на себе обов’язків, створюються умови для самопізнання, відчуття різних емоційних станів. Таким чином, гра виступає як засіб комунікації та самореалізації особистості. Нові знання отримуються студентами у процесі постійного діалогу, обміну думками й пропозиціями, їх обговоренням і закріпленням, взаємної критики та ведення дискусії. Крім того, формуються вміння чітко визначати цілі та завдання власної діяльності та педагогічного колективу, створювати сприятливий психологічний мікроклімат, застосовувати методи соціального прогнозування, оволодівати навичками керівництва та елементами технології управління.

У рамках нашого дослідження важливими є висновки В.Л. Платонова, який установив, що педагогічна гра забезпечує засвоєння інформації на 70% більше, ніж лекція (для порівняння: 20% матеріалу студент може відтворити після лекції, 90% – після ділової гри) [357, с.3]. Тобто в умовах гри рівень запам’ятовування чи відтворення набагато вищий, ніж у трудовій або навчальній обов’язковій діяльності. Відтак гра дозволяє скоротити час на вивчення деяких дисциплін на 30–50%, що в умовах пошуку резервів часу особливо актуально.

Слушним для нас виявилося зауваження В.П. Бедерханової про те, що використання ігор у комунікативній підготовці студентів „дає значний ефект тільки у випадку, якщо вони педагогічно й психологічно доцільно організовані, а саме: визначено їх місце у навчанні у поєднанні з іншими методами, відібрані продуктивні моделі діяльності для програвання, створені штучні ситуації, що максимально наближені до реальної дійсності” [29, с.35]. Цю думку повністю поділяє і Л.О. Савенкова [397, с.76]. 

У підготовці майбутніх фахівців до ППК гра виконує такі основні функції: соціокультурну (виступає ефективним засобом соціалізації, засвоєння цінностей даного середовища, інформаційного соціуму); комунікативну (дає можливість моделювати ситуації та обирати різні шляхи їх вирішення: одноосібні, групові, колегіальні; уводить студента у світ складних професійних стосунків); самореалізації (передбачає досягнення особистісного успіху у ППК, власного зростання через взаємодію з іншими); діагностичну (припускає, що студент в умовах гри може зорієнтуватися у рівні своїх знань, сформованості комунікативних умінь); корекційну (здатну через програвання умовних професійних ситуацій у подальшому коригувати реальну комунікативну діяльність); розважальну (сприяє урізноманітненню навчального процесу, викликає позитивні емоції, створює сприятливу атмосферу для спілкування з однокурсниками та викладачем).
Колективна діяльність студентів на “ігрових” заняттях неможлива без зміни рольових функцій викладача: не тільки викладач впливає на тих, хто навчається, але й останні впливають на викладача, який, вдаючись до педагогічної гри, змінює діяльність студентів, зосереджених головним чином не на способі виконання дії, а на досягненні певного результату; викладач впливає на особистість студентів, їх психологічні та особистісні якості, що сприяє розвитку їх впевненості, відповідальності, кмітливості, уяви, уваги, пам’яті; сумісна ігрова діяльність чинить певний вплив на стосунки у групі, виховуючи взаємодопомогу, взаємопідтримку, взаєморозуміння її членів.

Міра впливу студентів на викладача залежить від ступеня його участі в ігровій діяльності. Беручи безпосередньо участь у педагогічній грі, викладач відчуває її емоційний, комунікативний вплив та краще розуміє дії, думки, труднощі студентів. Викладач, спостерігаючи за грою як організатор чи керівник, має можливість залежно від особливостей студентської групи, здійснювати індивідуальний та диференційний вплив. 

Безпосередня участь викладача у грі змінює його організаторську чи керівну функцію на роль учасника. Студенти також можуть стати організаторами чи керівниками, що сприяє розвитку в них комунікативно-мовленнєвих, інформаційно-інструментальних, організаційно-комунікатив-них умінь, дисциплінованості, відповідальності, впевненості, допомагає краще зрозуміти позицію викладача. Викладач, у свою чергу, краще відчуває потреби студентів. Зміни у функціях та ролях позитивно впливають на взаємовідносини викладача та студентів як учасників процесу навчання.

Експериментальне дослідження засвідчило суттєву ефективність ігрових технологій, а саме: підвищується інтерес до заняття і проблем, що моделюються; студенти отримують та засвоюють значну кількість інформації з фрагментів конкретної педагогічної дійсності, що сприяє розумінню особистісної значущості набутих комунікативних знань, умінь, сформованого комунікативного досвіду і як результат – підвищення рівня впевненості у собі; відбувається пошук оптимального варіанту вирішення проблем комунікації, що гарантує успіх у розв’язанні аналогічної ситуації під час педагогічної практики та в процесі самостійної педагогічної діяльності після закінчення університету; студенти вчаться швидко реагувати на ту чи іншу ситуацію, передбачати наслідки конкретних дій, як своїх, так і інших учасників гри, і, за необхідністю, нейтралізувати небажані наслідки, швидко адаптуватися до зміни ситуації.  

У процесі підготовки майбутніх учителів до ППК ми вдавалися до ділових, рольових, ситуаційно-рольових, інтерактивних та симуляційних ігор.
Ефективність ділової гри у комунікативній підготовці майбутніх учителів обґрунтована  в ряді досліджень [48; 128; 134; 181; 186; 201; 206; 207; 226; 227; 264; 357; 408; 445; 456; 484 та ін.]. 

Ділова гра – це діалог на професійному рівні, у якому стикаються різні думки, позиції, наявна взаємна критика гіпотез, їх обґрунтування й утвердження, що зумовлює появу нових знань та уявлень [180, с.71], форма моделювання управлінської дійсності, імітації конкретних управлінських ситуацій та їх рішень [264, с.296].  За твердженням В.О. Микитюк, ділова гра дає студентам можливість випробувати себе інколи в незвичних ролях, поставити себе на місце іншої людини й відчути себе іншим, вийти за рамки своєї звичної соціальної та особистісної поведінки [274, с. 85]. 
Ефективними формами ділових ігор у процесі підготовки студентів до ППК виявилися: фестиваль, управлінська вітальня, майстерня, творча лабораторія, майстер-клас, ринг, аукціон, конгрес, конференція, „Мозкова атака”, „Діамант”, „Вертушка”, „Акваріум”, „Виховна година”, “Батьківські збори”, “Педагогічна рада”, “Методична рада школи”, „Педагогічний дос-від”, „Вибір лідера”, „Портрет ідеального вчителя”, „Урок майбутнього” та ін. Під час організації та проведення ділових ігор нами використовувалися матеріали досліджень О.І. Киричука, І.А. Грабського [186], В.А. Трайнева [456].

Про доцільність застосування рольової гри у підготовці майбутнього вчителя до ППК свідчать численні дослідження [14; 92; 113; 128; 185; 273; 269; 326; 334; 497; 507; 477; 538; 539 та ін.]. На відміну від ділових, що проводяться за певними правилами, рольові ігри передбачають тільки наявність заданої комунікативної ситуації, яку її учасники не обговорюють, а грають [92, с.31], тобто це „імпровізоване розігрування заданої ситуації”  [397, с.78]. Під час проведення ігор студенти навчаються слухати, обробляти й застосовувати отриману інформацію, сприймати й розуміти людину, її психологічний стан і мотиви поведінки, бути толерантним, знімати бар’єри спілкування, удосконалювати уміння щодо кодування й декодування невербальної поведінки, що досить важливо для майбутніх педагогів. 

Як доводять дослідники В.Г.Пасинок [334], О.Г.Штепа [497] та ін., у процесі підготовки і проведення рольової гри відбувається розвиток пізнавальних і артистичних здібностей. Це, зокрема, стосується і гри-драматизації, в основі якої лежить факт відтворення певного життєвого епізоду і яка виступає одночасно і методом, і прийомом, і результатом навчання. Окрім того, з метою посилення значущості живого слова у педагогічній діяльності в ході експерименту використовувалися рольові етюди, ситуації, що активізували адекватний заданій меті емоційний стан. 

У використанні рольових ігор можна виділити два найбільш загальних ефекти: діагностика та навчання. Ефект діагностики полягає у тому, що кожний із учасників рольової гри одержує можливість осмислити власний комунікативний досвід, індивідуальні особливості, зокрема ті, що слугують джерелом бар’єрів комунікації. Другий ефект – отримання можливості розкрити альтернативи поведінки у запропонованих ситуаціях, „намірити” їх на себе та апробувати їх на практиці. 
Предметом розігрування обиралися характер, стиль, манера, техніка комунікативної взаємодії учасників ситуації, особливості вербальної та невербальної поведінки. 
Дослідження виявило доцільність застосовування таких форм проведення рольових ігор: ролі розподіляються між окремими студентами, а решта – активні глядачі; студенти розподіляються на групи, кожна з них бере на себе роль окремого учасника ситуації; деякі студенти залучаються до організації ігрового процесу або ролей арбітрів, експертів, посередників. Передбачалося як групове, так й індивідуальне виконання ролей. На наш погляд, колективна форма роботи – одна з головних переваг таких навчальних занять. Студент має можливість: висловити власну думку з проблеми, яка обговорюється; упевнитися в правильності або хибності свого підходу до виконання завдання; включитися в різні види словесної діяльності (ораторська, лекторська, сценічна, художнє читання, виразне читання); опанувати основні засоби впливу однієї людини на іншу в процесі мовленнєвої діяльності (техніка й логіка мовлення, бачення того, про що йдеться, ставлення до нього, міміка й жести тощо). Крім того, за рольовим образом студенти мають змогу приховати свою зніяковілість, сором’язливість, невпевненість. У свою чергу, викладач має з’ясувати, як орієнтуються студенти в контрольних запитаннях, як ними засвоюється теоретичний матеріал, практично значущий для подальшої професійної діяльності. Виявивши наявні проблеми, викладач має можливість оперативно зреагувати на них, змінивши викладацьку тактику.
Під час проведення занять виявлено ефективність таких форм рольових ігор: “Вимоги до сучасного педагога”, “Процес прийняття педагогічних рішень”, “Делегування повноважень у системі педагогічного менеджменту”, “Бесіда директора школи з педагогами”, “Підбір учителя на вакантну посаду в закладі освіти”, “Робочий день директора школи” тощо. Корисними стали ігри, де кожному студенту відводиться конкретна професійна роль. Із числа студентів обираються два експерти: перший оцінює змістовність (логіку, аргументацію, новизну, якість мовлення, фантазію тощо), другий – діяльність (емоційність, жвавість, переконливість, винахідливість тощо). Такі заняття дозволяють учасникам гри подивитись на себе збоку, з’ясувати, як сприймаються іншими їхні дії, увійти в роль учителя або учня.

За ігрового підходу до організації занять кожен студент мав можливість випробувати себе протягом навчального року в ролі гравця, режисера, організатора, ведучого, вчителя, соціального педагога, директора закладу освіти, заступника директора з виховної (навчальної) роботи, шкільного психолога, чоловіка, дружини, батька, матір, дитини і т.д. 

Для розвитку в студентів умінь сприймати, розуміти іншу людину й знаходити потрібні форми спілкування з різними людьми, налагоджувати контакти, передбачати дії партнерів, контролювати власні почуття та емоції ефективними виявилися рольові ігри: “Контакти”, “Очікую підтримки”, “Монета”, „Дзеркало”, „Малювання парами”, „Зустріч поглядами”, „Асоціація”, у процесі яких учасникам за допомогою міміки, жестів, реплік пропонувалося відтворити реакцію, поведінку людини в конкретній ситуації [328; 370; 388]. Корисними виявилися методичні рекомендації щодо орга-нізації рольових ігор, розроблені Є.В. Капацинською, В.В. Соколовою [178].

Під час заняття між студентами заздалегідь розподіляють ролі, відповідно до яких вони самостійно готують необхідний матеріал. Заняття проводяться у вигляді дебатів, що вільно розгортаються. Журі, створене зі студентів, оцінює кожного учасника гри. Позитивними результатами такої форми практичного заняття є зросла зацікавленість студентів у самостійній підготовці матеріалу, підвищення активності групи, переважання позитивних оцінок.

Після серії ігрових занять у групі обов’язковим є проведення дискусії за участю рецензентів кожної ролі. Оцінювання здійснюється за розробленою нами схемою (див. табл. 4.1.).

Таблиця 4.1 
Оцінювання рівня знань і дій студентів у рольових іграх

	Критерії оцінювання
	Оцінка

	Творчий підхід до виконання ролі з унесенням конкрет-них рекомендацій щодо суті проблеми, що вивчається

Сумлінне виконання ролі згідно з отриманою настановою Несумлінне ставлення до ролі, що виконується

Пасивна участь у грі, неготовність до неї

Активна участь в обговоренні дій та пропозицій інших учасників гри

Вироблення формальних, нетворчих, некваліфікованих рекомендацій

Повне аргументоване рецензування ролі учасників ігрової ситуації

Пасивна поведінка, відмова від участі в обговоренні
	+5

+3

 0

–5

+1

–1

+1

–3


Рівень знань і дій студентів визначає оцінна група, заповнюючи схему, яку  має  кожен студент. Це дає можливість протягом навчального року прослідкувати динаміку творчої активності кожного студента, що виявляється під час виконання ігрових завдань, визначити рівень сформованості комунікативних умінь. 

У формуванні позитивного досвіду комунікативної поведінки велике значення має сприйняття й осмислення морально-педагогічних ситуацій, емоційна реакція на вимоги, що висуває дана ситуація, аналіз результатів вчинку й цілеспрямоване, багаторазове виконання необхідних дій. Для реалізації вищезгаданого завдання на практичних заняттях під час проведення рольових ігор застосовувалися штучно створювані морально-педагогічні ситуації, спрямовані на формування в студентів культури вербальної й невербальної поведінки, тактовності, витримки, дисциплінованості, толерантності тощо.

Наведемо приклади навмисно створюваних морально-професійних ситуацій: учасник (або одна з гральних команд)  не розуміє завдання, а тому неправильно його виконує; організатору гри заважають  (один із гравців, декілька учасників гри, викладач) пояснити правила її проведення; у ході обговорення проведеної гри організатору роблять (опонент, викладач) необґрунтовані зауваження; організатору гри з “об’єктивних причин” не видаються необхідні для її проведення матеріали; навмисно несправедливо здійснюється суддівство гри на користь  однієї з команд; студенти відмовляються брати участь у грі; дехто із студентів відмовляється виконувати розпорядження організатора; учасники гри неохоче, мляво виконують завдання; студенти (один, декілька, уся група) порушують дисципліну; дехто з учасників неохайно вдягнений; учасники (один, уся команда) порушують правила гри чи не до кінця виконують завдання. 

Навмисно створювані викладачем або студентами морально-педагогічні ситуації вимагають від студента-організатора, гравців (членів мікрогруп) виявлення різноманітних комунікативних та морально-етичних (відповідальності, толерантності, людяності, справедливості, емпатії) якостей. Активізація комунікативних функцій відбувається за умови, якщо конкретна ситуація переживається як життєва проблема – студент осмислює не лише мету і зміст завдання, шукаючи шляхи його виконання, але й перспективу для його професійного зростання. 

Таким чином, самостійна підготовка до гри і її проведення спрямовані передусім на виконання завдань щодо підготовки майбутніх учителів до ППК, навмисно ж створювані морально-педагогічні ситуації сприяють здебільшого формуванню в них досвіду комунікативної, професійно-моральної поведінки.

Доцільно, на наш погляд, зупинитися на такому різновиді рольової гри, як  мікровикладання [227; 239; 397; 334; 458; 507 та ін.], мета якого –формування майстерності переконливого впливу, параметрами аналізу й оцінки якого визначені: логіка викладання матеріалу, уміння розкрити головну думку виступу; культура мовлення (граматична правильність, інтонаційне багатство, оптимальний темп), зовнішній вигляд промовця (доцільність міміки й пантоміміки, органічність поведінки) [397, с.93].
Під час розподілу заздалегідь отриманих завдань, складених за принципом від простого до складного, урахувався рівень знань, умінь, сформованість мотиваційної сфери, розвиток комунікативних здібностей, особистісних якостей студентів. Мікровикладання дає змогу виявити індивідуальність, сприяє самопізнанню, саморозвитку, самоствердженню як майбутнього вчителя; дозволяє не тільки оволодіти знаннями, сформувати вміння та навички, а й слугує джерелом мотивації, сприяє розвитку  комунікативних здібностей; допомагає встановлювати з присутніми гуманні особистісні взаємовідносини “викладач – студент”, “учитель – учень”.

Провідна ідея даної технології – цілеспрямоване та систематичне вироблення, відпрацювання у майбутніх викладачів окремих умінь та навичок [227] та доведення їх до технічної досконалості шляхом багаторазового повторення та аналізу як позиції самого виконавця, викладача, так і „учнів” – студентів. У той же час за реальної педагогічної діяльності такі „повтори” та „аналізи” неможливі.  

Важливою технологією, що дозволяє залучити студентів до активної комунікативної діяльності, створює можливості для накопичення досвіду вербальної та невербальної поведінки, є ситуаційно-рольові ігри. Відтворюючи в ігровій ситуації умови професійної діяльності, вони сприяють підвищенню мотивації щодо оволодіння зовнішніми засобами виразності. Для розігрування пропонуються різноманітні ситуації, що вимагають динамічності й гнучкості використання вербальних та невербальних засобів. 

Ситуативно-рольові ігри проводяться, як правило, без попередньої підготовки. Студенти беруть участь у них по черзі, групами, чисельність яких визначається сюжетом гри. Розподіл ролей відбувається з урахуванням індивідуальних можливостей і особливостей кожного студента на даний момент. У процесі виконання тієї чи іншої ролі окремі прийоми закріплюються, а деякі змінюються. Якщо треба закріпити певний засіб вербальної або невербальної поведінки, у сюжет гри додатково вводиться персонаж, у якого даний засіб уже сформований, і ця роль надається саме цьому студенту.

Наприкінці гри кожен студент здійснює самоаналіз: з’ясовує мотиви обраної стратегії поведінки, ступеня її реалізації; коментує ефективність застосованих вербальних та невербальних засобів партнерів по грі, указавши, які з них допомагали (чи заважали) реалізації ролі. Потім кожному студенту пропонується провести внутрішній діалог і, виявивши складнощі і недоліки, що впливають на хід власної гри, намітити шляхи для самовдосконалення.

Цікавою практикою, з нашого погляду, є розігрування однієї ситуації декількома групами студентів, що створює можливості для застосування різноманітних прийомів, якомога більшої кількості вербальних і невербальних засобів. Такий підхід створив умови для відходу від стереотипів у вираженні себе через зовнішні засоби виразності та сприяв визначенню найбільш оптимальної дії в даній ситуації. У ході аналізу кожен студент має виразити власне ставлення до вербальної та невербальної поведінки (своєї та колег), акцентуючи увагу на можливостях використання засобів, які б відповідали сюжету та адекватно виражали емоційний стан. 

На заняттях значна увага повинна приділятися відпрацюванню умінь: добирати оптимальні мовні й мовленнєві засоби; доцільні функціональні стилі мовлення; уникати в педагогічному спілкуванні мовних штампів, стереотипів, різких оцінних суджень, іронічних зауважень, уїдливих натяків; правильно обирати засоби подання інформації, протистояти маніпулюванню у процесі комунікації; використовувати жести, поставу, ходу адекватно ситуації спілкування та ін. Завдання викладача – допомогти кожному студенту відпрацьовувати вміння триматися перед аудиторією, надати поради стосовно самовдосконалення. При формуванні культури зовнішнього вигляду (естетики одягу, зачіски, гриму, аксесуарів) увагу слід акцентувати на професійних вимогах до кожного елементу, на можливих варіантах їх комбінацій залежно від ситуацій та індивідуальних особливостей. 

Таким чином, запропонована технологія детермінована сукупністю внутрішніх і зовнішніх факторів, а саме: організацією цілеспрямованого поетапного відпрацювання комунікативних умінь; формуванням рефлексивної позиції студента, яка базується на самостійності й самовизначеності відносно власної вербальної та невербальної поведінки; особистісно-діяльнісним підходом.

Суттєвим результатом проведення серії занять повинно стати зняття “жорсткості” в проявах комунікативної поведінки в аналогічних до розглянутих ситуаціях; збільшення варіантів застосування різних вербальних й невербальних засобів у їх оптимальному поєднанні; узгодженість комунікативних дій з ситуативним контекстом спілкування; здатність передавати через зовнішні засоби виразності настрій, відтінки відношень, цілеспрямовано застосовувати вербальні й невербальні засоби для створення необхідних емоційно-позитивних відношень й стримувати прояви негативних емоцій.

Однією з найефективніших виявилася технологія інтерактивної гри, яку можна визначити як технологію навчання ППК, засновану на досвіді, отриманому в результаті спеціально організованої соціальної взаємодії учасників з метою зміни індивідуальної моделі поведінки. Під інтерактивністю ми розуміємо не просто процес взаємного впливу об’єктів, а спеціально організовану пізнавальну діяльність, що має яскраво виражену соціальну спрямованість. Дана технологія має відмінні риси: наявність учасників (груп учасників), інтереси яких перетинаються; сформульованість правил гри, що сприяють однозначному розумінню рамок припустимих дій учасників; наявність ясної мети, досягнення якої можливе шляхом здійснення визначених дій у рамках установлених правил; взаємодія з іншими учасниками гри таким способом і обсягом, який обирає сам гравець; можливість застосування учасниками різних моделей поведінки в процесі гри;  групова рефлексія й підбиття підсумків по закінченні гри [296].
Одне з основних навчальних завдань інтерактивної гри – створення умов для напрацювання учасниками нового, значимого для них досвіду соціальної поведінки, при цьому взаємодія виступає каталізатором, що доповнює наявну в учасників систему знань і уявлень  щодо життєвих ситуацій.
Спосіб проведення інтерактивних ігор ґрунтується на такому алгоритмі: педагог обирає конкретну інтерактивну гру, ефективну щодо даної групи й даної теми; учасники ознайомлюються з проблемою, над вирішенням якої вони повинні працювати, метою, яку мають досягти; педагог інформує учасників про обмежувальні умови, правила гри, дає чіткі інструкції щодо межі дій у процесі гри; безпосередній процес гри, у ході якого учасники активно взаємодіють, прагнучи досягти поставленої мети; по закінченні гри – обов’язковий процес рефлексивного аналізу (оцінка гри з позиції учасника, з погляду спостерігача); розгляд починається з концентрації уваги на емоційному аспекті, почуттях учасників у ході гри, відтак перехід до змістовного аспекту, наприкінці – узагальнюючі висновки й умовиводи щодо переваг і недоліків.

Результатом інтерактивної гри є помітні зміни в сприйнятті учасників, інсайт, що дає поштовх до негайного вирішення або нового розуміння поставленої проблеми. Виникнення нового розуміння сприяє зануренню в процес взаємодії, що дає можливість досліджувати проблему зсередини, „пропускати її через себе”, здійснювати аналіз власної поведінки, робити необхідні висновки.
Успішними можна назвати серію інтерактивних ігор, описаних В.В.Величко, Д.В.Карпієвичем, Є.Ф.Карпієвичем, Л.Г.Кирилюком [168] („Пожежник”, „Конструкція”, „14 предметів”, „Розповідь казки”).

Експериментальним дослідженням виявлені переваги інтерактивної гри: спостерігається високий рівень засвоєння інформації (через переживання); має місце вироблення вмінь слухати й чути іншого; знання „пропускаються через себе”; деякі висновки студент формулює сам або колегіально, під час обговорення в групі; навчання відбувається  шляхом обміну досвідом або пасивного спостереження; наявні взаємодія, активізація мислення; спостерігається особистісне зростання; активність учасників; можливість аналізу власних дій, відчуття нового досвіду; можливість обміну досвідом і міркуваннями; має місце універсальність, психологічність (одночасне діагностування й здійснення корекції); вироблення вміння співпрацювати, взаємодіяти; можливість виявити себе з кращого боку; розмаїтість форм; можливість у невимушеній обстановці нарощувати комунікативний досвід.
Стримувальними факторами інтерактивної гри назвемо такі: ризик зіткнення особистісних амбіцій і різних особливостей поведінки людини; можливість надмірного захоплення грою, невміння робити висновки; значна тривалість; вимоги високого рівня майстерності й відповідальності викладача; пасивність деяких учасників, небажання брати участь у грі; ризик виникнення конфліктних ситуацій; загроза „зачепити” особистісні позиції, якості студента; накопичення в окремих випадках негативних емоцій; відносно низька інформаційна продуктивність. Викладачі, передбачаючи можливі негативні моменти, що часом виникають, можуть запобігти їх у навчальній діяльності.
Інтерактивна гра має найбільшу схожість з рольовою грою, проте між ними є певна різниця, яку необхідно враховувати:
1. В інтерактивній грі немає розподілу на групи (гравці та спостерігачі), як у рольовій. Неодмінною умовою є участь кожного в грі.
2. В інтерактивній грі, як і в рольовій, учасникам задається ситуація. Однак замість конкретних ролей гравцям пропонуються лише інструкції щодо дії. Крім того, пропонована ситуація не обов’язково має нагадувати життєву. Досить, якщо вона буде містити будь-яку проблему, варту вирішення.
3. Інтерактивна гра за своєю природою наближається до спортивного змагання (наявність мети, загальна участь тощо), у той час як рольова гра тяжіє до театральної дії (наявність ролей, глядачі як спостерігачі та ін.).

Під час формуючого етапу експерименту нами використовувалися симуляційні ігри (“simulation games”) – ігри з уявними ситуаціями. Під симуляцією розуміємо технологію навчання, яка моделює обмежені в часі, конкретні життєві ситуації, результат яких залежить від поведінки учасників процесу взаємодії [168, с.77]. Учасниками „проживається” важлива для них ситуація („особливий випадок”), яка може бути як реальна, так і ймовірна. 

Зовні симуляція схожа на рольову або інтерактивну ігру. Проте на відміну від рольової гри симуляційна не має чітких ролей, є початкові рамкові умови, що дозволяють учасникам самостійно вибудовувати хід гри; на відміну від інтерактивної гри, симуляція спрямована не тільки на соціально-психологічний аспект, пов’язаний зі зміною моделі поведінки учасників (хоча він теж присутній), але й на професійний. Використані нами симуляції мали забезпечити виконання таких завдань: пошук нового бачення певної проблеми теоретичного або практичного спрямування; передача інформації, формування комунікативних умінь студентів; перевірка результатів навчання, „виявлення прогалин у знаннях”.
Досвід впровадження педагогічних ігор дозволив виявити причини, за яких знижується їх ефективність: нав'язування гри (викликає небажання грати, зниження інтересу, гальмує прояви творчості, знижує активність); використання штучно створених, нереальних ситуацій (демонструє відрив теорії від практики, знижує продуктивність навчання); надмірна прив’язаність до готового сценарію (стримує ініціативу, виключає елементи емоційної напруги, пошуку); відсутність спільно вироблених правил, регламенту (призводить до конфліктів, нетактовної поведінки, невиправданого подовження терміну гри); ігнорування участі гравців  на підготовчому етапі організації гри (знижує мотивацію щодо участі в грі); відсутність готовності викладача до комунікації (некомунікабельність, нетактовність, некомпетентність, маніпулятивний стиль спілкування). 
Застосування ігрових технологій навчання вимагало від педагогів перегляду власних педагогічних концепцій, змісту навчальних завдань, що ставляться перед студентами, зміни стереотипної методики проведення занять.

Під час проведення лабораторно-практичних занять ефективними є тренінги – практика психологічного впливу, заснована на методах групової роботи [48, с.52]; форма психологічного впливу в процесі інтенсивного спілкування в груповому контексті” [347, с.5], ефективність яких у процесі розвитку професійно значущих умінь і навичок, зокрема комунікативних, відображена в психолого-педагогічній літературі [48; 92; 124; 226; 227; 348; 370; 397; 512].

Ефективність тренінгів обумовлена їх можливостями: це і формування навичок міжособистісної взаємодії, і розвиток рефлексивних здібностей, зміна стереотипів, що заважають особистості справлятися з нестандартними ситуаціями в професійній діяльності, зрештою, це і широкі можливості самореалізації у спілкуванні. 

З метою формування у студентів комунікативно-мовленнєвих, інформаційно-інструментальних, невербальних умінь нами був апробований авторський тренінг комунікативних умінь, спрямований на допомогу кожному студенту усвідомити власні недоліки в розвитку комунікативних умінь, виявленні та оцінці потенційних можливостей, реалізації отриманих знань на практиці.  Даний вид тренінгу включав різноманітні методи роботи: аналітичні вправи: виокремлення тих чи інших дій, висловів, розгляд механізмів їх дії; психотренінги – вправи, які сприяють вдосконаленню певних (найбільш проблемних для даної групи студентів) мовних здібностей; експертна робота, яка вдосконалює уміння відстежувати переваги і недоліки мовленнєвої діяльності та невербальної поведінки одногрупників; рефлексія власної комунікативної діяльності (найбільш ефективна за умови запису власного вислову на відео- або аудіо засоби відтворення мови). 
З метою активізації участі студентів у тренінгах, оптимізації взаємодії у тренінговій групі, розвитку особистісних й комунікативних якостей важливим стало дотримання принципів: активності кожного учасника; зворотного зв’язку, який має бути аргументованим, інформативним, персоніфікованим, образним; довірливого й відкритого спілкування, заснованого на гуманізмі, доброзичливості, готовності до взаємодії; конфіденційності як гарантії збереження змісту спілкування в рамках даної групи; „тут і тепер”, заснованого на безпосередньо-емпіричному рівні переживання ситуації (це „Я” і це „Мої” дії).

Завдання ігрового тренінгу, розрахованого на десять занять (тривалість кожного – 1 год 20 хв, частота – одне заняття на тиждень), були побудовані за логікою ускладнення і поетапного формування комунікативних умінь. Кожне заняття мало певну мету, згідно з якою добиралися відповідні вправи, об’єднані у розділи:

1. Вправи, що переважно впливають на стан групи у цілому та/або на кожного її учасника окремо (вправи на створення атмосфери працездатності). Основна мета – досягнення такого “клімату стосунків”, стану кожного учасника групи, які б забезпечили можливість переходу до змістової частини роботи. Основні характеристики “клімату стосунків”: емоційна свобода учасників, відвертість, дружелюбність, довіра між студентами – учасниками тренінгу та викладачем.

2. Вправи, переважно спрямовані на змістовий аспект роботи (вправи змістового плану). Це психогімнастичні вправи, у ході яких учасники тренінгу набувають певний досвід, отримують можливість тренування прийомів, стратегій, моделей спілкування й поведінки. Вправи допомагають отримати досвід у напрямах: встановлення контакту в спілкуванні, розуміння свого стану та його презентація, розуміння інших людей, співчування;  передача та прийом інформації; уміння слухати, сприймати іншу людину у всіх її вербальних та невербальних проявах, розуміти підтекст, смисл її висловів, а також сприймати власні реакції, що виникають у відповідь на промову людини.

3. Вправи на отримання особистісного зворотного зв’язку, тобто інформації про особливості поведінки в конкретних ситуаціях. Позитивний зворотний зв’язок – гарний засіб стабілізації і підвищення самооцінки учасників тренінгу, актуалізації їх особистих ресурсів, створення позитивного емоційного фону в групі.

Після виконання кожної вправи наприкінці заняття проводилася рефлексія, мета якої – зосередження кожного учасника на самому собі та висловлення власних відчуттів та думок щодо виконаної вправи, проведеного заняття або тренінгу в цілому.

Наведемо приклад заняття, мета якого формування уміння вести дискусію, впливати на інших, виявлення традиційних помилок при веденні полеміки, удосконалення уміння спонукати інших до дії, розвиток “мови жестів”. На занятті використовувалися вправи: “Шістка” (спрямована на концентрацію уваги, підвищення працездатності; полягає у тому, що всі по черзі називають числа натурального ряду, але числа, кратні шести або до складу яких входить цифра шість, замінюються плесканням у долоні); “Катастрофа у пустелі” (спрямована на відпрацювання навички поведінки у ході дискусії, уміння вести диспут, бути переконливим, простежити на конкретному матеріалі динаміку групового спору, звернути увагу на традиційні помилки, яких припускаються учасники полеміки, потренувати здібності виділяти головне, бачити суттєві ознаки предметів; кожний учасник отримує спеціальний бланк, на якому записані 15 предметів; вправа складається з двох етапів: індивідуальне ранжування запропонованих предметів за значенням для врятування; групове обговорення з метою дійти загальної думки відносно розташування предметів. Спостереження за роботою учасників дають уявлення про ступінь сформованості умінь організовувати дискусію, готовність до компромісу, уміння слухати один одного, аргументовано доводити власну думку, володіти собою); “Спонукання до дії” (націлена на вдосконалення уміння звертатись до інших, акцентування уваги на тих аспектах, які допомагають досягти мети; учасникам пропонується згадати ситуацію, яка б змусила їх звернутися до інших з проханням, відтак уявити по черзі на місці цієї людини всіх учасників групи та збагнути, як би вони звернулись до кожного, як повели бесіду з огляду на його особистість); “Передача предмета” (спрямована на розвиток “мови жестів”; полягає у тому, що перший учасник уявляє собі будь-який предмет і передає його іншому, таким чином предмет доходить до останнього учасника).

Для виявлення ефективності тренінгу необхідно було провести діагностику комунікативних умінь до тренінгу та після нього з метою відстежити динаміку змін. Отже, були обрані такі комунікативні уміння: уміння “психологічно вірно” надати допомогу в спілкуванні; уміння переконувати; уміння вести діалог та слухати, а також самооцінка ефективності спілкування.

У дослідженні брали участь дві групи: група 1 – студенти II курсу філологічного факультету (18 осіб); група 2 – студенти II курсу факультету  психології (18 осіб). Схема дослідження мала такий вигляд:


Діагностика до та після тренінгу відбувалася за стандартизованими методами: “Самооцінка ефективності спілкування” – діагностика ефективності спілкування; “Коли до вас звертаються за допомогою, чи можете ви допомогти?” – діагностика уміння “психологічно вірно” надати допомогу в спілкуванні; “Чи вмієте ви переконувати інших?” – діагностика уміння переконувати; “Ви – вбивця розмови?” – діагностика уміння вести діалог; “Чи вмієте ви слухати?” – діагностика уміння слухати, – які були згруповані в єдину методику, що складалась з окремих блоків. Отримані результати (таблиця 4.2) демонструють, що за показником “Самооцінка ефективності спілкування” результат першої групи 87,25(5,25 (до тренінгу) свідчить про посередній рівень самооцінки з тенденцією до нормального.











Таблиця 4.2
Результати діагностики комунікативних умінь до та після тренінгу (
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	Показник 

Бал (макс.)
	Результати діагностики

	
	до тренінгу
	після тренінгу

	
	група 1
	група 2
	група 1
	група 2

	Самооцінка   ефек-тивності спілкування
	120
	87,25(5,25


	91,25(2,56
	84,88(4,45


	91,00(2,00

	Уміння  “психологіч-но  вірно” надати до-помогу в спілкуванні
	20
	10,38(1,75


	14,25(1,38
	9,75(1,63


	15,50(1,25

	Уміння переконувати 
	10
	7,25(1,44
	6,25(1,25
	7,71(1,04
	7,13(0,66

	Уміння вести діалог 
	10
	7,25(0,81
	6,13(1,16
	7,57(0,90
	6,88(0,91

	Уміння слухати 
	100
	64,00(5,00
	60,25(3,81
	67,14(5,88
	62,25(4,31


Результати другої групи 91,25(2,56 (до тренінгу) відповідають нормальному рівню самооцінки. Деяке зниження показників після тренінгу (у групі 1 – на 2,75%, у групі 2 – на 1,3%), на наш погляд, може свідчити про те, що учасники обох груп усвідомили, що ефективність спілкування потребує суттєвих розумових, вольових затрат на формування комунікативних навичок. 

 Щодо уміння “психологічно вірно” надати допомогу в спілкуванні, то первинні результати обох груп свідчать про середній рівень розвитку цього уміння. Проте у першій групі після тренінгу спостерігалося зменшення результатів (на -18%), тоді як у групі  майбутніх психологів результат значно покращився (на 10,7%), що свідчить про ефективність виконуваних видів діяльності. 
Позитивну тенденцію в обох групах демонструють зміни показників „уміння переконувати” (у першій групі – на 6,4%; у другій – на 14,1%). Студентам здебільшого притаманні посередні здібності щодо впливу на інших, тобто часом удається відстояти свою позицію, але частіше – ні.

Несподіваними виявилися результати, отримані за показником „уміння вести діалог”. Навіть початковий рівень розвитку даного уміння у психологів виявився нижчим, ніж у філологів (відповідно 6,13(1,16; 7,25(0,81), зважаючи на те, що досліджувані – звичайні “середні” співрозмовники, які не викликають особливого бажання до спілкування з ними. І хоча наприкінці проведення тренінгу ми спостерігали позитивну динаміку розвитку даного уміння (у першій групі – на 4,43%, у другій – 12,2%), проте навіть кінцевий результат, на наш погляд, є низький для студентів – майбутніх педагогів та психологів. 

Щодо уміння слухати, то первинні результати (64,00(5,00; 60,25(3,81), що свідчать про середній рівень сформованості уміння з тенденцією до високого, зросли (на 4,9%; на 3,3%), беручи до уваги ефективність проведеного тренінгу комунікативних умінь.  

Таким чином, можна відзначити, що в цілому розроблений нами тренінг в обох групах виявився достатньо ефективним, хоча і не для всіх показників (табл. 4.3). 

                                                                           Таблиця 4.3     

Результати діагностики після тренінгу

	                     Показник                                                     
	Зміни результатів після тренінгу, %

	
	група 1
	група 2

	Самооцінка   ефективності   

спілкування
	-2,75
	-1,3

	Уміння “психологічно вірно” надати допомогу в спілкуванні
	-18,00
	10,7

	Уміння переконувати
	6,40
	14,1

	Уміння вести діалог
	4,43
	12,2

	Уміння слухати
	4,90
	3,3


Для групи майбутніх психологів та соціальних педагогів тренінг комунікативних умінь в цілому виявився більш ефективним. На цей факт могли вплинути такі фактори, як відчуття потреби в наявності розвинутих комунікативних умінь для подальшої професійної діяльності, більш глибокі знання з психології, певний досвід спілкування в різних умовах. 

Отже, в цілому ефект тренінгу було зафіксовано, що дає нам підставу стверджувати про доцільність його використання на практиці. 

Дієвим способом підготовки майбутніх учителів до ППК стало моделювання педагогічних ситуацій [171; 279; 397], яке зазвичай передувало іншим видам навчальної діяльності. Моделювання передбачало урахування етапності дій: 1) актуалізація раніше засвоєних опорних знань, пов’язаних з об’єктом, що моделюється; 2) усвідомлення неможливості вивчення даного об’єкта іншими методами і засобами; 3) вибір моделі з числа уже відомих чи створення нової; 4) дослідження моделі; 5) перевірка істинності одержаних фактів і включення їх у систему знань.

Ми виходили з різних підходів до моделювання педагогічних ситуацій. Перший – ґрунтується на спрощенні моделювального об’єкта чи явища до схематичності, що дозволяє вивчити його суто на кількісному рівні із застосуванням статистичного аналізу, що максимально обмежує можливість застосування цього підходу. Другий – ґрунтується на застосуванні алгоритмічних моделей зі строгим формальним описом об’єктів моделювання. Перевага останнього підходу в тому, що завдяки зв’язкам з електронною технікою з’являються можливості практичної формалізації й опису педагогічних понять у всіх їх проявах і особливостях [279].

Найбільш точне визначення поняття “ситуація” ми знаходимо у Ю.І.Пассова [336]. Автор цілком справедливо називає її “динамічною системою взаємин тих, хто спілкується, яка, ґрунтуючись на відображенні об’єктів і подій зовнішнього світу, породжує потребу в цілеспрямованій діяльності для вирішення мовленнєво-розумового завдання й живить цю діяльність” [336, с.169].

Наша увага акцентувалася на природних ситуаціях (наприклад, запізнення на заняття, непідготовленість до заняття тощо), хоча кількість їх досить обмежена, та таких, в основі яких закладений “штучно створюваний стимул у вигляді уявлюваних обставин” [410, с.185] та необхідність з’ясування зовнішніх умов і обставин, за яких буде відбуватися спілкування. Технологія моделювання педагогічних ситуацій вимагала розмежування їх умов (детальний опис учасників та обставин, у яких вони будуть діяти; мовний стимул як “відношення до обставин тих, хто говорить, їх конкретна позиція, що визначає напрямок, а найчастіше й оформлення мови” [428, с.157]); постановка самого завдання (у більшості випадків це проведення діалогу, установка на монологічну мову чи на письмове завдання) та мовна реакція (базується на інтересах та життєвому досвіді студентів, рівні їх знань та сформованості комунікативних умінь). 

Структурними компонентами комунікативної ситуації  ми вважаємо такі: суб’єкти комунікації; мотивація до даної комунікації; зміст комунікації; ставлення суб'єктів до змісту; співрозмовники як носії певної ролі; умови протікання акту комунікації; результат комунікації. Тобто, беручи участь у комунікативній діяльності, студенти виступають виконавцями певних соціальних ролей (“соціально-комунікативна роль” [427, с.175]), що максимально відтворюють їх особистісні можливості, професійний і комунікативний досвід.

Характеризуючи комунікативну діяльність студентів, ми керувалися схемою спостереження, складниками якої є показники:

· міміка й пантоміміка (розслабленість м’язів обличчя – їх напруженість; зібраність або природна розслабленість м’язів губ – їх напруженість; стриманість, естетична виразність міміки – зайві мімічні рухи, застигла статичність обличчя („камінне обличчя”); доброзичлива усмішка – її відсутність, недоброзичливість; природна динамічність очей – надмірна динамічність; розслабленість пальців рук – їх скутість;

· впевнені, доцільні, пластичні рухи рук – їх безпорадні рухи; природне положення плечей – неприродне положення (піднесеність або надмірна опущеність); природність ходи – напруженість у ході; доречні рухи в аудиторії – недоречні рухи;

· мовлення педагога (правильний добір мовленнєвих засобів – помилковий їх вибір; логічна побудова мовлення – порушення логіки викладу матеріалу; уміле використання засобів виразності мовлення (мовленнєвих, голосових, інтонаційних, дикційних) – невміле застосування засобів виразності мовлення; орієнтація мовлення на слухачів – невміння орієнтуватися на конкретну аудиторію; доцільне поєднання мовлення з невербальними засобами спілкування – невідповідність міміки, жестів, змісту мовлення);

· зворотний зв’язок у педагогічній комунікації.

Ефективною формою роботи під час проведення лабораторно-практичних занять є аналіз педагогічних комунікативних ситуацій (колективних, групових, дидактичних), у процесі якого акцентується увага на аргументації власної думки, на дії студентів з позицій продуктивності й ефективності педагогічної комунікації, винайденні лінії поведінки у педагогічній комунікації, усвідомленні протиріч між невербальним виразом суб’єктів комунікації та його психологічним змістом, умінні придавати комунікативний смисл невербальним проявам студентів та викладачів та ін.
4.2. Діалогічно-дискусійні технології навчання
професійно-педагогічної комунікації
На сучасному етапі розвитку України соціальне замовлення в галузі освіти потребує нової філософії, найважливішими принципами якої є гуманізація і демократизація суспільних взаємин. Це орієнтує педагогічний процес вищої школи на особистість студента – майбутнього вчителя, формування гуманістичної спрямованості якого передбачає насамперед розвиток його діалогічної свідомості та мислення, діалогічного буття [156; 157; 283; 284; 406 та ін.].
Основними діалогічно-дискусійними технологіями у процесі підготовки до ППК нами виділено: діалог, диспут, дискусія, „мозкова атака”, лекція-діалог (проблемна лекція, лекція-аналіз конкретної ситуації, лекція-консультація), співлекція, розмовна „буз” група, суперечка, есе. 

Впровадження діалогічно-дискусійних технологій трансформує навчальний процес у співнавчання, взаємонавчання (колективне, групове, навчання в співпраці), де студент і викладач рівноправні, рівнозначні суб’єкти навчання. Педагог виступає в ролі організатора процесу навчання, лідера. „Піраміда навчання”, представлена Н.В. Морзе [283, с.107], переко-нує, що найменших результатів можна досягти за умов пасивного навчання (лекція – 5%, читання – 10%), а найбільших – інтерактивного (дискусійні групи – 50%, практика через дію – 75%, навчання інших або негайне застосування знань – 90%) (див. рис. 4.2).  Як бачимо, наведені дані є доказ доцільності впровадження діалогічно-дискусійних технологій у навчальний процес ВНЗ.
Застосування діалогу, як особистісно-орієнтованої технології навчання, вважаємо необхідною умовою ефективної комунікації, одержання зворотного зв’язку для коригування дій студентів. Власне діалог сприяє розвитку вербальних і комунікативних можливостей, надає кожному студенту можливість висловитися й викласти свою думку: „...у двоголосому слові, в репліках діалогу чуже слово, позиція враховуються, на них реагують” [144, с.7].
	Лекція – 
5% засвоєння

	Читання – 
10% засвоєння

	Відео/аудіоматеріали – 
20% засвоєння

	Демонстрація – 30% засвоєння

	Дискусійні групи – 50% засвоєння

	Практика через дію – 75% засвоєння

	Навчання інших/
застосування отриманих знань одразу – 90% засвоєння


Рис. 4.2. „Піраміда навчання” 

Студент отримує можливість реалізувати свою індивідуальну, особистісну позицію, принципово, з повагою ставиться до думки іншого і, за необхідності, коригує власну позицію, що вимагає від викладача ставлення до студента як до унікальної особистості. Лише за таких умов можлива персоналізація фахової підготовки.

Педагогами виділено основні функції навчального діалогу: передача інформації, соціального досвіду, культурної спадщини людства адекватними засобами, в результаті чого й формується певний світогляд; регулювання стосунків, виникнення взаєморозуміння як результату діалогічної комунікації; забезпечення саморегуляції та саморозвитку особистості на основі „діалогу із самим собою”; „реалізація можливостей комплексного виховного впливу” [406, с.77]; рівноправне, апріорі безумовне прийняття вчителем учня як цінності самої по собі і орієнтація на індивідуальну неповторність його, що зумовлює взаєморозкриття, взаємопроникнення, особистісне збагачення [400, с.71].

На викладача покладається відповідальність за створення „діалогічного простору”, що передбачає такі напрямки його діяльності: діалогізацію змісту навчального курсу через інтеграцію, поліфонізм, багатоаспектність, плюралізм у подачі навчального матеріалу; забезпечення діалогічної взаємодії учасників педагогічного процесу; створення синергічних тимчасових або постійних навчальних колективів; запровадження системи проблемно-діалогічного навчання; організацію цілеспрямованої рефлексії як засобу самовдосконалення [144, с.14–15].

Надаючи переваги діалогу перед монологом, ми зіставили їх можливості (за результатами досліджень [261; 400; 491]) (табл. 4.4).
Таблиця 4.4
Форми комунікативного впливу та їх результативність
	Діалогічна
	Показники   (зміст)  впливу
	1. Розвиває в студентів активність, самостійність, дух змагання, власні переконання.

2. Може мати низький тактичний ефект, але високу стратегічну результативність.

3. Вимагає  певного терміну для проведення, але справляє значний психологічний ефект.

4. Сприяє уникненню бар’єрів комунікації.

5. Стимулює контакти в системі „викладач–студент”, „студент–студент” (для порівняння: кількість контактів становить відповідно 21,2% і 78,8%, а коефіцієнт навчальних контактів дорівнює 0,836 [491, с.160]).

	Монологічна
	Показники (зміст)  впливу
	1. Формує пасивних споживачів інформації.
2. Досягає високого тактичного ефекту при досить низькій стратегічній результативності, здатна ситуативно змінювати поведінку, „включати” певні мотиви, проте не впливає на глибинні мотиви-смисли, не розвиває відповідні особистісні якості та ін.

3. Справляє короткочасний психологічний ефект пере-важно в межах конкретної соціальної ситуації, коли викладач має психологічну перевагу в статусі, поінформованості, праві на ініціативу, творчість, саморегуляцію, самовираження.

4. Має значну ймовірність виникнення комунікативних бар’єрів.

5. Забезпечує здебільшого контакти в системі „викла-дач–студент” (для порівняння: кількість контактів становить відповідно 77,1% і 22,9%) [491, с.159]


Вдаючись до діалогічної форми комунікативного впливу, викладач має володіти технологією її організації, яка передбачає: уявлення комунікативної ситуації (де відбувається діалог, хто партнер у діалозі, яка мета діалогу, тобто у того, хто вступає в діалог, виникає потреба щось з’ясувати, повідомити, переконати, до чогось спонукати). Мотив зумовлює найрізноманітніші вия​ви спілкування: запитання – відповідь, прохання – згода (або відмова), пропозиція – згода (незгода) тощо. Зорієнтувавшись у комунікативній ситуації, учасник діалогу планує своє висловлення: обмірковує його тему, основну думку, форму і стиль. Комунікативну ситуацію можна подати у вигляді схеми (рис. 4.3).

[image: image10]
Рис. 4.3. Схема комунікативної ситуації
Діалог здійснюють за умови безпосереднього або опосередкованого комп’ютерними комунікаціями контакту співрозмовників, кожен із яких по черзі слухає (сприймає) і говорить (зберігаючи у внутрішньому мовленні початок розмови (зміст попередніх реплік), кожен співрозмовник у внутрішньому мовленні планує „смис​лові згустки” наступної репліки, намічаючи ос​новну тезу і логічно просуваючись до бажаної мети). Діалог – ланцюг реплік, які породжуються у процесі комунікації двох   або   декількох   осіб.   Репліка-стимул   спонукає   співрозмовника   до відповіді або дії, а репліка-реакція лунає у відповідь. 
Викладач займає в діалозі позицію співрозмовника, який не тільки визнає право кожного студента як партнера в спілкуванні, але й сприяє збереженню самостійності у його судженнях; реалізовує суб’єкт-суб’єктні стосунки, стимулюючи двобічну активність у взаємодії; забезпечує єдність співрозмовників, знаходячи спільне поле взаємодії, створюючи почуття “ми”; орієнтуючись на відповіді співрозмовника, продовжує його думки; непомітно й ненав’язливо формує етичне в поведінці й спілкуванні студентів, розвиває їх смак до слова, жесту, міміки, інтонації. Викладач стає відкритим для нового комунікативного досвіду. Зміна психологічної позиції педагога веде до зміни статусу студента. Вони стають партнерами, мають право на критику та помилки, на власне ставлення до діяльності. 

Діалогізована взаємодія студента з комп’ютером є необхідна умова ефективного застосування сучасних комп’ютерних систем у процесі навчання. Діалог можливий за умови, коли а) студент і комп’ютер розуміють повідомлення один одного; б) їх спільна робота має педагогічне спрямування; в) студент і комп’ютер можуть чинити вплив на повідомлення один одного (наприклад, при виконанні деякого завдання комп’ютер може давати рекомендації для коригування й спрямування діяльності студента, а студент  може  вносити  свої  зміни до запропонованих послуг комп’ютера); г) комп’ютерні навчальні системи адаптовані до здійснення комунікації зі студентами; відповідають умовам гнучкості, комфортності, простоти; яскраві, відкриті, потребують мінімальних витрат часу на знайомство з системою та підтримують обмін інформацією природною мовою.
Опосередкований діалог із всесвітньою мережею Інтернет відбувається за своїми законами і передбачає володіння специфічною культурою його здійснення. На сьогодні в глобальних інформаційних мережах (Інтернет, FidoNet) сформульовані етичні правила діалогу із всесвітньою мережею, які можна знайти на сайтах (relcom.education).  Це так званий мережний етикет (сетікет) – сукупність норм (правил) поведінки в інформаційному просторі (www.setiket.by.ru).

За умови комп’ютерних комунікацій діалог перетворюється на „засіб міжнародної комунікації, що залучає будь-якого фахівця до спільного вирішення загальнолюдських проблем” [487, с.71].
Діалог із комп’ютером, як і звичайний, передбачає обмін змістом: знаннями, способами діяльності, емоційно-ціннісним ставленням, мотиваційно-вольовим впливом на іншу людину з метою зміни її поведінки. Проте цей діалог все ж є результат дії студента суворо у межах розробленої фахівцями-програмістами програми. Тому його не можна назвати рівноважним (людина отримує нову інформацію у межах уже відомих знань машини). Результатом роботи людини і персонального комп’ютера майже завжди є нова інформація, що виробляється людиною за допомогою комп’ютера (меж, яких змінити не можна, але скористатися для розвитку – можна).
Для навчання студентів ведення опосередкованого діалогу використовуємо програми обміну повідомленнями в режимі реального часу, які відображають повідомлення відразу після їх відправлення, без суттєвої затримки часу, і дозволяють взаємодіяти не тільки за схемою „студент – комп’ютер – студент”, але й у групі, реалізуючи схему „студент –  комп’ютер – (студенти + викладач)”. Повідомлення фіксуються на комп’ютері викладача, дозволяючи йому природно бути включеним у загальний діалог студентів і реалізовувати додатковий контроль за їх діалогом, виявляти рівень знань студентів, наявні проблеми, своєчасно коректувати їх діяльність. 

Використання комп’ютерних мереж сприяє демократизації навчального процесу. В Internet через фізичну непредставленість партнерів у текстовій комунікації втрачає своє значення ряд комунікативних бар’єрів, обумовлених зовнішністю співрозмовників (стать, вік, соціальний статус) [237]. З’являється можливість створювати про себе будь-яке враження за власним бажанням, конструювати віртуальні особистісні образи. 
Інтенсивність опосередкованого діалогу між суб’єктами навчального процесу детермінована засобами комп’ютерної комунікації. Наприклад, якщо обмін інформацією між викладачем і студентом здійснюється за допомогою електронної пошти, діалог уповільнюється і має високоструктурований вигляд, оскільки здійснюється у письмовій формі. Більша інтенсивність діалогу досягається при навчанні за допомогою комп’ютерних конференцій, у процесі яких викладач відповідає на запитання студентів, а кожний  студент має можливість зробити свій внесок у діалог.

Організація навчального процесу передбачає застосування квазідіалогу (керованого внутрішнього дидактичного діалогу [310, с.72]) між викладачем і студентом, що здійснюється у формі інструкцій, які містять припущення відносно того, що студент уже ознайомився з основним матеріалом підручника щодо того чи іншого твердження. 

Підготовка студентів до ППК включає використання систем особистого (чат (chat) діалогу, коли повідомлення, що набирається одним із його учасників автоматично відображається й у іншого учасника, на яке він  таким же чином відповідає, продовжуючи у такий спосіб діалог), й колективного (колективний чат, коли учасники колективного обговорення по черзі обмінюються репліками-повідомленнями) діалогу за допомогою електронної пошти (e-mail). Студент набирає повідомлення і відсилає його адресату, який миттєво або у зручний для нього час це повідомлення одержує і за необхідності посилає відповідь. Повідомлення, що відсилається на електронну конференцію (форум), стає доступним усім її учасникам. Кожен учасник може відповісти на таке повідомлення, підтримавши тим самим обговорення, а може стати навіть ініціатором нової галузі в структурі питань, обговорюваних на конференції.

На наш погляд, ефективними є й такі види використання телекомунікаційних засобів в освітньому контексті: інформаційне забезпечення (побудова телекомунікаційних проектів на основі збирання, опрацювання, зіставлення студентами різного роду інформації, яка представляє інтерес); спільний аналіз даних (зіставлення й чисельний аналіз інформації, що збирається в різних місцях; підготовка оглядів, аналіз результатів, звітів про те, що було виявлено). На жаль, реальні можливості використання комп’ютерів, доступу до Інтернет, які існують у Дніпропетровському національному університеті, дещо обмежили можливості їх застосування. Незважаючи на це, ми отримали очікувані результати організації різноманітних діалогів за допомогою комп’ютерних мереж: підвищення рівня розвитку комунікативних умінь: 1.1.а-д; 1.2.б-в; 1.2.д; 2.1.в-г; 2.1.д; 2.3.д; 3.1.а-б; 5.2.а-г; 5.3.а-д (див. табл. 5.13, розділ 5).

Діяльність викладача має бути акцентована на методах колективного вирішення проблем; поєднанні методів колективної, групової й індивідуальної роботи студентів і педагогів; створенні атмосфери взаєморозуміння, довіри та взаємної вимогливості викладача та студентів, що сприяє продуктивним контактам, сумісній постановці завдань, аналізу процесу їх виконання та досягнутих результатів.

За умови використання комп’ютерних технологій професійна позиція педагогів помітно змінюється: з носія готових знань і способів роботи вчитель перетворюється на керівника, посередника і помічника студентів у процесі спільної творчої роботи. 

Використання комп’ютерного діалогу змінює характер навчально-виховного процесу, сприяє формуванню у студентів планетарної свідомості, відчуття приналежності до людства, планетарного соціуму, відповідальності за майбутнє, містить потенціал для розвитку патріотизму, інтернаціоналізму, колективізму. 

Важливого значення в підготовці майбутніх вчителів до ППК ми надаємо: диспуту (від латин. dispute – міркую, сперечаюсь) – спір на наукову, літературну чи іншу тему, що відбувається перед аудиторією [102, с.92] та дискусії (латин. discussion – розгляд) – широке публічне обговорення якогось спірного питання [102, с.91]. 

Назвемо форми дискусії, передбачені нашим дослідженням: круглий стіл (бесіда, у якій беруть участь п’ять-шість студентів, що обмінюються думками як між собою, так і з “аудиторією”); засідання експертної групи (“панельна дискусія”, до якої залучають 4–6 студентів із призначеним головою. Спочатку вони обговорюють певну проблему між собою, потім пропонують свою позицію аудиторії у формі повідомлення або доповіді); форум (обговорення, у якому “експертна група” обмінюється думками з “аудиторією”); симпозіум (обговорення, у ході якого учасники виступають з повідомленнями, пропонуючи власний погляд. Після цього відповідають на запитання аудиторії); дебати (обговорення, побудоване на основі заздалегідь фіксованих виступів учасників, які представляють дві  команди-суперниці. Після виступів команди відповідають на запитання, вислуховують спростування своєї позиції тощо); судове засідання (обговорення, що імітує судовий розгляд справи).

Дослідницький інтерес викликала інтерактивна технологія розмовні („буз”) групи як один із різновидів підготовки й проведення дискусії. Група називається „буз” – „гудіння” – тому, що передбачає „гудіння” в аудиторії. Головна мета викладача – активізація участі студентів, виявлення знань та здібностей, власних поглядів щодо тих або інших тем з урахуванням свого досвіду. Дана технологія дозволяє кристалізувати й сконцентрувати ідеї та думки, заохочувати участь, створювати жваву, живу атмосферу під час навчання, формувати комунікативні вміння студентів.

 Вищезазначені технології найбільш оптимальні для висловлення власних поглядів і переконань, аргументованого заперечення, спростовування хибної позиції опонента, формування логіки й доказовості суджень, стислості й точності викладу, обстоювання своєї думки, творчого співробітництва, стимулювання толерантності та рефлексії. 

За результатами проведеного дослідження виявлена сукупність методичних прийомів для проведення дискусії, якими має володіти викладач:

– мати такий запас знань, який би сприяв розгортанню дискусії і зацікавленій її тривалості; 

– бути спроможним за допомогою запитань забезпечити всебічний аналіз проблеми, не допускати переходу дискусії в русло іншої проблеми або перетворення дискусії в діалог кількох найбільш активних студентів (або окремих студентів і педагога), забезпечити широку й активну участь усіх студентів групи; 

– тримати у полі зору хибні судження студентів щодо предмета дискусії та залучати майбутніх педагогів до їх обговорення й знаходження правильної відповіді, слідкувати за тим, щоб предметом аналізу було саме судження, а не студент, який його висунув, порівнювати різні погляди та залучати студентів до їх активного й усебічного аналізу; 

– робити узагальнені висновки по закінченні дискусії, узагальнювати результати колективного обговорення, підводити студентів до конструктивного висновку, оцінювати внесок кожного учасника в хід дискусії, ставити завдання для самостійного вивчення.

Завдяки вміло проведеній дискусії студенти відкривають для себе не тільки нові знання, але й удосконалюють комунікативні вміння та вміння рефлексивного слухання. 

Через невміння викладача керувати ходом дискусії можуть виникнути образи, посилиться напруга, з’явиться відчуття розчарування (“для чого це потрібно?”), поглибитися нерозуміння суперечливого питання. 

Отримані результати впровадження технології – це зміни у характері взаємодії студентів, викладачів та студентів (технологія взаємодії наведена у табл. 4.5): формування орієнтації на врахування емоційного стану партнера по взаємодії, створення сприятливої  емоційної атмосфери, активізація ствердження студентом власного “Я”; позитивна динаміка рівня сформованості комунікативних умінь (табл. 5.13: 1.1,а; 1.1,в; 1.2,а; 1.2,б; 1.3,а; 1.3,б; 1.3,г; 2.1,б; 2.1,в; 2.1,д; 2.2,а; 2.2,б; 2.2,г; 2.3,б; 2.3,г; 3.1,в; 3.2,б; 4.1,а-д; 4.2,а-д; 4.3,а-д).
Дослідження передбачає застосування технології “мозкова атака”. Впроваджуючи її, ми спиралися на погляди В.І. Андреєва [12, с.170–174], який стверджує, що в процесі колективного пошуку вирішення проблеми студенти набувають не тільки нові знання, удосконалюють уміння і навички, а й шліфують відповідне ставлення учасників один до одного. Мозкова атака дає змогу побачити проблему та визначити підходи щодо її вирішення з позиції кожного учасника. Правила дозволяють розкріпачитися, вільно почуватися та висловлювати власну думку, аргументуючи її та підтверджуючи фактами. Саме завдяки цій технології навчання студенти мають можливість “включити” власні емоції, які стимулюють інтелектуальний сплеск, розвинути комунікативні уміння.  
Таблиця 4.5

Технологія взаємодії викладачів і студентів під час проведення групової дискусії

	Викладач
	Етап
	Студенти

	Пояснює предмет, тему, цілі, завдання, знайомить з правилами, визначає процедуру проведення
	1
	Сприймають, уточнюють сут-ність проблеми, оцінюють можливі варіанти її вирішення

	Організовує продуктивну взаємо-дію, спостерігає за тим, щоб кожен студент мав можливість висловити якнайбільше різних пропозицій (навіть екстрава-гантних), створює атмосферу толерантності, відкри-тості, добро-зичливості, спрямовує обговорення у заданому темою напрямі, підтримує високий рівень активності всієї групи.
	2
	 Висловлюють альтернативні ідеї про шляхи та способи вирішення проблеми, підтри-мують відкритість, щирість у стосунках, намагаються не перебивати один одного, спри-яють встановленню атмосфери взаємної довіри. Не критикують та не оцінюють один одного. Говорять тільки за себе і тільки так, як думають, слухають не тільки себе, а й іншого.

	Слідкує за тим, щоб зауваження стосувалися суті пропозицій, попереджує особисту конфрон-тацію учасників; зважує правиль-ність аргументів та фактів, бере слово і обмінюється з учасниками своїми думками
	3
	Наводять докази, факти, обговорюють позитивне та нега-тивне кожної пропозиції, вису-ваючи власні критичні заува-ження щодо пропозицій, виділя-ючи при цьому позитивне.

	Підводить студентів до прийняття підсумків; зберігає доброзичливу, ділову атмосферу, незважаючи на можливу конфронтацію думок.
	4
	 Зважують “за” і “проти”, оби-рають найбільш вдалі пропози-ції, допрацьовують їх, за необ-хідності доповнюючи позитив-ними моментами. 

	Звертає увагу на результати обговорення 
	5
	Виробляють програму та план подальшої роботи на основі аналізу результатів

	Підбиває підсумки дискусії, прагне залишити у студентів почуття задоволення від участі в дискусії.
	6
	Оцінюють підсумки дискусії 


Проведення мозкової атаки можливе за умов співпраці, співтворчості, довіри, що сприяє виробленню в студентів самостійного комунікативного мислення, пошуку нестандартних методів вирішення проблеми, формуванню уміння взаємодіяти, висловлювати та аргументувати власну думку, цінувати, поважати думку іншого. 

Формування в студентів умінь писемного мовлення здійснюється через творчі письмові завдання (есе) – авторський виступ, що підкреслено поєднує індивідуальну позицію автора з невимушеним, часом парадоксальним викладом, орієнтованим на розмовне мовлення. Застосовується есе після розгляду декількох тем (модуля) навчальної дисципліни. На основі опрацьованого матеріалу викладач формулює кілька варіантів тем-питань або „вихідні дані” творчих завдань. Студенти розробляють короткі проекти (наукові есе), у яких викладають своє розуміння та можливі варіанти вирішення поставлених проблем. Подані творчі роботи обговорюються в групі.

Підготовка студентів до ППК вимагає впровадження технологій індивідуальної підтримки, що реалізуються через створення ситуації успіху – розуміння внутрішнього світу особистості, зацікавлення її емоційним станом, прагнення зрозуміти і допомогти. Говорячи про успіх, ми маємо на увазі не стільки удачу або щасливий випадок, скільки достатню результативність у досягненні означеної мети, а крім того, індивідуальну свідомість і суспільне визнання отриманого студентом результату. Переживання, що супроводжують досягнення успіху, не тільки визначають самопочуття й задоволення собою, а й впливають на подальший розвиток, координують його темпи й спрямованість, а також спеціальну активність особистості. Технологічно ця допомога забезпечується рядом операцій особистісної підтримки, описаних К. Роджерсом: “Якщо я можу створити стосунки, які характеризуються з мого боку щирістю, прозорістю моїх справжніх почуттів, теплим прийняттям і високою оцінкою іншої людини як окремого індивіда, такою тонкою здатністю бачити його світ і його самого, як він сам їх бачить, тоді індивід у цих стосунках відчуватиме й розумітиме свої якості, які в минулому були ним придушені, виявить, що стає більш цілісною особистістю, здатною корисно жити, стане людиною, більш схожою на ту, якою він хотів би бути, буде більш самокерованим і впевненим у собі, стане людиною з більш вираженою індивідуальністю, здатною виразити себе, краще розумітиме й прийматиме інших людей, буде здатним успішно й спокійно справлятися з життєвими проблемами” [381, с.80].

У технології створення ситуацій успіху, складниками якої є підбір здвоєних завдань, заохочення проміжних дій, диференційована допомога, особливе місце відводиться вербальним і невербальним засобам: називати ім’я, повторювати вдало висловлене міркування, демонструвати власне ставлення, що виявляється в тому, як ми усміхаємося (відкрито, невимушено чи скептично), з якою інтонацією говоримо (дружньо, сухо, з натиском), наскільки експресивно забарвлені наші рухи (спокійні, стримані чи зневажливі, нервові), яку обрали дистанцію (довіри чи конфронтації), чи хвалимо за досягнення, чи захоплюємо яскравими цілями спільної діяльності. 

Для формування в студентів ціннісного ставлення до ППК важливим є використання різноманітних методів та прийомів, як-от: 

Метод емоційно-морального стимулювання – спосіб викликати у студентів моральні переживання шляхом включення у процес комунікації моральних ситуацій, прикладів. Прийомами слугують: підбір змісту матеріалу; приклади і факти моральності педагога (з життя та художньої літератури); художність, яскравість, емоційність викладу матеріалу. 

Метод зацікавлення – спосіб створення ситуації зацікавленості за допомогою прикладів, дослідів, парадоксальних фактів, які збуджують, викликаючи позитивне ставлення до навчальної діяльності. До цього методу відносимо: прийом цікавих аналогій, зіставлення наукових та життєвих фактів; розкриття подробиць із життя відомих людей; розповіді про застосування в сучасних умовах різноманітних передбачень наукових фантастів; прийом “еврика” – створення ситуації самовідкриття істини; постановка проблемних запитань, поява нових деталей; показ цікавих дослідів, грандіозність цифр, які у разі умілого їх зіставлення та переконливості прикладів викликають глибокі емоційні переживання у студентів.

Метод створення ситуацій новизни у навчанні – передбачає не тільки наближення змісту до найважливіших наукових відкриттів, досягнень культури та міжнародного життя, а й подачу змісту як невідомого, нового для сприйняття студентами. Прийоми: спеціальні приклади, факти, ілюстрації, що викликають особливий інтерес, вказують на нові аспекти уже відомих студентам явищ, способів діяльності та ін.

Метод емоційного сплеску та заохочення – спосіб емоційної підтримки, підбадьорювання, заохочення дій студентів за допомогою слова, жестів, міміки, що створює атмосферу відкритості, довіри. Викладач демонструє свою готовність допомогти студенту, оскільки впевнений у його силах, здібностях, і дає зрозуміти, що студент на правильному шляху.
Для формування в майбутніх фахівців культури ППК передбачено застосовування авторських схем-алгоритмів. Загальновідомо, що багатовіковий досвід спілкування “кристалізується” й зберігається у формі соціально-психологічних еталонів, стандартів і стереотипів. Механізм засвоєння особистістю цих еталонів реалізується як у процесі несвідомого наслідування, так і шляхом цілеспрямованого впливу через виховання й засоби масової інформації.

Схеми-алгоритми являють собою технологічну характеристику поведінки в стандартній ситуації спілкування, визначають черговість дій комунікантів в етикетній ситуації. Спочатку схема-алгоритм застосовується під час пояснення особливостей етикетної ситуації. Одночасно студентам пропонується визначення алгоритму як викладу послідовності дій у стандартній ситуації. Для того щоб зробити вибір на користь застосування того чи іншого правила, необхідно орієнтуватися як у ситуації, так і в особливостях співрозмовника. Спочатку дається характеристика адресату й адресанту, відтак оцінюється ситуація (чи містить вона вітання, представлення, прощання, побажання, подяку, прохання, відмову, вияв схвалення / несхвалення). Наведена схема-алгоритм містить інформацію про зміст ситуації, характеризує співрозмовників (рис. 4.4).
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Рис. 4.4. Схема-алгоритм технології поведінки в стандартній ситуації ППК
Засвоєння студентами набору стандартизованих структур ділового мовлення та оволодіння мовними нормами сучасної літературної мови сприяє створенню власного стилю мовлення, умінню точно й доречно висловлювати свою думку, набуттю навичок правильної поведінки в певній ситуації. Застосування схем-алгоритмів сприяє формуванню відповідальності, вимогливості (етап розробки), толерантності, людяності (етап захисту).
Проведення різного виду лекцій активізує діяльність студентів до вивчення теоретичного матеріалу, запобігає їх пасивності та споживацькому ставленню. Група студентів розбивається на мікрогрупи (4–5 чоловік), кожна з яких, готуючи весь матеріал, особливо ретельно, глибоко розкриває окремий його аспект. Доповнюючи виступи один одного, студенти особисто (під непомітним для них керівництвом і контролем педагога) розкривають зміст того чи іншого питання, що сприяє більш глибокому його засвоєнню, підвищенню інтересу до досліджуваного, формуванню комунікативності, відповідальності, дисциплінованості тощо. 

Як мотивуючий фактор активізації пізнавальної діяльності студентів передбачено педагогічний контроль і облік. На кожному занятті оцінюється робота як окремого студента, так і мікрогрупи як форми колективної діяльності. З цією метою викладач веде протокол. Наприкінці кожного заняття студенту виставляється оцінка, що поєднує в собі оцінку за виступ, кількість і якість опонувань і поставлених питань. Окремо підбиваються підсумки роботи мікрогрупи.

Наведені технології найбільш повно забезпечують комунікативну взаємодію студентів між собою і з викладачем, взаємообмін соціально-рольовими функціями, сприяють позитивній динаміці у формуванні комунікативних умінь майбутнього вчителя. Дія механізму “соціальної фасилітації” (посилення домінантних реакцій у присутності інших) [342, с.357] покращує рівень виконання поставлених викладачем завдань. 

4.3 . Місце самостійної роботи та вправ у підготовці майбутнього вчителя до професійно-педагогічної комунікації
Надзвичайно великого значення у нашому дослідженні ми надаємо самостійній роботі студентів, у тому числі вправам. Переорієнтація процесу навчання у бік самостійності отримання знань та набуття умінь і навичок обумовлена тим, що нова парадигма освіти (закон України “Про вищу освіту”) відносить самостійну навчальну роботу  до однієї з основних форм організації навчального процесу. На сьогодні у вищих закладах освіти більшості західних країн саме самостійна робота студентів складає основу навчання. За даними ЮНЕСКО, частка самостійної роботи студентів у США перевищує 65% [189]. 
У працях вітчизняних і зарубіжних учених висвітлені різні аспекти проблеми самостійної навчальної роботи: наголошується на ролі викладача в організації самостійної навчальної діяльності студентів [202; 339; 340; 352; 373; 429 та ін.]; самостійна робота розглядається як: один із ефективних методів підвищення пізнавальної активності [7; 283; 284; 319 та ін.]; метод навчання [135; 136; 168; 246 та ін.]; один із напрямів індивідуалізації пізнавальної діяльності студентів [33]. Значна увага приділяється також управлінню самостійною пізнавальною діяльністю студентів [267; 354]; підкреслюється важливість опанування студентами умінь і навичок самоосвітньої діяльності [1; 420]; розглядаються питання розвитку самостійної пізнавальної діяльності в умовах використання нових інформаційних технологій [189; 412; 421]. Водночас аналіз наукових праць показав, що теоретичні і методичні аспекти організації самостійної роботи зокрема в умовах використання нових інформаційних  (комп’ютерних) технологій для реалізації завдань нашого дослідження недостатньо розроблені. Поза увагою дослідників залишилась проблема формування комунікативних умінь під час організації самостійної навчальної роботи студентів у системах „студент – комп’ютер”, „студент – комп’ютер – студент”. 
Самостійна робота зумовлює перехід студентів від позицій об’єкта керування до позиції суб’єкта керування  самостійною діяльністю, де „особистість – суб’єкт свого власного розвитку, яка постійно знаходиться у пошуку й побудові тих видів діяльнісного ставлення до світу, у якому можуть найповніше  виявлятися і розвиватися потенції конкретного індивіда" [15, с.5].

Об’єктивно однаковий результат навчальної комунікативної діяльності навіть за високої кінцевої продуктивності може бути досягнутий за рахунок різної комунікативної активності студентів. У одному випадку цей результат забезпечується в основному відтворювальною, виконавською діяльністю, в іншому – створюються умови, за яких студенти не тільки запам’ятовують і відтворюють готові знання і способи дії, а й самостійно здобувають їх, перебудовуючи раніше отримані, здійснюють широкий перенос засвоєного на виконання нових комунікативних завдань, тобто виконують здебільшого не відтворювальну, а перетворювальну діяльність. 

Набуття комунікативного досвіду є процес поступової передачі виконання окремих елементів комунікативної діяльності самому студенту. Студент, самостійно здійснюючи „входження” у нові форми комунікативної діяльності, опановує кожний із її компонентів, переходячи від одного компонента до іншого. Отже, у ході самостійної діяльності студентів відбувається формування комунікативних умінь і навичок, відпрацювання ними кожного навчального компонента. Студенти самостійно виконують усі ланки навчальної діяльності і самостійно переходять від постановки навчального завдання до адекватної навчальної дії, від навчальної дії до відповідного їй самоконтролю і самооцінки. 
Самостійна робота передбачає:

· володіння студентами певним обсягом знань і умінь самостійно здобувати їх;

· усвідомлення значення здобутих знань, норм і цінностей майбутньої професійної діяльності;
· стимулювання прагнення до виконання ускладнених завдань;

· вільний вибір рівня завдань модуля;

· вільний вибір темпу і кількості спроб при виконанні завдань модулів та можливість використання  комп’ютера як засобу навчання;

· поступове залучення студентів до визначеного кола професійних інтересів. 

У свою чергу, виконання студентами самостійної роботи потребує урахування певних умов, як-от: 

– мотивованість навчального завдання (з якою метою, чому сприяє); 

– чітка постановка пізнавальних завдань; 
– алгоритм виконання роботи, знання студентом способів її виконання; 
– чітке визначення викладачем обсягу роботи, форм звітності, термінів її подання, видів консультаційної допомоги, видів і форм контролю (контрольні роботи, тести, семінар тощо), критеріїв оцінювання.
Складниками самостійної роботи є: робота за інструкцією (закріплення дій відбувається за рахунок багаторазового їх повторення); серія самостійних завдань за модулями курсу; завдання на самостійне виділення системи орієнтирів у кожному конкретному випадку (орієнтири представлені в узагальненому вигляді, мають повний склад і виділені  об’єктом самостійно); завдання на формування комунікативних дій, не залежних від конкретного змісту предмета. Як різновид самостійної роботи використовується метод домашнього опрацювання психолого-педагогічної літератури, присвяченої проблемам ППК, самопізнання та самовдосконалення. Зміст прочитаного стає предметом обговорення і дискусій на лекційних та семінарських заняттях.
Завдання для самостійної роботи відповідають трьом рівням складності. Перший рівень – репродуктивний, тобто відтворення теоретичних знань. Завдання спрямовані на виявлення у студентів системи комунікативних знань (знання сутності педагогічної комунікації, її закономірностей, понять, означень тощо), формування професійних комунікативних умінь та навичок. Наприклад, підготуватись до мікровиступу за визначеною темою; підготуватись до мікровикладання (метод - розповідь) за певною темою; скласти програму комунікативної підготовки до першого уроку в школі; провести спостереження ( і якщо потрібно дослідну бесіду) за дитиною молодшого шкільного віку для діагностики труднощів у спілкуванні з однолітками (дорослими); підібрати необхідні матеріали для розкриття особливостей спілкування вчителя з учнями, які не висвітлені у довідковому матеріалі, і оформити у вигляді статті до педагогічного журналу та ін.

 Другий рівень – пошуково-творчий, дозволяє використовувати набуті знання на практиці, у нестандартних ситуаціях та професійній діяльності. Наприклад, розробити і провести міні-лекцію для підлітків з проблеми труднощів у спілкуванні, забезпечити зворотний зв’язок; розробити рекомендації для майбутніх педагогів з метою якісного оволодіння педагогічною технікою, які бажано продемонструвати; провести спостереження з метою виявлення індивідуальних особливостей педагогічного спілкування вчителя середніх класів, проаналізувати логіку поведінки вчителя, виявити стиль спілкування і його відповідність віку дітей, розробити рекомендації, якими, на ваш погляд, міг би скористатись вчитель щодо покращання педагогічної комунікації.

Третій рівень – дослідницько-творчий, спонукає до творчої діяльності, аналітичного підходу до набутих знань, умінь та навичок. На цьому рівні інформація зазнає значних перетворень, набуваючи форму понять, між якими формуються логічні зв’язки, що зумовлює розумовий пошук відповідної поведінки або дії. Наведемо деякі приклади. 1. Кожному студенту пропонують завести зошит із переліком комунікативних якостей (фонетичні, усного та писемного мовлення, аудітивні, логічної побудови висловлення, групова взаємодія, ентузіазм/оптимізм, лідерство, взяття на себе відповідальності та ін.), які він має розвинути в собі. Студенти повинні самостійно оцінити свою роботу, тренуючи навички вчителювання, контролю процесу власного самовдосконалення у педагогічній комунікації. Через певний період (кілька занять, тижнів) проводиться колективне обговорення результатів самооцінки, у ході якого виявляється необ’єктивність деяких студентів. 2. Написати листа товаришу, вчителю, ректору та ін. про свої побажання, мрії, прагнення. 3. Описати особливості індивідуального комунікативного стилю улюбленого вами вчителя. Чи вплинули на вас стосунки з учителями (чи одним із них)? Підготувати виступ, використовуючи риторичні прийоми. 4. Скласти розповідь про вашу улюблену книгу. Уявити, що перед вами – ваші учні-старшокласники. Звернутися до них із розповіддю про улюблену книгу. 5. Провести спостереження за роботою вчителів-предметників, класних керівників у ході педагогічної практики та проаналізувати засоби комунікативного впливу, які вони використовують.

Ми переконані, що за умови зміщення у навчальному процесі вищої школи акцентів на самостійну роботу студентів з формування різноманітних груп комунікативних умінь рівень підготовки майбутніх учителів до ППК має суттєво підвищитись. 

Важливим способом залучення студентів до активної комунікативної діяльності стають вправи, доцільність використання яких доведена у численних дослідженнях [3; 24; 91; 113; 173; 183; 239; 334; 402; 450 та ін.].
Вправа – завдання, яке потребує багаторазового виконання дії з метою її засвоєння. У процесі виконання вправ відбувається з’ясування змісту дії, її закріплення, узагальнення. Це положення було зафіксоване ще С.Л. Рубін-штейном: “Вправи... послуговуються не тільки зміцненню знань, а й повнішому та глибшому усвідомленню їх... Застосування правила або принципу приводить до його розвитку, зміни, збагачення. Вправа, призначена для вироблення автоматичних умінь, може разом з тим підвищувати свідомість виконання дій; послуговуючись закріпленню знань, збагачує та поглиблює ці знання” (цит. за [166, с.78]).

Результатом виконання вправ стають навички і звички. Цей процес потребує самоконтролю, оцінювання й уточнення кожної повторюваної дії. Багаторазовість виконання вправ формує певні нормативи правильності дій, у подальшому – точності, а потім – швидкості. Засвоєння дії до рівня правильності засвідчує наявність уміння, а точність і швидкість – сформованість навички.

Добір вправ здійснюється за певними критеріями: наявність конкретної мети кожної вправи (чого навчитися); знання послідовності і техніки виконання передбачуваних дій; багаторазове виконання вправ; самоконтроль ходу та результатів дій; контроль за виконанням вправ і його результатами з боку педагога. Отже, вправа як технологія має: мету, зміст, умови, порядок дій та їх результат. 

Педагогами виділені загальні умови ефективності вправ: система вправ, їхній зміст, доступність, посильність, обсяг, частота повторень, контроль і корекція, особистісні якості студентів, місце і час виконання вправ, поєднання індивідуальних, групових і колективних форм, мотивація і стимулювання вправляння.

У процесі підготовки студентів до ППК вправам відводилося чільне місце. Ми розробили цілісну систему вправ (за принципом від простого до складного), в основу якої покладено результати психолого-педагогічних досліджень [3; 91; 113; 166; 173; 183; 239; 283; 334; 371; 397; 450; 457]. 

Комунікативні вправи – відтворюють реальний процес комунікації, серед яких виділено: 

– тренувальні вправи (наприклад, заповнити пропуски в реченні, навести приклад речення за поданим зразком, закінчити речення та ін. Завдання характеризуються високим ступенем “вимушеності”, передбачають наявність зразка, за яким студент продукує вислів. Згодом це вже групова участь у доборі необхідних мовних одиниць, одночасне виконання завдання в мікрогрупах і перевірка “підсумків” спілкування);

– елементарно комбіновані вправи (скласти діалог за поданою структурою, провести діалог з використанням підстановлювальної таблиці тощо); 

– комбіновані вправи (провести діалог відповідно до окресленої ситуації, скласти коротке висловлювання з використанням певної групи слів та ін.);

– творчі вправи (провести діалог на вільну тему, особисто вибравши й обґрунтувавши необхідні мовні засоби; скласти розповідь на будь-яку виховну тему, обґрунтувавши вибір вербальних та невербальних засобів тощо. Студенти вільно експериментують з навчальним матеріалом, виявляючи ініціативу, власні творчі здібності тощо). 

Вправи, спрямовані на практичне оволодіння процедурою й „технологією” комунікації на основі відпрацювання її найважливіших елементів. Сприяють розвитку комунікативних здібностей, набуттю навичок управління процесом педагогічної комунікації, забезпечують формування органічних і послідовних дій у публічній обстановці, м’язової свободи й емоційного благополуччя, навичок довільної уваги, спостережливості, зосередженості, міміки й пантоміміки, педагогічно доцільних переживань, мобілізації творчого самопочуття, техніки й логіки мовлення, його виразності та емоційності, уміння вибудовувати логіку майбутнього спілкування з аудиторією.

Вправи на оволодіння процесом комунікації в заданій педагогічній ситуації. Сприяють формуванню дій у типових ситуаціях, розвитку педагогічної уяви, інтуїції, навичок імпровізації у спілкуванні, формуванню вміння відчувати особу співрозмовника, просторові й часові умови комунікативного процесу, вступати у процес комунікації з конкретними партнерами.

Значне місце відведено ситуаційним вправам, що сприяють створенню суб’єкт-суб’єктних стосунків між викладачем і студентом. В основі – зображення реальної події, в якій необхідно проаналізувати дії героїв або прийняти необхідне рішення (залежно від мети). Студенти отримують можливість взяти безпосередню участь у розв’язанні проблем, з якими вони зіткнуться у професійній діяльності, розвинути мислення, мовні навички, здатність рефлексії та саморегуляції емоційних станів. Проведення ситуаційних вправ передбачає як взаємодію студентів між собою, так і взаємодію з викладачем [91, с.81]. 

Акцентуємо на доцільності ситуаційних вправ на прийняття рішення, оскільки вони спонукають студентів поглянути на дилему зсередини, з позиції особи, яка приймає рішення, а не тільки виступати у ролі судді чи критикувати інших; істотно допомагають студентам досягти високого рівня навчальних результатів (критичне мислення, навички вирішення проблем і прийняття зважених рішень); слугують потужним педагогічним засобом у формуванні комунікативних умінь і навичок студентів.

Даний вид вправ включає: визначення особи і ролі того, хто шукає рішення; інформацію про умови роботи школи; формулювання основних моментів, що характеризують ситуацію; визначення цілей, яких прагне досягти той, хто приймає рішення; формулювання основних варіантів вирішення; ілюстративні матеріали, що містять дані про умови роботи та іншу інформацію, необхідну тому, хто шукає рішення. Частину ілюстрацій можна подати як відеоматеріал чи слайди.
Комунікативно-організаційні вправи спрямовані на організацію  колективно-розподіленої діяльності, що створює передумови для самореалізації студентів. Студентам пропонується для розгляду проблема, яка потребує вирішення. Викладач розподіляє студентам індивідуальні завдання (збір інформації, аналіз різних аспектів даної проблеми, підготовка повідомлення) – фрагменти загального проекту, який потім вирішується під час спільного обговорення. 

У рамках нашого дослідження передбачено також застосування вправ, розроблених у працях фахівців з театральної педагогіки [3; 24; 92; 191; 334; 441]:

– вправи на формування м’язової свободи  [441, с.184], професійних особливостей уваги  [441, с.149-174], творчої уяви  [441, с.128-143], творчого самопочуття  [441, с.85-111];

– вправи, що розвивають: професійну увагу  [191, с. 58-99], творчу уяву  [191, с.168], темпоритм дії й темпоритм мовлення  [191, с.72, 102-105], адаптивні якості у спілкуванні  [191, с.116-120], виразні засоби спілкування  [191, с.124];

– вправи, які сприяють формуванню у майбутніх педагогів вико-навських вмінь: володіння професійно-педагогічною увагою, досягнення психофізичної свободи, виконання доцільних психофізичних дій, володіння технікою мовлення, основами практичної роботи з текстом та ін. [3]; 

 – вправи на формування особливостей дихання, дикції, голосу педа-гога, його інтонаційної виразності, емоційності, переконливості та ін. [24];

– вправи на усвідомлення й емоційне переживання позицій майбут-нього вчителя в спілкуванні; читання монологічного та діалогічного тексту [92, с.32].

 Ефективність даних вправ доведена висновками, зробленими у дисертаційному дослідженні В.Г. Пасинок: „Театральність як педагогічний прийом у ході навчально-виховного процесу дає студентові можливість пережити певне власне відкриття від своєї артистичності, від уміння подати себе в якнайкращому ракурсі” [334, с.272].

Формуванню комунікативних умінь сприяють також вправи, в основі яких є:

– технологія саморозвивальної педагогічної ситуації. Формулюється певна педагогічна ситуація, яка далі саморозвивається за допомогою прийому проектування “якщо б” (елемент системи К.С. Станіславського). Студентам ставиться питання: “А якщо протягом уроку непередбачено виникне ситуація, коли запропоновані вправи діти виконають швидше, ніж на це розраховував учитель?” Імпровізуючи, студенти доходять висновку, що вчителю доцільно передбачувати несподівані моменти, а отже, за необхідності раптово розширити мету уроку;

– інсценування педагогічних фактів. Вправи сприяють адаптації майбутніх учителів до публічних виступів, розвивають педагогічну кмітливість, комунікативні вміння.

Виконання різноманітних вправ забезпечує розуміння суттєвих особливостей різновидів комунікації вчителя, сприяє формуванню комунікативних умінь майбутніх учителів. Наведемо деякі приклади.

Так, приступаючи до формування зовнішніх засобів комунікації, ми виходили з того, що природність і невимушеність жестомімічних рухів забезпечується шляхом дотримання таких принципів:

– одночасний розвиток умінь “зчитувати” невербальну інформацію інших і виражати себе через засоби зовнішньої виразності;

– орієнтація на виявлення й удосконалення індивідуальних моделей невербальної поведінки;

– поєднання роботи з формування окремих елементів невербальних засобів з роботою, спрямованою на розвиток комплексних умінь їх застосування.

На сьогодні досить важливого значення набула здатність особистості гнучко впроваджувати в процес комунікації різні її засоби – від мімічних до пантомімічних, використовуючи при цьому власний невербальний запас, з метою забезпечення різноплановості комунікації. 

Розвиток умінь адекватно сприймати емоційний стан розпочинаємо з тесту “Чи розумієте ви мову міміки?” [402]. Студентам пропонується 12 виразів обличчя, у яких закодовані емоційні стани людини. Необхідно класифікувати ці зображення відповідно до запропонованих емоційних станів: байдужість, ворожість, радість, велике озлоблення, печаль, зніяковіла посмішка, погане самопочуття, злість, бурхлива радість, глибока печаль, скорбота, скептичність. За такою ж методикою формуємо вміння визначати інформацію поз і жестів.

Логіка побудови заняття включає таку послідовність виконання завдань: вправи на розвиток мімічної та пантомімічної виразності; вправи на індивідуальний прояв себе через зовнішні засоби виразності; вправи на комплексне використання зовнішніх засобів виразності в процесі взаємодії.

Виконання поставлених завдань можливе через групові й індивідуальні форми навчання. При груповій формі всі студенти працюють над одними й тими ж елементами. Для індивідуальної роботи застосовуються варіативні завдання для кожного студента, побудовані за принципом відповідності об’єктивних умов формування того чи іншого елемента невербальної поведінки суб’єктивним можливостям даного студента.

На першому етапі всі студенти виконують вправи одночасно, не бачачи один одного. Методичним матеріалом для роботи слугують ситуації типу: “Почався урок. Відчиняються двері й заходить учень, який запізнився. Ви дивитеся на нього: вимогливо (скоріше сідай), здивовано (не чекала від тебе…) тощо”.

Викладач у процесі колективної роботи має можливість виявити недоліки, вчасно здійснити їх корекцію. 

На другому етапі виконуються вправи на індивідуальну передачу інформації: кожен студент отримує завдання на картці, зміст якого аудиторії невідомий. Наприклад, пояснити за допомогою невербальних засобів, що таке сходинки, Вавилонська вежа, китайська стіна, степові простори. Група повинна розкодувати сигнали невербальної поведінки однокурсника, “читаючи” його експресію, виявити недоліки й намітити шляхи їх усунення.

Для вироблення вмінь аналізувати й оцінювати психічні стани людей застосовуємо вправу „Пізнай інших”.  Завдання можуть бути такими: 

– за зовнішніми ознаками поведінки людини на вулиці, в автобусі, у метро, у театрі, в кафе тощо визначити її внутрішній стан, професію, соціальний статус, обставини, які зумовлюють поведінку у хвилину спостереження (людина вирішує важливе для себе питання; когось очікує, кого саме; кудись поспішає; прогулюється тощо);

– провести спостереження й оцінити стосунки людей за їхньою поведінкою. Яка, наприклад, логіка взаємодії недавніх знайомих, давніх приятелів, закоханих, керівника й підлеглого, учителя й учнів та ін. Важливо відзначити спільність органічного процесу, властиву всім людям, а також індивідуальне, неповторне в проявах різних людей.

Формування вмінь комплексного застосування засобів зовнішньої виразності здійснюється шляхом відпрацювання різних видів жестів (зображувальних, вказівних, символічних) у складних педагогічних ситуаціях. Практика довела, що найбільші труднощі викликає в  студентів оволодіння системою експресивних жестів, особливо коли йдеться про  передачу складних почуттів (здивування, замкненість, зневага, розчарування, огида тощо), тому акцентуємо увагу на вправах, спрямованих на розвиток психологічного жесту. Наприклад, зобразити пейзаж, картину, музичний твір; показати типи людей: рішучий, слабкий, хитрий, мудрий, егоїст, герой; передати відчуття “Я хочу залишитись наодинці” тощо.

Значна увага у процесі підготовки студентів до ППК приділена пошуковим вправам. Нами розроблено зміст, технологію спрямованого та контекстного пошуку даних (пошук фахової (психолого-педагогічної) інформації за допомогою пошукових серверів, робота з сайтами бібліотек та ін.), інструктивні матеріали для їх виконання.

Наведемо приклади деяких вправ.

1. Знайти віртуальні Web-музеї художника Ван Гога, представника імпресіонізму в образотворчому мистецтві  (www.artmuseum.net/vangogh). Вивести на екран твори „Іриси”, „Село”, „Червоний виноградник”, „Зоряна ніч”, „Соняшники”, підготувати розповідь для учнів.

2. За допомогою ресурсів www.earthcam.com провести віртуальну екскурсію для старшокласників по цікавих місцях планети: лондонський „Біг Бен”, Ейфелева вежа, Єлисейські поля.

3. Здійснити пошук сайта бібліотеки (зокрема, Вернадського), використовуючи можливості пошукових серверів міжнародної мережі Internet.

4. Використовуючи ресурси сайта бібліотеки, здійснити пошук і добірку літератури з визначеної теми (педагогічне спілкування, особливості взаємодії в системі „викладач – студент”, міжособистісні конфлікти в педагогічному колективі тощо).

5. Використовуючи ресурси сайта бібліотеки, зокрема каталоги періодичної літератури, здійснити аналіз найбільш цікавих сучасних психолого-педагогічних проблем.

6. Використовуючи ресурси Internet, здійснити пошук найцікавіших статей з певної теми, текст статті подати в електронному вигляді, як файл додатка Microsoft Word, щоб з ним мав змогу ознайомитися викладач.

7. За допомогою пошукових серверів здійснити пошук сайтів періодичних психолого-педагогічних видань (журнали, газети).

8. Через поштовий сервер ua.fm. надіслати повідомлення колезі про отримані результати проведеного вами педагогічного дослідження.

9. Використовуючи поштовий сервер, надіслати рецензію на самостійну роботу учня за допомогою програми Microsoft Outlook Express.

10. Вдаючись до пошукових серверів Yandex (http://yandex.ru), Rambler (http://rambler.ru),  здійснити пошук  з певної теми.

Впровадження пошукових вправ сприяє підвищенню рівня сформованості інформаційно-пошукових умінь уже після трьох практичних занять. Відпрацювання навичок передачі, збереження й представлення інформації, поведінки в глобальному інформаційному просторі відбувається в рамках навчальних груп, де можлива корекція віртуальних прийомів комунікації реальною взаємодією. 
Особливістю використання різноманітних технологій у нашому дослідженні є їх органічне поєднання з діагностичними процедурами. Виявлені прогалини у формуванні певних умінь усувалися добором і застосуванням адекватних технологій.

Упровадження різноманітних технологій дозволяє студентам розвинути комунікативні вміння, збагатити власний досвід комунікативної поведінки, реконструювати уявлення про власні комунікативні можливості, про оптимальність та доцільність різних технологій навчання ППК, коректувати педагогічно виправдані аспекти професійної комунікації. 

З метою з’ясування ефективності технологій навчання ППК, передбачених у нашому дослідженні, вчителям шкіл Дніпропетровської області, що підвищували кваліфікацію в інституті післядипломної педагогічної освіти (225 осіб) та викладачам Дніпропетровського національного університету (127 осіб), учасникам постійно діючого тренінгу для викладачів ДНУ було запропоновано провести порівняльний аналіз зазначених технологій. Слід відзначити, що попередньо для них був прочитаний цикл лекцій „Технології навчання професійно-педагогічній комунікації” (8 год.),  проведені  практичні заняття (10 год.) з використанням 
Таблиця 4.6
Оцінка ефективності технологій навчання ППК
	Технології навчання ППК
	Початкові результати
	Кінцеві результати

	
	Сприяють вдосконаленню

	
	комунікативних знань
	комунікативних умінь
	комунікативних знань
	комунікативних умінь

	
	Оцінка, бал

	
	вчителів шкіл
	викладачів вузу
	вчителів шкіл
	викладачів вузу
	вчителів шкіл
	викладачів вузу
	вчителів шкіл
	викладачів вузу

	Лекція-діалог
	1,21
	1,66
	1,42
	2,06
	1,42
	2,04
	2,12
	2,44

	Лекція-дискусія
	1,57
	1,86
	2,35
	2,35
	1,78
	2,08
	2,68
	2,56

	Проблемна лекція
	1,34
	2,04
	2,46
	2,26
	2,22
	2,26
	2,62
	2,82

	Мозкова атака
	1,67
	2,06
	2,02
	2,28
	2,02
	2,35
	2,46
	2,68

	Розмовні „буз” групи
	1,52
	1,85
	2,13
	2,14
	2,28
	2,44
	2,35
	2,44

	Есе
	1,14
	1,35
	1,34
	2,02
	1,72
	2,06
	1,86
	2,24

	Ділова гра
	2,13
	2,35
	2,26
	2,44
	2,26
	2,48
	2,86
	2,88

	Рольова гра
	2,07
	2,28
	2,35
	2,48
	2,38
	2,54
	2,38
	2,76

	Мікровикладання
	1,23
	2,47
	2,02
	2,56
	2,38
	2,42
	2,48
	2,64

	Ситуаційно-рольова гра
	1,63
	2,04
	1,96
	2,35
	1,96
	2,24
	2,12
	2,44

	Інтерактивна гра
	1,78
	2,14
	2,08
	2,44
	2,08
	2,68
	2,52
	2,56

	Симуляційна гра
	1,12
	1,35
	1,14
	1,94
	1,14
	2,04
	2,06
	2,82

	Комунікативний  тренінг
	1,67
	2,24
	2,46
	2,68
	2,26
	2,86
	2,52
	2,82

	Моделювання ситуацій
	1,89
	2,14
	2,08
	2,04
	2,22
	2,56
	2,24
	2,44

	Вправи
	2,28
	2,52
	2,54
	2,47
	2,64
	2,74
	2,88
	2,82

	Середній бал
	1,62
	2,02
	2,04
	2,3
	2,05
	2,39
	2,41
	2,62


Таблиця 4.7
Показники ефективності технологій навчання ППК
	Технологія навчання
ППК 
	Динаміка показників

	
	Комунікативні знання
	Комунікативні уміння

	
	Оцінка

	
	вчителів шкіл
	викладачів вузу
	вчителів шкіл
	викладачів вузу

	Лекція-діалог
	+0,21
	+0,38
	+0,70
	+0,38

	Лекція-дискусія
	+0,21
	+0,92
	+0,33
	+0,21

	Проблемна лекція
	+0,88
	+0,22
	+0,16
	+0,56

	Мозкова атака
	+0,36
	+0,29
	+0,44
	+0,40

	Розмовні „буз” групи
	+0,76
	+0,59
	+0,22
	+0,30

	Есе
	+0,58
	+0,71
	+0,52
	+0,22

	Ділова гра
	+0,13
	+0,13
	+0,60
	+0,44

	Рольова гра
	+0,31
	+0,26
	+0,03
	+0,28

	Мікровикладання
	+1,15
	-0,05
	+0,46
	+0,08

	Ситуаційно-рольова гра
	+0,33
	+2,20
	+0,16
	+0,09

	Інтерактивна гра
	+0,30
	+0,54
	+0,44
	+0,12

	Симуляційна гра
	+0,02
	+0,69
	+0,92
	+0,88

	Комунікативний  тренінг
	+0,59
	+0,62
	+0,06
	+0,14

	Моделювання ситуацій
	+0,33
	+0,42
	+0,16
	+0,40

	Вправи
	+0,36
	+0,22
	+0,34
	+0,35

	Середній бал
	+0,43
	+0,37
	+0,37
	+0,32


вищеперерахованих технологій навчання. Оцінка проводилася за такими критеріями: технологія вирішує дане завдання найбільш ефективно (3 бали), значною мірою (2 бали), майже ніяк не вирішує (1 бал), не можу сказати (0 балів). Середні показники були зведені в таблицю. Чим ближчий середній бал до вищого показника (3),  тим більш ефективною вважають вчителі та викладачі вузу технологію навчання (табл. 4.6, 4.7).

Аналізуючи дані таблиць, слід зазначити, що порівняння кінцевих та початкових результатів дослідження виявило позитивну динаміку змін думок респондентів, за винятком одного показника, даного викладачами вузу щодо оцінки мікровикладання (-0,05), хоча ефективність даної технології відзначена достатньо високо (початкові дані – 2,47; кінцеві – 2,42). 

Формуванню комунікативних знань, на думку вчителів, найбільше сприяють: проблемна лекція, розмовні „буз” групи, мікровикладання. Найменшу оцінку отримала симуляційна гра (+0,02). На наш погляд, даний результат більше акцентує на новітності для вчителів даної технології, її складності для впровадження у школі. Найбільшу оцінку викладачі дали лекції-дискусії, есе, розмовним „буз” групам, ситуаційно-рольовій та симуляційній іграм, комунікативному тренінгу. Найнижча оцінка була дана мікровикладанню (-0,05).
Щодо комунікативних умінь, то вчителі найбільше оцінили лекцію-діалог (+0,70), симуляційну гру (+0,92). Найменша оцінка належала рольовій грі (+0,03). Викладачі вищої школи максимально оцінили симуляційну гру (+0,88). Мінімальна динаміка була зафіксована при оцінюванні мікровикладання (+0,08).

Порівняння ефективності різних технологій змушує віддати перевагу мікрогруповим та індивідуальним  технологіям. Їхня незаперечлива перевага – можливість швидко і оперативно змінювати педагогічну тактику при зміні умов.
РОЗДІЛ 5.  ДОСЛІДЖЕННЯ ЕФЕКТИВНОСТІ ВПРОВАДЖЕННЯ МОДЕЛІ Й ТЕХНОЛОГІЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 

ДО ПРОФЕСІЙНО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМУНІКАЦІЇ

Дослідно-експериментальна робота проводилась на п’яти факультетах Дніпропетровського національного університету. До експерименту були залучені факультети, які готують майбутніх учителів, а саме: механіко-математичний, геолого-географічний, історичний, філологічний, факультет психології та соціології.  Крім того, до експериментального дослідження було залучено студентів Волинського державного університету ім. Л.Українки, Кримського державного педагогічного університету. На констатуючому і формуючому етапах експериментального дослідження, яке здійснювалося протягом 15 років, брали участь 2 147 студентів і викладачів вузів, директори й вчителі загальноосвітніх шкіл Дніпропетровська, Ялти, Луцька.

Протягом усього періоду теоретико-експериментальної роботи автор особисто брав участь у розробці, апробації та практичному впровадженні розроблених положень, здійснюючи навчально-методичну, науково-організаційну і викладацьку діяльність.

Експериментальна перевірка ефективності застосування концепції підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації передбачала:

–  діагностику
рівня сформованості у студентів ціннісного ставлення до ППК;

– визначення комплексу комунікативних умінь та проведення діагностики рівня їх сформованості. 

Дослідно-експериментальна робота проводилась у декілька етапів. На кожному етапі були сформульовані цілі і завдання дослідження, визначений зміст і проведено аналіз отриманих результатів. Кожний новий етап містив науково-методичну й корекційну роботу з учасниками експерименту (студентами, викладачами ВНЗ, учителями). 
5.1. Діагностика рівня сформованості у студентів ціннісного ставлення до професійно-педагогічної комунікації
Діагностика рівня сформованості ціннісного ставлення до ППК передбачала виконання таких завдань:
1. Виявити об’єктивно існуюче ставлення студентів до ППК, її цінностей, наявність комунікативних знань і умінь, здійснення оцінки власних комунікативних дій.

2. Обрати валідні показники рівнів сформованості в студентів ціннісного ставлення, діагностичні засоби, що дозволяють адекватно інтерпретувати отримані дані.

3. Визначити рівні ціннісного ставлення студентів до ППК й готовності до здійснення експертизи власної комунікативної діяльності, прийнятих рішень. 
Для досягнення поставленої мети необхідно було: встановити ціннісно-смисловий контакт зі студентами з метою виявлення закономірностей, зовнішніх і внутрішніх детермінант, логіки розвитку в студентів ціннісних орієнтацій; з’ясувати можливий дефіцит їх особистісного комунікативного досвіду в різних сферах майбутньої професійної діяльності;  виявити ставлення студентів до вивчення модульного курсу; визначити рівень домагань майбутніх педагогів, їх домінуючі комунікативні проблеми, цінності, тенденції їх особистісного розвитку, ступінь усвідомлення ними розмаїття комунікативних проблем майбутньої професійної діяльності.

Проведене дослідження структури ціннісного ставлення як елемента ціннісно-смислової сфери свідомості особистості, вивчення механізму й умов його формування дозволили виділити критерії й показники сформованості даного феномену. 

Відповідно до виявлених компонентів ціннісного ставлення особистості до  ППК було виявлено критерії їх сформованості (відповідно до моделі модульного навчального процесу):

– когнітивно-оцінний (рівень знань студентів про особливості змісту й цінності ППК; рівень розвитку механізмів ціннісно-орієнтовної діяльності, що забезпечують об’єктивну оцінку соціальної, професійної й особистісної значущості ППК);

– мотиваційний (наявність стійкої системи мотивів засвоєння змісту курсу; здійснення аналізу власних комунікативних дій і прийнятих рішень);

– діяльнісно-перетворювальний (готовність керуватися загально люд-ськими, загальнопедагогічними цінностями під час аналізу різноманітних комунікативних ситуацій, використання різноманітних засобів ППК;

– комунікативно-рефлексивний (уміння демонструвати свої переконання, ставлення, цінності за допомогою вербальних, невербальних засобів ППК; активізація механізмів самоаналізу, самокоректування, рефлексія образу “Я” під час вирішення проблемних ситуацій ППК. 

У ході констатованого (виявлення в студентів рівня ціннісного ставлення до ППК) й формуючого (виявлення динаміки процесу формування даного феномену) експериментів було застосовано психолого-педагогічні методики діагностики когнітивної, ціннісно-смислової й емоційно-вольової сфер особистості студентів.

Складність даного етапу роботи полягала в тому, що наявні у психолого-педагогічній літературі й роботах дослідників методики вивчення особливостей формування ціннісних орієнтацій та інших компонентів свідомості особистості виявилися важко порівнюваними. Тому ми вважали за доцільне використання адаптованих діагностичних методик, описаних в роботах Г.Є.Залеського [147], які адекватні поставленій меті дослідження, об’єднані загальним підходом вивчення відносин особистості у рамках ціннісно-діяльнісної концепції, дозволяють отримати інформацію: 

– про рівень розвитку раціональних прийомів ціннісного орієнтування, за допомогою яких реалізується фактичний й оцінний аналіз комунікативних ситуацій, вибір цілей комунікативних дій і способів їх досягнення;

– рівень розвитку когнітивної й ціннісно-смислової сфер особистості досліджуваних – наявність комунікативних знань, переконань, цінностей, що мають слугувати основою для формування відносин у системі „вчитель – учень”;

– готовність особистості керуватися загальнолюдськими комунікативно-орієнтованими цінностями ППК (досвідом, знаннями) у соціальній, професійній діяльності, уміння особистості протистояти негативному впливу зовнішніх факторів.

З метою дослідження уявлень, що сформувалися в студентів щодо особливостей змісту й цінності  ППК, було використано метод анкетування, що включав запитання на розуміння соціальної, професійної й особистісної значущості комунікативних знань як компонента професійної  освіти педагога. 

Аналіз відповідей дозволив виділити три рівні сформованості в студентів когнітивно-оцінного компонента ціннісного ставлення до ППК – інертний, ситуативний, комунікативно-орієнтований.
У ході констатованого експерименту було встановлено, що співвідношення студентів за рівнями розвитку даного компонента в експериментальних групах у цілому відповідає показникам у контрольних групах (максимальна різниця – 1,2%) (див. табл. 5.1). 

Таблиця 5.1
Сформованість когнітивно-оцінного компонента ціннісного ставлення студентів до ППК 

	Рівень сформованості
	Контрольна група 
	Експериментальна група 
	Розбіжність,
%

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий – комунікативно-орієнтований
	62
	17,23
	70
	18,43
	1,2

	Середній – ситуативний
	174
	48,33
	182
	47,89
	0,44

	Низький – інертний
	124
	34,44
	128
	33,68
	0,76


Так, із 380 студентів експериментальних груп 128 (33,68%) продемонстрували низький (інертний) рівень, 182 (47,89%)  було віднесено до середнього (ситуативного) рівня. У 70 (18,43%) студентів рівень розвитку когнітивно-оцінного компонента прийнято вважати високим (комунікативно-орієнтованим). Серед 360 студентів контрольних груп низький рівень було виявлено у 124 (34,44%) студентів, середній – у 173 (48,33%), високий – у 62 (17,23%). Проілюструємо ці показники відповідями студентів (орфографія і стиль – оригінальні).

На запитання “Що, на Вашу думку, є об’єктом вивчення професійно-педагогічної комунікації?” отримано відповіді, які віднесено до трьох рівнів: 

 – високий (комунікативно-орієнтований) – “знання про майстерність спілкування людини, розуміння нею цінності володіння цими знаннями під час вирішення будь-яких життєвих проблем”, „знання про норми поведінки, взаємодії з іншими людьми, що вкрай необхідні будь-якому фахівцю”, „знання про різні засоби встановлення комунікативних зв’язків з людьми, що надзвичайно важливо як для вчителя, так і для кожної освіченої людини”, „не знаю точно, що ми будемо вивчати, але відчуваю, що це саме те, що мені знадобиться у житті”; 

– середній (ситуативний)  – “знання про спілкування педагога”, „знання про правила, прийоми взаємодії педагога з учнями”, „знання про дослідження вченими, видатними педагогами різноманітних питань спілкування вчителя”; 

– низький (інертний) – “точно не знаю”, “це щось зв’язане з педагогікою”, “знання, зв’язані з комунікаціями, комунікативними зв’язками”.

Студентам було запропоновано висловити свою думку з приводу висловлення: „Професійно-педагогічна комунікація являє собою складну галузь знань, вивчення якої не може бути обмежене роками навчання у вузі, а має продовжуватися все життя”. Відповіді студентів переважно демонстрували нестійкість їх поглядів на порушену проблему, вони суперечили самі собі, їх важко було інтерпретувати, об’єктивно оцінити. Наприклад: „Категорично не погоджуюсь з цією думкою, тому що є фахові дисципліни, які більш значущі для майбутньої професійної діяльності”. „Вважаю, що вчитель як інтелігент має почитувати літературу з проблем комунікацій”. „Дійсно, не можна бути тупим, але все ж таки подивіться, скільки навколо педагогів, які навіть не повністю розбираються у своєму фаховому предметі і при цьому працюють. Не впевнений, що вони навіть чули про педагогічну комунікацію”.
Як прояв комунікативно-орієнтованого рівня сформованості когнітивно-оцінного компонента досліджуваного новоутворення ми оцінили такі відповіді:

„Коли людина народжується, вона ще не знає, ким стане, проте батьки мріють побачити її перш за все ЛЮДИНОЮ. Можна бути викладачем своєї дисципліни, проте якщо ти не прагнеш до оволодіння знаннями, уміннями педагогічної комунікації, то ніколи не навчишся працювати з людьми, зокрема, дітьми і кар’єра педагога швидко закінчиться”. „Без знання науки про спілкування (а я включаю сюди не тільки педагогічну комунікацію, але й педагогіку, психологію, культуру, філософію, методику виховної роботи) ми отримуємо псевдофахівця, який швидко перетвориться на шарлатана”.

Формування в студентів уявлень про цінності знань з ППК нерозривно пов’язане з формуванням механізму оцінки цінності, розвитком раціональних прийомів ціннісно-орієнтовної діяльності особистості.

  Вивчення індивідуальних особливостей функціонування механізмів ціннісно-орієнтовної діяльності відбувалося у рамках ціннісно-діяльнісної концепції дослідження структур ціннісно-смислової сфери особистості. На думку О.О.Бодальова [39], Л.І.Божович [42], Г.Є.Залеського [147] саме у діяльності особистість вибудовує ієрархію своїх мотивів, цінностей і розвиває її протягом усього життя, здобуваючи світоглядну стійкість і свободу від зовнішніх впливів.
Для вивчення рівня розвитку в студентів механізмів ціннісно-орієнтовної діяльності ми застосовували:

– метод розв’язання педагогічних задач, в основі – ситуація “конфлікту цінностей” (в етиці подібні ситуації позначені як ситуації боротьби мотивів, у психології – ситуації конфліктного змісту). Їх вирішення не вичерпується актуалізацією конкретних цінностей, як основи власних дій, а вимагає визначення факторів (причини, підстави), що вплинули на той чи інший вибір;

– групову дискусію, організовану у формі обговорення конкретних ситуацій і аналізу спонтанних комунікативних процесів. Предметом аналізу виступали різноманітні ситуації проблемно-конфліктного характеру. Аналіз сприяв співвіднесенню власного бачення ситуації та способів її розв’язання з поглядами інших учасників, розширенню уявлень про ситуацію і можливі варіанти виходу з неї, розвитку вмінь рефлексивного аналізу комунікативних ситуацій та прийняття рішень. Активізація психологічних механізмів і соціально-психологічних ефектів забезпечувала корекцію індивідуальних позицій, професійно-ціннісних орієнтацій та установок майбутніх педагогів;

– моделювання (на основі педагогічних ігор) неоднозначних, проблемних педагогічних ситуацій, фіксації проблемних комунікативних ситуацій, що спонтанно виникали в студентській групі. Ситуації, які пропонувалися для розігрування, як правило, мали невизначений, проблемний характер, вимагали рефлексивного аналізу. Конфлікт задавався розходженням у визначенні цінностей, які керують свідомістю і вчинками особистості залежно від рівня ціннісних орієнтацій особистості. Пропоновані завдання виключали підміну осмисленого орієнтування випадковим угадуванням “правильного” рішення. Так, вирішення проблемної ситуації “конфлікту цінностей” передбачало не тільки відповідь студента, але й спільний аналіз обраного способу дії, обговорення у групі, пошук альтернативних варіантів рішення, оцінку можливих наслідків прийнятого рішення. Таким чином, діагностична методика трансформувалася нами у засіб розвитку професійних й особистісно-значущих ціннісних орієнтацій студентів. 
Залежно від обраного студентами способу комунікативних дій робилися висновки про провідний тип орієнтування у групі цінностей (смислів) – емпіричний, конформно-світоглядний або індивідуально-світоглядний. 

Наведемо приклад подібної задачі і деякі відповіді студентів: ”Уявіть, що у Вас є можливість визначити перелік дисциплін, які підлягають вивченню у вузі. Які зміни Ви внесете в існуючий перелік психолого-педагогічних дисциплін? Які мотиви Вашого рішення, якими принципами Ви будете керуватися?” 
 Наведемо найбільш виразні відповіді: 159 (41,84%) студентів експериментальної групи і 168 (46,66%) – контрольної вказали, що керуються емпірично сформованим типом ціннісного орієнтування,  їм не сподобався спосіб, у який був організований процес вивчення на I і II курсах більшості психолого-педагогічних дисциплін, тому вони обрали лише ті предмети, до вивчення яких у них емпірично сформувалося позитивне ставлення. Крім того, їх влаштовує перелік дисциплін, що вивчаються у ВНЗ. Серед відповідей студентів механіко-математичного та фізико-технічного факультетів були і такі: „порівняно з фаховими дисциплінами предмети психолого-педагогічного циклу легше вивчати, сприймати, складати іспити”, „вони близькі до реального життя, а тому цікаві. Проте і без них можна стати класним фахівцем”. 

До конформно-світоглядного типу нами віднесено відповіді 179 (47,11%) студентів експериментальних груп і 163 (45,28%) – контрольних, які підкреслили, що необхідно приділити значну увагу вивченню „предметів, які зможуть навчити нас найголовнішому – спілкуватися з людьми”, педагогічного менеджменту, риторики й логіки,  як надзвичайно важливих для розвитку комунікативних умінь і навичок. 

Показовою була відповідь студентів, що продемонстрували конформно-світоглядний тип орієнтування під час вирішення  такого конфлікту: „Ви – декан одного з факультетів і Вам необхідно прийняти рішення про відрахування  студента II курсу, який одержав „незадовільно”  з  двох комунікативно-спрямованих дисциплін („Педагогіка”, „Психологія спілкування”), протягом семестру він ігнорував заняття, некоректно поводився, проте під час сесії успішно склав іспит з фахових дисциплін. Яке рішення Ви приймете, якими принципами Ви будете керуватися?”  

Майбутні педагоги твердо заявили, що декан не має права відчисляти цього студента, тому, мовляв, що комунікативно-спрямовані дисципліни відіграють другорядну роль у навчальній програмі і саме через них „суспільство може позбутися потенційно гарного (?!) педагога. Навіть самі викладачі фахових дисциплін часто затримують нас, пояснюючи при цьому, що наступне заняття – із загальноосвітньої дисципліни”. Проте у відповідях цих студентів було додано, що необхідно „провести бесіду із цим студентом з приводу значущості  комунікативно-спрямованих дисциплін, знання правил поведінки у вищому навчальному закладі”, „я не виправдовую дії студента, а будучи деканом, провів би бесіду з ним так, щоб цей горе-студент відчув, що означає вміти професійно організовувати  процес педагогічної комунікації”. 

І лише 42 (11,05%) студентів експериментальних груп і 29 (8,06%) – контрольних вирішили, що „принципово важливим у даному випадку є не стільки успішність, скільки відсутність у студента прагнення до самовдосконалення  як майбутнього педагога, особистості”, „нерозуміння вагомості знань з педагогічної комунікації – основи основ професії вчителя – не тільки для майбутньої професії, але й подальшого життя у соціумі”. Подібні відповіді студентів яскраво проілюстрували сформованість індивідуально-світоглядного типу ціннісного орієнтування (табл. 5.2).
Узагальнені результати сформованості когнітивно-оцінного компонента ставлення студентів до ППК представлено у таблиці 5.3.
Методологічною основою вивчення індивідуальних особливостей розвитку мотиваційного компонента ціннісного ставлення студентів до ППК стали ідеї О.М.Леонтьєва [244] про процес супідрядності мотивів, дослідження Г.Є.Залеського [147], Н.В.Кузьміної [222], А.А.Реан [379].
Для виявлення мотиваційної основи ціннісного ставлення до ППК, уточнення характеру визначального його особистісного змісту були використані модифіковані діагностичні методики Н.В.Кузьміної [222] і А.А.Реан [379, с.103]. 
Таблиця 5.2
Показники сформованості індивідуальних особливостей функціонування механізмів ціннісно-орієнтовної діяльності студентів  

	Тип ціннісного орієнтування
	Контрольна група
	Експерименталь-на група
	Розбіжність,
%

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий – індивідуально-світоглядний
	168
	46,66
	159
	41,84
	4,82

	Середній – світоглядний
	163
	45,28
	179
	47,11
	1,83

	Низький – емпіричний
	29
	8,06
	42
	11,05
	2,99


Таблиця 5.3
Когнітивно-оцінний компонент ставлення особистості до ППК

	Складники когнітивно-оцінного компонента
	Рівень сформованості

	
	Високий
	Середній
	Низький

	Рівень сформованості уявлень студентів про цінності ППК
	Комунікативно-орієнтований
	Ситуативний
	Інертний

	Тип ціннісного орієнтування 
	Індивідуально-світоглядний
	Світоглядний 
	Емпіричний 

	Середні показники
	КГ
	46
	12,78%
	168
	46,67%
	146
	40,55%

	
	ЕГ
	56
	14,74%
	181
	47,63%
	143
	37,63%


Студентам було запропоновано з пар висловлень обрати найбільш відповідні щодо їх переконань. Застосування даних методик у процесі констатуючого експерименту дозволило одержати такі дані: як провідні мотиви вивчення курсу 81 (21,32%) студент експериментальної групи та 83 (23,06%) студенти контрольної групи вказали мотиви  вимушеності („якщо вивчення цього предмета визначено програмою як необхідне для педагога, я зобов’язаний його вивчати”); мотиви зовнішнього схвалення („ці знання потрібні, щоб заслужити повагу людей, які мене оточують, щоб мене вважали освіченою людиною”) обрали 75 (19,74%) студентів експериментальної групи та 68 (18,89%) – контрольної, що продемонструвало необхідність зовнішнього підкріплення пізнавальної активності. Найбільша кількість студентів обох груп (163 (42,89%) – ЕГ та 142 (39,45%) – КГ) відзначила провідну роль мотивів професійної спрямованості („вважаю, що ці знання необхідні для професійного розвитку педагога”). І тільки відповідно 61 (16,05%) студент ЕГ та 67 (18,6%)  – КГ відзначили, що під час засвоєння матеріалу з ППК головним чином  керуються процесуальними мотивами („мені подобається встановлювати контакти з різними людьми, порівнювати еталони, норми спілкування, що пропонують науки про спілкування і реальність”), мотивами саморозвитку, перевірки своїх здібностей і можливостей („мені важко засвоювати ”педагогічну комунікацію” (я – технар), але я хочу перевірити, на що здатний, адже в житті прийдеться зіштовхнутися і з більш складними завданнями”). Експериментальні дані, отримані за методикою Н.В.Кузьміної і А.А.Реан, представлені в табл. 5.4.

Таблиця 5.4
Показники сформованості мотиваційної основи ціннісного ставлення студентів до ППК
	Рівень сформованос-ті мотивацій-ної основи 
	Мотиви
	Контрольна група
	Експеримент-тальна група
	Розбіж-ність,
%

	
	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Низький
	вимушеності
	83
	23,06
	81
	21,32
	1,74

	
	зовнішнього схвалення
	68
	18,89
	75
	19,74
	0,85

	Середній
	професійної спрямованості
	142
	39,45
	163
	42,89
	3,44

	
	процесуальні
	27
	7,5
	29
	7,63
	0,13

	Високий
	саморозвитку, перевірки своїх здібностей і можливостей
	40
	11,1
	32
	8,42
	2,68


З метою вивчення мотиваційної основи здійснення студентами аналізу різноманітних аспектів ППК була використана методика Г.Є.Залеського [147], який досліджував особливості співвідношення  смислоутворювальних мотивів і мотивів-стимулів у діяльності особистості; механізми виявлення особистої значущості конкуруючих мотивів і цінностей; процес наділення мотиву „переможця” або цінності особистісним змістом. Дана методика включає дві серії задач, адаптувавши змістовне наповнення яких до  предмета нашого дослідження, ми залишили незмінною її структуру. 
Перша серія  містила задачі, у яких потрібно було вказати спосіб особистої поведінки у ряді ситуацій.  Пропоновані ситуації відбивали цінності ППК, сприяли актуалізації їх у власній комунікативній діяльності. Наведемо приклади: 

1. Урок у VII класі. Відповідає Наталка. У класі тихо. Але що це за тиша? Поспостерігаємо за учнями. Три дівчинки, намагаючись передбачити чергове запитання, гортають сторінки підручника. Ще кілька учнів готуються до наступного уроку. На обличчях багатьох замріяність; будучи присутніми, вони фактично не сприймають того, що відбувається в класі. Наталка допускає помилки, але охочих її виправити немає.

Які методи і прийоми варто застосувати, щоб активізувати учнів на цьому етапі уроку? До яких би дій ви вдалися, помітивши таку роботу в класі? Обґрунтуйте їх.
2. Іде урок. Учителька пояснює нову тему. Раптом із-за останньої парти підводиться учень. „Тобі що, Володю?” „Нецікавий сьогодні матеріал, я краще піду”. І, недовго думаючи, прямує до виходу. Школярі з тривогою дивляться на вчительку, але вона, стримуючи обурення, ніби нічого не трапилося, продовжує пояснювати. Незабаром настала звичайна ділова обстановка: учні виходили до дошки, відповідали на запитання, розв’язували задачі. Але перед дзвінком у дверях знову з’явився Володя. „Віро Петрівно, я вас сфотографую”. І не встигла вчителька отямитись від несподіванки, як клацнув затвор фотоапарата.

Дайте оцінку позиції педагога.  Змоделюйте процес комунікації з учнями (учнем). Обґрунтуйте свою позицію.

Другу серію складали задачі,  під час вирішення яких  студенти мали визначити мотиви, цінності й принципи, якими вони керувалися під час вирішення першої серії задач; виразити своє ставлення до зазначених мотивів-стимулів; проаналізувати, яким чином дані мотиви-стимули співвідносяться зі смислоутворювальними мотивами.
Результати виконання студентами першої серії завдань надали інформацію про характер і ступінь стійкості мотивів здійснення аналізу власних комунікативних дій, рівень сформованості комунікативних умінь. Результати виконання другої серії задач дозволили дослідити індивідуальні особливості процесу супідрядності мотивів. Тематика запропонованих задач відбивала психологічні, соціальні, етичні, моральні аспекти комунікативної діяльності педагога, ступінь володіння ним засобами вербальної і невербальної педагогічної комунікації. Як приклад наведемо один із варіантів задач: „Ви – ... Які Ваші дії? Укажіть, які основні причини і мотиви Ваших дій?” 
Студенти, що керуються мотивами особистого благополуччя й ігнорують необхідність аналізу наслідків прийнятого рішення, акцентували на рішенні, яке грунтується на власній вигоді, не переймаючись моральністю вчинку. Більшість студентів продемонструвала залежність свого способу поводження від ситуації й аналізувала можливі наслідки, керуючись винятково мотивами професійної коректності: ”Я вважаю себе зобов’язаним виконати вимоги, запропоновані в даних випадках, а саме – ... Я керуюся нормами  педагогічної етики”. Тільки близько 14% студентів продемонстрували сформованість суспільно значимих мотивів (указали, що ...вважають за необхідне поговорити з матір’ю у присутності психолога й уточнити, які негативні наслідки можуть мати місце не через провину  педагога. У свою чергу, психолог може допомогти встановити й усунути причину, за якої ... , знайти інший спосіб вирішення даної проблеми). Говорячи про причини, що вплинули на їхнє рішення, студенти відзначили, що „вважають неприпустимим, негуманним ...”, ілюструючи сформованість суспільно значимих мотивів здійснення аналізу професійної діяльності, комунікативних дій і розвиненість комунікативно-орієнтованого типу мислення, коли вищими цінностями визнаються не гонорари, а благо й психічне здоров’я дитини.

 Потенціал даної методики не вичерпується її діагностичними можливостями. Як показала практика, найчастіше студенти інтуїтивно, не замислюючись, вирішували задачі серії, сміливо даючи відповіді, які самі ж і спростовували (під час виконання задач серії II), оскільки вимагалось проаналізувати мотиви, що спонукали прийняти те або інше рішення. Обговорення в групі найбільш суперечливих і неоднозначних ситуацій дозволяло студентам “озвучити” глибинні, нерідко неусвідомлювані мотиви (які, проте, виявилися вирішальними при виборі способу поводження) і переосмислити з погляду їхньої значимості й цінності. Дані про рівень сформованості мотиваційної основи ціннісного ставлення до ППК в студентів експериментальної й контрольної груп, одержаних за методикою  Г.Є.Залеського, представлені у табл. 5.5.

Таблиця 5.5
Показники сформованості у студентів мотиваційної основи

ціннісного ставлення до ППК 
	Рівень сформова-ності мотивацій-ної основи 
	Мотиви
	Контрольна група
	Експериментальна група
	Різниця,
%

	
	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий
	суспільної

значимості
	47
	13,06
	54
	14,21
	1,15

	Середній
	професійної коректності
	102
	28,34
	104
	27,37
	0,97

	Низький
	особистого благополуччя
	211
	58,6
	222
	58,42
	0,18


Узагальнені показники мотиваційного компонента ціннісного ставлення до ППК наведені у табл. 5.6, 5.7.

Таблиця 5.6
Мотиваційний компонент ціннісного ставлення особистості до ППК

	Складники мотиваційного компонента
	Рівень сформованості

	
	мотиви
	Високий
	Середній
	Низький

	за методикою  Н.В.Кузьміної і А.А.Реан
	
	саморозвитку, перевірки своїх здібностей і можливостей
	професійної спрямованості
	процесуальні


	зовнішнього схвалення
	вимушеності

	за методикою  Г.Є.Залеського
	
	суспільної значимості
	професійної коректності
	особистого благополуччя


Діяльнісно-перетворювальний компонент сформованості ціннісного ставлення студентів до ППК включав у себе готовність особистості використовувати здобуті переконання, досвід, цінності як регулятори власної комунікативної свідомості й діяльності. Феномен “готовності” визначається вченими як інтегральне особистісне утворення, система якостей особистості, що забезпечує результативність її діяльності, виконання нею певних функцій [421; 429]; умова успішного виконання діяльності, істотна ознака установки, регулятор діяльності, наявність визначених здібностей [114; 188]; особливий психічний стан особистості, первинна фундаментальна умова успішної діяльності [136]. 
Таблиця 5.7
Узагальнені показники мотиваційного компонента 
ціннісного ставлення до ППК

	Рівень сформованості мотиваційного компонента
	Контрольна група
	Експериментальна група
	Різниця,
%

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий
	58
	16,11
	58
	15,26
	0,85

	Середній
	122
	33,89
	133
	35,0
	1,11

	Низький
	180
	50,0
	189
	49,74
	0,26


Не деталізуючи різноманітні підходи до визначення критеріїв готовності ([154, с.13], [108, с.6], [207, с.6], [196] та ін.), відзначимо, що стосовно нашого предмета діагностики готовність включає:

– уміння інтерпретувати зміст навчального матеріалу, аналізувати обговорювані фрагменти (тексту, повідомлення – усного або писемного, комунікативної задачі та ін.), комунікативну діяльність (власну, викладача, однокурсників); 

– наявність знань, ціннісно-смислових, етико-моральних  основ, необхідних для здійснення аналізу власних комунікативних дій, рівня сформованості комунікативних умінь. 

  Для вивчення індивідуальних особливостей і рівневих проявів даного показника в студентів ми використовували метод залучення студентів у життєві ситуації шляхом систематичної зміни умов однієї і тієї ж задачі, в основу якого покладено тип задач на соціальне орієнтування. Студентам послідовно пропонується система задач, кожна наступна з яких розвивала, уточнювала або змінювала умову попередньої. Тобто шляхом варіювання істотних і несуттєвих ознак однієї і тієї ж ситуації студент “проживає” кілька варіантів розвитку вихідної ситуації і щораз заново піддає аналізу свої переконання, моральну позицію, ставлення. При цьому важливими є зіставлення наявних і необхідних знань (досвіду), активізація особистісних функцій, виявлення власної світоглядної, моральної позиції.

Умови пропонованих задач сформульовані так, щоб при виборі варіанта їх рішення студенти не тільки виразили свою моральну позицію, спираючись на власні переконання, ставлення, що склалися, але й продемонстрували готовність протистояти негативному впливові різних факторів – утилітарних мотивів, інтересів і псевдоцінностей соціального оточення та ін. Ми вводили в ситуацію додаткові характеристики (умови), емоційно яскраві й особистісно значущі, здатні вплинути на вибір провідного мотиву, цінності. Здійснюючи усвідомлений вибір, студенти демонстрували різні рівні готовності керуватися набутим ставленням (системою цінностей, мотивів, переконань) як регулятором комунікативної свідомості та поведінки. Розглянемо один із розроблених комплексів ситуацій.
Ситуація 1. Ви – учитель. Працюючи поряд зі своїм колегою (учитель-методист, учні якого щороку демонструють високий рівень знань і педагогічний досвід якого вивчають не тільки в школі, але й в інших навчальних закладах міста), виявляєте, що він (за відсутності колег, адміністрації) з метою забезпечення дисципліни у класі, активізації навчально-пізнавальної діяльності учнів вдається до непристойних, образливих висловів, а іноді навіть дій (а це саме те, на що Вам указували колеги). 

 Чи вважаєте ви за необхідне зупинити дії колеги, який  принижує себе й гідність учнів? Як ви будете діяти? Обґрунтуйте свої наміри.

Ситуація 2. Зміст ситуації залишається таким же, але у цьому разі Ви – мати (батько) дитини і вам запропонували (не розповівши про грубість вчителя) віддати дитину на навчання у клас, де працює даний учитель. Які ваші дії?
Ситуація 3. Зміст ситуації той же, але Ви – директор школи, ім’я якого знане в області завдяки педагогічним здобуткам даного вчителя. Водночас Ви – мати дитини, яка навчається в класі, класний керівник – даний вчитель. Ваші дії. Обґрунтуйте свої наміри. Побудуйте можливий діалог з учителем.

Вирішення комплексу ситуацій потребує їх глибокого, всебічного аналізу з різних позицій. Прийняті студентами рішення в ситуації 1 у 58,6% випадків суперечили рішенням тієї ж проблеми в ситуації 2. У першому випадку переважали відповіді: „Вважаю некоректним звинувачувати колегу у грубощах щодо учнів, бо він діє на їх же благо. Спробуйте заставити учнів учитися, налагодити дисципліну в класі. Головне, що це досвідчений педагог, учні якого демонструють високий рівень знань”, або „Спробую обговорити з ним ситуацію, що склалася, але звинувачувати його не буду”. Таким чином, під час вирішення проблеми в ситуації 1 близько 58,05% студентів керувалися псевдоколегіальністю і сумнівною турботою про рівень знань учнів, демонструючи підконтрольний рівень готовності до вирішення проблем педагогічної комунікації. 26,06% студентів, формулюючи  свою позицію, турбувалися переважно за власну репутацію в колективі, боячись виглядати кляузниками через відсутність доказів, демонструючи при цьому ситуативний рівень готовності до вирішення комунікативних проблем. 28,34% студентів розпочали експертизу професійно-етичної комунікативної ситуації і виявили комунікативно-орієнтований рівень готовності  керуватися загальнолюдськими моральними принципами і визнали за необхідне винести дану проблему на обговорення у колективі. 

Однак під час вирішення означеної проблеми в ситуації 2 думка у 58,94% студентів (із числа тих, хто спочатку підтримав дії колеги або виявив непринциповість) змінилася, що вказувало на ситуативну обумовленість прояву готовності. Уявивши себе матір’ю (батьком) дитини, ці студенти цілком виключили можливість віддати дитину на навчання до класу, в якому викладає вчитель з негідними моральними принципами, оскільки оцінили можливі негативні наслідки такого рішення для дитини. Проте 17,89% студентів не змінили своєї думки і виразили готовність віддати дитину на навчання до даного вчителя. „Головне – знання. Дитина має вступати до вузу”. У даному випадку можна говорити про несформованість у студентів комунікативно-орієнтованих методів аналізу професійно-етичних комунікативних ситуацій, а отже, діагностувати перевагу емпірично сформованої системи псевдоцінностей (власного благополуччя, невтручання, псевдоколегіальності).

Найскладнішою виявилася ситуація 3. Лише 74 (19,47%) студенти експериментальної та 68 (18,89%) студентів контрольної групи спромоглися дати обґрунтовану відповідь, враховуючи  двоїсту роль керівника школи.

Узагальнені результати після проведення серії ситуацій-комплексів представлені в табл. 5.8.

Таблиця 5.8

Показники сформованості діяльнісно-перетворювального компонента у студентів 

	Рівень готовності студентів використовувати здобуті переконання, цінності
	Контрольна група
	Експеримен-тальна група
	Різниця,
%

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий – комунікативно-орієнтований
	68
	18,89
	74
	19,47
	0,58

	Середній – ситуативний
	97
	26,94
	99
	26,06
	0,88

	Низький – підконтрольний
	195
	54,17
	207
	54,47
	0,3


Наступним нашим завданням стало виявлення комунікативно-рефлексивного компонента ціннісного ставлення студентів до ППК. Нерозривний зв’язок між язиковим кодом, комунікацією й свідомістю особистості, розвитком рефлексивних механізмів й удосконалюванням структур свідомості (переконань, відносин тощо) відзначали О.О.Бодальов, Л.С.Виготський, М.С.Каган [40; 87; 169] та ін. Комунікативно-рефлексивна діяльність пронизує все розмаїття   комунікативної   діяльності   педагога,   запорукою успіху якої є взаємне  вислухування, послуговування ціннісними набутками, переживання, рефлексія і розвиненість комунікативних умінь.
Діагностичні методики включали комунікативно-організаційні методи моделювання процесу ППК в системі „вчитель – учень” у ході вирішення комунікативно-рефлексивних задач, під час проведення тематичних дискусій. Зміст задач, дискусій являв собою проблему, викладену у вигляді статті, звіту, репортажу, набору суперечливих фактів і думок. Умова задачі вимагала від кожного студента формулювання власного погляду на проблему, обґрунтування його та пропозицію особистого варіанту розв’язку даної проблеми. 

Студентам мікрогруп було запропоновано шляхом обговорення знайти спільну відповідь на питання: “Які, на вашу думку, мають бути провідні орієнтири комунікативної діяльності вчителя?” Саме у процесі такого роду суб’єктивної активності виявляються й формуються особистісні цінності. 

В умовах групової дискусії відбувається не лише зіставлення різних поглядів, але й прогнозування наслідків їх прийняття особистістю, переоцінка власних цінностей; має місце рефлексивний аналіз не тільки власної пропозиції при розробці аргументації на її захист або усвідомлення її помилковості, але й позицій партнерів з метою їх розуміння.

У процесі колективного обговорення, публічного обстоювання й аргументації власних поглядів створюються умови для актуалізації специфічного механізму корекції мотиваційно-смислової сфери особистості. Якщо індивіда спонукати до добровільного виконання дій, до яких він сам за відсутності зовнішнього спонукання не вдався б, то він переживатиме неприємний стан когнітивного дисонансу (усвідомлення суперечності між власними установками і поведінкою). Якщо зовнішніх підстав, достатніх для виправдання своїх дій немає, то єдиний спосіб послаблення когнітивного дисонансу полягає в перегляді власної позиції, приведенні її у відповідність зі своєю поведінкою. Реальна поведінка індивіда, що суперечить його установкам, може зумовлювати зміни в його поглядах і орієнтаціях. Студентам пропонувалося в ході дискусії обстоювати, доводити істинність поглядів, протилежних їх власній позиції. Наприклад, студентам з обмеженим словниковим запасом, не здатним обирати доцільний стиль мовлення, оформляти думки засобами писемного мовлення, до того ж вони потерпають від нерозвиненості засобів невербальної педагогічної комунікації тощо доручалося доводити переваги багатого активного словникового запасу, володіння вчителем індивідуальним стилем мовлення, уміння використовувати засоби писемного мовлення, розуміти невербальну мову учнів та ін. Дійсно, публічне відстоювання істинності поглядів, протилежних власним, спонукає студентів  до перегляду своїх позицій, пошуку суперечностей у власних орієнтаціях.

Викладач при цьому має можливість відзначити (для себе) язикові, мовні неточності студентів; уміння вести дискусію, будувати умовиводи; особливості невербальної поведінки; побачити ціннісно-смислову основу їх дій і прийнятих рішень. З метою прийняття групового рішення викладач пропонує учасникам дискусії проголосувати за той або інший варіант рішення. Несподіванкою для студентів стає той факт, що викладач під час обговорення фіксував аргументи, висловлені протилежними сторонами, і студенти з більш високим рівнем сформованості комунікативних умінь (умінь ведення дискусії, розвитку рефлексивних механізмів) виявлялися в меншості. Це протиріччя було настільки очевидним, що майбутні педагоги зауважували, як кількісна перевага одних бере гору над обґрунтованим рішенням інших. Такий факт не залишався без уваги, оскільки в професійній комунікативній діяльності ігнорування соціальних, моральних аспектів прийнятих рішень може призвести до фатальних наслідків, навіть якщо за цю пропозицію висловиться переважна більшість. 

Надалі при проведенні подібних діагностичних методик під час формуючого експерименту  ми відзначили, що студенти потребують більше часу для аналізу ситуації, проведення її експертизи, підготовки виступів. Вони ретельніше готувалися до дискусій, і їх рішення були більш коректними, ніж під час проведення констатуючого експерименту, коли студенти керувалися спонтанними, переважно емоційними імпульсами і сформованими раніше переконаннями, поглядами, цінностями.

Критеріями діагностики слугували: уміння вичленяти, аналізувати й систематизувати необхідну інформацію з професійних комунікативних проблем; здатність дотримуватися ситуаційних ролей; прояв емпатії, коректне опонування. 

  Діагностика рівня розвитку рефлексивного компонента ціннісного ставлення студентів до ППК проводилася за допомогою аналізу письмових робіт студентів (констатуючий і формуючий етапи експерименту). Студентам пропонувалося відзначити: значущість дисципліни, перспективи застосування отриманих знань (досвіду); проблеми, що не представляють для них цінності; зміни, помічені у власних поглядах, переконаннях, розвитку комунікативних умінь. Відповіді студентів демонстрували ступінь розвитку рефлексивних механізмів і індивідуальні особливості самооцінки. Наведемо окремі приклади.     

Предметно-практичний рівень. 

· Експериментальна група: „Було цікаво спілкуватися з викладачами про проблеми педагогічної комунікації. Але якщо б у мене був вибір – учити українську літературу або почитати якого-небудь педагога або психолога, що займаються проблемами педагогічної комунікації – я обрала б перше, бо це фахова дисципліна”. 
· Контрольна група:  „У школі мені подобалося вивчати гуманітарні предмети. Я навіть деякі книги прочитала із серії „Сам собі психолог”. А зараз весь час витрачаю на фахові дисципліни, бо вважаю це найголовнішим. Щодо ставлення  до дисциплін, що вивчають проблеми спілкування людей, то що там можуть нового сказати. Всі ж ми говоримо якось, розуміємо один одного і нормально”.

Ситуативний професійно-орієнтований рівень. 

· Експериментальна група: „Важко сказати, як я ставлюся до проблем педагогічної комунікації. Це залежить від їхньої інформативності і значущості для мене як майбутнього педагога. Упевнена, що у вузі потрібно навчити студентів орієнтуватися у професії, суміжних науках, а питання щодо спілкування, то їх можна запропонувати для самостійного вивчення (хто захоче – той сам прочитає). Щодо мене, то я з великим інтересом і бажанням займалася б проблемами комунікації (як і вся група, по-моєму). Це необхідний для життя предмет, з якого не хотілося втекти, дивитися на годинник, коли ж закінчиться заняття”.
· Контрольна група: „Не упевнена, що ця дисципліна („Педагогічні комунікації”) допомогла б мені відчути себе педагогом. Звичайно, дуже потрібними  дисциплінами у вузі є етика, історія педагогіки, екологія, правознавство. Було б неправильно вважати, що вчителеві не потрібні ці загальнокультурні знання, але може бути не в такому обсязі”.

Комунікативно-рефлексивний рівень.
· Експериментальна група: „Коли я прийшов на перший курс і довідався, які предмети буду вивчати, мимовільно виникло питання – навіщо? І це питання я задавав собі не раз. Немов почувши моє внутрішнє бажання знайти відповідь, викладач почав заняття з обговорення, у чому ж власне для кожного з нас необхідність знань педагогічної комунікації.  З тих пір до будь-якої, особливо складної, дисципліни я підходжу з такими питаннями: хіба я хочу нашкодити власній дитині (учням) своєю некомпетентністю, якщо навіть незначна неточність мого слова або дії може коштувати йому дуже дорого? Хіба я хочу, щоб мої близькі люди коли-небудь зустріли невпевненого у своїх знаннях, невміючого налагодити процес комунікації педагога?  І взагалі людина, перш за все педагог, повинна думати про всі наслідки своїх комунікативних дій – тоді б не було самовпевнених педагогів-дилетантів”.
· Контрольна група: „Наше життя повне проблем, про які ні в школі, ні у вузі не довідаєшся, та й усі ситуації неможливо угадати. Але мені здається, головне, що ми маємо засвоїти з предметів комунікативної спрямованості – у будь-якій ситуації залишатися професіоналом і порядною людиною. Я зрозуміла, наскільки різноаспектна моя майбутня професія”.

 Інформація про сформованість комунікативно-рефлексивного компо-нента ціннісного ставлення студентів до ППК наведена в табл. 5.9.

Таблиця 5.9
Показники сформованості в студентів комунікативно-рефлексивного компонента ціннісного ставлення до  ППК 

	Рівень сформованості комунікативно-рефлексивного компонента 
	Контрольна група
	Експериментальна група
	Різниця,
%

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий – комунікативно-рефлексивний
	62
	17,22
	63
	16,58
	0,64

	Середній –  професійно-орієнтований
	180
	50,0
	186
	48,95
	1,05

	Низький –  предметно-практичний
	118
	32,78
	131
	34,47
	1,69


Студентам, які демонструють низький – інертний предметно-практичний рівень ставлення до ППК, притаманні такі особливості розвитку когнітивної, ціннісно-смислової і емоційно-вольової сфер свідомості:

– серед факторів, що впливають на комунікативне самовизначення, домінують утилітарно-прикладні мотиви (“ці знання і досвід мені знадобляться в житті, а з такими ситуаціями я навряд чи зіштовхнуся, тому це для мене не так важливо”); позиційні мотиви (“ці знання і досвід мені потрібні, інакше я буду вважатися малоосвіченим, і друзі втратять до мене повагу, я не займу бажане місце в суспільстві”); мотиви професійної спрямованості (“якщо це необхідно для успішної професійної діяльності, я згодний учити цю дисципліну, але не хочу витрачати час на те, що вчителю-фахівцю не потрібно”); мотивація вимушеності (“програма вимагає від мене вивчити цю дисципліну, у мене немає вибору”);

– безініціативність під час вибору технологій навчання ППК, байдужість при доборі тем для обговорення, відмова від самостійних, індивідуальних завдань пошукового характеру (підготувати повідомлення, знайти і проаналізувати матеріал з визначеної проблеми тощо);

– нездатність адекватно сприймати нові завдання, пропоновані вимоги. Такі студенти ігнорують інформацію, що ззовні привносить певні цінності, відмовляються аналізувати свої переконання, відношення (“Я вже особистість. Нехай мене приймають таким, який я є. Я не збираюся мінятися в угоду комусь”);

– спонтанність під час розв’язку, моделювання педагогічних задач, шаблоновий характер виконання різноманітних вправ. Оцінюючи себе, студенти апелюють до викладача, партнерів, покладаючись на чужу думку;

– намагання у випадку невдач приписувати провину зовнішнім факторам – „не було часу”, „не зміг знайти необхідні джерела”, „не зіштовхувався з подібною проблемою в житті і не зможу її аналізувати”; 

– відсутність подальших самостійних цілей  щодо самовдосконалення.

Студентів, чий рівень розвитку ціннісного ставлення до ППК ми охарактеризували як ситуативний професійно-орієнтований, відрізняють:

– перевага в навчальній діяльності мотивів професійної спрямованості (“якщо ці знання і досвід необхідні, щоб стати професіоналом, я буду намагатися їх засвоїти, хоча це і не відповідає моїм прагненням та інтересам”), процесуальних мотивів (“я із задоволенням вивчаю цей предмет, тому що мені подобається його логіка, взаємозв’язок з іншими науками, доказовість кожного факту”), мотивація вимушеності (“я ж не хочу завалити сесію через якусь комунікацію”);
– переважна малоініціативність. Вони вибірково активні, якщо пропо-нований матеріал (тема, проблема) їм знайома з власного досвіду або коли використовуються ігрові технології. Виконання вправ, самостійних пошукових завдань, участь у педагогічних іграх викликають заперечення. Тяжіють до чіткого виконання інструкції щодо вивчення готового матеріалу (прочитай, запам’ятай, відповідай);

– успішне виконання предметних і комунікативних завдань і водночас помітна пасивність під час обговорення комунікативних проблем професійної діяльності. Здебільшого спираються на життєві уявлення, що сформувалися раніше на основі конкретного життєвого факту. Несхильні аналізувати комунікативні проблеми, з якими зіштовхуються педагоги;

– нестійкість переконань і ставлення, зумовлена впливом зовнішніх факторів. Упевненість виявляється за наявності опори на фактичні (доказові) знання, наукові факти;

– досить відповідальне ставлення до вирішення педагогічних задач за умови наявності зовнішнього мотивуючого впливу (додаткові бали); 

–  здатність аналізувати власні комунікативні помилки, самостійно шукати засоби досягнення бажаного результату в комунікативній діяльності, разом з тим намагання уникнути ситуацій, у яких можна припуститися помилки; 

– обмеження процесу самовдосконалення рамками фактичного обсягу знань.

До числа студентів, які досягли вищого – стійкого комунікативно-рефлексивного рівня ціннісного ставлення до ППК, ми віднесли тих, хто продемонстрував:

– наявність цілісного уявлення про сутність, функції, засоби ППК;

– наявність стійкої системи мотивів засвоєння змісту курсу – мотиви професійної спрямованості (“без багажу знань і досвіду в галузі психології, культури спілкування, етики педагог стає середньовічним дикуном, а іноді і сучасним злодієм”), процесуальні мотиви (“мені подобається спілкуватися і доводити свою думку, демонструвати усі свої комунікативні знання, мені подобається людяність, яка пронизує дану дисципліну”), мотиви саморозвитку і самоперевірки комунікативних умінь, здібностей і можливостей (“ці знання і досвід складають значну частину інтелекту людини, тому я маю опанувати їх, щоб поважати себе, побороти негативні якості”);

– ініціативність при виборі змісту, форм і методів засвоєння курсу. Охоче сприймають і успішно виконують завдання самостійного характеру, аналізують різні підходи до обговорюваних проблем;

– відкритість до спілкування, готовність вислухати думку іншого і проаналізувати власні думки, скоригувати їх. Адекватно сприймають протиріччя наявних комунікативних знань (досвіду, цінностей), необхідних для професійного й особистісного становлення. При ухваленні рішення керуються фактами, а не емпіричними уявленнями (адже вони можуть бути випадковими, помилковими);

– стійкість поглядів, цінностей. Під час вирішення різноманітних комунікативних ситуацій, суворо спираються на професійно-значущі цінності, усвідомлюють свою відповідальність як майбутнього фахівця за наслідки власних комунікативних дій;

– уміння шукати “проблему в собі”. У випадку невдач продовжують самовдосконалення, самостійно шукають засоби досягнення бажаного результату.

Узагальнені результати щодо рівня сформованості ціннісного ставлення до ППК представлені у табл. 5.10.
Дані табл. 5.10 свідчать про наявність динаміки зміни показників на початку і в кінці формуючого експерименту. Доведемо їх статистичну значущість.
Таблиця 5.10
Показники сформованості ціннісного ставлення студентів до ППК 

	Рівень сформованості ціннісного ставлення до ППК
	Група респондентів

	
	Контрольна 
	Експериментальна 

	
	Етап дослідження

	
	Констатований
	Формуючий
	Констатований
	Формуючий

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%

	Високий –стійкий 

комунікативно-рефлексивний
	52
	14,4
	65
	18,1
	60
	15,8
	108
	28,4

	Середній –ситуативний професійно-орієнтований
	159
	44,2
	184
	51,1
	162
	42,6
	211
	55,5

	Низький –інертний предметно-практичний
	149
	41,4
	111
	30,8
	158
	41,6
	61
	16,1


Формулюємо нуль-гіпотезу: запропонована у дослідженні модель ціннісних перетворень у результаті впровадження особистісно-орієнтованих технологій навчання ППК і традиційна система професійної підготовки рівнозначні. Перевіряємо її і на основі даних табл. 5.11 складаємо відповідну таблицю для теоретичних частот.
Таблиця 5.11

Дані спостережень

	Група реципієнтів
	Обсяг
	Рівень сформованості ціннісного ставлення до ППК

	
	
	стійкий комунікативно-рефлексивний
	ситуативний професійно-орієнтований
	інертний предметно-практичний

	
	
	к-сть
	к-сть
	к-сть

	Експериментальна 
	380
	108
	211
	61

	Контрольна 
	360
	65
	184
	111

	Всього
	740
	173
	395
	172


Для визначення теоретичних частот знаходимо відношення суми частот стосовно ознаки до суми всіх частот:
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Добуток відношень на величину обсягів дасть теоретичні частоти, які заносяться до таблиці теоретичних частот (табл. 5.12).
	380 х 0,234 = 89       
	380 х 0,534 = 203     
	380 х 0,232 = 88

	360 х 0,234 = 84       
	360 х 0,534 = 192     
	360 х 0,232 = 84


Таблиця 5.12
Теоретичні дані
	Група реципієнтів
	Обсяг
	Рівень сформованості ціннісного ставлення до ППК

	
	
	стійкий комунікативно-рефлексивний
	ситуативний професійно-орієнтований
	інертний предметно-практичний

	
	
	к-сть
	к-сть
	к-сть

	Експериментальна 
	380
	89
	203
	88

	Контрольна 
	360
	84
	192
	84

	Всього
	740
	173
	395
	172


За даними табл. 5.11 та 5.12 знаходимо експериментальну величину 
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де 
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 – емпірична частота за j-тим розрядом ознаки;
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 – теоретична частота;
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 – порядковий номер розряду;
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 – кількість розрядів ознаки.

У нашому випадку:
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Щоб перевірити достовірність прийняття гіпотези, задаємо рівень значущості  (дорівнює 0,05) і знаходимо число ступенів свободи за формулою
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 = 2 – число варіаційних рядів, що порівнюються;  – число характеристик, якими різняться вибірки ( =3). Отже,  
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 = (2-1) (3-1) = 2.

За таблицею значень 
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 = 2  знаходимо верхню границю (вона дорівнює 6).
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Порівнюючи    
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Це дає підставу зробити висновок, що між результатами контрольних та експериментальних груп має місце істотна відмінність. Якісний аналіз результатів експериментальних даних також свідчить, що запропоновані технології ефективніші за традиційну.

Для підтвердження вірогідності отриманих результатів ряд діагностичних методик було повторно проведено у 2005 р. з магістрами, які у 2001/02 навчальному році вивчали оновлені за змістом (доповнені матеріалом розроблених нами модулів) курси „Педагогіка”, „Основи психології”, „Психологія спілкування”, „Основи педагогічної майстерності” як студенти експериментальних груп. Цікаво, що динаміка розвитку досліджуваного феномену відзначена головним чином у магістрів, які досягли по завершенні формуючого експерименту ситуативного професійно-орієнтованого рівня розвитку ціннісного ставлення до ППК. У процесі вивчення професійних дисциплін, під час педагогічної практики на V курсі, студенти в умовах реальної педагогічної діяльності мали можливість оцінити необхідність засвоєних знань, сформованих комунікативних умінь (досвіду). 75 (35,5%) студентів (із 211 (55,5%), які досягли ситуативного професійно-орієнтованого рівня, змогли до завершення V курсу адекватно оцінити особистісну і професійну значимість отриманих комунікативних знань. На даному етапі студенти виразили бажання “повернутися” до вивчення питань, що розкривають особливості ППК, тим самим виявили більш стійку мотивацію щодо їх засвоєння. Показовим  виявився той факт, що студенти, які в ході формуючого експерименту демонстрували інертний рівень досліджуваного феномену, не змінили свого ставлення до ППК. 

Таким чином, проведене пролонговане діагностичне дослідження не тільки підтвердило результати діагностики по завершенні формуючого експерименту, але й дозволило оцінити наслідки неадекватного ставлення майбутніх  педагогів до цінності знань з ППК, що стверджує доцільність вивчення означеного проблемного матеріалу вже на перших курсах навчання. 

5.2. Критеріально-ціннісний підхід до діагностики комунікативних умінь студентів

Важливим етапом дослідно-експериментальної роботи було визначення комплексу комунікативних умінь та здійснення діагностики рівня їх сформованості. 
У ході попе​редньої роботи були визначені рівневі характеристики комунікативних умінь на основі критеріально-ціннісного підходу [38; 155; 223; 224; 254; 412; 415; 429]. 
Враховуючи інформаційний і творчий характер ППК, ми повинні були розробити систему критеріїв (ознак, на основі яких відбувається оцінка) і цінностей, які б уможливлювали оцінювання означе​ного процесу.

Створюючи методику визначення рівнів сформованості комунікативних умінь та їх діагностування, ми виходили з концепції А.П.Купріяна, який виділяє три основні функції методології соціологічного дослідження: орієнтуєнтувальну (направляє зусилля дослідника на виділення основних показників або ознак процесу або явища, за якими буде згодом відбуватися їхнє діагностування), передбачливу (спирається на вибір певних критеріїв, за якими ці показники можуть бути оцінені й систематизовані) й класифікаційну (допомагає систематизувати отримані дані шляхом виявлення їх істотних властивостей, зв’язків, психодіагностичних методик, що дозволяють виявити наявність цих ознак і критеріїв) [318, с.12].

Педагогами розроблені загальні вимоги до виділення й обґрунтування критеріїв: необхідність встановлення зв’язків між усіма компонентами досліджуваної системи; відображення якісних показників в єдності з кількісними [458, с. 432]. Прийнявши ці вимоги за основу, ми доповнили їх вимогами, що відбивають специфіку ППК: критерії повинні бути розкриті через ряд якісних ознак (показників), за рівнем вияву яких можна говорити про більший або менший ступінь виразності даного критерію; критерії повинні охоплювати переважно основні види ППК.

Запропонована нами система критеріїв оцінки рівня сформованості комунікативних умінь, що виявляються в конкретних ознаках, була розроблена на основі результатів теоретико-експериментальної роботи й оцінок експертів, у ролі яких виступали керівники вузів, викладачі й студенти. Ми вважаємо, що кількість ознак за кожним критерієм не повинна бути меншою трьох. У випадку встановлення або вияву трьох і більше ознак можна говорити про повний вияв даного критерію; якщо ж встановлено один показник або взагалі не виявлено жодного, то можна вважати, що даний критерій не зафіксований. Для визначення критеріїв рівня сформованості комунікативних умінь розглядаємо різні напрямки комунікативної діяльності студентів. Реалізацію критеріально-ціннісного підходу до визначення й оцінювання комунікативних умінь студентів ми  виділяємо як одну із стратегічних умов розвитку комунікативних умінь студентів у вищому навчальному закладі.

Кожен блок комунікативних умінь являє собою відносно стійке утворення, яке визначає механізм здійснення комунікативної діяльності. Однак у ППК усі вміння виявляються у взаємозв'язку і взаємодії. Ступінь інтеграції залежить від рівня сформованості кожного уміння і обумовлена особливостями суб’єктів та процесу комунікації.

Вихідною умовою оцінювання ступеня сформованості комунікативних умінь студентів є необхідність використання всіх названих його аспектів, які розкривають рівень розвитку в майбутнього учителя загальної уяви про цілісність процесу ППК, послідовність, узгодженість, скоординованість його умінь, їх спрямованість на конкретного учня або колектив. 

Перелік груп узагальнених комунікативних умінь, їх складники та критерії оцінки наведені у табл. 5.13.

Таблиця 5.13
Групи комунікативних умінь, їх складники та критерії

	Комунікативне вміння
	Критерії оцінки комунікативних умінь
	Код

	Група 1. Комунікативно-мовленнєві уміння

	1.1. Використовувати багатство мови у професійно-педагогічній комунікативній діяльності

	Володіти словниковим багатством професійно спрямованої мови, дотримуючись норм вимови і наголошування слів
	а

	
	Реалізовувати нормативи літературної мови у межах педагогічної комунікації
	б

	
	Добирати оптимальні мовні й мовленнєві засоби із загальнонаціонального арсеналу мови відповідно до потреб висловлювання
	в

	
	Обирати доцільні функціональні стилі мовлення
	г

	
	Оформляти усне й писемне педагогічне мовлення відповідно до сучасних літературних норм
	д

	1.2. Реалізовувати ос-новні різновиди мов-лення у професійно-педагогічній комуні-кації 
	Використовувати особливості усного професійного мовлення для передачі інформації, впливу на поведінку й діяльність суб’єкта комунікації
	а

	
	Реалізовувати монолог та діалог у різних формах усного мовлення: розповідь, лекція, коментар, пояснення, оцінне судження, публічна промова, наукова доповідь, бесіда
	б

	
	Передавати професійно-орієнтовану інформацію за допомогою писемного мовлення
	в

	
	Укладати різновиди педагогічної документації засобами писемного мовлення
	г

	
	Моделювати зовнішнє мовлення (обдумування, планування, регулювання діяльності)  засобами внутрішнього діалогу
	д

	1.3. Обирати в усному й писемному педагогіч-ному мовленні найдо-цільніші формули мов-леннєвого етикету
	Користуватися у педагогічній діяльності правилами мовленнєвої поведінки в стандартизованих комунікативних ситуаціях
	а

	
	Обирати найдоцільніші мовленнєві моделі взаємодії  в системі „учитель–учень” 
	б

	
	Уникати мовних штампів, стереотипів, різких оцінних суджень, іронічних зауважень, некоректних натяків
	в

	
	Дотримуватися норм моралі, мовленнєвої етики
	г

	
	Аналізувати якість та ефективність мовленнєвої діяльності партнерів з педагогічної комунікації
	д

	Група 2. Інформаційно-інструментальні уміння

	2.1. Моделювати про-цес професійно-педаго-гічної комунікації з урахуванням його структурних елементів
	Моделювати процес ППК у практичній діяльності
	а

	
	Використовувати різні знакові системи під час обміну інформацією
	б

	
	Правильно обирати засоби подання інформації, справляти враження й вплив на аудиторію
	в

	
	Управляти інформаційними потоками під час проведення діалогу, полілогу, дискусій тощо
	г

	
	Установлювати й підтримувати зворотний зв’язок під час суб’єкт-суб’єктної взаємодії
	д

	2.2. Організовувати процес передачі й прийому інформації
	Ясно і чітко, доступно, цікаво й емоційно забарвлено висловлювати свої думки під час викладу інформації
	а

	
	Подавати навчальну інформацію у максимально різноманітних формах (дії, образи, вербальні, категоріальні)
	б

	
	Емоційно "підключатися" до особистості учня, передавати партнеру розуміння його емоційного стану чи внутрішньої ситуації і відповідним чином реагувати
	в

	
	Вступати в контакт, стимулювати активність учнів до контакту один з одним і вчителем
	г

	
	Швидко та точно знаходити адекватні змісту комунікативного акту засоби комунікації
	д

	2.3. Управляти проце-сом комунікації в системі “викладач–учень”

	Усвідомлювати власне місце в системі рольових, статусних, ділових, міжосо-бистісних та інших комунікативних зв’язків
	а

	
	Встановлювати рівність особистісних позицій, відкритість і довіру між партнерами
	б

	
	Організовувати комунікативний вплив на партнера на різних етапах процесу педаго-гічної комунікації в системі „викладач–учень”
	в

	
	Володіти й управляти увагою інформа-ційного партнера 
	г

	
	Усвідомлювати й попереджувати бар’єри комунікації, зокрема ті, що пов’язані з гендерною ідентичністю
	д

	Група 3. Організаційно-технологічні вміння

	3.1. Встановлювати „суб’єкт-суб’єктні” стосунки з суб’єктом комунікації
	Розуміти позицію партнера з комунікації, толерантно ставитися до неї
	а

	
	Залежно від ситуації (суб’єкта комунікації) обирати ефективний стиль спілкування;
	б

	
	Протистояти маніпулюванню у процесі комунікації
	в

	
	Залучати суб’єктів комунікації до діалогу (активізувати, стимулювати до слухання й розуміння)
	г

	
	Контролювати роботу учнів і оцінювати їх працю, вдумливо ставитися до заохочень і осуджень
	д

	3.2. Встановлювати ко-мунікативні зв’язки у колективі

	Брати участь у груповій взаємодії
	а

	
	Вміти приймати групове рішення з дискусійної проблеми
	б

	
	Обирати оптимальний стиль керівництва колективом учнів
	в

	
	Створювати гуманістично-рефлексивне середовище у колективі учнів
	г

	
	Організовувати спільне проектування колективної діяльності
	д

	3.3. Запобігати/ вирі-шувати конфліктні ситуації
	Використовувати позитивні (конструктивні) функції конфлікту
	а

	
	“Блокувати” конфлік​т шляхом переведення його з площини комунікативної взає​модії у предметно-дійову площину
	б

	
	Попереджати виникнення конфліктних ситуацій
	в

	
	Успішно використовувати стилі вирішення конфліктної ситуації
	г

	
	Урегульовувати конфліктні ситуації
	д

	Група 4. Невербальні вміння

	4.1. Гнучко викорис-товувати власний невербальний репер-туар для передачі інформації


	Презентувати культуру зовнішнього вигляду (постава, хода, естетика одягу, зачіски, гриму, аксесуарів)
	а

	
	Використовувати жести адекватно ситуації спілкування
	б

	
	Створювати мімічні образи, забезпечувати мімічну рухомість обличчя, втілювати в своєму виразі обличчя чуйність, доброзичливість
	в

	
	Виражати себе, настрій, відтінки відносин через засоби зовнішньої виразності, підтримувати візуальний контакт
	г

	
	Відчувати міру міжособистісного кому-нікативного простору
	д

	4.2. Кодувати невер-бальну поведінку під час організації навчаль-но-виховного процесу
	Використовувати невербальні засоби комунікації для адекватної передачі, сприйняття й усвідомлення інформації
	а

	
	Використовувати невербальні засоби комунікації для кращого запам’ятовування вербального матеріалу
	б

	
	За допомогою невербальних засобів комунікації передавати прагматично й емоційно значущу інформацію
	в

	
	Доповнювати і/або заміщувати вербальне висловлення за допомогою невербальних засобів комунікації
	г

	
	Уникати культурно сформованих гендерних схем поведінки щодо учнів обох статей
	д

	4.3. “Зчитувати” невер-бальну інформацію, що передається суб’єктом комунікації
	Характеризувати емоційно-вольові стани через зовнішні їх прояви
	а

	
	Надавати комунікативний смисл невер-бальним проявам
	б

	
	Бачити протиріччя між невербальним виразом та його психологічним змістом
	в

	
	На основі аналізу невербальної поведінки виявляти соціально-психологічні харак-теристики особистості, ієрархію зв’язків між нею та групою
	г

	
	Адекватно сприймати суб’єктів комунікації
	д

	Група 5. Інформаційно-пошукові комунікативні уміння

	5.1. Використовувати інформаційні ресурси комп’ютерних техно-логій (діалог „людина–комп’ютер”)
	Адекватно формулювати свої потреби в інформації
	а

	
	Працювати з різними видами, носіями, електронними банками інформації
	б

	
	Здійснювати швидко й кваліфіковано пошук, відбір необхідних даних із різних джерел (професійна, психолого-педагогічна літера-тура, періодика) інформації
	в

	
	Користуватися різними видами біблі-ографічних покажчиків, довідковою літера-турою (словниками, енциклопедіями, довід-никами)
	г

	
	Працювати з текстовими файлами – Web-сторінками
	д

	5.2. Використовувати інформаційно-комуні-кативні технології для організації навчально-виховного процесу
	Володіти основними засобами пред-ставлення інформації
	а

	
	Представляти інформацію в зрозумілому вигляді
	б

	
	Використовувати інформаційні ресурси Інтернет для організації навчального процесу
	в

	
	Використовувати ресурси локальної мережі для організації навчально-виховного процесу
	г

	
	Управляти навчально-виховним процесом за допомогою комп’ютерних технологій
	д

	5.3. Використовувати комунікативні ресурси комп’ютерних техно-логій (діалог „людина–комп’ютер–людина”)
	Приймати й надсилати повідомлення електронною поштою
	а

	
	Встановлювати комунікативні зв’язки в асинхронному режимі зв’язку (або режимі „off-line”)
	б

	
	Володіти технологією синхронного режиму зв’язку (режиму „on-line”)
	в

	
	Вступати в діалог з учасниками всесвітніх тематичних телеконференцій
	г

	
	Володіти культурою діалогу (сетікетом) із всесвітньою мережею
	д


Зазначені орієнтири покладено в основу виокремлення чотирьох рівнів розвитку узагальнених комунікативних умінь майбутнього вчителя. Умовно виділеним рівням було надано певні якісні характеристики.

Високий – творчий рівень. Студенти досконало володіють узагальненими комунікативними уміннями.

Достатній – репродуктивно-творчий рівень. Студенти володіють необхідними узагальненими комунікативними уміннями, однак відчувають певні труднощі.

Середній – репродуктивний рівень. Студенти частково володіють узагальненими комунікативними вміннями, діючи здебільшого за аналогією, шаблоном, копіюють звичний спосіб організації комунікативної взаємодії, відчувають нерішучість, труднощі в озна​ченій діяльності.

Низький – інтуїтивний рівень. У студентів узагальнені комунікативні уміння розвинені недостатньо. Переважно діють інтуїтивно, спираючись на життєвий досвід, метод випробувань і помилок.

Спостереженням за діяльністю студентів у навчальному процесі зафіксовано, що комунікативні уміння виявляються у них неоднаково з огляду на параметри інтен​сивності та систематичності. Оцінки інтенсивності та систематичності кожного критерію ознаки вияву умінь формувалися за допомогою такої шкали:  бал "5" віддзеркалював ситуацію, коли критерії виявлялися дуже яскраво, постійно; бал "4" – критерії виявлялися достатньо в більшості ситуацій; бал "3" – критерії виявлялися з помітним дефіцитом; бал "2" – критерії виявлялися слабко, випадково; переважно не виявлялися.

Умовами розробки методики оцінювання рівня розвитку комунікативних умінь є: вибір групи експертів (5 викладачів кафедри педагогіки та психології), які протягом певного періоду (навчальний рік) спостерігають за студентами, здійснюють анкетування, опитування, заповнюють аналітичні карти рівня розвитку комунікативних умінь; врахування самооцінки студентів щодо розвитку зазначених умінь під час діагностування.

Оцінювання рівня розвитку комунікативних умінь в студентів здійснюється шляхом заповнення аналітичної карти. Обирається шкала оцінок 2, 3, 4, 5, згідно з якою оцінка “2” – відповідає низькому (інтуїтивному) рівню розвитку комунікативних умінь (Н); “3” – середньому (репродуктивному) рівню (С); “4” – достатньому (репродуктивно-творчому) рівню (Д); “5” – високому (творчому) рівню (В) їх прояву. Рівень розвитку комунікативних умінь відповідно до показників критеріїв визначається таким чином: якщо сума оцінок п’ятьох експертів складає 23–25 балів, то це є високий (творчий) рівень (В) прояву комунікативних умінь. Інші варіанти відповідно 18–22 – достатній (Д); 13–17 – середній (С); 10–12 – низький (Н). Приклад аналітичної карти респондента наведений в додатку 2.
Кількісну характеристику рівня розвитку узагальнених комунікативних умінь вивчаємо за формулою
де і –  індекс рівня; n – сума балів; m  – загальна кількість вимірів критерію.

Статистична обробка даних дозволила виділити таке числове вираження рівнів (і) для кожного досліджуваного респондента: низький – 0,05–0,06; середній – 0,07–0,08; достатній – 0,09–0,11; високий – 0,12–0,13.

Узагальнюючи оцінки експертів і самооцінки, знаходимо кількісне визначення показника рівня спочатку за кожним критерієм окремо, а потім виводимо рівень розвитку узагальнених комунікативних умінь. Результати діагностики респондента на початку експерименту наведено у табл. 5.15. 
Таблиця 5.15
Показники розвитку комунікативних умінь респондента

	Уміння
	Середня оцінка прояву
	Коефіцієнт розвитку
	Рівень розвитку комунікативних умінь 

	Комунікативно-мовленнєві 
	4,05
	0,1
	Д

	Інформаційно-інструментальні 
	3,72
	0,09
	Д

	Організаційно-технологічні
	3,42
	0,07
	С

	Невербальні 
	3,35
	0,07
	С

	Інформаційно-пошукові комунікативні 
	2,71
	0,05
	Н


На основі отриманих кількісних показників визначаємо якісний показник розвитку комунікативних умінь. Після математичних підрахунків констатуємо, що респондент має середній рівень розвитку комунікативних умінь.

Результати проведеного діагностування розвитку комунікативних умінь на початку експерименту наведені в табл. 5.16.
Як видно з табл. 5.16, розвиток комунікативних умінь студентів контрольних і експериментальних груп під час констатованого експерименту знаходився приблизно на однаковому рівні.
Таблиця 5.16 

Порівняльна таблиця якісного аналізу рівнів розвитку комунікативних умінь

(констатований експеримент)

	Рівень

	Група респондентів
	Розбіж-ність, 

%

	
	Експериментальна 
	Контрольна
	

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Високий 
	65
	17,11
	54
	15,0
	2,11

	Достатній
	93
	24,47 
	86
	23,89
	0,58

	Середній
	140
	36,84
	131
	36,39
	0,45

	Низький
	82 
	21,58 
	89 
	24,72
	3,14


Дані таблиці свідчать, що високий рівень розвитку комунікативних умінь зафіксований лише у 54 (15,0%) студентів контрольної групи та 65 (17,11%) – експериментальної. Достатній рі​вень мають: в контрольній групі 86 (23,89%) студентів, в експериментальній – 93 (24,47%). Середній рівень визначено у 131 (36,39%) студента контрольної групи та 140 (36,84%) – експериментальної. Низький рівень розвитку комунікативних умінь виявили 89 (24,72%) студентів контрольної групи та 82 (21,58%) – експериментальної, що є, бе​зумовно, свідчення незадовільного розвитку в студентів комунікативних умінь і потреби у ґрунтовному їх вивченні й розвитку в навчальному процесі на основі критеріально-ціннісного підходу до їх діагностики.

Враховуючи, що експериментальна робота здійснювалася у процесі підготовки різних за фахом студентів – майбутніх педагогів, узагальнені результати не давали для нас повної інформації. Значні відмінності у вихідному рівні розвитку комунікативних умінь (табл. 5.17.1. – 5.17.5) різних за фахом студентів – сигнал для викладача про розбіжність акцентування уваги на організації індивідуального підходу до формування і розвитку означених умінь із урахуванням особливостей кожного студента.
Так, результати табл. 5.17.1 демонструють необхідність підвищеної уваги викладача до формування зазначених умінь у студентів–математиків, істориків. Найбільш високі  початкові результати у студентів–філологів.
Рівні розвитку інформаційно-інструментальних умінь також суттєво відрізняються у студентів, різних за фахом. Найвищі показники отримані під час діагностики студентів-психологів. Найнижчий рівень виявлено у  майбутніх учителів історії. Щодо інших узагальнених комунікативних умінь, то отримані результати свідчать про необхідність їх урахування з метою розстановки правильних акцентів у підготовці студентів до ППК.
Показники розподілу за рівнями розвитку узагальнених комунікативних умінь (за матеріалами діагностування в експериментальних групах)
Таблиця 5.17.1
	Респонденти за фаховою спрямованістю
	Рівень розвитку комунікативно-мовленнєвих умінь
	Усього

	
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький
	

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Математики
	9
	11,8
	15
	19,7
	23
	30,3
	29
	38,2
	76

	Історики
	8
	10,5
	22
	28,9
	28
	36,8
	18
	23,7
	76

	Психологи
	17
	22,4
	27
	35,5
	23
	30,3
	9
	11,8
	76

	Географи
	12
	15,8
	20
	26,3
	30
	39,5
	14
	18,4
	76

	Філологи
	18
	23,7
	21
	27,6
	26
	34,2
	11
	18,4
	76


Таблиця 5.17.2.

	Респонденти за фаховою спрямованістю
	Рівень розвитку інформаційно-інструментальних умінь 

	
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький
	Усього

76

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Математики
	10
	13,2
	24
	31,2
	25
	32,9
	17
	22,4
	

	Історики
	9
	11,8
	20
	26,3
	27
	35,5
	20
	26,3
	76

	Психологи
	18
	23,7
	28
	36,8
	24
	31,2
	6
	7,9
	76

	Географи
	13
	17,1
	26
	34,2
	20
	26,3
	17
	22,4
	76

	Філологи
	16
	21,1
	20
	26,3
	28
	36,8
	12
	15,8
	76


Таблиця 5.17.3
	Респонденти за фаховою спрямованістю
	Рівень розвитку організаційно-технологічних умінь 

	
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький
	Усього

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Математики
	11
	18,4
	19
	25,0
	27
	35,5
	19
	25,0
	76

	Історики
	14
	18,4
	17
	22,4
	30
	39,5
	15
	19,7
	76

	Психологи
	26
	34,2
	28
	36,8
	15
	19,7
	7
	9,2
	76

	Географи
	15
	19,7
	19
	25,0
	24
	31,2
	18
	23,7
	76

	Філологи
	19
	25,0
	27
	35,5
	22
	28,9
	8
	10,5
	76


Таблиця 5.17.4
	Респонденти за фаховою спрямованістю
	Рівень розвитку невербальних умінь 

	
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький
	Усього

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Математики
	9
	11,8
	25
	32,9
	14
	18,4
	28
	36,8
	76

	Історики
	8
	10,5
	24
	31,2
	25
	32,9
	19
	25,0
	76

	Психологи
	22
	28,9
	24
	31,2
	17
	22,4
	13
	17,1
	76

	Географи
	15
	19,7
	23
	30,3
	28
	36,8
	10
	13,2
	76

	Філологи
	19
	25,0
	17
	22,4
	26
	34,2
	14
	18,4
	76


Таблиця 5.17.5.

	Респонденти за фаховою спрямованістю
	Рівень розвитку інформаційно-пошукових комунікативних умінь 

	
	Високий
	Достатній
	Середній
	Низький
	Усього

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	

	Математики
	17
	22,4
	43
	56,6
	14
	18,4
	2
	2,6
	76

	Історики
	9
	11,8
	27
	35,5
	23
	30,3
	17
	22,4
	76

	Психологи
	5
	6,6
	15
	19,7
	35
	46,1
	21
	26,3
	76

	Географи
	7
	9,2
	24
	31,2
	30
	39,5
	15
	19,7
	76

	Філологи
	11
	18,4
	16
	21,1
	32
	42,1
	17
	22,4
	76


З метою вивчення впливу змісту та технологій навчання ППК на результативність підготовки майбутніх учителів до ППК проведено порівняльний аналіз результатів, отриманих при визначенні вихідного рівня розвитку комунікативних умінь на етапі констатацій і кінцевих експериментальних даних після проведення формуючого експерименту. Це дозволило простежити динаміку змін рівня розвитку комунікативних умінь та підтвердити гіпотезу дослідження. Показники рівня розвитку в студентів різних факультетів комунікативних умінь наведено у табл.: 5.18 (контрольна група), 5.19  (експериментальна група).  Узагальнені порівняльні результати представлено в табл. 5.20.
Аналіз даних таблиці 5.20 демонструє суттєву відмінність у розподілі студентів контрольних і експериментальних груп за рівнями розвитку комунікативних умінь (на відміну від показників на початку експериментальної роботи). За рахунок зменшення кількості студентів з низьким (інтуїтивним) і середнім (репродуктивним) рівнями на 11,84% та 16,84% відповідно збільшилася кількість студентів з достатнім (репродуктивно-творчим) і високим (творчим) рівнями розвитку комунікативних умінь (12,21% та 16,57%). У контрольних групах відбулися статистично незначні вірогідні зміни в рівнях розвитку комунікативних умінь, тобто спонтанний їх розвиток не приводить до суттєвих якісних змін.
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Статистична обробка отриманих даних дає підставу зробити висновок, що між результатами контрольних та експериментальних груп має місце істотна відмінність. Якісний аналіз результатів експериментальних даних також свідчить, що запропоновані технології ефективніші за традиційну.

Таблиця 5.18
Показники рівнів розвитку комунікативних умінь до і після проведення формуючого експерименту

(контрольна група)

	Фах студентів

Комунікативні 
вміння
	Математики
	Історики
	Психологи
	Географи
	Філологи

	
	Рівень розвитку

	
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н

	Комунікативно-мовленнєві
	до
	8
	14
	22
	28
	8
	20
	26
	18
	14
	22
	25
	11
	10
	16
	28
	18
	14
	14
	30
	14

	
	після
	10
	16
	20
	26
	10
	27
	25
	10
	16
	24
	24
	8
	13
	19
	26
	14
	16
	19
	25
	12

	Інформаційно-інструментальні
	до
	6
	19
	17
	30
	7
	18
	25
	22
	16
	26
	22
	8
	9
	18
	26
	19
	12
	16
	28
	16

	
	після
	8
	20
	20
	24
	8
	25
	20
	19
	16
	29
	20
	7
	10
	23
	25
	14
	15
	18
	29
	10

	Організаційно-технологічні
	до
	7
	17
	19
	29
	10
	15
	30
	17
	15
	24
	26
	7
	11
	15
	24
	22
	15
	17
	32
	8

	
	після
	8
	20
	23
	21
	11
	20
	26
	15
	15
	25
	24
	6
	13
	19
	25
	15
	15
	18
	33
	6

	Невербальні
	до
	5
	22
	14
	31
	5
	22
	24
	21
	20
	20
	17
	15
	12
	19
	28
	13
	17
	13
	26
	16

	
	після
	6
	24
	16
	26
	7
	26
	19
	19
	21
	21
	17
	13
	12
	20
	32
	8
	18
	16
	26
	12

	Інформаційно-пошукові комунікативні
	до
	15
	45
	10
	2
	7
	25
	27
	13
	5
	15
	31
	21
	6
	20
	32
	14
	9
	10
	34
	19

	
	після
	20
	44
	8
	-
	8
	28
	25
	11
	7
	17
	30
	18
	7
	22
	33
	10
	10
	14
	32
	22

	


Таблиця 5.19
Показники рівнів розвитку комунікативних умінь до і після проведення формуючого експерименту

(експериментальна група)

	Фах студентів

Комунікативні вміння
	Математики
	Історики
	Психологи
	Географи
	Філологи

	
	Рівень розвитку

	
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н
	В
	Д
	С
	Н

	Комунікативно-мовленнєві
	до
	9
	15
	23
	29
	8
	22
	28
	18
	17
	27
	23
	9
	12
	20
	30
	14
	18
	21
	26
	11

	
	після
	18
	22
	20
	16
	15
	37
	20
	4
	24
	34
	14
	4
	17
	27
	23
	9
	25
	22
	23
	6

	Інформаційно-інструментальні
	до
	10
	24
	25
	17
	9
	20
	27
	20
	18
	28
	24
	6
	13
	26
	20
	17
	16
	20
	28
	12

	
	після
	17
	30
	15
	14
	16
	34
	16
	10
	24
	38
	21
	3
	19
	31
	20
	6
	35
	18
	20
	3

	Організаційно-технологічні
	до
	11
	19
	27
	19
	14
	17
	30
	15
	26
	28
	15
	7
	15
	19
	24
	18
	19
	27
	22
	8

	
	після
	22
	30
	13
	11
	21
	30
	20
	5
	29
	39
	4
	2
	27
	30
	14
	5
	28
	33
	13
	2

	Невербальні
	до
	9
	25
	14
	28
	8
	24
	25
	19
	22
	24
	17
	13
	15
	23
	28
	10
	19
	17
	26
	14

	
	після
	16
	34
	16
	10
	20
	36
	10
	9
	30
	29
	12
	5
	20
	32
	20
	4
	22
	32
	16
	6

	Інформаційно-пошукові комунікативні
	до
	17
	43
	14
	2
	9
	27
	23
	17
	5
	15
	35
	21
	7
	24
	30
	15
	11
	16
	32
	17

	
	після
	30
	44
	2
	-
	18
	33
	20
	5
	11
	40
	17
	8
	16
	33
	22
	5
	22
	36
	14
	10

	


Таблиця 5.20

Порівняльна таблиця якісного аналізу рівнів розвитку комунікативних умінь

	          Групи

Рівень
	Експериментальна група
	Контрольна група

	
	Початкові
дані
	Кінцеві дані
	Початкові дані
	Кінцеві дані

	
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%
	к-сть
	%

	Високий 
	65
	17,11
	128
	33,68
	54
	15,0
	67
	18,61

	Достатній
	93
	24,47 
	139
	36,58
	86
	23,89
	114
	31,67

	Середній
	140
	36,84
	76
	20,0
	131
	36,39
	103
	28,61

	Низький
	82 
	21,58 
	37
	9,74
	89 
	24,72
	76
	21,11


Одним із показників рівня сформованості комунікативних умінь є ступінь задоволення ними. Студенти висловлювали своє задоволення чи незадоволення за допомогою таких показників: (+1) – повністю задоволений; (-1) – повністю не задоволений; (+½) – задоволений; (-½) – не задоволений; (0) - не знаю. Коефіцієнт задоволення підраховували за формулою [224, с.156]
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де І – коефіцієнт задоволення, n1 – кількість повністю задоволених; n2 –кількість задоволених; n3 – кількість тих, хто не відповів на питання; n4 – кількість незадоволених; n5 – кількість повністю незадоволених; n= n1+ n2+ n3+ n4+ n5 – загальна кількість опитаних. Результати відображені в табл. 5.21.

                                                                         Таблиця 5.21  

Показники індексу задоволення студентів рівнем розвитку комунікативних умінь

	Група
респондентів


	Кількість

респондентів
	Умовні позначення

ступеня задоволеності
	Індекс

задоволено​сті

	
	N


	n1

	n2

	n3

	n4

	n5

	І


	Експериментальна
	380


	158


	140


	29


	22


	31


	0,49



	Контрольна
	360


	104


	108


	41


	52


	55


	0,21




Показники, наведені у табл. 5.21, свідчать, що індекс задоволення у студентів експериментальних груп складає 0,49; у студентів контрольних груп – тільки 0,21.  Отримані дані не зовсім співвідносяться з очікуваними нами результатами, особливо в експериментальній групі. Проте під час наступних бесід ми отримували від студентів саме ту інформацію, що нас цікавила. Ось, наприклад: „Під час проведення лабораторно-практичних, семінарських занять ми багаторазово брали участь у різноманітних видах комунікативної діяльності, виконуючи різні ролі, намагаючись контролювати хід своїх думок, спостерігати за співбесідниками, їх вербальними й невербальними проявами. І хоча я більш впевнено відчуваю себе під час організації спілкування з іншими людьми, проте зрозумів, скільки ще треба працювати у даному напрямі. Повірте, що раніше я над цим і не замислювався”.

Певний інтерес у контексті нашого дослідження становить з'ясування чинників задоволення / незадоволення майбутніх вчителів рівнем підготовки до педагогічної комунікації. Для цього ми використали адаптований варіант методики полярних шкал, за допомогою якої визначили коефіцієнт задоволеності [272, с.32].
Кз = А/В,

де Кз – коефіцієнт задоволеності; А – число позитивних відповідей по одному із пунктів по​лярної шкали; В – число негативних відповідей з цього ж пункту.
Якщо Кз >1, то ця причина істотна; якщо Кз<1, то ця при​чина неістотна  якщо Кз =1, то ця причина нейтральна. Істотні чинники задоволення студентів наведені у табл. 5.22, а незадоволення у табл. 5.23.

                                                                                              Таблиця 5.22
Мотиви задоволення студентів рівнем підготовки до ППК

	
	Коефіцієнт 

задово​лення

	
	ЕГ


	КГ



	Впевненість у своїх силах внаслідок ви​сокого рівня підготовки до педагогічної комунікації
	3,5


	1,8



	Застосування різноманітних технологій навчання, що уможливлюють самореалізацію у різноманітних комунікативних ситуаціях
	3,4
	1,5

	Можливість розширити комунікативні зв’язки, шляхи доступу до необхідної інформації через роботу з комп’ютером в інтерактивному режимі                                                          
	3,1


	1,4



	Активність у використанні вербальних, невербальних, комп’ютерних засобів для виконання різноманітних комунікативних завдань
	3,0


	2,1



	Створення умов, що вимагають підвищення самоосвіти, самовдосконалення 
	2,8
	1,7


Характерно, що головною причиною незадоволення сту​дентів контрольної групи виявилась відсутність спеціальних знань, неможливість інтерактивного спілкування з комп’ютером. Причому коефіцієнт незадоволення цією причиною в експериментальних групах значно нижчий, що свідчить про його значущість. 
Одним із найістотніших чинників задоволення студентів експериментальної групи рівнем підготовки до ППК є поява відчуття впевненості у своїх силах внаслідок підвищення рівня знань та розвитку комунікативних умінь, збагачення комунікативного досвіду.

                                Таблиця 5.23
Причини незадоволення студентів рівнем підготовки до ППК

	
	Коефіцієнт 

незадово​лення

	
	ЕГ


	КГ



	Невпевненість у своїх силах під час встановлення комунікативних зв’язків, спілкування
	1,6
	1,8

	Відсутність спеціальної підготовки до здійснення педагогічної комунікації
	1,3


	1,4



	Відсутність спеціальних знань, неможливість інтерактивного спілкування з комп’ютером
	1,2


	2,1

	Відсутність можливості під час проведення занять вдосконалювати комунікативні уміння
	1,2
	1,7

	Відсутність уваги до комунікативних знань, рівня розвитку комунікативних умінь
	1,1
	1,8


Отже, отримані після проведення формуючого експерименту дані щодо рівня сформованості ціннісного ставлення до ППК та розвитку комунікативних умінь наочно демонструють, що в результаті педагогічного експерименту, змістовний і технологічний аспекти якого створені на базі авторської концепції підготовки майбутніх учителів до ППК, мали місце істотні позитивні зрушення досліджуваних феноменів, це дозволяє зробити висновок, що процес підготовки студентів до ППК відбувся, а теоретико-методична концепція на практиці довела свою ефективність і може претендувати на статус теоретико-методичних основ підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації. Виходячи з цього, можна констатувати, що задекларована мета дослідження, на наш погляд, досягнута.  

ВИСНОВКИ
1. Гострота й актуальність проблеми підготовки  майбутнього вчителя до професійно-педагогічної комунікації набула об’єктивно перспективного характеру у зв’язку з інформатизацією суспільства, появою нових способів створення, збереження, передачі та використання інформації, розширенням комунікацій вчителів, що вимагає глибоких комунікативних знань, умінь, навичок, постійного збагачення комунікативного досвіду, що неможливо без усвідомлення їх особистісної цінності.

У пошуках вирішення проблеми ми дійшли висновку, що, незважаючи на розмаїття існуючого вітчизняного та зарубіжного теоретичного та практичного досвіду комунікативної підготовки майбутніх учителів у вищій школі, жоден із відомих підходів не став цілковитим здобутком практичної педагогічної діяльності вчителів-професіоналів.

2. Спираючись на дослідження у галузі філософії, соціології, лінгвістики, психології, професійної педагогічної освіти та на власний педагогічний досвід, нами доповнено зміст феномену професійно-педагогічної комунікації, який ми тлумачимо як систему безпосередніх чи опосередкованих зв’язків та взаємодій педагога, що реалізуються за допомогою вербальних та невербальних засобів, засобів комп’ютерної комунікації з метою взаємообміну інформацією, моделювання та управління процесом комунікації, регуляції педагогічних відносин; обґрунтовано її функціональне навантаження.

3. Теоретико-методичну концепцію побудовано як систему науково-методичного забезпечення, що ґрунтується на органічній єдності положень загальної теорії систем, технологіях модульного, інформаційного та інформаційно-комунікаційного навчання.
4. Зміст підготовки представлено інтегрованим модульним курсом „Професійно-педагогічна комунікація”,  побудованим з урахуванням наукових здобутків вітчизняних та зарубіжних дослідників теорії й засобів комунікації, в основу якого покладено систему понять і уявлень про сутність, функції, системний характер професійно-педагогічної комунікації, особливості вербальних, невербальних, комп’ютерних засобів комунікації та їх значення у процесі взаємообміну інформацією, технології моделювання й управління процесом комунікації. 
5. Розроблено, обґрунтовано й апробовано “модульну інформаційно-комунікаційну технологію”, спрямовану на оновлення навчального процесу в класичному університеті  за рахунок: проектування модульного навчального процесу, створення навчальних модулів, акцентування на індивідуальному, особистісно-орієнтованому підході до вибору технологій навчання педагогічній комунікації.

6. Логіка експериментального дослідження полягала у необхідності виявлення рівня ціннісного ставлення студентів до професійно-педагогічної комунікації та рівня сформованості системи комунікативних умінь (комунікативно-мовленнєвих, інформаційно-інструментальних, організа-ційно-технологічних, невербальних, інформаційно-пошукових). Узагальнення результатів усіх діагностичних зрізів незаперечно свідчить про появу істотних зрушень у характеристиках досліджуваних феноменів, що дає підстави для висновку: теоретико-технологічна концепція на практиці довела свою ефективність і може претендувати на статус теоретичних і технологічних основ підготовки майбутніх учителів до професійно-педагогічної комунікації у вищій школі. Отже, задекларована мета дослідження, на наш погляд, досягнута.

Здійснені теоретичні та емпіричні дослідження не вичерпують усіх аспектів проблеми професійно-педагогічної комунікації та підготовки до її реалізації студентів ВНЗ. До перспективних напрямів подальших наукових досліджень відносимо розробку шляхів  розвитку й методики формування комунікативних умінь  різних за фахом студентів; дослідження психолого-педагогічних умов подальшого вдосконалення отриманого комунікативного досвіду в системі післядипломної педагогічної освіти, самоосвіти тощо.
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ДОДАТКИ
Додаток 1
Інноваційно-педагогічні поняття, що уточнюють сутність професійно-педагогічної комунікації
Автодидактика – стійка спрямованість особистості на прийом, засвоєння й використання різноманітної інформації [494, с.12].

Безпосередні комунікативні зв’язки – прямий контакт з єдиними часовими та просторовими характеристиками суб’єктів комунікації („Учитель – учень”, „Учитель – група учнів”, „Учитель – колектив учнів”, „Учитель – учитель”, „Учитель – група вчителів”, „Учитель – колектив учителів”, „Учитель – представник адміністрації”, „Учитель – соціальний педагог, психолог, батько (мати) учня; батьки або родичі учня; представники громадськості, суб’єкти управління освітою, випадкові суб’єкти та ін.).

Вербальна комунікація – процес взаємообміну інформацією шляхом мови, який має свої внутрішні закони і базується на певній системі усталених культурних норм.

Внутрішнє мовлення – „все ж мовлення, тобто думка, що пов’язана із словом” [87, с.376].
Вислів – комунікативна одиниця, яка поєднує в собі граматичні, змістовні і прагматичні ознаки.
Декодування інформації – перекладання інформації на мову одержувача (адресата).

Джерело інформації (комунікатор) – суб’єкт, який формує зміст, структуру інформації, що передається.
Дискурс – багаторівневе утворення вербального і невербального характеру (знання про світ, думки, настанови, цілі мовця), побудоване за певними правилами. Ці дії виявляються у формах соціальної комунікації, зокрема, професійної, та беруть участь у її створенні [330, с.242].

Дистанційне навчання – цілеспрямований процес діалогової  взаємодії суб’єктів комунікації незалежно від їх розміщення в просторі й часі.
Засіб – інструмент або предмет, що використовується у тому або іншому виді діяльності [250, с.19].
Засоби інформації – інструменти передачі повідомлення по каналах комунікації.
Засоби професійно-педагогічної комунікації – знакові системи: природні (вербальні, невербальні засоби), штучні (засоби комп’ютерної комунікації).
„Зв’язок” – поняття, що виражає той факт, коли одне явище існує (чи розвивається) у певній залежності від іншого явища, підпорядкування. Ця залежність, підпорядкування буває односторонньою, або взаємною.

Зворотний зв’язок – опорна реакція на те, що почуто, прочитано або побачено; інформація (у вербальному або невербальному вигляді), що відсилається назад відправнику, демонструючи ступінь розуміння, довіри до повідомлення, засвоєння й погодження із повідомленням [270, с.174].

Інтенція — бажання, намір, прагнення педагога до того, що має бути досягнуто.

Інтерактивна група – форма групового прийняття рішення, коли вибір здійснюється під час зустрічі співробітників, які мають певну мету і розв’язують конкретне завдання; інтерактивний керівник – той, що приділяє значну увагу досягненню консенсусу, участі всіх членів колективу у спільній роботі, прийнятті рішення в умовах взаємодії та взаєморозуміння.
Інформація – (від латин. informatio – роз’яснення, виклад (висловлення), поінформованість) – деякі відомості, сукупність будь-яких даних, знань та ін. [83, с.428]; комунікація та зв’язок, у процесі якого усувається невизначеність [490, с. 60].
Канали комунікації – шляхи, якими пряма та зворотна інформація рухається до різноманітних суспільних груп та від них.

Канали професійно-педагогічної комунікації – шляхи, якими інформація рухається від джерела (вчитель, засоби інформації) до приймача (студента, учня, колеги, адміністрації) та від них.

Кодування інформації – пред​ставлення інформації, яку прагне донести комунікатор до реципієнта у кодах (символах), зрозумілих для нього. Воно має забезпечити інтерпретацію повідомлення одержувачем згідно з метою комунікації, ухваленій відправником. Як коди використовують слова усної і писемної мови (лексика, темп, стиль мови), візуальні образи (людей, пред​метів тощо) та їх рухи, запахи, звуки (мелодії, інтонація, тембр голосу, модуляція), колір, жести (статусу, відно​шення до чого-небудь).

Комп’ютерні комунікації – засоби зв’язку для передачі інформації в системі „людина – комп’ютер”, „людина – комп’ютер – людина”. 

Комунікативна діяльність – взаємодія живих істот, їх цілеспрямовані й активні дії з явищами і предметами дійсності на основі обміну інформацією.

Комунікативні бар’єри – абсолютна чи відносна перешкода ефективній комунікації, що суб’єктивно пережита чи реально наявна у комунікації, причинами якої є мотиваційно-операційні, індивідуально-психологічні, соціально-психологічні особливості суб’єктів комунікації.
Комунікативні вміння – інтегративна властивість особистості, комплекс комунікативних дій, заснованих на ґрунтовній теоретичній, практичній та технологічній підготовленості, що дозволяє творчо використовувати комунікативні знання та навички для відбиття й перетворення професійно-педагогічної комунікації. 

Комунікативні звички – комунікативні дії, що стали потребою.

Комунікативні здібності – якості, що забезпечують ефективність комунікативної діяльності; здатність до спілкування з людьми; індивідуально психологічне поєднання властивостей особистості, серед яких найбільш значимими є перцептивно-рефлексивні: почуття емпатії, що виявляється у швидкому, порівняно легкому і глибокому проникненні у психологію учня, в умінні бачити світ очима учня; почуття міри й такту, що виражається в умінні дотримуватися норми у взаєминах з учнями, виявляючи до них чуйність, об'єктивність, співчутливість і терпимість; почуття причетності, що виражається в чутливості до достоїнств і недоліків власної діяльності і діяльності учнів [510, с.80].

Комунікативні знання – узагальнений досвід людства в комунікативній діяльності, відбиття у свідомості людей комунікативних ситуацій в їх причинно-наслідкових зв’язках і відношеннях.

Комунікативні навички – автоматизовані усвідомлені дії, що сприяють швидкому й точному відображенню комунікативних ситуацій, детермінують успішність сприйняття, розуміння об’єктивного світу й адекватного впливу на нього у процесі професійно-педагогічної комунікації.
Комунікативність – здатність суб’єктів професійно-педагогічної комунікації, що відбиває різну ефективність їхньої участі в процесі взаємообміну інформацією.

Комунікативність учителя – певна якість, сукупність істотних, стійких властивостей особистості, що сприяють прийому, розумінню, засвоєнню, використанню і передачі педагогічної інформації, тобто інформації,  спрямованої на навчання й виховання учнів.

Комунікативний простір – соціально-психологічне середовище, яке здійснює вплив на суб’єктів комунікації не тільки інформацією (її змістом, цінністю, новизною), але й засобами комунікації (вербальними, невербальними, інформаційно-комунікаційними), прийнятими у конкретному освітньому середовищі (закладі освіти, студентській групі, класі) правилами спілкування, моральними нормами взаємодії, звичаями, мовленнєвими ритуалами тощо.
Комунікативний процес – безпосередній або опосередкований обмін інформацією між суб’єктами комунікації.
Комунікативний характер – сукупність стійких, домінуючих властивостей особистості, що виявляються у типовій для неї активності у комунікативній діяльності й у ставленні до навколишнього світу, інших людей, себе [494, с.13].

Комунікація – специфічна форма взаємодії у системах „людина – людина”, ”людина – комп’ютер”, „людина – комп’ютер – людина” у процесі їх пізнавальної діяльності; процес пе​редачі інформаційного, емоційного чи інтелектуального змісту за допомогою технічних засобів з метою його розуміння; процес самостійного пошуку інформації та її використання з метою самовдосконалення особистості, збагачення її за рахунок інформації.

Мова  –  1. Здатність  людини  говорити,  висловлювати  свої  думки. 
2. Сукупність довільно відтворюваних загальноприйнятих у межах даного суспільства звукових знаків для об’єктивно існуючих явищ і понять, а також загальноприйнятих правил їх комбінування у процесі вираження думок [64, с.534]; цілісна складна знакова система фонем, морфем, слів, словосполучень, речень, яка служить не лише засобом комунікації, обміну думками, закріплення думок, а й засобом їх формування.

Мовлення – процес добору і використання засобів мови для спілкування з іншими членами певного мовного колективу; форма існування живої мови” [402, с.340].

Мислекомунікація – з’єднуюча ланка ідеальної дійсності мислення з реальними ситуаціями соціальної дії, яка задає, з одного боку, границі й усвідомленість розумових ідеалізацій, а, з іншого боку, границі розумових конструктів у соціальній організації і дії [83, с.495–496].

Невербальна комунікація – процес взаємообміну інформацією шляхом невербальних засобів комунікації (вираз обличчя, жести, погляд, кивок головою, орієнтація, дистанція, поза тіла, тілесний контакт, зовнішній вигляд, паравербальні та екстравербальні сигнали); соціально й психофізіологічно обумовлене застосування невербальних засобів комунікації (знакових систем), що є виразниками загальнокультурного досвіду й індивідуальних особливостей особистості та слугують для взаємообміну (передачі, сприйняття й розуміння) інформацією.
Об’єкт професійно-педагогічної комунікації – спільна діяльність суб’єктів комунікації,  результатом якої є зростання їх інформованості, якості комунікативної діяльності, рівня сформованості комунікативних умінь.

Одержувач інформації (реципієнт) – особа (група осіб), яка приймає інформацію та виявляє відповідну реакцію, визначає результатив​ність комунікації.

Опосередковані комунікативні зв’язки („Учитель – комп’ютер – учитель”, ”Учитель – комп’ютер” та ін.) передбачають включення „посередника” (комп’ютер, листування, телефонні розмови, рефлексію, суб’єктів як передавачів інформації та ін.) як передавача інформації та характеризуються роз’єднанням у часі й віддаленістю у просторі.

Особистісно-орієнтовані технології навчання професійно-педагогічній комунікації – сукупність способів, прийомів та засобів комунікативної діяльності у системах „викладач–студент”, „студент–студент”, „викладач–комп’ютер–студент”, „студент–комп’ютер”, спрямо-ваних на оволодіння майбутніми учителями комунікативними знаннями, уміннями й навичками, формування ціннісного ставлення до професійно-педагогічної комунікації, що гарантують успішну їх самореалізацію у подальшій професійній діяльності.
Педагогічна культура – особистісне утворення, діалектична, інтегрована єдність педагогічних цінностей, між якими існують певні зв’язки, що формуються, реалізуються і вдосконалюються в різноманітних видах професійно-педагогічної діяльності й спілкування, визначаючи характер і рівень останніх [111, с.6].

Професійно-педагогічна комунікація – система безпосередніх чи опосередкованих зв’язків та взаємодій педагога, що реалізуються за допомогою вербальних та невербальних засобів, засобів комп’ютерної комунікації з метою взаємообміну інформацією, моделювання та управління процесом комунікації, регуляції педагогічних відносин.

Принцип реверсивності – означає, що люди не завжди поводяться однаково навіть у цілком однакових ситуаціях і демонструють одне одному настільки широку гаму неочікуваних емоцій, що говорити про особистість як суму статичних рис уже неможливо [16, с.9].

Природні знакові системи – системи, в яких використовують як засоби комунікації природні мови – слова, вислови, жести, міміка, рухи тіла (вербальні та невербальні).

Писемна комунікація – засіб обміну інформацією між людьми за допомогою друкованого слова; специфічний код мовленнєвої діяльності, кодування інформації з урахуванням графічного способу зв’язку.

Суб’єкт професійно-педагогічної комунікації – носій активного, діяльного, перетворюючого начала, який здатен свідомо планувати й організовувати власну комунікативну діяльність, впливати на партнера, певним чином сприймати, аналізувати інформаційний, емоційний та інтелектуальний зміст його висловлення, психофізіологічні й енергетичні стани й оцінювати їх.

Технологія накопичення комунікативного досвіду – реалізація у практичній комунікативній діяльності комунікативних знань, умінь і навичок, накопичення комунікативного досвіду і закріплення його як обмеженої кількості прийомів комунікативної поведінки.  
Трансцендентальна прагматика – виявлення в комунікації, тобто у сфері суб’єкт-суб’єктних стосунків, де в іншій людині вбачається суверенна особистість, основ універсальності етичних норм і вартостей [469, с.310].

Усна комунікація – засіб, у якому як знакову систему використовують мовлення [12, с.170].

Штучні знакові системи – системи, яким властиві сконструйовані або взяті з різних галузей знань символи, формули, ноти, графи, знаки для позначення зв’язків та відношень елементів.

Шум – те, що викривляє смисл. Джерела шуму, що можуть створювати перешкоди на шляху обміну інформацією, варіюють від мовлення (у вербальному або невербальному оформленні) до відмінностей у сприйнятті, через які може змінюватися смисл у процесах кодування й декодування, і до відмінностей в організаційному статусі між керівником (педагогом) та підлеглими (студентами), які можуть ускладнювати точну передачу інформації [270, с.175].

Додаток 2
Карта рівня розвитку комунікативних умінь студента 
	Ознака критерію

	Експерти
	Самооцінка
	Рівень розвитку зазначених умінь

	
	1
	II
	III
	IV
	V
	
	

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8

	Володіння словниковим багатством професійно спрямованої мови з дотри-манням норм вимови і наголошування слів
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	5

В
	4

Д
	5

В
	Д

	Дотримання норм вимови у межах педагогічної комуні-кації
	3

С
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	4

Д
	Д

	Добір оптимальних мовних й мовленнєвих засобів із загальнонаціонального арсе-налу мови відповідно до потреб висловлювання
	4

Д
	5

В
	5

В
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Добір доцільних функціо-нальних стилів мовлення
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д


	4

Д
	Д

	Оформлення усного й писем-ного педагогічного мовлення згідно з сучасними літера-турними нормами
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Використання особливостей усного професійного мов-лення для передавання інформації, впливу на пове-дінку й діяльність суб’єкта комунікації
	4

Д
	5

В
	4

Д
	4

Д
	5

В
	4

Д
	Д

	Реалізування монологу та діалогу у різних формах усного мовлення: розповідь, лекція, коментар, пояснення, оцінне судження, публічна промова, наукова доповідь, бесіда
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	С

	Передавання професійно-орієнтованої інформації за допомогою писемного мов-лення
	4

Д
	4

Д
	5

В
	5

В
	4

Д
	4

Д
	Д

	Укладання різновидів педа-гогічної документації засо-бами писемного мовлення
	5

В
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	Д

	Моделювання зовнішнього мовлення (обдумування, пла-нування, регулювання діяль-ності)  засобами внутрішнього діалогу
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	3

С
	С

	Дотримання у педагогічній діяльності правил мовлен-нєвої поведінки в стандар-тизованих комунікативних ситуаціях
	3

С
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	4

Д
	Д

	Добір найдоцільніших мов-леннєвих моделей взаємодії  в системі „учитель–учень” 
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Запобігання мовних штампів, стереотипів, різких оцінних суджень, іронічних заува-жень, некоректних натяків
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	С

	Дотримання норм моралі, мовленнєвої етики
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	5

В
	С

	Аналіз якості та ефективності мовленнєвої діяльності парт-нерів з педагогічної кому-нікації
	3

С
	4

Д
	4

Д
	5

В
	4

Д
	4

Д
	Д

	Моделювання процесу педагогічної комунікації у практичній діяльності
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	Д

	Використання різних знако-вих систем під час обміну інформацією
	3

С
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Правильний добір засобів подання інформації, уміння справляти враження й вплив на аудиторію
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	5

В
	Д

	Управління інформаційними потоками під час проведення діалогу, полілогу, дискусій тощо
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	С

	Установлення й підтримання зворотного зв’язку під час суб’єкт-суб’єктної взаємодії
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Чітке, доступне, цікаво й емоційно забарвлене вислов-лювання своїх думок під час викладу інформації
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	С

	Подавання навчальної інформації у максимально різноманітних формах (дії, образи, вербальні, катего-ріальні)
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Емоційне "підключення" до особистості учня, переда-вання партнеру розуміння його емоційного стану чи внутрішньої ситуації і відпо-відним чином реагування
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	5

В
	Д

	Уміння вступати в контакт, стимулювати активність учнів до контакту один з одним і вчителем
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	Д

	Використання методів збору необхідної інформації
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	3

С
	С

	Усвідомлювання власного місця в системі рольових, статусних, ділових, міжосо-бистісних та інших комуні-кативних зв’язків
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	С

	Встановлювання рівних осо-бистісних позицій, відкри-тості й довіри між партнерами
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	С

	Організовування комуніка-тивного впливу на партнера на різних етапах процесу педагогічної комунікації в системі „викладач–учень”
	5

В
	5

В
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Володіння й управління увагою інформаційного парт-нера 
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	Д

	Усвідомлення й поперед-ження бар’єрів комунікації, зокрема тих, що пов’язані з гендерною ідентичністю
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	С

	Розуміння позиції партнера з комунікації, толерантне став-лення до неї
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Обирання ефективного стилю спілкування
	2

Н
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	С

	Протистояння маніпулю-ванню у процесі комунікації
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	2

Н
	С

	Залучення суб’єктів комуні-кації до діалогу (активізація, стимулювання слухання й розуміння)
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	Д

	Контролювання роботи учнів і оцінювання їх праці, вдум-ливе ставлення до заохочень і осуджень
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	5

В
	4

Д
	5

В
	Д

	Активність у груповій взає-модії
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	С

	Прийняття групового рішення з дискусійної проблеми
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	5

В
	Д

	Обирання оптимального стилю керівництва колекти-вом учнів
	3

С
	3

С
	2

Н
	3

С
	3

С
	2

Н
	С

	Створення гуманістично-реф-лексивного середовища у колективі учнів
	3

С
	3

С
	3

С
	2

Н
	3

С
	2

Н
	С

	Організація спільного проект-тування колективної діяль-ності
	3

С
	3

С
	2

Н
	3

С
	3

С
	2

Н
	С

	Використання позитивних (конструктивних) функцій конфлікту
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	5

В
	С

	“Блокування” конфлік​ту шля-хом переведення його із пло-щини комунікативної взаємо-дії у предметно-дійову
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	4

Д
	С

	Попередження виникнення конфліктних ситуацій
	5

В
	5

В
	5

В
	4

Д
	4

Д
	5

В
	В

	Успішне використання стилів вирішення конфліктної ситу-ації
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	Д

	Врегулювання конфліктних ситуацій
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	4

Д
	Д

	Презентування культури зов-нішнього вигляду (постави, ходи, естетики одягу, зачіски, гриму, аксесуарів)
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Використання жестів адек-ватно ситуації спілкування
	5

В
	5

В
	5

В
	5

В
	5

В
	5

В
	В

	Створення мімічних образів, забезпечення мімічної рухо-мості обличчя, втілювання в своєму виразі обличчя чуйності, доброзичливості
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Самовираз настрою, відтінків відносин через засоби зовніш-ньої виразності, підтримання візуального контакту
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Відчуття міри міжосо-бистісного комунікативного простору
	3

С
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С


	3

С
	С

	Використання невербальних засобів комунікації для адекватної передачі, сприй-няття й усвідомлення інфор-мації
	3

С
	4

Д
	3

С
	4

Д
	3

С
	3

С
	С

	Використання невербальних засобів комунікації для кращого запам’ятовування вербального матеріалу
	4

Д
	4

Д
	3

С
	4

Д
	4

Д
	3

С
	Д

	Передавання прагматично й емоційно значущої інформації за допомогою невербальних засобів комунікації 
	3

С
	3

С
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	С

	Доповнювання і/або замі-щення вербального вислов-лення за допомогою невер-бальних засобів комунікації
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Уникнення культурно сфор-мованих гендерних схем пове-дінки щодо учнів обох статей
	3

С
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Характеристика емоційно-вольових станів через зов-нішні їх прояви
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	3

С
	3

С


	3

С
	С

	Надавання комунікативного смислу невербальним проявам
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	4

Д
	Д

	Усвідомлення протиріч між невербальним виразом та його психологічним змістом
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	4

Д
	3

С
	С

	Вияв соціально-психологіч-них характеристик особис-тості, ієрархії зв’язків між нею та групою на основі аналізу невербальної пове-дінки
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	2

Н
	3

С
	С

	Адекватне сприйняття суб’єк-тів комунікації
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Адекватне формулювання своїх потреб в інформації
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	2

Н
	2

Н
	Н

	Робота з різними видами, носіями, електронними банка-ми інформації
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	2

Н
	Н

	Здійснення кваліфікованого пошуку, відбору необхідних даних з різних джерел (професійна, психолого-педа-гогічна література, періодика) інформації
	3

С
	3

С
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	Н

	Користування різними видами бібліографічних покажчиків, довідковою літературою (словниками, енциклопедіями, довідниками)
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	3

С
	Н

	Робота з текстовими файлами - Web-сторінками
	3

С
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	3

С
	Н

	Володіння основними засо-бами представлення інфор-мації
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	2

Н
	Н

	Представлення інформації в зрозумілому вигляді
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	Н

	Використання інформаційних ресурсів Інтернет для орга-нізації навчального процесу
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	Н

	Використання ресурсів ло-кальної мережі для організації навчально-виховного процесу
	2

Н
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	Н

	Управління навчально-вихов-ним процесом за допомогою комп’ютерних технологій
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	Н

	Приймання й надсилання повідомлень електронною поштою
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	2

Н
	3

С
	Н

	Встановлення комунікативних зв’язків у асинхронному ре-жимі зв'язку (або режимі „off-line”)
	2

Н
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	Н

	Володіння технологією синхронного режиму зв'язку (режиму „on-line”)
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	Н

	Організація діалогу з учас-никами всесвітніх тематичних телеконференцій
	2

Н
	2

Н
	3

С
	3

С
	3

С
	3

С
	С

	Володіння культурою діалогу (сетікетом) із всесвітньою мережею
	3

С
	2

Н
	2

Н
	2

Н
	3

С
	2

Н
	Н
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веб-конференції





чат





форум





паравербальні та екстравербальні сигнали





Система комунікативних умінь





Педагог (відправник)


Суб’єкт комунікації





Інформація





Канал передачі інформації





Одержувач Суб’єкт (и) комунікації





Кодування





Декодування





Знакові системи





Задум, цілі мотиви, 





Зворотний зв’язок





зовнішній вигляд





орієнтація





дистанція





тілесний контакт





Професійно-педагогічна комунікація 





комунікативно-мовленнєві





інформаційно-інструментальні





організаційно-технологічні





невербальні





інформаційно-пошукові





Функції





термінальні





тактичні





операціональні





































































































Ігрові технології





Особистісно-орієнтовані технології навчання студентів 


ППК





- ділові


- рольові


- ситуаційно-рольові


- інтерактивні


 - симуляційні





Вправи





- ситуаційні


- мотиваційні


- комунікативно-організаційні


- саморозвиткова педагогічна ситуація


- з театральної педагогіки


- пошукові





Студент–студент





Викладач–студент





Студент–комп’ютер





Викладач–комп’ютер–студент





Тренінги





- комунікативних


   умінь


- ігровий





Моделювання педагогічних ситуацій





- Природні


- Штучно створені





Діалогічно-дискусійні





- діалог


- диспути


- дискусії


- мозкова атака


- лекція-діалог


- співлекція


- розмовні буз-


  групи


- суперечки


- есе





- круглий стіл


- засідання експертної 


   групи


- симпозіум


- форум


- дебати


- судове засідання





Студент – (студенти + викладач)





Аналіз педагогічних  комунікативних ситуацій





- міжособистісний діалог


- полілог


діалог через комп’ютерні інформаційні системи


- особисте листування (chat)


- колективне листування (e-mail)


- інтерактивний діалог 


  (колективний chat)


- відстрочений діалог (форум)


- спільний аналіз даних


- телекомунікаційні проекти


- квазідіалог





Системи комуні-кативного зв’язку





Студент–студенти





Технологія індивідуальної підтримки





Створення ситуації успіху








- Проблемні ситуації цінніс-но-смислових конфліктів


- Комунікативно-рефлексивні задачі-ситуації








Діагностика 1





        Тренінг                                       


комунікативних


          умінь








Діагностика 2





Основна думка





Форма





Стиль





Тема





Комунікативна ситуація





Де відбувається


діалог?





Хто партнер у діалозі?





Яка мета діалогу?





Офіційна ситуація





Неофіційна ситуація





Студент 





З’ясування





Спонукання





Переконання





Повідомлен-ня





Задум висловлення





Вияви діалогу





Запитання-відповідь





Прохання-згода (або відмова)





Пропозиція-згода (незгода)





Викладач





Віртуальний партнер





Безпосередня





Опосередкована








Репліка





Комунікативні знання





Комунікативний досвід





        m


i =  ––– ,


         n





Інформаційне забезпечення





Вихідний комунікативний досвід





Сприйняття, аналіз інформації





Індивідуально-психологічні особливості особистості





Набуття комунікативних знань, навичок





Рефлексія


реального та прогнозованого результату





Реальний результат





Комунікативна реакція





Зіставлення інформації з вихідним досвідом





Оцінка комунікативної реакції партнера





Прогноз результату розвитку комунікативного процесу





Висновок про дієвість обраного прийому





Орієнтація у безпосередньому оточенні





Вибір з „архіву” необхідного прийому





Формування комунікативних умінь





Змістовний 





Технологічний 





Контрольно-діагностичний





Форма навчання





аудиторна





самостійна





лекція





лабораторно-практичне заняття





семінар





Особистісно-орієнтовані технології навчання





Завдання для самостійної роботи





Інструкції





Бібліографія





Поточний контроль





Підсумковий контроль





Самодіагнос-тика





Діагностика





Навчальний модуль





Компоненти





Керування та контроль за комунікативною діяльністю студентів








Організація професійно спрямованої кому-нікативної діяльності студентів





Використовуються комп’ютерні системи





Підбиття студентами висновків щодо якості  виконання поставлених завдань





Актуалізація опорних знань





Відповіді на запитання





Підсумок заняття





Обґрунтування подальших дій студентів





Аналіз якості виконання завдань





Тренування студентів з виконання комунікативних дій





Постановка комунікативних завдань





Інформація педагога про зміст заняття





Визначення комунікативної й дидактичної мети





Оголошення теми





Організація студентів до навчання





Заключна частина





Основна частина





Вступна частина





Лабораторно-практичне заняття з курсу „Професійно-педагогічна комунікація”





Ціннісно-мотиваційний





Компоненти





Мета: формування комунікативно освіченої особистості





Принципи





модульності





ціннісного ставлення 








цілеспрямованості








індивідуалізації





паритетності








нормативності





технологічності





інтерактивності








Функціональний





Управлінський





Етапи функціонування





Інформаційно-орієнтаційний





Когнітивно-оцінний





Діяльнісно-перетворюючий





Контрольно-коригуючий





Комунікативно-рефлексивний





Управління  





Адаптивно-мотиваційний





корекція





контроль





спостереження





навчальною діяльністю студентів





комунікативною діяльністю та інформаційними потоками в системах








викладач–студент(и)





студент–студент(и)





викладач–комп’ютер–студент(и)








студент(и) –комп’ютер(и)
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