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Зміст анотації 

Дисертація є першим комплексним дослідженням розвитку автономного 

навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини 

ХХ − початку ХХІ ст. Виявлено теоретико-методологічні засади, проаналізовано 

соціально-економічні, суспільно-політичні та освітньо-організаційні передумови 

його становлення, обґрунтовано процес розвитку теорії і практики автономного 

навчання в університетах Великої Британії. Розроблено періодизацію еволюції 

досліджуваного феномену у визначених хронологічних межах. У відповідності до 

виділених історичних етапів визначено особливості та тенденції розвитку 

автономного навчання іноземних мов. 

У дослідженні обґрунтовано процес розвитку теорії і практики автономного 

навчання іноземних мов (АНІМ) у вищих закладах освіти Великої Британії другої 

половини ХХ − початку ХХІ ст. як послідовно-поступальне розроблення 

теоретичних засад АНІМ, концептуалізації наукових підходів, поетапної 

трансформації змісту, організації, методів і засобів його практичного втілення під 

упливом соціально-економічних, суспільно-політичних і освітньо-організаційних 

змін у країні. Авторську періодизацію процесу представлено в єдності трьох етапів: 

1) 1954 − 1969 рр. (обґрунтування доцільності АНІМ на основі особистісно 

орієнтованого підходу до навчання); 2) 1970 − 1989 рр. (концептуалізація основних 

положень АНІМ, його ототожнення з індивідуалізацією навчання); 3) 1990 – 2011 

рр. (інтенсифікація впровадження АНІМ із застосуванням інформаційно-
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комунікаційних, інноваційних освітніх технологій у контексті компетентнісної 

парадигми навчання).  

Визначено передумови становлення АНІМ в університетах Великої Британії: 

соціально-економічні (значні втрати і збитки країни під час Другої світової війни, 

нестача кваліфікованої робочої сили, відновлення і розвиток промисловості, 

економіки, упровадження новітніх технологій та ін.); суспільно-політичні (розпад 

Британської імперії у повоєнний час, масова міграція до Великої Британії громадян 

Співдружності націй, розвиток білінгвізму та ін.); освітньо-організаційні 

(реформування системи вищої освіти Великої Британії на засадах особистісно 

орієнтованого навчання, превалювання університетського сектору, розширення 

попиту на іншомовну освіту та ін.). 

  У дисертації виявлено особливості й тенденції розвитку АНІМ у британській 

вищій школі: 1954 − 1969 рр. – загальні (обґрунтування АНІМ у контексті 

особистісно орієнтованого підходу до навчання, освіти дорослих, перевага 

гуманістичних і когнітивних ідей на противагу біхевіоризму, технологізація АН); 

специфічні (концептуалізація теорії АНІМ, авторські моделі впровадження); 

пролонговані  (розвиток АНІМ під упливом білінгвізму, на засадах індивідуалізації 

та диференціації навчання); короткотривала (превалювання напряму освіти 

дорослих у концепції неперервної освіти); 1970 − 1989 рр. − загальні (урядова 

політика «розширених освітніх можливостей», скорочення державного 

фінансування освіти); специфічні (ототожнення АНІМ з індивідуалізацією навчання, 

запровадження Центрів самодоступного навчання (ЦСН) у вищих закладах освіти); 

пролонговані (стандартизація освіти Великої Британії, поглиблення зв’язку 

навчання і практичної професійної діяльності, зростання кількості студентів, 

комерціалізація вивчення ІМ, розвиток ідей відкритого навчання); короткотривала 

(прирівнювання АНІМ до самокерованого навчання); 1990 – 2011 рр. − загальні 

(зміна моделі вищої освіти Великої Британії з педагогічної на науково-

дослідницьку, перехід до компетентнісної парадигми освіти, застосування змішаних 

і гнучких (інтерактивних) форм навчання, швидке поширення ІКТ (інформаційно-

комунікаційних технологій), зміщення акценту з індивідуальної відповідальності за 
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навчання на взаємозалежність у навчанні та посилення його соціокультурного 

контексту, перехід вищих закладів освіти на конструктивістські моделі навчання); 

специфічні (закриття факультетів «Сучасних іноземних мов» на користь ЦСН, 

розвиток автономії викладача); пролонговані (еволюціонування АН від освіти 

дорослих до освіти для кожного, співробітництво викладач – студент, превалювання 

концепції мета-навчання, суспільна вмотивованість АНІМ); короткотривала 

(розвиток позааудиторних форм АНІМ). 

Виявлено єдину мегатенденцію поступового зміщення акцентів у розвитку 

АНІМ − від теоретичного обґрунтування на засадах особистісно орієнтованого 

навчання (1950-і рр.), технологізації в освітньому процесі університетів Великої 

Британії (1970-і рр.) до інтенсивно-практичного її впровадження в період активного 

розвитку ІКТ та інноваційних освітніх технологій у системі компетентнісного 

навчання (від 1990-х рр.).  

Доведено доцільність і можливість упровадження в освітньому процесі вищої 

школи України: 1) актуалізованого досвіду реалізації АНІМ у вищих закладах освіти 

Великої Британії (розвиток здатності до саморегуляції навчальної автономії, 

самооцінювання і самоконтролю, формування компетентностей автономної 

навчальної діяльності, використання інноваційних освітніх технологій АНІМ у 

системі дистанційної, змішаної і відкритої освіти); 2) персоніфікованих ідей 

британських учених із розвитку АНІМ: індивідуального конструювання знань              

(Дж. Келлі, Д. Колб, А. Маслоу, Д. Нейл); самокерованого навчання (П. Джарвіс,             

М. Ноулз, К. Роджерс, С. Хоул); особистісних освітніх стилів (Дж. Андерсон,                

Дж. Брунер, Дж. Рубін) та ін.; 

На основі системного узагальнення семи британських моделей АНІМ                   

(В. Літтлвуд, 1996; Е. Макаро, 1997; Ф. Бенсон, 2001; Г. Рейндерс, 2011; К. Спенсер, 

Д. Вонг, Дж. Вонг, 2012) розроблено універсальну описову схему організації АНІМ 

у вищій школі (4 блоки − цільовий (мета, завдання); теоретико-методологічний 

(наукові підходи, принципи; первинні зарубіжні моделі); змістовно-організаційний 

(форми, методи, освітні технології, рівні автономності та педагогічно доцільної 

взаємодії викладач - студент); результативно-прогностичний (аналіз і оцінка, 
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самоконтроль і саморегулювання, саморефлексія, самооцінювання, постановка 

нових завдань); 3 послідовні рівні формування АНІМ – мотиваційно-підготовчий, 

упроваджувально-практичний, оцінювально-коригувальний. Результатом має стати 

формування готовності студентів до АНІМ протягом життя та здатності переходити 

на вищій рівень АН, розвиток навичок саморефлексії і самоконтролю, оволодіння 

умінням автономно впорядковувати своє освітнє середовище.  

Удосконалено: визначення понять «навчальна автономія», «автономне 

навчання»; напрями впровадження технології АНІМ у відповідності до потреб 

української національної вищої школи; Визначено, що поняття «автономне 

навчання» («аutonomous learning») як педагогічна категорія є процесом, під час 

якого студент організує та систематизує своє навчальне середовище завдяки 

керівним настановам викладача або самостійно (залежно від рівня розвитку своєї 

навчальної автономії). З кожного погляду автономне навчання ґрунтується на 

персональних потребах студента у знаннях, особистій вмотивованості, здатності й 

можливостях ставити мету навчання, визначати його завдання і терміни виконання. 

Зокрема, студент вибирає методи, стратегії, індивідуальні стилі й засоби навчання, 

що відповідають меті й завданням автономного навчання. Потім систематизує 

навчальний процес таким чином, аби знання, вміння і навички, які будуть набуті за 

визначений час, стали очікуваним результатом.  

Подальшого розвитку набуло обґрунтування доцільності реалізації концепції 

освіти упродовж життя через систему АН. 

Практичне значення отриманих результатів: авторська описова схема 

організації АНІМ спрямована на вдосконалення процесу індивідуалізації і 

професіоналізації вивчення ІМ у вищій школі України в умовах світових освітньо-

інтеграційних процесів, є універсальною і може впроваджуватися у вищих 

навчальних закладах будь-якого профілю.  

Матеріали дисертації використано: у розробленні змісту дисциплін: «Іноземна 

мова за професійним спрямуванням», «Методика викладання іноземних мов», 

«Ділова англійська мова», «Англійська мова для академічних цілей»; підготовці 

навчальних курсів: «Педагогіка вищої школи», «Психологія вищої школи», 
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«Андрагогіка»; формуванні методичних рекомендацій для студентів бакалаврату і 

магістратури педагогічних університетів. 

Обґрунтовані теоретичні підходи до реалізації АН можуть застосовуватися під 

час розроблення широкого спектру нормативних і спеціалізованих навчальних 

дисциплін, елективних курсів, спецсемінарів, навчальних посібників і підручників. 

Знайдуть втілення у подальших наукових дослідженнях з історії і теорії педагогіки 

вищої школи, порівняльної педагогіки, теорії і практики мовної освіти, методики 

викладання ІМ, а також у створенні освітньо-професійних, освітньо-наукових 

програм бакалаврської, магістерської, докторської підготовки. 

Ключові слова: автономне навчання, мета-навчання, навчальна автономія, 

незалежне навчання, неперервне навчання, самокероване навчання,  самонавчання, 

самоосвіта. 
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ABSTRACT 

Smolnikova O. G. Autonomous second language learning development at 

higher educational institutions of Great Britain (the second half of XX – beginning of 

XXI century). – Manuscript.  

Dissertation is on getting the Doctor of Philosophy degree, specialty 13.00.01 

«General pedagogy and history of pedagogy» – National Dragomanov Pedagogical 

University, Kyiv, 2017. 

 

The contents of the annotation 

The dissertation is the first comprehensive research of autonomous second  

language learning development at higher educational institutions of Great Britain in the 

second half of XX – beginning of XXI century. Theoretical and methodological principles, 



9 

 

socio-economic, socio-political prerequisites of development, major trends, the dynamics 

of autonomous second  language learning concept in the UK are well-founded. The degree   

of good problem knowledge base and content of basic notions of research are specified. 

It was defined that the idea of the autonomy takes its origin from ancient 

philosophy, where autonomy was viewed through the prіsm of liberty and freedom of 

harmonious personality. Since the mid eighteenth century the idea of autonomy became 

among the top priorities of Western liberal thought. New socio-political and economic 

factors have emerged in Great Britain after World War II: in particular, the collapse of the 

British Empire, the British Commonwealth of Nations citizens` mass migration to the 

country, the shortage of skilled manpower, Higher Education reform, the revival 

movement of numerous ethnic, religious and linguistic organizations, a reaction against 

behaviorism, the development of adult education, the innovative educational technologies 

and technical training, increased demand for foreign languages learning, language 

software commercialization, rapid growth in the number of students. 

It was found that among scientists there is no single, comprehensive understanding 

of the category "autonomy". But the main feature of this phenomenon is the freedom from 

external compulsion and ability to make decisions independently. Autonomous learning as 

the pedagogical category considered as the process when the student personally organizes, 

classifies, reflects, assesses own learning environment, with/without assistance (depending 

on the level of learner autonomy) teacher`s directing or guidance. This learning is founded 

on the personal needs which are based on the student's knowledge, his/her professional, 

autonomous, linguistic shaped competence, ability to identify opportunities, objectives and 

personal learning goals, as well as to choose the appropriate curriculum, methods, learning  

strategies and styles, tools, techniques, ability to define deadlines and, in particular, to 

create and organize this learning process so that its prospective result could be acquired 

knowledge, experience and developed learner autonomy (its next level). 

It was defined that there are lots of terms that are often associated with the notion of 

autonomous learning/ learner autonomy. All these terms describe different degrees and 

methods of self-learning. Consequently, all of these phenomena are considered to be 



10 

 

semantically close. The terms self-directed learning and self-education are the closest to 

the studied category. 

Scientific originality of the research: the process of development of autonomous 

second language learning at higher educational institutions of Great Britain in the second 

half of XX – beginning of XXI century is based: 1) the genesis of the concept, student-

centered learning (1954 − 1969); 2) the formation and development of the concept, its 

association with the individualization of education (1970 − 1989); 3) rapid development 

and attention to the concept under influence of innovative pedagogical technologies and 

interactive means of learning (1990 – 2011).  

The experience of autonomous second language learning at higher educational 

institutions of Great Britain (the motivation and skills in students' learner autonomy 

forming, development of skills in self-regulation, reflective self-evaluation and self-control, 

the development of competences of autonomous learning activities, the use of innovative 

educational technologies in the distance, blended and open education) and the personified 

ideas of  autonomous second language learning theoretical substantiation (L. Arnold, F. 

Benson, M. Gremmo, L. Dickinson, D. Little, L.Murphy, G. Pemberton, P. Riley, H. Holec, 

etc.) are actualized. 

The further development has acquired a systematization and generalization of the 

historical process of the autonomous second language learning development, its 

technologization.  

The practical significance of the results: It was designed the author`s universal 

descriptive scheme of autonomous second  language learning organization at higher 

educational institutions on the basis of autonomous learning models which were developed 

by British scholars (blocks: target, theoretical and methodological, informative and 

organizational, outcoming; levels of autonomous second language learning formation: 

motivational and grounding, organizational and executive, evaluative and corrective). It is 

directed to improve the process of second language  learning individualization at 

universities. 

    The materials of the dissertation research used in the content developing of 

educational disciplines: «Pedagogy of higher education», «Psychology of higher 
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education», «Methods of foreign languages teaching», «Andragogy». Its main results can 

be used in the development of normative and special courses and subjects, lectures, 

seminars, further research on pedagogy, pedagogy of higher education, history of 

pedagogy, comparative pedagogy, pedagogical skills, theory and practice of language 

education, methodology of second language teaching and to create educational-scientific 

and educational programs, curriculums, plans, methodical recommendations, manuals and 

textbooks which can be used to conduct the following scientific research in the system of 

Ukrainian education. 

Analysis of learner autonomy historical prerequisites, theory and practice allows to 

assert that the previous experience of the researching subject confirms the need to appeal 

to the development of theoretical and practical ways for introducing and implementing this 

concept to the national Ukrainian educational system. It is seen to be central to the 

achievement of the lifelong learning in order to meet the fast changing needs of the global 

world. 

Key words: autonomous learning, learner autonomy, independent learning, meta-

learning, lifelong learning, self-directed learning, self-education, self-study. 
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ВСТУП 

Актуальність проблеми дослідження. Реалізація сучасної парадигми 

національної освіти України в умовах поглиблення загальноєвропейської і 

глобальної взаємодії передбачає зорієнтованість випускника вищої школи на 

пожиттєву освіту, неперервне соціально-професійне самовдосконалення, 

саморозвиток у єдиному освітньому просторі. Становлення такого фахівця вимагає 

формування здатності до іншомовної міжкультурної комунікації, вільного володіння 

іноземними мовами, а отже, вмотивовує пошук індивідуальних траєкторій їх 

опанування. Якісна трансформація українського освітнього законодавства 

(Національна стратегія розвитку освіти в Україні на період до 2021 року (2013), 

Закон України «Про вищу освіту» (2014), Національна доповідь про стан і 

перспективи розвитку освіти в Україні (2016) утверджує тенденцію до автономізації 

навчально-пізнавальної діяльності студентів, зумовлює впровадження 

метакогнітивних стратегій та особистісних стилів її реалізації. Це актуалізує 

історично апробовані міжнародні форми організації освітньої діяльності. Як 

засвідчують документи Ради Європи («Autonomie et apprentissage des langues 

étrangères», 1979 («Автономія у вивченні іноземних мов»); «Common European 

Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment», 2001 

(«Загальноєвропейські рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, 

оцінювання»); «European Portfolio for Student Teachers of Languages», 2007 

(«Європейський Портфель для студентів спеціальності «вчитель іноземної мови»), 

упродовж тривалого часу одне з провідних місць на ринку освітніх послуг посідає 

європейська модель автономного навчання іноземних мов (АНІМ). Чималий 

історичний досвід її успішного застосування нагромаджено вищою школою Великої 

Британії. Аналіз і осмислення теорії та практики АНІМ у британських закладах 

вищої освіти з їх розвиненою системою особистісно орієнтованого 

компетентнісного навчання дає, з одного боку, можливість глибше зрозуміти 

діалектику закономірностей і особливостей розвитку Європейського регіону вищої 

освіти, а з іншого – поширити цей продуктивний досвід в освітньому процесі 

української вищої школи. 
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процесу вищої школи розкрито у працях А. Алексюка, В. Євдокимова, М. Корця,            

Г. Падалки, С. Сисоєвої, Л. Сущенко, М. Фіцули, О. Шевнюк, М. Шеремет, Л. Дем 

(L. Dam), П. Воллера (P. Voller) та ін.  

Теоретичні засади АН обгрунтовано британськими вченими − Ф. Бенсоном  

(P. Benson), Д. Фезі (D. Fazey), М. Греммо (М. Gremmo), Р. Пембертоном                        

(R. Pemberton), Ф. Райлі (Р. Riley) та ін. Історичний розвиток концепції АН в 

англійській освітній традиції представлено в працях О. Кузнецової, М. Кучеряну,            

В. Мокляка, Г. Поберезьської, П. Госдена (P. Gosden) та ін. Питання професійно-

навчальної автономії як наукового напряму були предметом наукового інтересу             

В. Бенери, О. Гаврилюк, Г. Ткачової, Д. Гаднера (D. Gardner), Х. Рейндерза              

(Н. Reinders), А. Садхершан (A. Sudhershan), Х. Холека (Н. Holec).  

Організаційні аспекти АНІМ досліджували Ж. Анікіна, С. Боднар,                         

Ю. Петровська, Г. Турчинова, Л. Арнольд (L. Arnold), П. Кавана (Р. Cavana),              

Л. Мерфі (L. Murphy). Особливості впровадження АНІМ у вищих закладах освіти 

Великої Британії проаналізовано Н. Аокі (N. Aoki), Е. Хардінг-Іщ (E. Harding-Esch), 

Р. Оксфорд (R. Oxford), Х. Рейндерзом (Н. Reinders), Б. Синклер (В. Sinclair).  

Утім, системний аналіз джерельної бази виявив, що в науково-педагогічній 

літературі з узагальнення зарубіжного досвіду вищої освіти бракує спеціальних 

досліджень розвитку АНІМ у вищій школі Великої Британії, обґрунтування 

можливостей і перспектив його впровадження в Україні, що затребувано практикою 

сьогодення і виявляється на рівні низки суперечностей:  

- між потребою у висококваліфікованих фахівцях, спроможних конкурувати 

на міжнародному ринку і здатних до «навчання протягом життя» та недостатнім 

практичним розвитком мета-навчання (концепції «навчитися вчитися»), 

спрямованим на формування необхідних професійних компетентностей;  
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- між необхідністю реалізації особистісно-соціального підходу в підготовці 

професійних кадрів та нерозробленістю особистісно орієнтованих технологій його 

реалізації у вищій школі, відсутністю механізмів формування індивідуальних 

освітніх траєкторій професійного самовдосконалення; 

- між невідповідністю вимог до володіння випускниками вітчизняних вищих 

навчальних закладів іноземною мовою (ІМ) на рівні «вільного послуговування 

мовними засобами для досягнення соціальних, академічних і професійних цілей» 

(рівень В2+), визначеного документами Ради Європи, та наявною організацією 

вивчення ІМ у вищих закладах освіти України. 

Таким чином, актуальність і недослідженість проблеми розвитку АНІМ у 

вищій школі Великої Британії, необхідність узагальнення і актуалізації 

британського досвіду в умовах світової інтеграції української національної системи 

вищої освіти зумовили вибір теми дисертаційного дослідження: «Розвиток 

автономного навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії 

(друга половина ХХ − початок ХХІ ст.)». 

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дисертаційне 

дослідження виконано згідно з темою науково-дослідної роботи кафедри педагогіки 

і психології вищої школи Національного педагогічного університету імені М.П. 

Драгоманова «Контекстно-компетентнісна підготовка викладача вищого 

навчального закладу» (протокол від 18 вересня 2013 р. № 1).  

Тему дисертації затверджено Вченою радою Національного педагогічного 

університету імені М. П. Драгоманова (протокол від 24 жовтня 2013 р. № 3) та 

узгоджено в бюро Міжвідомчої ради з координації наукових досліджень в галузі 

педагогіки і психології в Україні (протокол від 17 грудня 2013 р. № 10). 

Мета дослідження − обґрунтування процесу розвитку теорії і практики 

автономного навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії 

другої половини ХХ − початку ХХІ ст., актуалізація британського досвіду для вищої 

школи України. 

Завдання дослідження:  
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- проаналізувати стан розроблення проблеми організації автономного навчання у 

вищій школі Великої Британії в науковій літературі та розкрити основні поняття 

дослідження; 

- виявити соціально-економічні, суспільно-політичні та освітньо-організаційні 

передумови становлення автономного навчання іноземних мов у вищих закладах 

освіти Великої Британії; 

- обґрунтувати процес розвитку теорії і практики автономного навчання іноземних 

мов у вищій школі Великої Британії другої половини ХХ – початку ХХІ ст., виявити 

його основні етапи; 

- визначити особливості й тенденції автономного навчання іноземних мов у вищих 

закладах освіти Великої Британії, відповідно до розробленої періодизації; 

- актуалізувати британській досвід АНІМ з метою впровадження у вищій школі 

України. 

Об’єкт дослідження – освітній процес у вищій школі Великої Британії другої 

половини ХХ − початку ХХІ ст. 

Предмет дослідження – розвиток теорії і практики автономного навчання 

іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини ХХ − 

початку ХХІ ст. 

Хронологічні рамки дослідження: нижня межа визначається прийняттям 

Закону «Education Act, 1944)» («Про освіту») та урядовим Звітом Ешбі (The Ashby 

Report) − «The Organization and Finance of Adult Education in England and Wales», 

1954 («Про організацію і фінансування просвіти дорослих у Англії та Уельсі»), 

спрямованими на індивідуалізацію освітнього процесу британської вищої школи. 

Верхня – датується офіційним виходом «The White Paper» («Білої книги») − «Higher 

Education: Students at the Heart of the System», 2011 («Вища освіта: студенти у серці 

системи») – документальної бази, що визначила перспективи розвитку особистісно 

орієнтованої вищої освіти Великої Британії. 

Джерельна база дослідження: документи Ради Європи: «Autonomie et 

apprentissage des langues étrangères», 1979 («Автономія у вивченні іноземних мов»); 

«Autonomy and self-directed learning: present fields of application», 1988 («Автономія і 
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самокероване навчання: сучасні галузі застосування»); «European language portfolio: 

feasibility study», 1996 («Європейське мовне портфоліо: обґрунтування 

доцільності»); «Common European Framework of Reference for Languages: Learning, 

Teaching, Assessment», 2001 («Загальноєвропейські рекомендації з мовної освіти: 

вивчення, викладання, оцінювання») та ін.  

Нормативні документи, законодавчі акти, постанови Департаменту освіти 

Великої Британії («Education Act», 1944 (Закон «Про освіту»); «Education (Scotland) 

Act», 1945 (Закон «Про освіту (Шотландія)»; «The Organization and Finance of Adult 

Education in England and Wales», 1954 («Про організацію і фінансування просвіти 

дорослих у Англії та Уельсі»); «The Robbins Report (the report of the Committee on 

Higher Education)», 1963 («Доповідь Роббінса (звіт урядового комітету у справах 

вищої освіти)»; «The Education Reform Act», 1988 («Закон про реформу освіти»); 

«The Dearing Report (Higher Education in the learning society)», 1997 («Доповідь 

Діарінга (Вища освіта в суспільстві навчання)»); «Framework for higher education 

qualifications in England, Wales and Northern Ireland», 2008 («Рекомендації щодо 

кваліфікацій у вищій освіті Англії, Уельсу та Північної Ірландії»); «The White Paper» 

(«Higher Education: Students at the Heart of the System»), 2011 («Біла книга» «Вища 

освіта: студенти у серці системи») та ін.  

Освітньо-законодавча база України: Національна стратегія розвитку освіти в 

Україні на період до 2021 року (2013), Закон України «Про вищу освіту» (2014), 

Національна доповідь про стан і перспективи розвитку освіти в Україні (2016) та ін. 

Фонди Центру самодоступного навчання Університету менеджменту м. Варна 

(Болгарія) (Cardiff Metropolitan University (the UK) (Університет Кардіфф 

Метрополітан); офіційні сайти британських університетів (Anglia Ruskin University 

(університет Англія Раскін), The Open University (Відкритий університет),  The 

University of Cambridge (Кембриджський університет), The University of Oxford 

(Оксфордський університет), The University of Warwick (Уорікський університет), 

University College London (Університетський коледж Лондону) та ін.). 
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Електронні архівні джерела: державні національні архіви Великої Британії 

(http://www.nationalarchives.gov.uk/webarchive/), Британський урядовий веб-архів 

(http://www.legislation.gov.uk). 

Фонди бібліотеки представництва Британської Ради в Україні (British Council 

Ukraine), Національної бібліотеки України імені В.І. Вернадського («Австрійська 

бібліотека», зал публікацій ООН і ЮНЕСКО), Державної науково-педагогічної 

бібліотеки НАПН України ім. В.О. Сухомлинського.  

Зарубіжні наукові періодичні видання: «Melanges Pedagogiques» (Нансі, 

Франція, 1970-1985), «The Modern Language Journal» (Джерси, США, 1989-1990), 

«System» (Амстердам, Нідерланди, 1995-2005), «Applied Linguistics» (Оксфорд, 

Велика Британія, 1999-2005), «Language Teaching» (Кембридж, Велика Британія, 

2006-2011), «The Language Learning Journal» (Лестер, Велика Британія, 2011), «Self-

Access Learning Journal» (Канда, Японія, 2011) та ін. Українська педагогічна 

періодика: «Аудиторія» (2013), «Вища освіта України» (2001-2007), «Вища школа» 

(2001-2005), «Країна знань» (2012-2013), «Палітра педагога», «Педагогічна думка» 

(2009), «Шлях освіти» (1999-2011).  

Методи дослідження: пошуково-бібліографічний (для узагальнення і 

систематизації джерельної бази дослідження); історико-системний аналіз, 

хронологічний (з метою обґрунтування процесу та розроблення авторської 

періодизації розвитку АНІМ у вищих закладах освіти Великої Британії); 

ретроспективний (для виявлення передумов становлення і тенденцій розвитку 

АНІМ); історико-компаративний (з метою визначення особливостей організації 

АНІМ у Великій Британії та шляхів його імплементації у системі української вищої 

освіти); моделювально-описовий (для розроблення авторської схеми АНІМ); 

системно-соціологічний (з метою аналізу й систематизації результатів дослідження); 

прогностичний (для обґрунтування перспектив розвитку АНІМ у вищій школі 

України). 

Наукова новизна результатів дослідження: 

- уперше: обґрунтовано процес розвитку теорії і практики автономного навчання 

іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини ХХ − 
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початку ХХІ ст. як послідовно-поступальне розроблення теоретичних засад АНІМ, 

концептуалізації наукових підходів, поетапної трансформації змісту, організації, 

методів і засобів його практичного втілення під упливом соціально-економічних, 

суспільно-політичних і освітньо-організаційних змін у країні. Авторську 

періодизацію процесу представлено в єдності трьох етапів: 1954 − 1969 рр.; 1970 − 

1989 рр.; 1990 – 2011 рр.; 

- визначено передумови становлення АНІМ в університетах Великої Британії: 

соціально-економічні (значні втрати і збитки країни під час Другої світової війни, 

нестача кваліфікованої робочої сили, відновлення і розвиток промисловості, 

економіки, упровадження новітніх технологій та ін.); суспільно-політичні (розпад 

Британської імперії у повоєнний час, масова міграція до Великої Британії громадян 

Співдружності націй, розвиток білінгвізму та ін.); освітньо-організаційні 

(реформування системи вищої освіти Великої Британії на засадах особистісно 

орієнтованого навчання, превалювання університетського сектору, розширення 

попиту на іншомовну освіту та ін.); 

- виявлено особливості й тенденції (загальні, специфічні, пролонговані, 

короткотривалі) розвитку АНІМ у британській вищій школі;  

- доведено доцільність і можливість упровадження в освітньому процесі вищої 

школи України: 1) актуалізованого досвіду реалізації АНІМ у вищих закладах освіти 

Великої Британії (розвиток здатності до саморегуляції навчальної автономії, 

самооцінювання і самоконтролю, формування компетентностей автономної 

навчальної діяльності, використання інноваційних освітніх технологій АНІМ у 

системі дистанційної, змішаної і відкритої освіти); 2) персоніфікованих ідей 

британських учених із розвитку АНІМ: індивідуального конструювання знань 

(Дж.Келлі, Д.Колб, А.Маслоу, Д.Нейл); самокерованого навчання (П.Джарвіс, 

М.Ноулз, К.Роджерс, С.Хоул); особистісних освітніх стилів (Дж.Андерсон, 

Дж.Брунер, Дж.Рубін) та ін.; 

- на основі системного узагальнення британських моделей АНІМ розроблено 

універсальну описову схему організації АНІМ у вищій школі (блоки: цільовий, 

теоретико-методологічний, змістовно-організаційний, результативно-
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прогностичний; послідовні рівні формування: мотиваційно-підготовчий, 

впроваджувально-практичний, оцінювально-коригувальний);  

- удосконалено: визначення понять «навчальна автономія», «автономне 

навчання»; напрями впровадження технології АНІМ у відповідності до потреб 

української національної вищої школи; 

- подальшого розвитку набуло обґрунтування доцільності реалізації концепції 

освіти упродовж життя через систему АН. 

Практичне значення отриманих результатів: авторська описова схема 

організації АНІМ спрямована на вдосконалення процесу індивідуалізації і 

професіоналізації вивчення ІМ у вищій школі України в умовах світових освітньо-

інтеграційних процесів, є універсальною і може впроваджуватися у вищих 

навчальних закладах будь-якого профілю. 

Матеріали дисертації використано: у розробленні змісту дисциплін: «Іноземна 

мова за професійним спрямуванням», «Методика викладання іноземних мов», 

«Ділова англійська мова», «Англійська мова для академічних цілей»; підготовці 

навчальних курсів: «Педагогіка вищої школи», «Психологія вищої школи», 

«Андрагогіка»; формуванні методичних рекомендацій для студентів бакалаврату і 

магістратури педагогічних університетів. 

Обґрунтовані теоретичні підходи до реалізації АН можуть застосовуватися під 

час розроблення широкого спектру нормативних і спеціалізованих навчальних 

дисциплін, елективних курсів, спецсемінарів, навчальних посібників і підручників. 

Знайдуть втілення у подальших наукових дослідженнях з історії і теорії педагогіки 

вищої школи, порівняльної педагогіки, теорії і практики мовної освіти, методики 

викладання ІМ, а також у створенні освітньо-професійних, освітньо-наукових 

програм бакалаврської, магістерської, докторської підготовки. 

Матеріали дисертаційного дослідження впроваджено в освітньо-науковий 

процес Університету менеджменту м. Варна (Болгарія, Cardiff Metropolitan 

University (the UK) (certificate from 25.08.2016), Національного педагогічного 

університету імені М.П. Драгоманова (довідка від 30.09.2016 р. № 07-10/1702), 

Мукачівського державного університету (довідка від 16.11.2016 р. № 2704), 
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Державного вищого навчального закладу «Переяслав-Хмельницький державний 

педагогічний університет імені Григорія Сковороди» (довідка від 29.11.2016 р. № 

996).  

Апробація результатів дослідження. Основні положення і результати 

дисертаційного дослідження обговорювалися на засіданнях кафедри педагогіки і 

психології вищої школи факультету магістратури, аспірантури і докторантури, 

кафедри іноземних мов факультету природничо-географічної освіти та екології 

Національного педагогічного університету імені М. П. Драгоманова (2013-2016 рр.), 

їх оприлюднено на наукових конференціях різного рівня: 

міжнародних: «Нові концепції викладання іноземної мови в світлі сучасних 

вимог» (Київ, 2014), «Чинники розвитку психологічних та педагогічних наук у ХХІ 

столітті» (Одеса, 2014), «Нове та традиційне у дослідженнях сучасних 

представників психологічних та педагогічних наук» (Львів, 2015), V-й «Сучасні 

заклади освіти - 2014» та VI-й «Сучасні заклади освіти - 2015» міжнародних освітніх 

виставках (Київ, 2014, 2015), Х-й науково-практичній конференції «Вища освіта 

України у контексті інтеграції до європейського освітнього простору» (Київ, 2015); 

всеукраїнських: ІІІ-х і ІV-х Морозівських педагогічних читаннях (Київ, 2014, 

2016), науковому круглому столі «Інноваційні педагогічні технології у підготовці 

майбутніх учителів» (Суми, 2014); 

університетських: звітних науково-практичних конференціях викладачів, 

аспірантів і докторантів НПУ імені М.П. Драгоманова (Київ, 2013, 2014, 2015, 2016). 

Публікації. Основні положення і результати наукового дослідження 

відображено в 13 одноосібних наукових публікаціях, з яких 6 статей у наукових 

фахових виданнях України, 2 – у зарубіжних періодичних виданнях, 5 – у інших 

наукових часописах. 

Структура роботи. Дисертація складається з анотації, переліку скорочень, 

вступу, трьох розділів, висновків до розділів, загальних висновків, списку 

використаних джерел (306 найменування, з них 183 іноземними мовами). Загальний 

обсяг дисертації становить 283 сторінки, у тому числі основного тексту – 

191сторінок. Рукопис містить 18 додатків, 5 таблиць. 



26 

 

  РОЗДІЛ 1 

АВТОНОМНЕ НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНИХ МОВ У ОСВІТНЬОМУ ПРОЦЕСІ 

ВИЩОЇ ШКОЛИ ЯК НАУКОВА ПРОБЛЕМА   

 

1.1. Аналіз наукової літератури з теорії і практики автономного навчання 

у вищих закладах освіти 

 

  За аналізом наукової вітчизняної і зарубіжної літератури та електронних 

ресурсів з’ясовуємо, що проблема АНІМ перебуває у центрі досліджень таких 

науковців, як У. Айнзідлер, Ж. Анікіна, М. Аріян, В. Бенери,  М. Бекк, П. Біммель,    

С. Боднар,  Г. Бурденюк, А. Венден, Д. Волф, Л. Дем,  Н. Діаб, Д. Дікінсон,             

М. Келлі, Н. Кіргінцева, Н. Коряковцева, Д. Літтл, С. Маллі, О. Носачьова,                 

Р. Оксфорд,      Ю. Петровська, Ю. Рампільйон, Х. Рейндерз, К. Роджерз, Дж. Рубін, 

Е. Стейнер,    Т. Тамбовкіна, Т. Тернових, Г. Ткачьова, О. Цивкунова, Л. Кукер,                

Е. Хардин-Ещ, Х. Холек, А. Шамо й ін.. Проблеми професійної автономії вивчали  

О. Гаврилюк,  А. Садхершан, Г. Ткачова, Ю. Федоренко; використання Інтернет-

технологій в процесі АНІМ вивчали Ф. Блін, Д. Гаднер, Д. Клімєнтьєв, Є. Насонова, 

Чі-Йен Чіу, О. Чувіліна й ін.     

  З наукових джерел  психолого-педагогічної тематики довідуємося про 

висвітлення вченими-психологами загальних питань автономності особистості          

(К. Абульханова-Славська, Л. Виготський, О. Дергачева, Е. Калитеєвська,                     

Г.  Костюк, Д. Леонтьєв, М. Савчин, В. Татенко, Т. Яценко), психолого-педагогічні 

умови розвитку особистості у навчанні (О. Сергеєва), соціально-психологічних 

чинників розвитку автономності особистості (М. Яцюк), принципів 

самодетермінації і саморегуляції (Г. Балл, І. Бех, О. Бондаренко, І. Булах,                 

Н. Каліна, З. Карпенко, Ю. Миславський, В. Моросанова, В. Петровський,                  

Т.  Титаренко, О. Чебикін, В. Чирков, Т. Яценко).  

 Історико-педагогічні напрями наукових досліджень специфіки розв’язання 

розглядуваної проблематики у Великій Британії представлений у працях                     

Г. Ведіної − реалізація принципу гуманізму в навчальному процесі загальноосвітніх 
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шкіл Великої Британії; Є. Нілової − гуманізація педагогічної освіти Великої 

Британії; Н. Прибилової − гуманістичний підхід до індивідуалізації навчання у 

системі освіти Англії; І. Шестопалової  − розвиток індивідуалізації навчання ІМ у 

вищій школі Великої Британії; П. Госден − історія освітньої системи Великої 

Британії.    

У  контексті нашого дослідження мають вагу наукові матеріали з розвитку 

освіти у Великій Британії: Т. Автономова, Г. Андреєва, В. Базуріної, Г. Балді,                 

Є. Белицької, Н. Бідюк, Г. Бутенко, В. Гаргай, Н. Дем’яненко, О. Загайко,                       

А. Кирди, С. Коваленко, П. Кряжева, О. Кузнецової, О. Кузнецової, М. Кучеряну,         

В. Мокляка, М. Мороза, А. Парінова, Г. Поберезьської, О. Рибак, О. Романовської, 

Р. Сабірова, А. Саргасян, А. Сбруєвої, Р. Сойчук, А. Соколової, Б. Шуневича,                

Н. Яцишин й ін. 

На теорії розвитку АН у вищій освіті Великої Британії зосереджують увагу 

такі зарубіжні науковці, як Ф. Бенсон, М. Греммо, С. Макнеір,                                       

Р. Пембертон, П. Райлі, Р. Сміт, К. Спенсер, К. Ченнок, Д. Фейзі, Е. Фінч й ін.  

  За аналізом джерельної бази дослідження доходимо висновку, що позитивний 

уплив на розвиток концепції АНІМ мали праці Л. Гагліелміно, А. Маслоу,                     

М. Ноулза, К. Роджерса, А. Тафа, П. Фрейре, С. Хоула. Зокрема, гуманізація освіти 

сприяла появі нових досліджень у галузі вивчення ІМ у 1960 − 1970-х рр. (К. Апель, 

Дж. Остін, Дж. Фішман, М. Холлідей. Дж. Сірлє й ін.). Водночас ідеї неперервної 

освіти й андрагогіки, освіти дорослих, стали одним із головних чинників 

зародження концепції АНІМ та об’єктом вивчення у багатьох країнах, зокрема і в 

Україні. Про це свідчить велика кількість публікацій із цієї тематики, наприклад:                

Б. Бім-Бада, Г. Бурденюк, В. Буренко, Л. Вовк, М. Громкової, О. Мороз, В. Подобед, 

А. Ситник й ін. Беремо на увагу також дослідження таких науковців, як Л. Акмаєв 

(розвиток неперервної педагогічної освіти у Великій Британії) та О. Кузнєцової і              

О. Топоркової (науково - педагогічні передумови виникнення неперервного 

навчання у Великій Британії). 

Розвиток неперервного навчання зумовив створення міжнародного наукового 

журналу «Melanges Pedagogiques» на базі Центру досліджень сучасних мов  
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(CRAPEL) у рамках Проекту сучасних мов під егідою Ради Європи у 1970 р., як 

провідного підрозділу поширення ідей АНІМ у Європі. Англійський дослідник                

П. Райлі зібрав колекцію ранніх наукових статей журналу, присвячених  АН та 

видрукував їх у збірці «Дискурс і навчання» («Discourse and learning») [257]. 

 Іншими зарубіжними періодичними виданнями, змістовне насичення яких 

сприяло розвиткові  теорії і практики АНІМ у Великій Британії стали: «The Modern 

Language Journal», «Language Learning Journal», «Journal of the European 

Confederation of Language Centres in Higher Education» (CercleS), «International 

Journal of Instructional Technology and Distance Learning», «Applied Linguistics and 

Language Study», «System», Language Teaching», Self-Access Learning Journal», «The 

Modern Language Journal», «Journal of the European Confederation of Language Centres 

in Higher Education», «Journal of Teacher Education», «International Journal of 

Computer-Assisted», «Language Learning and Teaching», «Arts and Humanities in 

Higher Education», «International Journal of Instructional Technology and Distance 

Learning» й ін.. 

Важливими для предметного поля нашого дослідження стали документи Ради 

Європи: «Autonomie et apprentissage des langues étrangères» («Автономія у вивченні 

іноземних мов» (1979 р.) [187]; «Autonomy and self-directed learning: present fields of 

application» («Автономія і самокероване навчання: сучасні галузі застосування») 

(1988 р.) [189]; «European language portfolio: feasibility study» («Європейське мовне 

портфоліо: обґрунтування доцільності» (1996 р.) [169]; «Common «European 

Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment» 

(«Загальноєвропейські Рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, 

оцінювання» (2001р.) [288]; офіційні нормативні документи, законодавчі акти й 

постанови Департаменту освіти Великої Британії: «Education Act» (Закон (Акт) 

«Про освіту» прем’єр-міністра Р. Батлера (Акт Батлера) (1944) [122], «Education 

(Scotland) Act» (Закон «Про освіту» Шотландії) (1945) [123], «The Robbins Report 

(the report of the Committee on Higher Education)» («Доповідь Роббінса (звіт 

урядового комітету у справах вищої освіти»), (1963 р.) [283]; «План стратегічного 

розвитку вищої освіти» (1980 р.); «The Education Reform Act» («Закон про реформу 

https://www.google.com.ua/search?hl=ru&tbo=p&tbm=bks&q=bibliogroup:%22Applied+Linguistics+and+Language+Study%22&source=gbs_metadata_r&cad=6
https://www.google.com.ua/search?hl=ru&tbo=p&tbm=bks&q=bibliogroup:%22Applied+Linguistics+and+Language+Study%22&source=gbs_metadata_r&cad=6
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освіти» (1988 р.); « Further and Higher Education Act 1992» («Закон про подальшу та 

вищу освіту» (1992 р.) [280]; «The Dearing Report (Higher Education in the learning 

society)» («Доповідь Діарінга (Вища освіта в суспільстві навчання (1997) [279]; 

«Декларація про мовне забезпечення та пов’язані з ним галузі знань» (2002);  

«Framework for higher education qualifications in England, Wales and Northern Ireland» 

(«Рекомендації щодо кваліфікацій у вищій освіті Англії, Уельсу та Північної 

Ірландії») (2008); «The White Paper» (Higher Education: Students at the Heart of the 

System) («Біла книга» − «Вища освіта: студенти у серці системи») (2011) [148] й ін.) 

та закони України й ін.   

   Становлять інтерес матеріали наукового семінару з тематики АН, який 

відбувся у 1976 р. у Кембриджі. За його результатами видано збірку наукових праць 

«Self-Directed Learning and Autonomy» («Самокероване навчання та автономія» 

(1977) [183] за редакцією Е. Хардін-Еш. До неї увійшли праці Л. Дікінсон, Ф. Райлі, 

К. Станчіної, Дж. Тріма, Е. Хардін-Еш, Х. Холека й ін. 

Вагомий внесок у розвиток АНІМ здійснив Л. Дікінсон. У книзі 

«Самоінструктування у вивченні іноземних мов» (1987) [163] дослідник 

проаналізував термінологію з цієї проблеми, дав практичні поради щодо успішного 

провадження АН, визначив сім систем для самостійного вивчення ІМ (чотири – 

для дорослих, три − для школярів), описав процес  застосовування цих систем у 

АН, наголосив на важливості роботи центрів самодоступного навчання (self-access 

centers) (ЦСН) в університетах Великої Британії та розвинув ідею Х. Холека про 

необхідність ґрунтовної методологічної і психологічної підготовки студента і 

викладача до АН.  

Помітною подією у справі АНІМ став вихід посібника «Навчальні стратегії у 

вивченні іноземних мов» (1987) [298] за  редакцією А. Венден і Дж. Рубін. У ньому 

давалися практичні поради щодо розвитку особистої автономії через підвищення 

якості формування доцільних стратегій навчання, відповідних визначеній меті.  

 Під егідою Ради Європи і в рамках Проекту сучасних мов, побачив світ 

збірник доповідей «Автономія і самокероване навчання: сучасна галузь 

застосування» (1988) [189] низки країн (Велика Британія, Данія, Ірландія, Італія, 
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Франція, Швейцарія та ін.) за редакцією Х. Холека. У книзі пропонувалися 

результати експериментів з упровадження АН у різних освітніх установах цих 

країн, та  давалися практичні рекомендації щодо сприяння розвиткові АН.  

  Важливою подією  став вихід книги А. Венден «Навчальні стратегії у 

автономному вивченні іноземних мов» (1991) [299]. Авторка визначала 

перспективи практичного і теоретичного розгортання АН, намічала його мету та 

розвивала ідею вдосконалення навчальних стратегій. Учений запропонувала 

рекомендації до семінару з АНІМ, плани занять, бібліографічні й інші матеріали з 

цієї тематики.  

Ставимось уважно до серії збірників «Автономний учень 1: визначення, 

результати та проблеми» (1991) [211] за редакцією Д. Літтл. Автори розкрили 

сутність навчальної автономії та її освітню мету, з’ясували важливість 

психологічних властивостей особи, яка автономно вивчає ІМ. Наголосили на 

пріоритетності взаємозалежної діяльності студента і викладача. До книжки увійшли 

праці Л. Дем, Л. Дікінсон, Д. Макгаррі, Дж. Рідлі, Е. Ушіода. 

    Разом із теоретичними засадами формування АН розвивалися передумови 

його практичного впровадження. У зв’язку із зростанням інтересу до 

самодоступного навчання (self-access learning)/ АН Британська Рада протягом 

1992−1996 рр. видала серію збірників, у яких давалися практичні поради викладачам 

щодо організації, методики, контролю і моніторингу АНІМ. До збірників увійшли 

статті Ф. Бенсон, П. Бунтон,  Д. Карвальйо, Дж. Макколл, С. Мур, Г. Стартрідж й ін..  

   Мала вагу Міжнародна конференція «Автономія 2000: розвиток незалежного 

навчання при вивченні іноземних мов», яка відбулася під патронатом Британської 

Ради та Королівського Монгатського Інституту технологій (Тайланд, 1996). За 

результатами конференції побачив світ збірник наукових статей 22 її учасників. За 

результатами конференції у 2012 р. вийшов навчальний посібник «Навчальна 

автономія: Очікування та практична діяльність викладачів англійської мови» [143] 

за редакцією С. Борг. 

    Під егідою Асоціації вивчення французької мови у 1996 р. побачив світ  

збірник статей «Сприяння автономному навчанню у викладанні іноземних мов в 
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університеті» [146] за редакцією Е. Броаді і М. Кеннінг. Автори розглянули  

історичні, соціальні й психологічні засади розвитку АН у галузі вивчення ІМ і 

необхідність упровадження програм АН та інформаційних технологій у навчальний 

процес, з’ясували зміну ролей викладача і студента в процесі такого навчання.  

    На розвиток АНІМ позитивно вплинули наукові статті збірника «Автономія та 

незалежність у вивченні іноземних мов» (1997) [133] за редакцією Ф. Бенсона та           

П. Воллера. Матеріали збірника складалися з трьох частин: 1) філософія і практика 

АН; 2) зміна ролей викладача і студента; 3) методи і матеріали, завдяки яким 

досягається запланований результат навчання.  Автори статей у своїх дослідженнях 

автономної моделі навчання акцентують на переоцінці ролей студента і викладача у 

перебігу АН, розкривають взаємодію між ними та визначають особливості їхнього 

ставлення до навчання в цілому [133, с. 93]. 

Унеском у теорію і практику АН слід уважати змістовну працю Ф. Бенсона 

«Викладання і дослідження: автономія у вивченні іноземних мов» (2001) [137], де 

вчений зробив спробу розкрити і проаналізувати динаміку становлення і розвитку 

АНІМ.  

Під егідою Міжнародної асоціації прикладної лінгвістики (АILA), що 

відповідає за організацію щорічних міжнародних конференцій, проведенню майстер-

класів з питань АНІМ,  відбулася низка  Міжнародних конгресів (2002 −2005) із 

упровадження АН, які репрезентували учасники з 18 країн світу. Практичним 

здобутком учених стало видання першого тому збірника наукових праць з 

прикладної лінгвістики  «Автономія студента і викладача: концепції, реалії та 

відгуки» (2008) [208] за редакцією Т. Лем і Х. Рейндерс. До цього видання ввійшли 

праці дослідників АН − Ф. Бенсона, Т. Треббі, Б. Синклер, Р. Сміта, Х. Холека й ін.. 

   У науковій праці «Розуміння і запровадження автономії в Об’єднаному 

королівстві» (2006) [128] Л. Арнолд здійснила порівняльний аналіз традиційного 

навчання і застосування АН в он лайн-середовищі в системі вищої освіти Великої 

Британії. В експериментальній частині роботи автор доводить, що методи, які 

застосовуються в інтерактивних програмах для студентів першого року навчання, 

можуть сприяти розвиткові АН. Під цим кутом зору вчений  пропонує нову модель 
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АН в он лайн-режимі та скеровує увагу на мобільність студентів у процесі такого 

навчання. На думку Л. Арнольд, рух до автономії в он лайн-навчанні визначається 

заходами викладача (організаційно-управлінська функція) та особистою здатністю 

студента до свободи в навчанні.      

В умовах автономної навчальної діяльності проблему вивчення ІМ з опорою на 

культуру її носіїв висвітлила Н. Коряковцева у навчальному посібнику «Теорія 

навчання іноземних мов: продуктивні освітні технології» (2010) [39]. Дослідниця 

розкрила поняття «продуктивна освіта», описала основні ситуації опанування ІМ в 

умовах АНІМ та визначила комплекс навчальних стратегій ефективного вирішення 

освітніх завдань [39, с. 3].  

    У контексті нашого дослідження становить інтерес збірник наукових праць 

«Підтримуючи контроль. Автономія та вивчення іноземних мов» (2009) [246], за 

редакцією А. Барфілд, Р. Пембертон, С. Тугуд. Дійсну вагу в цьому виданні мають 

статті К. Віллінга, Е. Еш, С. Котерол, Т. Лем, Д. Літтла, Ф. Райли, Б. Синклер й ін. 

Про піднесення питань організації АН як групової роботи, кооперативного 

навчання (cooperative learning) та  навчання взаємодопомоги (collaborative learning) й 

інших інноваційних видів навчання засвідчують наукові праці М. Бріна,                       

О. Вітохіної, І. Ісаєва, Т. Лема, Д. Літтла, У. Літтлвуда,  А. Літтлджона,                           

Дж. Маккаферті, А. Маккензі, Д. Палфреймана, Р. Смита. У цьому контексті 

привертають до себе увагу книги таких авторів: Б. Камераведівелу,  С. Торнбері,            

Дж. Хамер, Т. Хейдж. 

    Ретроспективний аналіз джерельної наукової бази виявив, що у радянській 

історіографії проблеми розвитку АН не вивчалися.  

Слід зазначити, що у 1990 − 2000-х рр. зростає кількість наукових праць 

методичного-дидактичного напряму з вивчення АН у вищих закладах освіти. 

З’являються дисертаційні дослідження М. Аріян, Г. Бурденюк, Т. Тамбовкіної [102] й 

ін., які сприяли подальшим науковим пошукам у галузі АН. 

   У дисертації «Формування автономності студента лінгвістичного вишу на 

основі міждисциплінарної взаємодії навчальних курсів: Англійська і латинська мови» 

(2002) О. Цивкунова [115] обґрунтувала можливість міждисциплінарної взаємодії 
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навчальних курсів як основи вироблення у студента автономності. За аналізом 

складових компонентів АН авторка визначила параметри, які характеризують 

автономного студента, а також розкрила специфіку взаємовідносин студентів і 

викладачів на засадах принципу партнерства, заснованому на взаємній діяльності й 

співробітництві. Так само внеском у науку стало дисертаційне дослідження                       

Г. Ткачової «Технологічне  забезпечення автономності навчальної діяльності у 

професійній підготовці викладача-лінгвіста» (2005) [104].  

  На переконання багатьох дослідників вивчення ІМ має індивідуальний 

характер. Тим-то Т. Тернових у своєму науковому дослідженні «Методика 

формування стратегій автономної навчальної діяльності у студентів першокурсників 

при роботі з іншомовним текстом: мовний факультет, німецька мова» (2007) [103], 

розглянула поетапне й усвідомлене оволодіння студентами вміннями автономної 

навчальної діяльності. Авторка виділила основні принципи теорії автономної 

навчальної діяльності, здійснила психолого-педагогічне обґрунтування її 

запровадження в навчальний процес. Принципом автономної навчальної діяльності 

визначено формулу «навчитися вчитись». Досягнення мети навчання передбачає 

застосовування певних стратегій − і про це необхідно розповідати студентам, 

переконана дослідниця [103, с. 14, 23].  

Комп’ютеризація сфери освіти у 1990 − 2000-х рр. зумовила збільшення 

кількості наукових робіт, у яких обґрунтовувалася доцільність застосування 

Інформаційно-комунікаційних технологій (ІКТ). Наприклад, у дисертації                         

Д.  Клімєнтьєва «Методичні основи автономного комп’ютерного навчання дорослих 

читання англійською мовою: початковий етап» (1999) [35], здійснено методичний 

аналіз курсів і програм для автономного  комп’ютерного вивчення ІМ, закладено 

методичні основи автономного комп’ютерного навчання, зроблено висновки про 

можливість результативного провадження занять у формі такого навчання.  

Слід відмітити, що цій тематиці присвячено дисертаційне дослідження                     

Д. Гаднера  «Оцінювання впливу інтерактивного відео на студента: сприйняття 

студентів, що навчаються у системі самодоступного навчання мультимедійних 

фільмів» (2002) [176], дослідження Чі-Йен Чіу «Ролі вчителя та студентів, що 
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навчаються у системі автономного навчання іноземних мов: вивчення 

комп’ютерного курсу з письма англійської мови» (2005) [151], Є. Насонової 

«Навчання професійно орієнтованого діалогічного спілкування студентів в умовах 

навчальної автономії засобами Інтернет-чату: немовний виш, англійська мова» 

(2008) [62], О. Чувіліної «Методика навчання студентів немовного вишу самостійній 

роботі з матеріалами ЗМІ при використанні Інтернет-технологій: англійська мова» 

(2009) [116] й ін..  

 У дисертації «Сприяння автономії за міжкультурного вивчення іноземних 

мов: історія навчання іншомовних студентів, що вивчають англійську мову у вищих 

закладах освіти Ірландії» (2012) А. Садхершан [274] дослідила проблему сприяння 

АН іншомовних студентів, які опанувують англійську мову в університетах. Авторка 

з’ясувала, яким чином таке навчання може застосовуватись у студентських групах 

для міжкультурного розвитку та досягнення максимального результату при вивченні 

ІМ за рубежем. У своєму дослідженні вчений розглянула основні аспекти концепції 

АН, наголосила на важливості обговорення проблеми міжкультурної самооцінки та  

дослідила засоби впровадження концепції «навчання соціальної справедливості» у 

конкретний навчальний процес вивчення ІМ, визначила критерії для розробки 

навчального курсу сприяння автономії у вивченні ІМ у міжкультурному середовищі. 

Крім того, в дисертації розглядаються відповідні методи, прийоми і підходи, що 

використовуються у роботі викладача для посилення розвитку автономії за 

міжкультурного вивчення ІМ. Серед них − застосування Європейського мовного 

портфеля, рефлексії, взаємонавчання (collaborative learning), критичних педагогічних 

підходів тощо. 

Дослідження науково-методичної літератури дає змогу стверджувати, що 

концепція АНІМ, яка успішно розвивається  в освітній галузі Західної і Північної 

Європи, зокрема у Великій Британії, і навіть вважається «…словом яке прогуділо всі 

вуха у 90-ті…» [133, с. 3], залишається поза увагою українських дослідників. 

Ситуацію, що склалася,  можна пояснити співвіднесенням феномена АН з такими 

поняттями, як «самостійна робота», «самостійність», «самостійне навчання», 

«проектне навчання» тощо. У науковій літературі вони часто використовуються як 
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синоніми. Серед інших причин − інтерпретація АН у контексті деяких педагогічних 

і психологічних понять. Прогалини у наукових дослідженнях заповнила 

дисертаційна робота Ю. Петровської  «Методика організації автономного навчання 

англійської мови студентів технічних спеціальностей» (2012) [68]. 

   На основі аналізу джерельної бази виокремлюємо групу монографій. 

Зокрема, працю Ф. Бенсона і В. Лора «Дослідження доцільності автономного 

навчання іноземних мов» (1998) [134]. У своєму доробку автори діляться досвідом 

упровадження в навчальний процес програми незалежного навчання (independent 

learning program), з’ясовують концепцію цього навчання, розкривають зміст 

поняття автономії та інтерпретують поняття «самокерування» і «внутрішня мова» з 

погляду психології, зокрема відповідно до наукової позиції Л. Виготського.   

   У 1999 р. побачила світ колективна монографія «Покращення якості 

навчання через розвиток автономного навчання серед студентів, які вивчають 

іноземні мови» (Салфордський університет, Манчестер) [129] за редакцією І. Беілі, 

Р. Едвардс, С. Фленеган. Автори наукової праці представили результати 

впровадження проекту вивчення потенціалу запровадження мультимедійних 

технологій за допомогою АНІМ. У цьому дослідженні взяли участь 172 студенти, 

які протягом року виконували інструкції до АН.  

Визнаємо за потрібне вирізнити монографію Г. Пригіна «Психологія 

самостійності» (2009)  [74]. Щоб засягти вглиб досліджуваного питання, автор 

розглядає концептуальні основи суб’єктної регуляції діяльності та її феномена 

«автономність-залежність» у структурі самосвідомості особистості, вивчає 

особливості здійснення цієї регуляції у пізнавальних процесах, міжособистісних 

взаєминах і навчальній діяльності. На думку дослідника, феномен «автономність − 

залежність» так само регуляторний, як і особистісний [74, с. 357]. Значна увага в 

праці приділяється поняттю «автономність», що ґрунтується на 

симптомокомплексі особистих якостей − «ефективній самостійності». 

Автономність, переконаний науковець, має подвійну природу: її можна розглядати 

як тип здійснення діяльності та як тип регуляції [74, с. 356]. У дослідженні 

з’ясовується, що автономність безпосередньо пов’язана не тільки з академічною  
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успішністю, й з процесами педагогічного спілкування [74, с. 361]. Г. Пригін також 

виявив, що «автономні» суб’єкти мають вищий рівень вибірковості й довільності 

уваги, показують добрі результати опосередкованого запам’ятовування та 

відзначаються кращою лабільністю мислення. 

Психолого-дидактичні засади самокерованого/автономного навчання  

розкрито у колективній монографії «Персоніфікація вищої професійно-

педагогічної освіти: на шляху до самокерованого навчання» (2010) [27] за 

редакцією М. Єсаулової. Автори досліджують нові підходи до організації 

освітнього процесу, виходячи з соціокультурної та психологічної зумовленості  

педагогічних методів і стратегій вищої освіти [27, с. 4].  

У монографії «Автономна  навчальна діяльність в іншомовній освіті: теорія і 

практика» (2011) [1] (автори − М. Бекк, Н. Брим, В. Вартанова, Н. Мілютинська,          

А. Міфтахутдинова) з позицій ідей гуманізму, компетентнісного, особистісно 

орієнтованого й рефлексивного підходів і теорії контекстного навчання 

з’ясовується сутність автономної навчальної діяльності. Дослідники виявили і 

змістовно конкретизували компетенції автономної  навчальної діяльності студентів 

при вивченні ІМ, вказали на потребу реалізації основних положень, принципів, 

методів і технологій цієї діяльності.  

При з’ясуванні історичного, соціально-політичного й освітнього аспектів  

проблеми АНІМ на допомогу нам стали монографії О. Ворожейкіна, А. Гофрон 

[16], О. Матвієнко [56], Н. Мукан, О. Федорова, а також Х. Відоусан і А. Ховатт  

«Історія викладання англійської мови» (2004) [194], Р.  Олдрідж «Освіта  і політика 

у Англії в 20-му сторіччі», А. Ліма «Чому навчальна автономія? Чому − ні? 

Тематичне дослідження найкращих можливостей вивчення англійської для 

студента і викладача» (2007)  [210].  

Доходимо висновку, що висвітленню проблеми АНІМ і його розвитку у 

Великій Британії присвячено значну кількість наукових праць. За аналізом 

історіографічних і наукових джерел виділяємо групи матеріалів, що стосуються 

теми нашого дослідження, а саме: дисертаційні дослідження; монографії; статті 
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періодичних видань; збірники наукових праць; методичні посібники та підручники; 

документи міжнародних організацій; архівні матеріали; Інтернет-джерела. 

Акцентуємо на важливості наукових праць названих вище дослідників.  

Усебічно розглянувши їхній доробок, ми за допомогою  ретроспективного, 

хронологічного методів виконали  історично-педагогічний аналіз    організаційно-

педагогічних передумов становлення і розвитку АН  у вищих закладах освіти 

Великої Британії  (друга половина ХХ − початок ХХІ ст.).  

    Отже, за історіографічного і синхронно-історичного аналізу проблеми 

дослідження ми виявили, що дотепер не проводилося системного історико-

педагогічного вивчення розвитку АНІМ у вищих закладах освіти Великої Британії у 

розглядуваний період − другій половині ХХ − початку ХХІ ст.. Треба зазначити, що 

у сучасній вітчизняній філософській, педагогічній, психологічній літературі феномен 

АН досліджується фрагментарно. Крім того, на основі системно-порівняльного  

аналізу з’ясували, що більшість досліджень концепції АНІМ здійснювалось у 

методико-дидактичному напрямі.  

 

1.2 .  Основні поняття наукового дослідження 

 

До завдань вищої освіти належить підготовка висококваліфікованого 

спеціаліста, здатного отримувати, аналізувати і використовувати  іншомовну 

інформацію у своїй професійній діяльності та протягом усього життя − «навчитися 

вчитись». Так, У. Літтлвуд зазначає, що головна мета освіти − допомогти людині 

автономно мислити, діяти і навчатись у відповідній сфері діяльності та бути здатним 

використовувати ІМ у життєвих ситуаціях, що передбачає сформованість у неї  

генералізованої автономності [219, с. 437].  

Освіта, як стверджує В. Ягупов, – це і процес, і результат засвоєння учнями 

певних систематизованих знань, умінь і навичок, формування наукового світогляду, 

моральних й інших якостей, розвиток творчих сил і здібностей [120, с. 217]. З 

погляду, Н. Коряковцевої, освіта, зокрема продуктивна, передбачає розвиток і 

реалізацію пізнавальних і творчих здібностей та потенціалу особистості. На відміну 
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від інформаційно-репродуктивної освіти − передачі учневі готових знань і 

культурно-історичного досвіду, продуктивна освіта будується в напрямі від 

постановки проблеми до її розв’язання через звернення до джерел теоретичних 

знань, нагромадження особистого досвіду завдяки використанню цих знань, а           

отже − до створення особистого освітнього продукту [39, с. 7]. 

    Дослідження науковців дають нам навід до розгляду категорії «освіта» як 

неперервного процесу в житті людини, що є інтегральною складовою її професійної 

і суспільної діяльності, до головних завдань якої належить розвиток автономності 

особистості.   

Дефініцією понятійного апарату нашого дослідження є номенклатурне слово 

«навчання». У Великому енциклопедичному словнику це поняття визначається як 

основний засіб діставання освіти, процес оволодіння знаннями, вміннями і 

навичками під керівництвом викладача (1991) [73, с. 653].   

Згідно з думкою Д. Кольба, «…навчання − це процес, завдяки якому знання 

створюється через трансформацію досвіду. Результати знань визначаються через 

комбінацію їх засвоєння і  трансформацію» [207, с. 1]. На його думку пристає                 

Н.  Клюєва, яка вважає, що навчання є формою організації процесу передавання 

знань, соціальною системою засвоєння новим поколінням суспільного досвіду               

[36, с. 323]. Наша дослідницька позиція суголосна поглядам учених Д. Джонессен і                              

С. Ленд, які наголошують, що «навчання − не просто процес передавання знань. Це  

наполеглива, активна, свідома, конструктивна практика, яка поєднує в собі 

відповідні намір – дію − рефлексивну діяльність. Навчання розуміється як активний 

процес» [200, с. ІХ].  

За особистісно орієнтованого підходу до навчання студентів, гуманізація і 

демократизація суспільства передбачають моральне (терпимість, чуйність, 

людяність, шляхетність, повага тощо) ставлення до індивіда, який своєю чергою 

має володіти підвищеним рівнем ініціативності, активності й здатності до 

самоуправління. Останнім часом помітна тенденція вважати,  що такому індивідові 

притаманна важлива якість − автономність. Діяльність такого індивіда 

визначається поняттям «автономія». Дослідження компонентів, дистинктивних 
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ознак, контекстів поняття «автономія» і близької до нього наукової лексики дало 

нам змогу визначити їх педагогічний статус, суб’єктний зміст і призначення  та 

ввести поняття «автономне  навчання»  до категоріальної педагогічної системи.  

  З’ясуємо змістове наповнення поняття «автономія» та похідні від нього 

поняття «автономність»/ «автономне навчання»/ «навчальна автономія», виходячи 

з їх трактування українськими та зарубіжними науковцями. 

     Феномен «автономія» (грець. аutonomia: autos αυτός сам, і nomos νόμος закон) 

у філософській енциклопедії розглядається як «…свобода, яка виражається у 

самодетермінації та незалежності від будь-яких зовнішніх упливів» [28, с. 31]. 

Автономність − це «…характеристика високоорганізованих, передусім живих і 

соціальних систем, котра свідчить, що поведінка і функціонування таких систем 

визначається їх внутрішніми основами і не залежить від дії зовнішнього 

середовища» [100, с. 47]. У Стенфордській філософській енциклопедії (2002) 

завважується, що бути автономним − це ухвалювати закони для себе; звідси 

постулюється, що автономним агентам властива самокерованість [284].   

У Великій  психологічній  енциклопедії (2007) поняття «автономія» 

трактується як стадія морального розвитку, що виявляється у здатності особистості 

самостійно розробляти чи вибирати моральні правила для власного життя і 

поведінки [26, с. 17].  

З погляду авторів педагогічного енциклопедичного словника поняття 

«автономія» − це індивідуальна позиція людини, її незалежність у виборі мотивів, 

цілей, стилю поведінки. Тож потреба в автономії є невід’ємною складовою 

процесу становлення особистості [7, с. 10]. 

Своєю чергою «Новий словник методичних термінів і понять (теорія і 

практика викладання мов)» (2009), описує поняття «автономія того, хто вивчає ІМ» 

як положення, згідно з яким мова має вивчатися через завважування індивідуальних 

потреб й інтересів того, хто навчається, та принципу індивідуалізації. Автономія − 

це можливість самостійного (позааудиторного) вивчення мови, вибір особистих 

прийомів і стратегій [2, с. 9].   
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Отже, словниковий аналіз феномена «автономія» дає змогу визначити, що 

функціонування автономної системи не залежить від зовнішнього впливу − вона діє 

незалежно, самостійно. До речі мовити, автономність людини пов’язана з 

проблемою незалежності – залежності (гетерономії) у певному соціокультурному 

середовищі, що є відмітною ознакою її суб’єктивної свободи або несвободи.  

Учений-психолог Д. Леонтьєв вирізняє чотири аспекти поняття «автономія»: 

відокремлення людини, риса особистості, базова потреба на всіх стадіях розвитку, 

життєва система цінностей [47, с. 70]. Водночас  М. Яцюк уважає, що істотною 

ознакою автономії є здатність суб’єкта до довільної самоорганізації, самостійного 

визначення і реалізації свідомих виборів з огляду на суб’єктивні й об’єктивні 

чинники [121].  

Дослідник Г. Пригін аналізує поняття «автономність». Він визначає її як 

континуальну якість, що змінюється від максимального до мінімального значення 

[74, с. 91]. На його думку, особи зі сформованим симптомокомплексом якостей 

особистості, що спираються на особистісні знання, судження,  якості тощо 

характеризуються як «автономні» суб’єкти. Відповідно суб’єкти з недостатнім 

рівнем сформованості цього симптомокомплексу визначаються як «залежні» від 

своєї діяльності [74, с. 89].  

Отже, автономність дає особистості змогу діяти незалежно від зовнішніх і 

внутрішніх обставин і згідно з особистими поглядами,  а автономія − це потреба у 

виявлені цієї якості особистості, визначальною особливістю якої є прагнення до 

самоактуалізації і самовизначення. Відтак, автономність як пcихологічна якість є 

необхідною умовою розвитку навчальної автономії студента. Зокрема, ряд учених 

(А. Конишева, Н. Коряковцева, І. Хмелідзе й ін.) визначають автономність як 

психолого-педагогічну метакогнітивну особистісну якість (характеристика 

особистості), а автономію як потребу людини у виявлені цієї якості (діяльнісна 

характеристика) та як специфічну форму навчального процесу.  

Разом із тим, виявлено, що в англомовній науковій літературі ці поняття 

визначаються однією категорією − «autonomy». Водночас у ході дослідження  

встановлено, що в українських психолого-педагогічних джерелах терміни 
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«автономія» і «автономність» часто вживаються як синоніми. Наша дослідницька 

позиція суголосна цій позиції. Варто наголосити, що розвиток автономії в освіті 

пов’язаний із  формуванням і розвитком пізнавальної активності, відповідальності, 

рефлексії та самоконтролю. Водночас Д. Боуд зазначає, що автономія у контексті 

вищої освіти Великої Британії  асоціюється з свободою, можливістю вибору й ідеєю, 

що студенти мають брати на себе відповідальність за навчання [144].  

 У 1920-х рр. поняття «автономія» («autogestion») першим використав                  

С. Френе. Науковець стверджував, що автономія є однією з головних освітніх 

цілей та охоплює такі вміння, як саморегуляція особистої діяльності, 

відповідальність за свої дії і самооцінку [111, с. 4 − 9]. Думки С. Френе можна 

вважати підґрунтям сучасної ідеї АН. 

Офіційно визначив роль автономії у процесі вивчення ІМ Х. Холек (1979) 

[95, с. 265]. Учений вбачав у навчальній автономії здатність відповідати за свою 

навчальну діяльність, що охоплює такі компоненти, як «…визначення цілей, змісту 

і послідовності навчання, вибір його методів і прийомів, організація процесу 

оволодіння знаннями із завважуванням часу, місця і темпу, а також оцінювання 

отриманих результатів і всього навчання» [188, с. 77]. 

Для предметного поля нашого дослідження цінною є думка Л. Дікінсон. Так, 

за вченим, головними складовими автономії є відповідальність студента за 

вивчення нового матеріалу та встановлення сфери відповідальності в навчальному 

процесі. Автор визначає навчальну автономію як ситуації, в яких студент 

відповідає за прийняття і реалізацію своїх рішень щодо подальшого навчання  

[163, с. 70]. 

 Деякі вчені розглядають автономію у широкому і вузькому значеннях. 

Наприклад, у першому випадку В. Тонсхофф розуміє поняття автономія як 

індивідуальний, самостійний процес навчання поза офіційним навчальним 

процесом; у другому − як дійове керування студентом своїм навчанням під 

особистою відповідальністю за його провадження в навчальному процесі, що 

сприяє розвиткові навичок самоконтролю [285, с. 240].   
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Додаткові аргументи на користь навчальної автономії наводить Д. Літтл. На 

його думку, вона є загальним потенціалом людини, який не залежить від 

викладання і навколишнього середовища та не обмежується віком, а отже, є 

вродженою здатністю індивіда чинити самостійно. Однак Д. Літтл допускав, що 

автономія може розвиватися через навчання студента взаємодії і співробітництва з 

викладачем, студентами своєї групи чи використання комп’ютера [211, с. 5]. 

Наукова позиція вченого суголосна позиції Б. Сінклар, яка наголошувала на 

соціокультурній складовій цього поняття, зокрема: «…автономія має як 

соціальний, так і індивідуальний аспект»; «…наша незалежність завжди буде 

зрівноважуватись із залежністю; наша неодмінна умова − це взаємодія» [264, с.11]. 

Варто підкреслити, що багато вчених наголошують на необхідності 

взаємозв’язку студента й інших суб’єктів навчального процесу. Так, група вчених 

(Л. Дем, Р. Ерікссон, Д. Літтл, Дж. Міліандер, Т. Треббі) визначає навчальну 

автономію, як готовність брати відповідальність за своє навчання з метою 

задоволення особистих потреб і досягнення цілей навчання. Це передбачає 

сформованість здатності і готовності студента діяти самостійно і в співпраці з 

іншими як соціально відповідальної людини [157, с. 55]. Таке трактування 

досліджуваного феномена (відоме як бергенське) набуло поширення у 1990-х роках. 

Зосередивши увагу на вивченні ІМ, Д. Літтл описав педагогіку автономно-

орієнтованого вивчення ІМ у межах трьох принципів: залучення студента до 

навчання, його рефлексія та правильний вибір предмета вивчення [214, с. 22 − 23]. 

Крім того, вчений охарактеризував навчальну автономію як «…здатність до 

незалежних самостійних дій, критичної рефлексії, прийняття рішень» [211, с. 172]. 

Саме ця здатність студента  сприяє тому, що в нього виробляється особисте 

ставлення до процесу і змісту навчальної діяльності.  

Вагомим для нашої розвідки є визначення Ф. Бенсоном трьох рівнів  

навчальної автономії − технологічного, психологічного і політичного, що 

відповідає основним  західним теоріям підходу до знань і навчання у гуманітарних 

і соціальних науках (позитивізм, конструктивізм і критична теорія) [133]. 
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  На технологічному рівні навчальна автономія розглядається як самостійне 

вивчення ІМ, що не залежить від зовнішніх чинників і здійснюється поза межами 

навчального закладу. Студент організує своє навчання без безпосередньої  участі 

викладача. Тим то головною метою університетів формування навчальних 

стратегій, технологій, умінь і навичок студента, завдяки яким здійснюється АН. Ця 

версія пов’язана з позитивізмом, зокрема з ідеєю як «навчитися вчитись». 

  Психологічний рівень відображає внутрішню здатність студента керувати 

своїм навчання, регулювати його процес та бути за нього відповідальним. Студент, 

який почувається відповідальним за своє навчання, самостійно його конструює, 

тобто тут має чинність конструктивістській напрям.  

   Політична складова навчальної автономії, за Ф. Бенсоном, визначається як 

здатність студента самому контролювати й управляти всіма ланками і змістом 

навчальної діяльності. Автор наголошує на важливості політичного рівня 

навчальної автономії у противагу «психологізації і технологізації», оскільки 

вивчення англійської мови є вимогою сучасного суспільства [133]. Така версія 

навчальної автономії пов’язана з ідеями критичної педагогіки, яку презентував         

П. Фрейре.  

Упровадження автономії у навчання приводить до зміни технологічного, 

психологічного і політичного рівнів, що своєю чергою залежить від ступеня 

важливості кожного з них для студента та  їх внутрішніх взаємозв’язків. З погляду 

Ф. Бенсона, студент може потрапляти під уплив того чи того рівня чи всіх разом. 

На цю думку пристає А. Пеннікук. Культурній і соціальній складовій, уважає 

дослідник, приділяється мало уваги, адже  «…стати автором свого світу та 

автономним суб’єктом пізнання – це не тільки питання як навчити вчитись, а й 

питання як боротися за культурні альтернативи» [247, с. 45]. Крім того,                            

А. Пеннікук наголошує, що здатність бути відповідальним за самостійне навчання 

формується завдяки психологічному компонентові, тож автономність набувається 

в процесі внутрішніх змін студента. 
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    Відповідно до названих рівнів А. Холлідей означив соціальну складову 

навчальної автономії як «соціальний  феномен», який безпосередньо стосується 

потреб усіх людей, а не окремої культури (наприклад, західної) [191, с. 118]. 

Залежно від сформованості кожного компонента навчальної автономії            

(Ж. Анікіна, Л. Дікінсон, Н. Коряковцева, Б. Сінклар й ін.) виділяють два її рівні: 

обмежена автономія / напівавтономія (Semi-autonomy) і цілковита (повна) (Full-

autonomy). Під цілковитою (повною) автономією  розуміють навчальну ситуацію, 

за якої викладач зовсім не втручається у навчальний процес студента, тож студент 

незалежний у виборі методів і матеріалів навчання. Зокрема, Ю. Петровська 

розглядає процес організації АНІМ, як повну автономію (без безпосереднього 

керівництва викладача). Вчений дійшла висновку, що в умовах українських 

університетів доволі складно впровадити цю модель, оскільки студенти впродовж 

свого навчання залежні «…від вимог як внутрішніх, університетських, так і 

зовнішніх освітніх стандартів, які мають бути реалізовані у змісті навчальної 

програми» [68, с. 84]. Під обмеженою автономією чи напів-автономією Л. Дікінсон 

розуміє стадію навчання, на якій формується готовність студентів до повної 

автономії в навчанні [163, с. 11]. 

Два типи автономії вирізняє У. Літтлвуд. Перший, проактивний тип, 

відповідає загальноприйнятому поняттю автономії − особистої відповідальності за 

своє навчання. Другий, реактивний тип, є реальним у ситуації, коли студент не 

керує своїм навчанням із власної ініціативи, хоча автономно організує процес 

навчання для досягнення поставленої ним навчальної мети [220, с. 75]. Останній 

тип автономії близький за змістом до самостійної роботи, узвичаєній в українській 

освіті. На особливу увагу заслуговує його підхід до визначення категорії 

«навчальна автономія». Необхідними складовими цього поняття, за У. Літтлвудом, 

є бажання і здатність студента діяти самостійно, що зумовлено рівнями 

сформованості в нього мотивації, знань і вмінь [218, с. 82]. Автор досліджує 

автономію студента в аспекті трьох складових: суб’єкта пізнання, суб’єкта 

комунікації та особистості. В. Літтлвуд розробив структуру навчальної автономії з 
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метою її розвитку (див. рис. 3.1) [219, с. 432], де наголосив на різному рівні 

автономії студента щодо кожної складової розглядуваної категорії. 

Констатуємо, що суб’єктивні характеристики студента, зокрема бажання і 

здатність самостійно навчатися, дослідники В. Берг і Дж. Трім також ставлять на 

перше місце. 

Розробленню ширшої та до міри реалістичної концепції АНІМ присвячено 

науковий пошук Б. Сінклар. Науковець запропонувала такі аспекти навчальної 

автономії: 

1. Навчальна автономія − конструкт здатності.  

2. Навчальна автономія охоплює готовність студента взяти відповідальність за 

своє навчання. 

3. Здатність і готовність студента відповідати за своє навчання можуть бути 

не вродженими. 

4. Повна навчальна автономія – ідеалістична мета.  

5. Існують різні рівні навчальної автономії. 

6. Рівні навчальної автономії непостійні й змінюються. 

7. Навчальна автономія − не лише створення навчальної  ситуації в якій 

студенти будуть  незалежними. 

8. Розвиток навчальної автономії потребує розуміння студентом  процесу 

навчання − усвідомленої рефлексії і прийняття рішень. 

9. Сприяння навчальній автономії забезпечується навчальними  стратегіями. 

10.  Навчальна автономія може відбуватись як в аудиторії, так і поза нею. 

11.  Навчальна автономія має як соціальний, так й індивідуальний напрям 

реалізації. 

12.  Сприяння навчальній автономії передбачає політичну і психологічну 

спрямованість. 

13.  Навчальна автономія інтерпретується неоднаково в різних культурах. 

  Для обґрунтування концепції АНІМ до диспозиції Б. Сінклар стояло 

розуміння цього феномена Ф. Бенсоном та А. Холлідеєм. Утім, є підстава вважати, 
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що Б. Синклар, на відміну від названих дослідників, з’ясовує навчальну автономію 

з ширшої перспективи [264]. 

На думку Е. Літтлджона, автономність студента визначає його ставлення до 

навчання, викладання і самого себе. Від студентів, уважає дослідник, потрібно 

вимагати не просто відповідей, а застосовувати всі засоби для розвитку їхньої 

ініціативи і творчості [217, с. 177 − 194]. У наслідку гуманізуються взаємини між 

суб’єктами навчального процесу, що позитивно впливає на збільшення свободи 

вибору, задоволення пізнавальних потреб і реалізацією можливостей студентів у 

справі вивчення ІМ. 

За повноцінного використання в освіті потенціалу автономії знижується 

залежність індивіда від пасивних форм пізнання світу та виявляється його 

внутрішня незалежність від непостійного або короткочасного впливу на нього 

викладача − цілком підставно зауважує С. Боднар. На практиці це виражається 

«…у здатності студента приймати самостійні рішення та діяти у відповідності до 

вимог навчальної програми» [9].  

Слід відзначити, що науковці часто використовують термін «навчальна 

автономія». Так, І. Лукша під категорією «навчальна автономія» розуміє 

усвідомлення відповідальності студента за процес і результат своєї навчальної 

діяльності. Автор прирівнює навчальну автономію до вміння вчитись [51, с. 76].    

А. Хуторський розглядає дефініції «автономія, того хто вивчає ІМ» та «автономне 

вивчення ІМ» у значенні особистого розвитку студента. Автор уважає, що ці 

поняття можна співвіднести зі здатністю вибудовувати індивідуальну освітню 

траєкторію, яка визначається як послідовний самостійний рух студента у 

відповідності до головних етапів продуктивної освітньої діяльності від діагностики 

− визначення задач до рефлексивної самооцінки [113, с. 101]. 

Істотні ознаки поняття «навчальна автономія» подано в табл. 1.1: 

Таблиця 1.1 

Змістовні характеристики  феномену «навчальна автономія» 

Автор Головна ідея категорії «автономія» Рік 

розробки 
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Г. Холек здатність взяти на себе відповідальність за власну 

навчальну діяльність, включаючи всі її 

компоненти  

1979/1981 

У. Літтлвуд бажання і здатність студента діяти самостійно, що 

зумовлено рівнями сформованості в нього 

мотивації, знань і вмінь 

1981 

Л. Дікінсон ситуації, в яких студент повністю несе 

відповідальність за прийняття та реалізацію 

рішень, які стосуються його подальшого 

навчання 

1987 

Л. Порше це тривалий процес, який відбувається через 

усвідомлення своєї здатності до самонавчання 

1988 

Б. Кенні спонукання студентів через процес усвідомлення 

до вміння ставити цілі у навчанні для розуміння, 

хто вони є, що думають, що б змогли зробити в 

межах діяльності яку вони ініціювали та 

визначили для себе 

1993 

Л. Дем готовність брати відповідальність за своє 

навчання з метою задоволення особистих потреб і 

досягнення цілей навчання 

1995 

В. Тенсхофф індивідуальний, самостійний процес навчання 

поза рамками офіційного навчального процесу, та 

більш інтенсивне керування процесом власного 

навчання і відповідальність за нього, що сприяє 

розвитку навичок самоконтролю 

1995 

Д. Літтл здатність до незалежних самостійних дій, 

критичної рефлексії, прийняття рішень 

1996 

У. Хойзерманн і 

Г.-Е. Піфо 

будь-який вид навчальної діяльності, що 

виконується без керівництва викладача 

1996 

Ф. Бенсон здатність студента здійснювати контроль та 

самокерування усіма аспектами навчальної 

діяльності 

1997 

А. Пеннікук здатність стати автором особистого світу 

навчання  

1997 
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А. Літтлджон відношення студента до навчання, викладання та 

самого себе. 

1997 

Л. Маріані індивідуальний, постійний та поступовий процес 

самовдосконалення 

1997 

Т.Тамбовкина внутрішня особиста незалежність студента, яка 

заснована на здатності самостійно керувати 

процесом засвоєння знань, оволодіння навичками 

та вміннями  

1998 

О. Хуторськой послідовний самостійний рух студента, 

відповідно до головних етапів продуктивної 

освітньої діяльності, від діагностики, визначення 

задач до рефлексивної самооцінки 

2000 

Н.Коряковцева здатність суб’єкта самостійно реалізувати свою 

навчальну діяльність, здійснюючи рефлексію та 

корекцію навчальної діяльності, накопичуючи 

індивідуальний досвід: незалежно приймати 

кваліфіковані рішення, відносно особистого 

навчання за певної незалежності від викладача 

2001 

І. Лукша усвідомлення відповідальності студента за процес 

та результат своєї навчальної діяльності [51, с. 8] 

2008 

С. Боднар зменшення залежності індивіда від пасивних 

форм пізнання світу та виявлення внутрішньої 

незалежності особистості від непостійного або 

короткочасного впливу з боку викладача 

2012 

М. Келлі саморегулювання студентами свого навчання 

шляхом залучення таких видів діяльності, як 

вибір навчальних матеріалів, планування 

навчальних завдань, постановка та оцінювання  

цілей і рефлексії навчання [202, с. 24] 

2014 

 

    

 Отже, на основі логіко-системного, семантичного, етимологічного аналізу 

науково-педагогічної і методичної літератури та узагальнення міркувань її авторів  

з’ясовано, що серед науковців не існує єдиного і повного розуміння поняття 

«навчальна автономія». Спираючись на наукові факти, ми згрупували погляди 
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дослідників на сутність цієї дефініції. Першу групу становлять визначення  

автономії при вивченні ІМ як ступеня відповідальності студента за свою навчальну 

діяльність (Л. Ван Лієр, Л. Дем, Л. Дікінсон, Д. Літтл,  І. Лукша, Є. Насонова,               

Х. Холек й ін.) [90, с. 190]. На думку науковців, навчальна автономія – це здатність 

до самокерованого навчання (self-directed learning) чи АН, готовність самостійно 

приймати рішення, та відповідати за якість цього навчання [89, с. 110].  

   Друга група науковців визначає її як ступінь свободи студента при вивченні 

ІМ, що виражається у зміні відносин «студент − викладач»  (С. Вортон, Дж. Ейдж,              

У. Літтлвуд, Е. Літтлджон, Д. Трім).  

     Більшість учених наголошує на психолого-педагогічній складовій поняття 

«навчальна автономія» (Г. Афанасьєва, П. Біммель, М. Вендт, Д. Вулфф,                     

Д. Літтл, Ю. Рампільйон, Т. Тамбовкіна, С. Торопчина, Х. Холек й ін.). Деякі з 

дослідників дискутують на тему, чи це поняття є освітньо-психологічним 

феноменом із політичною складовою чи політичним з освітньо-психологічною 

складовою (Ф. Бенсон, П. Воллер). Інша суперечність виникає при визначенні 

навчальної автономії як здатності до неї студента чи як форми його поведінки, або 

як особистої відповідальності за своє  навчання чи його контролювання тощо. 

Загал учених (Л. Дікінсон, Д. Літтл, Т. Тамбовкіна, Х. Холек, А. Хуторський 

та  ін.) схиляються до думки, що поняття «автономія» передбачає готовність 

індивіда до активної саморегуляції, здатність до самооцінювання, та  вважають, що 

однією з головних ознак навчальної автономії є суб’єктність того, хто вивчає ІМ. 

Поняття «навчальна автономія» можна співвіднести з поняттям «learner 

autonomy» і «аutonomous learning» (автономне навчання), які поширені в 

англомовній психолого-педагогічній і методичній літературі та часто вживаються 

як синоніми. У нашому дослідженні розділяємо ці поняття, оскільки, як було 

з’ясовано вище, навчання − це процес чи діяльність, а автономність − це 

навчально-педагогічна чи психолого-педагогічна здатність особистості. Отже, 

визначаємо англомовне поняття «learner autonomy» (навчальна автономія) як 

метакогнітивну здатність студента до автономного навчання − «аutonomous 

learning».  
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      Результати логіко-системного і контент-аналізу досліджуваних феноменів, 

узагальнення наукових положень психолого-педагогічної і методичної літератури 

й Інтернет джерел, конкретизація базових понять дослідження дали нам змогу 

визначити, що поняття «аutonomous learning» (автономне навчання), як 

педагогічна категорія є процесом, під час якого студент організує та систематизує 

своє навчальне середовище, завдяки керівним настановам і порадам викладача або 

самостійно (залежно від рівня розвитку навчальної автономії). Автономне 

навчання ґрунтується на персональних потребах студента у знаннях, особистій 

умотивованості, здатності й можливостях ставити мету навчання, визначати його 

завдання і терміни виконання. Зокрема, студент вибирає навчальний план, методи, 

стратегії, індивідуальні стилі навчання, засоби і прийоми, що відповідають меті й 

завданням АН. Потім систематизує навчальний процес таким чином, щоб знання, 

вміння і навички, набуті за визначений час, стали очікуваним результатом свого 

навчання. Це свідчить про розвиток навчальної автономії студента та перехід його 

на наступний рівень (повної  автономії) в навчанні [94, с. 22].  

      У процесі наукового пошуку виявлено, що українські науковці рідко 

використовують поняття «автономія»/«автономність». Тим-то розуміють автономію 

як «навчальну самостійність» − здатність студента керувати своїм навчанням або як 

«навчальну компетенцію» − здатність брати відповідальність за своє навчання  

тощо. Заразом існує тенденція вважати ці поняття здобутком західної освіти. На 

нашу думку, це пов’язано з тим, що західну концепцію АН, дослідники часто 

розглядають як продовження вітчизняної теорії «навчальної самостійності» та 

ототожнюють  поняття «автономне навчання» з близькими за значенням поняттями. 

Крім того, аналізують це поняття у контексті інших психолого-педагогічних 

категорій та визначають з позиції його багатофункціональності й не розробленості. 

Отож уважаємо за можливе виявити особливості досліджуваного феномену, через 

порівняння його з науковими категоріями, які можна визначити суміжними з 

поняттями «автономія», «автономне навчання», «навчальна автономія». 

    Поняття «самостійність» поряд з «автономією» є однією з ключових дефініцій 

наукової термінології нашого дослідження. Зіставимо ці поняття для їх 
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рельєфнішого з’ясування. В Оксфордському тлумачному словнику поняття 

«самостійність» трактується як ніким не контрольований і незалежний; «автономія» 

− як право діяти самостійно і незалежно від будь - кого. За змістом ці поняття 

близькі, проте нерівнозначні щодо особистої усвідомленої  відповідальності. 

    Поняття «самостійність» В. Петровський тлумачить з погляду психології.  

Суть самостійності в тому, вважає вчений, що особистість визначає свої дії, не під 

упливом індивідів, що поруч, а використовуючи до міри свій досвід і знання, та 

керуючись  власною думкою. Тож, особистість стає самостійною завдяки 

сформованій здатності до саморегуляції, самоуправління [69, с. 400]. Поняття 

«автономність» за Г. Пригіним є синонімом поняття «ефективна самостійність» як 

найважливішої інтегративної якості особистості, що становить високий рівень 

сформованості системи усвідомленої регуляції [74, с. 26]. 

    Обстоюємо думку загалу вчених (Є. Апанович, І. Бобикіна, Н. Коряковцева,  

В. Литтлвуд, Є. Насонова, Дж. Трим, О. Цивкунова), що об’єднувальною ідеєю 

самостійності й автономії є тема незалежності. Утім, як стверджують інші науковці 

(М. Аріян, Л. Дікінсон, О. Гаврилюк, А. Конишева, В. Моросанова, С. Рєпіна,          

О. Соловова, Т. Тамбовкіна, І. Хмелідзе, М. Яцюк), поняття «автономія» посідає 

чільне місце в ієрархії понять, оскільки студент відповідальний за хід свого 

навчального процесу і його результат. Таким чином, поняття «автономія», 

відображає вищий рівень особистої відповідальності й свідомого ставлення до 

навчання. Річ у тім, що самостійність, мотивація до навчання й самоконтроль сповна 

виявляються в АН. Доходимо висновку, що ці поняття мають спільні 

характеристики, і в деяких аспектах трактування самостійності можуть вживатися 

синонімічно. Проте автономія все-таки вирізняється високим рівнем 

відповідальності, активності, незалежності й свободи діяльності студента.  

     З огляду на сказане вище, доцільно конкретизувати поняття «самостійна 

робота», «самостійна навчальна діяльність», «самонавчання», «самостійна 

пізнавальна діяльність» порівняно з поняттями «автономія», «автономне 

навчання»/«навчальна автономія».  
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    Попри велику кількість наукових праць, присвячених проблемі розуміння 

категорії «самостійна робота», науковцям бракує одностайності в її трактуванні. За 

аналізом цього поняття довідуємося, що його визначення залежить від дидактичної 

мети навчання, способу пізнавальної діяльності, рівня самостійності студентів тощо. 

Самостійна робота − це метод навчання (Ю. Бабаньский та ін.), форма навчання            

(В. Андреєв, В. Бенера, В.Буряк, С. Вітвицька, О. Мороз, В. Сластьонін й ін.), 

специфічний вид навчальної діяльності (Б. Бім-Бад, І. Зимня, М. Фіцула), засіб 

навчання (O. Леонтьєв, П. Підкасистий, М. Солдатенко й ін.), основа АН                 

(П. Воллер, М. Греммо, П. Райлі, К. Роджерс,  І. Хмелідзе й ін.). Зокрема,                         

Н. Коряковцева розрізняє поняття «самостійна навчальна діяльність» і «самостійна 

робота». Дослідниця вважає, що самостійна навчальна діяльність − вид пізнавальної 

діяльності, що регулюється та спрямовується студентом як її суб’єктом задля 

оволодіння предметними знаннями і вміннями, а самостійна робота − форма, в якій 

організується і здійснюється навчально-пізнавальна діяльність без безпосереднього 

керівництва викладача [40, с. 14]. Такої самої думки дотримуються українські вчені 

В. Буряк, С. Вітвицька, О. Мороз. 

    Отже, слід розрізняти категорії «робота» і «діяльність». Ми обстоюємо 

позицію Г. Бурденюк, яка не вважає ці поняття тотожними. Категорія «діяльність» 

має ширше значення, поєднує в собі творчий аспект, а також охоплює «роботу» як 

вид діяльності. 

Поняття «самостійність» учений В. Бенера розглядає як обов’язкову умову 

виконання будь-якої діяльності та виділяє «пізнавальну самостійність» − як 

інтегративну властивість особистості, пов’язану з самореалізацією без примусу. 

Самостійну роботу студента дослідниця визначає як таку, що властива вищому 

рівневі розвитку його пізнавальної самостійності. На переконання В. Бенери, 

самостійність є важливою передумовою здійснення самостійної роботи. Разом із тим 

поняття «самостійна робота» − це форма  діяльності, а «самостійна діяльність» − вид 

діяльності [6, с. 60]. Також ставимося уважно до наукової позиції І. Бобикіної яка 

вважає пізнавальну самостійність головною якістю особистості у процесі 
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формування культури лінгвосамоосвіти, здатністю студента до самоуправління               

[8, с. 67].  

    Отже, результати аналізу матеріалів дослідження стають нам за підставу до 

з’ясування, що автономія є психологічною якістю особистості, найвищим рівнем 

самостійності й незалежності та ґрунтується на процесах самоконтролю і особистої 

свідомості. Наразі АН провадиться відповідно чи невідповідно до навчального 

плану або як доповнення до нього, а також часто без участі викладача. Своєю 

чергою перебіг цього навчання залежить від ступеня розвитку автономії  студента і 

мети його навчання. Доходимо до поглядів, що самостійна робота студента − це  

складова навчальної програми,  виконанням якої  керує викладач. Варто зауважити, 

що під час АН студент повністю бере на себе відповідальність за результат 

навчання, поминаючи інструкції викладача. Крім того, вагомою соціальною 

складовою феномена АН є постійний розвиток особистісних якостей студента, 

зокрема самостійності, а згодом і автономії. Підкреслимо рацію сказаного такими 

висновками:  

 самостійність − початкова стадія розвитку автономії; 

 під час самостійної роботи студент виконує план навчальних дій розроблений 

викладачем, тоді як АН вирізняється незалежністю; 

  навчальний процес організує і контролює викладач, тим часом, як АН передбачає 

самооцінювання і самоконтроль. 

До всього того О. Соловова вбачає головну відмінність між досліджуваними 

поняттями у тому, що в процесі самостійної роботи студент здебільшого визначає 

технологію виконання конкретного навчального завдання. Під навчальною 

автономією розуміє не тільки вибір студентом способів і засобів навчання, а й того, 

що потрібно вивчати для досягнення поставленої мети [88, с. 144]. 

    За аналізом наукових джерел виявлено, що з феноменом АН нерідко 

асоціюються поняття «самонавчання» і «самоосвіта».   

    Так, Т. Тамбовкіна досліджує самонавчання ІМ у межах педагогічної 

синергетики. Науковець розглядає проблеми самоорганізації як вид самостійної 

пізнавальної діяльності особистості, мета якої – АНІМ, через створення особистісної 
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моделі самонавчання та самостійний розвиток компетенції самонавчання. 

Рівночасно самонавчання пов'язується з когнітивними процесами, де навчання 

визначається, як активна взаємодія людини з навколишнім середовищем. 

Здійснюється така взаємодія на когнітивному і метакогнітивному рівнях. Завдяки 

розвиткові компетенції  самонавчання студенти підносяться до метакогнітивного 

рівня чи до рівня автодидакту, тож досягають  успіхів у автономному самонавчанні. 

Загалом Т. Тамбовкіна виходить із того, що поняття «самонавчання» і «навчальна 

автономія» є синонімами [101; 102, с. 35]. Зважаємо на думку Є. Насонової, котра 

визначає самонавчання як свідому і цілеспрямовану діяльність студента з 

оволодіння знаннями, вміннями і навичками [61, с. 148]. 

    В аргументаціях С. Днєпрова, самонавчання є досконалою формою навчання, 

його «…цілеспрямованою, систематичною, самостійною та автономною діяльністю 

суб’єкта процесу самонавчання із засвоєння знань, розвитку уяви, формування 

понять і категорій, набуття вмінь і навичок». Під цим кутом зору дослідник з’ясовує  

поняття «самонавчання» як  найвищий рівень самостійної діяльності студента                

[24, с. 148]. 

    За контент-аналізом наукових джерел ми дійшли висновку, що самонавчання 

− це свідома, цілеспрямована навчально-пізнавальна діяльність, керована студентом 

без участі викладача. Таким чином, поняття «самонавчання» можна вважати 

близьким значенням до поняття навчальної автономії, а саме − до ступеня повної 

автономії у навчанні. 

    Щоб засягнути вглиб поняття «самоосвіта», розгляньмо його феноменологію.  

Так, у «Новому словнику методичних термінів і понять (теорія і практика 

викладання мов)» феномен «самоосвіта» трактується як оволодіння знаннями, 

вміннями і навичками з ініціативи студента [2, с. 268].   

    З погляду Н. Кузьминої самоосвіта є складним процесом, що передбачає 

самоорганізацію і самоконтроль за одночасного усвідомлення особистих чеснот і 

недоліків, рівнів своєї освіченості й вихованості [42, с. 5]. Самоосвіта, твердить                

В. Бенера, − це навчання засобами самостійної роботи поза навчальним закладом  [6, 

с. 64].   
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    Віддаємо належне науковій позиції А. Айзенберга, котрий з’ясовує самоосвіту 

як цілеспрямовану систематичну пізнавальну діяльність, що керується особистістю  

для піднесення рівня своєї освіти [29, с. 48]. Самоосвіта, переконаний учений, 

спричинена соціальними умовами, особистими якостями і культурою,  

професійними навичками і знаннями студента. Тобто йдеться про систематичне  

покращення персональної самоосвіти й постійний зв'язок її із загальною освітою і 

вихованням. 

Беремо на увагу думку Г. Панкратьєвої, згідно з якою АНІМ тотожне 

поняттям «самонавчання»/ «самоосвіта». Дослідниця вважає, що АНІМ може 

використовуватись як модель організації самостійної роботи у процесі 

традиційного навчання, в умовах дистантного навчання і ЦСН та у перебігу 

самоосвітньої діяльності [67, с. 2]. 

З огляду на сказане, поняття «самонавчання» вирізняємо як головну складову 

самоосвіти, що є однією з форм самостійної пізнавальної діяльності. Правильно 

організована система цієї діяльності зумовлює самокерованість самоосвітньої 

діяльності як одного з чинників підвищення ефективності особистої навчальної 

діяльності. За результатами логіко-системного аналізу психолого-педагогічної 

літератури є підстави розглядати самоосвіту як засіб задоволення потреб у навчанні, 

розвитку інтересів, формування переконань студента. До головних ознак самоосвіти 

залічуємо управління студентом процесом покращення і вдосконалення своєї освіти. 

    Отже, підсумуємо наукові підходи вчених до тлумачення понять «автономія» і 

«самоосвіта». За нашим визначенням, ці поняття близькі за змістом. Утім поняття 

«самоосвіта» має під собою більшою мірою конкретизоване соціальне підґрунтя, 

поєднує в собі компонент самовиховання та відбувається без участі викладача.  

    На основі аналізу англомовної джерельної бази завважуємо, що у зарубіжних 

виданнях відсутнє цілком точне визначення понять, які стосуються самостійного 

навчання. Приміром, П. Пембертон наголошує на великій кількості понять, які 

асоціюються з автономією, зокрема: «…різні терміни часто використовуються для 

вираження одного і того самого поняття» та «…один і той самий термін часто 

використовується для визначення різних понять» [246, с. 2]. Для розкриття суті 
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«самостійної навчальної діяльності» та видів навчання, які часто асоціюються з 

«навчальною автономією»/АН Ф. Бенсон, Л. Дікінсон, Дж. Нордлунд, П. Пембертон 

й інші зарубіжні науковці вживають спеціальні поняття. Підтверджуємо наші 

міркування аналітичним розглядом видів навчання, що виражаються відповідними 

поняттями, зокрема:  

     1. Самокероване навчання (self-directed learning) − навчання, яке самостійно 

планує студент (Дж. Гроу, X. Лонг, Д. Море, А. Таф, Р. Хіємстра й ін.). Поняття 

«автономне навчання» і «самокероване навчання» мають різну історію розвитку, 

проте більшість учених уживають їх як синоніми. Так, Р. Брокет і Р. Хіємстра 

вважать самокероване навчання навчальним процесом, що спрямований на 

виявлення прагнень студентів. Для цього застосовуються навчальні ресурси, 

запроваджуються різні види навчальної діяльності й визначаються навчальні цілі 

[147]. Самокероване навчання, за Л. Дікінсон, − це таке ставлення студента до 

завдань освіти, коли він бере на себе обмежену відповідальність за виконання 

рішень, які стосуються його навчання [163, с. 11]. Становить інтерес науковий 

підхід Х. Холека. Вчений розглядає самокероване навчання як процес чи навчальну 

технологію, що використовуються студентом задля свого навчання. Натомість 

поняття «learner autonomy» (навчальна автономія), може вживатись у різних 

значеннях − і стосовно особи, і щодо процесу навчання [188]. За Ф. Бенсоном, 

студент здійснює самокероване навчання, сам, поминаючи викладача [138, с. 94]. 

Дослідник зауважує, що відмінність між цими поняттями полягає в тому, що 

автономія є здатністю, яку студент розвиває до певного рівня, тоді як більш-менш 

ефективне оволодіння самокерованим навчанням залежить від рівня його вмінь.  

Установлено, що ряд учених (Л. Ван Лієр, Л. Дікінсон, Х. Холек й ін.)  

використовують поняття «навчальна автономія» («learner autonomy») як здатність до 

самокерованого навчання  та вживають його замість поняття «автономне навчання» 

(«autonomous learning»). Таким чином, «самокероване навчання» є методом 

навчання, що регулюється самим студентом як суб’єктом і об’єктом такої 

навчальної діяльності. Розглянувши інтерпретації поняття «самокероване 
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навчання», ми дійшли висновку, що воно взаємозамінне  з поняттям «автономне 

навчання». 

    2. Самостійне навчання (self study learning) − навчання, яке впроваджується 

при вивченні всього курсу або його частини. Викладач зазвичай відповідальний за 

визначення і складання матеріалів. Оцінювання та курс навчання в основному 

контролює викладач (Й. Нордлунд). 

    3. Самодоступне навчання (self-access learning) − навчання, яке здійснюється у 

ЦСН (Х. Рейндерз). Хоча самодоступне навчання часто асоціюється з АН, однак 

дослідження виявили, що вони не рівноцінні, оскільки самодоступне навчання 

виступає засобом розвитку АН (Л. Дікінсон, К. Ширін). 

    4. Самоінструктування (self-instruction) − навчання без викладача                     

(Д. Літтл, Х. Рейндерс) чи без його прямого контролю (Л. Дікінсон). Цей вид 

навчання відповідає рівню повної навчальної автономії.  

5. Автодидактичне  навчання (autodidaxy learning), або автодидактика − за              

P. C. Кенді, поняття, яке близьке значенням до самоінструктуванню чи тотожне до 

самонавчання, а, отже, близьке за значенням до АН. 

    6. Незалежне навчання (independent learning) − навчання, яке не 

контролюється ззовні та є самостійним щодо інших видів навчання (Дж. Еліот,                 

П. Карр, Й. Нордлунд, Дж. Шелтон й ін.). Воднораз це поняття синонімічне до АН. 

  7. Саморегульоване навчання (self-regulated learning / self-adjustable training)  

− навчання, впорядковуване  студентом (Е. Дичі, Б. Зіммерман, Ф. Кенді, Р. Ріан й 

ін.); процес самоконтролю і самооцінювання навчання та поведінки. Під час 

саморегульованого навчання увага зосереджується на автономії й контролі 

навчальної діяльності [262]. За Б. Зіммерманом, у перебігу цього навчання   

активізується пізнавальна діяльність студента, орієнтована на досягнення 

навчальних цілей. Водночас студент почувається відповідальним за своє навчання 

(П. Бенсон, Х. Холек, С. Вайт). Таким чином, саморегульоване навчання близьке 

значенням до АН.  

    8. Індивідуальне інструктування (individualised instruction) − вид навчання, 

завдяки якому задовольняються освітні потреби студента. Викладач, який здійснює 
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інструктаж, готує навчальні матеріали, добирає засоби навчання та оцінює здатність 

студента застосовувати необхідні навички (Дж. Логан). Індивідуальне 

інструктування асоціюється з поняттям «індивідуалізація навчання», що поширене у 

сучасній українській психолого-педагогічній літературі. Таким чином, 

індивідуалізація навчання − комплекс дій, які планує викладач із метою 

вирівнювання і підвищення освітнього рівня студента, а отже відповідає 

напівавтономному рівню. 

    9. Самоосвіта (self-education) − неформальна освіта, за  М. Гіббонс і                      

М. Філіпс. Учені наголошують на необхідності розвитку навичок самоосвіти, де 

викладачі повинні схиляти студентів до відповідальності за самокероване навчання 

та стимулювати їхню самоосвіту. В зарубіжній літературі поняття самоосвіти 

використовується не часто і вважається культурною особливістю країн колишнього 

СРСР [261, с. 12]. Натомість, це поняття вживається як синонім поняття 

самокероване навчання («self-directed learning»)/ само управління («self-managed  

learning»), яке не рідко вживаються зарубіжні науковці на означення АН                  

(А. Денован, А. Макаскіл). Це свідчить, що поняття «самоосвіта» й «автономне 

навчання» близькі за своїм значенням. 

    10. Гнучке навчання (flexible  learning) − навчання, у процесі якого викладач 

чи університетська кафедра впроваджує певні навчальні матеріали чи види 

діяльності для опанування, а студент сам вибирає, що і коли вивчати автономно. 

    11. Дистанційне навчання (distance learning) − навчання, яке контролює та 

оцінює викладач. Водночас студент має змогу самостійно вибирати навчальні 

матеріали. Між викладачем, який виступає у ролі тьютора (Й. Нордлунд) і 

студентом існують періодичний зв'язок і комунікація. Навчання здійснюється у 

напівавтономному режимі. 

    12. Відкрите навчання (open learning) − індивідуалізоване навчання у 

позааудиторний час, яке часто асоціюється з нетрадиційними навчальними 

програмами. Видом відкритого навчання є дистанційне навчання. Поняття «відкрите 

навчання» широко вживається у Великій Британії.  
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    13. Взаємонавчання (negotiated courses (курси співробітництва)/collaborative 

learning) − курс для вивчення ІМ у напівавтономному режимі. Відповідальність за 

зміст і результат цього навчання, навчальні матеріали й оцінювання підсумків 

роботи студентів розділяються між усіма учасниками навчального процесу. У 

перебігу взаємонавчання увага скеровується на навчальні потреби студентів, а 

викладач є організатором і порадником (Й. Нордлунд). Воднораз студенти 

виступають у ролі ініціативних суб’єктів навчання. 

    14. Навчання у кооперації/співробітництві (cooperative learning) − групове 

навчання, під час якого студенти з різними рівнями опанування мови, працюють у 

структурованих групах для досягнення загальної навчальної мети. Цей вид навчання 

студентів вважається взаємозалежним і таким, що сприяє розвиткові АН [297, с. 2]. 

    15. Навчання разом (learning  together) − спільне навчання студентів, кожен з 

яких відповідає не тільки за результати свого навчання, а й усієї групи. Завдання 

виконуються в автономному режимі. 

   16. Тандем-метод (tandem language learning) − вивчення ІМ у парі чи в групі із 

носіями різних культур. Існують індивідуальна (автономна) і колективна 

(напівавтономна) форми роботи. 

    17. Навчальні контракти (learning contracts) − навчання здійснюється 

відповідно до навчального контракту між викладачем і студентом який складається 

у письмовому вигляді. У контракті описують план і результат навчання. 

Відповідальність за таке навчання, яке є напівавтономним, розподіляється між 

викладачем і студентом. 

    18. Навчання дорослих (adult learning / adult  education) − процес 

післядипломного оволодіння знаннями дорослими з метою задоволення особистих 

потреб, професійних інтересів тощо. У зарубіжній практиці така форма навчання 

організується за допомогою навчальних контрактів (Learning contracts) через 

систему АН. 

    19. Проектне навчання (learning projects/ project-based learning) − навчання, 

альтернативне класичному передаванню знань, умінь тощо. Під час цього навчання 

студенти вивчають дисципліну через розв’язання навчальних проблем [250]. 
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Водночас навчальна автономія постає як необхідна психологічна якість студента і є  

засобом навчання. 

    Отже, названі вище поняття описують різні ступені та способи самостійного 

навчання студентів. Із досягненням достатнього рівня навчальної автономії студенти 

виявляють здатність і готовність до такого навчання. За порівняльного аналізу 

розглянутих понять, висновуємо, що вони є  семантично близькі, хоча переважна 

частина їх не взаємозамінна щодо поняття «автономне навчання»/ АН. Найбільш 

близькими значенням до АН вважаємо поняття «самонавчання»  і «самоосвіта». 

Утім, останнє ширше за своїми функціями, має виражене соціально-виховне 

підґрунтя і здійснюється без керівництва викладача. Синонімічними вважаємо 

англомовні поняття «іndependent learning» («незалежне навчання») і «self-directed 

learning» («самокероване навчання»).  

Таким чином, на основі аналізу низки психолого-педагогічних, науково-

методичних і довідкових джерел з’ясовано, що поняття «автономія» є інтегративним  

на науковому рівні психології, філософії, педагогіки й інших галузей знань, тож 

уважається міждисциплінарною категорією. Попри розмаїття інтерпретацій 

феномена автономії, головною його ознакою є незалежність людини від примусу і 

здатність до відповідальності, мотивації, самостійного прийняття рішень.  

 

  1.3. Теоретико-методологічні засади становлення концепції автономного 

навчання у вищій школі 

 

Автономність особистості перебуває у взаємній залежності зі свободою її 

життєдіяльності. Виникнення феномену АН зумовлено закономірним розвитком 

вищої освіти в напрямі суспільно корисної організації навчання у вищих закладах 

освіти. Розгляньмо генезис концепції АНІМ.  

     Ідеалом для демократичного суспільства завжди була суверенність думок та 

ідей його громадян. Доречно відзначити, що у давні часи поняття «автономія» 

розвивалося у політичному контексті. Наприклад, у римлян  вона означала привілеї 
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деяких міст встановлювати свої закони, самостійно вибирати міську владу та 

чеканити монети [28].  

   Давньогрецькі софісти Гіппій,  Горгій, Лікофрон, Продік, Протагор уважали, 

що утвердження демократії  неможливе без незалежного мислення її носія – 

вільного повноправного населення. Певна річ, антична філософія дала рух ідеї 

самостійного саморозвитку свободолюбної людини, яка ніким не поневолюється та 

не піддається утиску. 

  У судженнях давньогрецького філософа Сократа наголошується на важливості 

сприяння розвиткові пізнавальної самостійності учнів через керування та 

організацію такого навчання педагогами. Філософ формував автономні й 

пізнавальні якості своїх учнів засобами індукції та евристичної бесіди [5, с. 59 − 61]. 

Сократа вважають першим мислителем, який розвивав ідею «Пізнай себе», що мала 

на меті самовиховання людини.  

В епоху науково-технічного прогресу, постійного оновлення ІКТ, 

трансформаційних процесів у вищій освіті на допомогу сучасним педагогам приходе 

давня ідея давньогрецького філософа Платона – «навчитися вчитись», яка є 

осереддям концептуальної моделі освіти ЮНЕСКО «навчання впродовж усього 

життя». Зокрема, думка давньогрецького філософа і вченого Аристотеля також 

оберталася коло неперервного навчання, яке, як уважав філософ, необхідне для 

повної самореалізації людини, тож не обмежується тільки молодими літами. Освіта, 

за Аристотелем, − це процес всебічного розвитку людини, що триває протягом 

усього її життя [70, с. 43]. 

Саме до речі згадати, що з давніх часів учені розглядали самостійність й 

автономність учнів як мету виховання та результат позитивного впливу вчителя. За 

наявними даними, Квінтіліан у своїх трактатах наголошував на головній ролі 

педагога в процесі самонавчання, спонукав учнів до обміну думками, дискусій, 

ставлення питань, які виникли під час самостійного оволодіння знаннями [59, с. 

55−58]. 

Середньовічна освітня система, що була заснована на догматичному мисленні, 

загалом не сприяла розвиткові в учня автономних якостей. Проте ідеї автономії 
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належно розвивав Чжу Сі − один із найвидатніших китайських філософів 

неоконфуціанської школи. Мислитель учив своїх вихованців, що людина, яка 

піддається сумніву, має самостійно розв’язати проблему. Якщо учневі ввійде у 

звичку бути незалежним від інших, стверджував Чжу Сі, то він досягне успіху в 

навчанні [249, с. 56]. 

Прикметно, що у середньовіччя навчання в Оксфордському і Кембриджському  

університетах вирізнялось автономністю та провадилося під керівництвом 

викладачів-тьюторів, які достоювали право студентів на самостійну навчальну 

діяльність. Як інституціоналізована форма викладання тьюторство традиційно існує 

в сучасних університетах Великої Британії. Саме така форма викладання зумовлює 

впровадження АН. Залежно від ступеня сформованості автономних якостей і 

відповідальності студента організується процес оволодіння знаннями, визначаються 

методи і темпи, добираються його матеріали. 

Разом із тим, слід відзначити, що в епоху Відродження постають ідеї 

всебічного розвитку людини, зокрема її автономних якостей. Так, ідеї автономної 

людини − свободу від залежності та силу самоорганізації обстоював італійський 

мислитель Н. Макавеллі [54]. Принципи виховання самостійної, критично мислячої 

особи розвивали Т. Кампанелло, Т. Мор, Ф. Рабле. З того часу зароджується 

класична модель університету, яка протегувала інтелектуальності, грамотності, 

ґрунтовним знанням та ерудиції студентів. 

В епоху Відродження  започаткуються принципи гуманістичної педагогіки.                

В. де Фельтре у своїй школі «Дім радості» (1423) трансформував методи навчання з 

огляду на індивідуальні особливості дітей та з опорою на їхню автономність і 

активність. 

На важливості створення умов дитині самостійно вибирати засоби пізнання 

дійсності й набуття життєвого досвіду акцентував французький просвітитель                 

М. Монтень. У цьому контексті необхідно відзначити думку італійського вченого              

Г. Галілея про те, що не можна навчити людину всього, їй можна тільки «допомогти 

знайти це в собі» [137, с. 26]. 
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У ХVII отримали визнання погляди чеського філософа Я.-А. Коменського, 

які сформувалися на тлі педагогічної думки епохи Ренесансу. Відзначимо, що 

педагог-гуманіст підтримував ідею постійного самовдосконалення та необхідності 

навчатися протягом усього життя. Я.-А. Коменський наголошував на тому, що 

вчитель повинен менше навчати, а учень має більше вчитися. «...Альфою та 

омегою нашої дидактики, висновував філософ, нехай буде пошук і відкриття 

способу, за якого б учителі менше навчали, а учні більше б училися» [38, с. 243]. 

Педагог приділяв увагу методам формування пізнавальної самостійності, 

критикував  освітню систему, оскільки вона була  спрямована на те, щоб навчити 

дивитися чужими очима, мислити чужим розумом [20]. Наразі Я.-А. Коменський 

акцентував на тому, що «…все повинно виконуватися відповідно до теорії і 

практики і таким чином, щоб кожен учень все вивчав сам, пройнятий своїми 

почуттями» [38, с. 384]. 

З уваги до індивідуальної свободи людини англійський філософ і педагог                 

Д. Ж. Локк розробив рекомендації щодо розвитку навичок самонавчання. Завдання 

виховання, відзначав просвітитель, не в тому, щоб учень лише засвоїв знання, а в 

тому, щоб сформувати в нього необхідні навички і звички, які допоможуть йому 

самостійно оволодіти будь-якою сферою знань у подальшому житті [50, с. 244].                

Дж. Локк наголошував на індивідуалізації навчання відповідно віку і здібностей 

учня і виступав проти шкільної освіти. Ідеї вченого мали помітний уплив на 

розвиток педагогіки як науки. 

Проблему автономії людини обмірковували з етичних позицій англійський 

філософ, естетик А.-Е. К. Шефтсбері та шотландський філософ Ф. Хатчесон. 

Як відомо, французький філософ і педагог Ж.-Ж. Руссо поважав людину не 

за її знання, а за здатність ними оволодівати. На думку просвітителя, ідеальними 

умовами для навчання є занурення учня в природні умови, де у нього виникатиме 

необхідність самостійно засвоювати знання. Людину, яка навчається автономно, 

педагог уважав такою, що втілює у життя закон, створений нею особисто [231]. 

Зауважимо, що швейцарський педагог-демократ, реформатор освіти                  

І. Г. Песталоцці, будучи під впливом ідей Ж.-Ж. Русо, обстоював думку, згідно з 
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якою, людина персонально відповідальна за свій інтелектуальний розвиток і 

моральність. Основна задача викладача − застосовувати методи і прийоми, які 

спонукатимуть учнів до самоосвіти. Педагог заснував Бургдорфський та  

Івердонський інститути, де приділяв увагу саморозвиткові кожного студента.  

Важливі питання розвитку в студента інтересу до навчання та наполегливості 

в оволодінні знаннями, виховання у нього рис активної, самостійної діяльної 

людини підносили німецькі вчені Й. Ф. Гербарт і Ф. А. В. Дістервег. Так, на 

переконання філософа Й. Ф. Гербарта, засновника сучасної наукової педагогіки, 

учням не слід давати «готові» знання, їх потрібно спонукати до навчання.  Мають 

вагу думки педагога-демократа Ф. А. В. Дістервега, який писав: «Розвиток і освіта ні 

одній людині не можуть бути  дані, чи повідомлені. Кожен, хто бажає до них 

долучитися, повинен досягти цього особистою діяльністю, особистими силами, 

особистою напругою. …Самодіяльність − засіб і одночасно результат освіти»             

[23, с. 48]. Зокрема, педагог наголошував, що поганий вчитель подає істину, а 

добрий учитель − вчить її знаходити. Воднораз стверджував, що освіта не може бути 

ніколи завершеною. 

Актуальність автономії як основи людської гідності обґрунтував німецький 

філософ І. Кант. Свого часу вчений уплинув на розуміння генезису проблеми 

автономності свідомості, висвітлив проблему моральної автономії та започаткував 

поняття «персональна автономія». Відзначимо, що філософ аналізував автономію з 

погляду волі і вважав її фундаментальним розумінням моралі. Не менш важливо, що 

автономність людини полягає у її здатності керувати своїми вчинками. За І. Кантом, 

це є необхідною умовою розумних дій людини. Отож людині треба чинити так, щоб 

її воля була незалежною в усіх своїх проявах. Під цим кутом зору вчений розглядає 

автономію як закон моралі, основу людської гідності та співвідносить її не з 

процесом вибору і не з індивідуальним «Я», а з принципами активності, які є 

автономними [81]. 

У моральній філософії німецького філософа Й. Г. Фіхте простежуємо погляди 

на автономію волі, співзвучні ідеям І. Канта. Сутністю морального обов’язку, на 

думку Й. Г. Фіхте, є свобода і незалежність практичного розуму. Тема автономії 
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стала для вченого основою його філософії моральної історії духу як історії свободи, 

що прогресує [81].  

Ідеї гуманістичного підходу в освіті розвивав німецький філософ і педагог                 

В. Гумбольдт. Свобода, вважав учений, є головною умовою розвитку людини, і, 

звісно, індивідові необхідно давати право на вільну освіту [65]. 

З розвитком капіталістичних відносин у ХІХ ст. висуваються ідеї вільного 

виховання і саморозвитку (Ф. Шеллінг й ін.). Зокрема, проблеми соціокультурної 

автономності свідомості розвивав німецький філософ Г. Гегель. Учений розглядав 

свідомість як автономну культурно-історичну форму та дотримувався думки, що 

зміна свідомості відбувається від предмета на власне себе. З Г. Гегелем полемізував 

К. Маркс. Він розглядав проблему автономності свідомості у діалектико - 

матеріалістичному аспекті.  

  Ідеї автономії і свободи особистості розвивав німецький філософ Ф. Ніцше, 

який досліджував проблему переборення самого себе − самотрансценденції 

індивіда, переходу до сфери можливого та протиставляв характеристики «свободи 

від» і «свободи для». 

Доречно зауважити, що проблеми освіти завжди посідали чільне місце у 

філософії. Погоджуємося на цінностях німецької філософії ХІХ ст., яка заклала 

основи гуманістичної освіти і самосвідомості. В наслідку це привело до пошуку 

нових моделей навчання та підвищення рівня знань. 

Англійське суспільство середини ХІХ ст. віддавало перевагу природничим 

наукам та спеціалізованому навчанню, тож меншою мірою переймалося ідеями 

автономії людини. Утім англійський філософ Дж. С. Мілль розвивав концепцію 

індивідуальної свободи, що у подальшому сприяло визначенню поняття автономії. 

Погляди вченого вплинули на розвиток концепції АН у ХХ ст.. До речі ідея 

суспільства заснована в Дж. Мілля на повазі індивідуальної свободи і принципах 

свободи людини діяти за власним бажанням, але без наміру нашкодити іншим [224].  

Ідеї Дж. С. Мілля розвивав Г. Спенсер. Він став одним із засновників 

некласичної філософської течії – позитивізму, що стала результатом нових 

соціально-економічних умов, що склалися у Великій Британії у ІІ пол. ХІХ ст.. 
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Піднесення промисловості і науки вимагали переосмислення класичних 

ідеалістичних переконань і вирішення нових завдань які постали перед буржуазним 

суспільством. Капіталізм потребував відповідного експериментального знання. 

Індивідуалістичні ідеї позитивізму позначилися на подальшому розвиткові АН у 

педагогіці. 

У праці «До знань через перешкоди» (1840) інший англійський учений Дж. 

Крейк описав поведінку людей під час самокерованого навчання. Варто 

відзначити, що автор підтвердив думку про практичну доцільність такого 

навчання, виділив ефективні методи самоінструктування, виявив потенціал 

автономного учня, який настановлений, щоб долати бар’єр у перебігу навчання. 

Вчений дійшов висновку, що успіх чи невдача у процесі навчання здебільшого 

залежить від особливостей студента, аніж від обставин його навчання [233]. 

Водночас британський педагог і філософ В. Хосмер у книзі «Самоосвіта» 

(1847) (Див. додаток А) висвітлив своє бачення самоосвіти та з’ясував відмінність 

між само зініційованим навчанням (self-initiated learning) та іншими його формами 

[192]. 

Англійський педагог-учений С. Смайлз підтримував ідею корисності 

персонального розвитку та здійснив спробу дослідити у праці «Самопоміч» (1859) 

(Див. додаток Б) проблему самокерованого навчання [265].  

 Запровадження альтернативного навчання на противагу традиційному, 

відмова від авторитарних методів в освіті зумовили новий етап розвитку 

західноєвропейської гуманістичної педагогіки. Ідея «нового виховання» полягала у 

пристосуванні навчального процесу до прагнень студента через використання ним 

особистого досвіду і набутих знань. Викладачеві відводилася роль консультанта і 

порадника. Одну з таких  англійських шкіл першим відкрив у 1889 р., С. Редді в 

місті Абботсхолме. Відтак відкривались інші навчальні заклади: школа Бідельс                   

Дж. Бедлея, школа в Клеісморі, школа імені Короля Альфреда, школа в Хемстеді, 

Дартінг Холл. Згодом школи «нового виховання» набули поширення у Західній 

Європі. 
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Отже, гуманістичні погляди прогресивних британських педагогів і мислителів 

стали основою і прикладом для наслідування, впливали на розвиток педагогічної 

думки у всьому світі. Велика Британія однією з перших країн відчула потребу в 

освіченому, активному, мислячому робітникові, готовому навчатися протягом 

усього життя. Саме в Англії на початку XIX ст. виникла Белл-Ланкастерська 

система навчання – передвісник  навчання у кооперації (Cooperative learning) та 

взаємонавчання (Сollaborative learning), яка не втратила актуальності у сучасній 

системі освіти західних країн. 

  Таким чином, дослідження засвідчують, що концепція персональної автономії 

стає однією із головних в європейській ліберально-демократичній освіті. Передусім 

до цього зумовили піднесення науки, розвиток промисловості й ринкових відносин, 

оскільки постала потреба у формуванні самостійного, мислячого, активного 

робітника. До інших причин залічуємо посилення класової боротьби, зародження 

національно-визвольних рухів тощо. 

З логіко-системного аналізу історико-педагогічної літератури можна 

стверджувати, що в ХІХ ст., здійснювалася підготовча робота до теоретичного 

осмислення проблеми АН, методичних та психологічних основ.  

На початку ХХ ст., активізуються дослідження усвідомленого саморозвитку 

в психолого-педагогічному, філософському і соціологічному напрямах, 

посилюється інтерес до проблем індивідуалізації і самонавчання.  Зокрема, поняття 

автономії  розвивалось на засадах неокласичної філософської ідеї експертократії.  З 

поширенням концепції технократії виникла технократична філософія виховання 

(Е. Трондайк) у вигляді біхевіористичної концепції навчання, предметом 

дослідження якої стала зовнішня поведінка людини з урахуванням її 

індивідуальних особливостей. Цей головний напрям у психології позитивно 

вплинув на розвиток АНІМ. 

  На початку ХХ ст. відбувається розділення проблеми волі та свободи. 

Філософ С. Л. Франк уважав, що особистість виражається через автономність і 

самовизначення [110]. Р. Мей підкреслював, що свобода не є анархією, тож її 
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неможливо відокремити від відповідальності [58]. Одним із перших у психології 

ідею автономії розглядав швейцарський учений К. Г. Юнг. 

Ідеї самостійного навчання досліджували і вітчизняні педагоги. Зокрема,               

К. Д. Ушинський уважав, що школа покликана навчити самостійно оволодівати 

знаннями. Для цього вона повинна сформувати необхідні психічні функції та 

вміння [108]. Український педагог Б. Грінченко наголошував, що не варто  

спиратися лише на школу в збагаченні знаннями − вона має лише забезпечити 

можливість для подальшого саморозвитку людини.  

На переконання П. Ф. Каптерева ідея саморозвитку є фундаментальною, а 

педагогічний процес повинен бути автономним. Учений наголошував, що розвиток 

особистості має здійснюватися на ґрунті органічного саморозвитку [31, с. 179]. 

Автономна освіта, на думку педагога, підтримує індивідуальність учня та не 

припускає тиск. Таким чином, освіта повинна бути вільною [32, с. 239]. Під 

свободою педагогічного процесу П. Ф. Каптерев розумів відмову примусовості в 

освіті. Тож ратував за надання учням права самим вибирати навчальні предмети, 

що було співзвучно з організацією освіти у передових країнах світу.  

Надаємо великої ваги концепції формування особистості репрезентований у 

науковому доробку американського філософа реформатора педагогіки Дж. Дьюї. 

Так, у книзі «Школа і суспільство» (1899) і інших творах учений наголошував на 

безпосередньому зв’язку навчання і виховання з діяльністю і життєвими 

потребами, необхідності вчитися процесу пізнання впродовж усього життя, а 

також вести діалог із тим, хто поруч. У публікації «Демократія і освіта» (1916) 

вчений вказував на потребу створення навчального середовища у формі 

співробітництва між учнем і вчителем, що сприятиме АН замість простого 

оволодіння знаннями і вивчення предметів [161].  

Викладач не може бути лише транслятором знань, уважав Дж. Дьюї, а має 

стати посередником, який порушує проблему та допомагає студентам виконувати її 

критичний самоаналіз. На думку філософа, автономність суб’єкта виховання 

досягається завдяки «внутрішнім» якостям особистості, тобто вродженим і 

відповідно незалежним  характеристикам індивіда, зокрема й інтересам − осереддю 
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автономності особи. Ідеї  Дж. Дьюї та його послідовників (В. Кілпатрик,                         

Е. Коллінгс, Х. Паркерхерст) лягли в основу методу проектів, який згодом був 

названий Дальтон-планом. Метою цього методу стало забезпечення 

індивідуалізованого навчання учнів, розвитку в них навичок співробітництва, 

відповідальності й самостійності. Отож, одним із визначальних положень методу 

проектів була автономна навчальна діяльність. З якогось часу Дальтон - план набув 

поширення в Англії та у всій Європі. Принципи проектного навчання – 

співробітництво, свобода і самостійність − стали основою прогресивної педагогіки. 

Отже, науковий внесок Дж. Дьюї великою мірою позначився на розвитку сучасної 

концепції АНІМ.  

За розглядом наукових джерел з’ясовуємо, що ідеї Дж. Дьюї  поклали початок 

продуктивному навчанню, яке засновувалося на теорії прогресивної освіти 

когнітивного розвитку швейцарського психолога, філософа Ж. Піаже. Відзначимо, 

що рівень інтелектуального розвитку людини, за Ж. Піаже, залежить від її 

життєвого досвіду, зокрема складених когнітивних структур мислення. Основою 

продуктивного навчання є компетентнісне навчання.  

Зазначимо, що Ж. Піаже першим запропонував протиставлення понять 

«автономії − гетерономії» у психології і психоаналізі. Відповідно його  теорії, 

суб’єкт навчання особисто організовує свою активність [229]. Учений розглядав 

учня як суб’єкта, який діє автономно − самостійно організує свою діяльність з 

набуття знань. Тобто відповідає за її результат і соціальні взаємодії, оволодіває 

знаннями з опорою на свій інтелект, що є ефективним чинником у його взаємодії  з 

навколишнім світом [71, с. 60]. 

У працях «Нова французька школа» (1946), «Педагогічні інваріанти» (1964) 

та ін. французький педагог С. Френе обстоював необхідність використання 

«активних методів» навчання і виховання. До їх функцій належало зрушити 

дитину на самостійну діяльність – аби вона «…експериментувала,  досліджувала, 

вибирала та класифікувала інформаційні матеріали» [111, с. 287 − 288]. 

Вважається, що С. Френе перший сформулював поняття «автономія» у навчанні, 

під яким розумів відповідальність, саморегуляцію і самооцінку. Вчений розвивав 
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думку про  спільну відповідальність за результат навчання, самооцінювання та 

кооперативну організацію навчання.  

Таким чином, перша половина ХХ ст. вирізнялась появою суспільного руху 

проти традиційної педагогіки, керуванням уваги педагогів на моральне й естетичне 

виховання особистості,  позитивними змінами у взаєминах викладачів і студентів, 

творенням нових концепцій в освітній системі Великої Британії. 

  Розвиток теорії і практики вивчення ІМ щільно пов’язаний із загальними 

науковими тенденціями у галузі педагогіки, психології, філософії, лінгвістики, 

соціології. Отже, аналіз вітчизняної і англомовної історико-педагогічної, методичної 

та іншої наукової літератури, а також Інтернет-джерел дав нам змогу встановити, що 

в античній філософії автономія розглядалася крізь призму свободи та її гармонійної 

особистості вільного вибору [93, с. 215]. При цьому індивід розвивається завдяки 

самопізнанню і самовдосконаленню. Із середини ХVIII ст. ідея автономії стала 

однією з головних пріоритетів західноєвропейської ліберальної думки. Історично 

підґрунтям АН є гуманістичні погляди філософів, педагогів, психологів на систему 

освіти в центрі якої знаходиться людина зі своїми бажаннями, нахилами, 

здібностями. На теоретичне осмислення поняття автономії позитивно вплинула 

філософська проблематика І. Канта. У дослідженнях Ф. А. Дістервега вперше 

з’ясовується таке освітньо-культурне явище, як  навчання протягом усього життя, 

що стало надалі одним із головних чинників розвитку концепції АНІМ. У першій 

половині ХХ ст. наука нагромадила багато ідей  щодо автономної організації 

навчання, які не було до міри теоретизовано. На нашу думку, розвиток концепції 

АНІМ зумовлений імплементацією на Заході великої кількості різних мотиваційних 

основ і психологічних теорій.  

 

Висновки до першого розділу 

 

У першому розділі «Автономне навчання іноземних мов у освітньому процесі 

вищої школи як наукова проблема» здійснено аналіз наукової літератури з проблем 

теорії і практики автономного навчання у вищих закладах освіти, уточнено й 
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удосконалено категоріально-понятійний апарат дисертації та обґрунтовано 

теоретико-методологічні засади АНІМ. 

1. Було виявлено, що висвітленню питання автономного навчання у Великій 

Британії в сучасній світовій науці присвячена чимала кількість праць, але 

системного історико-педагогічного дослідження розвитку АНІМ у вищих закладах 

освіти Великої Британії (друга половина ХХ − початок ХХІ ст.) не проводилось. 

Переважна кількість наукових праць щодо досліджуваного феномену, відноситься 

до методико-дидактичного напрямку. 

2. На основі ретроспективного логіко-системного аналізу матеріали з 

проблеми дослідження узагальнено за такими групами: офіційні документи 

міжнародних організацій (ООН, ЮНЕСКО, Ради Європи та ін.); архівні матеріали 

(Національний архів Великої Британії, Британський урядовий архів, архів 

Британської Ради); монографії (М. Єсаулова, Н. Платоненко, Г. Пригін, А. Бейлі           

(IC Baillie), Ф. Бенсон (P. Benson), А. Ліма (A. Lima), У. Лор (W. Lor) та ін.); статті у 

періодичних виданнях, збірниках наукових праць (Н. Аокі (N. Aoki), Х.  (H.Holec), 

Д. Літтл (D. Little), Р. Пембертон (R. Pemberton), Х. Рейндерз (H. Reinders),                       

Б. Синклер (B. Sinclair), Р. Смит (R. Smith), П. Воллер (P. Voller) та ін.); методичні 

посібники і підручники (Н. Коряковцева, А. Венден (А. Wenden), Дж. Рубін                    

(J. Rubin) та ін.); дисертаційні дослідження (Ф. Блін (F. Blin), Чі-Єн Чіу (Chi-Yen 

Chiu), Д. Гаднер (D. Gardner), Л. Гугліельміно (L. Guglielmino), Л. Мерфі                    

(L. Murphy), А. Садхершан (А. Sudhershan); Інтернет-джерела. Серед досліджень 

АНІМ у вищих закладах освіти Великої Британії переважають праці методичного 

спрямування. 

3. На основі аналізу зарубіжних і вітчизняних науково-педагогічних джерел 

уточнено категоріально-понятійний апарат дисертаційного дослідження. 

Встановлено, що, як правило, виділяють два основні рівні навчальної автономії, 

залежно від її сформованості у студента: обмежена (напівавтономія) і цілковита 

(повна) автономія. Під повною автономією розуміють навчальну ситуацію, за якої 

викладач не втручається у навчальний процес студента, тобто останній незалежний 

у виборі методів і засобів навчання.  
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4. Визначено, що категорії «learner autonomy» (навчальна автономія) і 

«аutonomous learning» (автономне навчання), поширені в англомовній психолого-

педагогічній і методичній літературі, часто вживаються у синонімічному значенні. 

Ми розділяємо ці поняття, оскільки, вважаємо, що навчання − це діяльність, а 

автономія − навчально-педагогічна здатність особистості. Отже, англомовне поняття 

«learner autonomy» (навчальна автономія) визначаємо як метакогнітивну здатність 

студента до автономного навчання. Конкретизація базових понять дослідження дала 

нам змогу визначити, що поняття «автономне навчання» («аutonomous learning») як 

педагогічна категорія – це процес, під час якого студент організує та систематизує 

своє навчальне середовище, завдяки керівним настановам викладача або самостійно 

(залежно від рівня розвитку навчальної автономії). У цілому ж АН ґрунтується на 

персональних потребах студента у знаннях, особистій вмотивованості, здатності й 

спроможності ставити мету навчання, визначати його завдання і терміни  виконання. 

Зокрема, студент вибирає методи, стратегії, індивідуальні стилі й засоби навчання, 

що відповідають меті й завданням АН. Навчальний процес систематизує таким 

чином, щоб знання, вміння і навички, набуті за визначений час, стали очікуваним 

результатом. Це свідчить про розвиток навчальної автономії студента та перехід 

його на рівень цілковитої (повної) автономії.  

5. Виведено співвідношення феномену АН і таких понять, як «самостійна 

робота», «самоосвіта», «самонавчання» тощо, а також педагогічних категорій, що 

співвідносяться з АНІМ: «самокероване навчання», «самодоступне навчання», 

«незалежне навчання». Встановлено, що ці поняття описують різні рівні й напрями 

самостійного навчання студентів. Більшість названих категорій не тотожні поняттю 

«автономне навчання». Семантично ж близькими до АН уважаємо дефініції 

«самонавчання» і «самоосвіта». До синонімічних відносимо й англомовні категорії 

«іndependent learning» («незалежне навчання») і «self-directed learning» 

(«самокероване навчання»).  

6.  Розкрито теоретико-методологічні засади генезису і розвитку АНІМ у 

вищих освітніх закладах Великої Британії. Встановлено, що витоки концепції АН 

зумовлені гуманістичними ідеями філософів, педагогів і психологів минулого              
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(Ф. А. Дістервег, Дж. Дьюї, І. Кант, Дж. Крейк, Дж. С. Мілль, С. Смайлз,                       

Г. Спенсер, С. Френе, В. Хосмер та ін.), які центром системи освіти вважали 

людину і розвиток її здібностей. Із середини ХVIII ст. феномен автономії став 

пріоритетом західноєвропейської ліберальної думки. У першій половині ХХ ст. 

наука збагатилась ідеями автономної організації навчання, але їх не було до кінця 

теоретизовано. Головними науковими течіями, що позитивно вплинули на 

розвиток АНІМ у цей період дослідники вважають біхевіоризм, прагматизм, 

когнітивізм, позитивізм.  

Основні наукові положення розділу викладено в опублікованих працях [89; 

90; 93-95]. 
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РОЗДІЛ 2 

ТЕОРЕТИЧНЕ ОБГРУНТУВАННЯ ТА ОСОБЛИВОСТІ 

ВПРОВАДЖЕННЯ АВТОНОМНОГО НАВЧАННЯ У ВИЩИХ ЗАКЛАДАХ 

ОСВІТИ ВЕЛИКОЇ БРИТАНІЇ (1954 – 1989 рр.) 

 

2.1. Обґрунтування загальної теорії автономного навчання іноземних мов 

(1954 − 1969 рр.)  

 

Мета дослідження полягала в обґрунтуванні процесу розвитку теорії і 

практики автономного навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої 

Британії другої половини ХХ − початку ХХІ ст., актуалізації британського досвіду 

для вищої школи України. 

Відповідно до визначеної мети сформульовано завдання дисертаційного 

дослідження:  

- проаналізувати стан розроблення проблеми організації автономного навчання у 

вищій школі Великої Британії в науковій літературі та розкрити основні поняття 

дослідження; 

- виявити соціально-економічні, суспільно-політичні та освітньо-організаційні 

передумови становлення автономного навчання іноземних мов у вищих закладах 

освіти Великої Британії; 

- обґрунтувати процес розвитку теорії і практики автономного навчання іноземних 

мов у вищій школі Великої Британії другої половини ХХ – початку ХХІ ст., виявити 

його основні етапи; 

- визначити особливості й тенденції автономного навчання іноземних мов у вищих 

закладах освіти Великої Британії, відповідно до розробленої періодизації; 

- актуалізувати британській досвід АНІМ з метою впровадження у вищій школі 

України. 

У дослідженні було використано наступні методи дослідження: пошуково-

бібліографічний (для узагальнення і систематизації джерельної бази дослідження); 

історико-системний аналіз, хронологічний (з метою обґрунтування процесу та 
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розроблення авторської періодизації розвитку АНІМ у вищих закладах освіти 

Великої Британії); ретроспективний (для виявлення передумов становлення і 

тенденцій розвитку АНІМ); історико-компаративний (з метою визначення 

особливостей організації АНІМ у Великій Британії та шляхів його імплементації у 

системі української вищої освіти); моделювально-описовий (для розроблення 

авторської схеми АНІМ); системно-соціологічний (з метою аналізу й систематизації 

результатів дослідження); прогностичний (для обґрунтування перспектив розвитку 

АНІМ у вищій школі України). 

Дослідницька робота відбувалася протягом 2012 – 2017 рр. у три етапи: 

організаційно-підготовчий (2012 – 2014 рр.) – здійснено аналіз стану розроблення 

проблеми, визначено науковий апарат (мету, завдання, об’єкт, предмет), методи, 

план проведення наукового дослідження; дослідницько-пошуковий (2014 – 2015 рр.) 

– на основі історико-педагогічного та порівняльного аналізу нормативної, архівно-

документальної бази дослідження обґрунтовано процес розвитку теорії і практики 

автономного навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії 

другої половини ХХ – початку ХХІ ст., виявлено його особливості й тенденції; 

підсумково-моделювальний (2015 – 2017 рр.) – актуалізовано британський досвід 

АНІМ, розроблено універсальну описову схему його організації у вищій школі 

України, систематизовано й узагальнено результати дослідження, сформульовано 

висновки. 

Наукова гіпотеза дослідження: результативність процесу інтеграції системи 

вищої освіти України у європейський і світовий освітній простір зумовлюється: 1) 

використанням в українських вищих навчальних закладах ефективних міжнародних 

освітніх систем і технологій, спрямованих на пожиттєву освіту, формування і 

реалізацію освітньо- і професійно-комунікативної суб’єкт-суб’єктної взаємодії 

викладач (консультант, тьютор) – студент (дорослий учень), серед яких пріоритетне 

місце займає АН; 2) реалізацією ідеї особистісно оріентованої іншомовної освіти 

шляхом забезпечення студентоцентрованості, індивідуалізації освітнього процесу в 

рамках АНІМ; 3) обґрунтуванням доцільності застосування та впровадженням 
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багаторічного конструктивного досвіду організації АНІМ у вищій школі Великої 

Британії в практику українських вищих навчальних закладів. 

Визначено, що у повоєнні роки Велика Британія втратила світові лідерські 

позиції у економіці. Це було зумовлено значними втратами і збитками країни під час 

ІІ Світової війни, розпадом Британської імперії, консерватизмом суспільства, що 

проявлявся в протиставленні традиційного світосприйняття до нових ідей і 

стандартів світової економіки. Іншою причиною була сталість освіти цієї країни, що 

характеризувалась елітарністю, децентралізованістю і зайвою академічністю. Це 

призвело до нестачі кваліфікованого адміністративного та робочого персоналу, який 

був здатний швидко адаптуватися до сучасних умов і вміти застосовувати новітні 

технології, що почали розвиватися дуже стрімкими темпами. Країни, що приймали 

участь у війні, намагалися якнайшвидше подолати її наслідки, що призвело до 

зростання машинобудівної та інших високотехнологічних галузей промисловості. 

Проблема відновлення економіки стала головним чинником, що впливала на 

замовлення в освіті у 1950-х рр. у Великій Британії [4; 80; 86; 106; 118; 137; 178]. 

Оскільки питання реорганізації освіти виникли ще у довоєнний період, а 

шкода заподіяна Великій Британії під час війни вимагала скорішого розгляду 

проблеми відновлення країни, уряд консерваторів У. Черчілля прискорив розробку 

закону, що заклав базис усієї системи освіти країни на ІІ пол. ХХ ст. Результатом 

став Закон (Акт) «Про освіту» прем’єр-міністра Р. Батлера (Акт Батлера), 

(«Education Act») (1944) [122] та Закон «Про освіту» Шотландії («Education 

(Scotland) Act») (1945) (Див. додаток П)  [123]. У наслідку забезпечувалась 

автономія викладача, створювалися реальні можливості громадянам для соціальної 

мобільності, а студенти спрямовувалися на «персональне зростання завдяки 

самостійній діяльності» [140]. Іншим результатом Акту Батлера став розвиток 

освіти дорослих, який обумовлював формування АНІМ. 

Другим документом, що сприяв реформуванню галузі та розвиткові освіти 

дорослих, став урядовий Звіт Ешбі «Про організацію і фінансування просвіти 

дорослих у Англії та Уельсі» (1954 р.), що надав «відповідальним органам освіти» 

належні повноваження з організації навчання [4, с. 8].  
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Ці державні документи  стали вихідним пунктом розвитку британської 

іншомовної освіти та загалом освіти в країні, що відобразилося на піднесенні 

особистісно орієнтованих педагогічних теорій і технологій, розвиткові освіти 

дорослих, що обумовило формування концепції АНІМ. Утілення цих законів у 

життя суспільства Великої Британії визначаємо як нижню межу нашого 

дисертаційного дослідження. 

У 1960-х рр. в зв’язку зі зниженням промислового виробництва у Великій 

Британії, послабленням конкуренції з розвиненими країнами та нестачею 

кваліфікованої робочої сили намітилися тенденції реформування системи  вищої 

освіти країни. Держава все активніше втручалась в освітню галузь, яка на той час 

уважалася однією з найбільш сталих у світі. У цей час  у Британії існувало 23 

університети, які не надавали необхідного рівня освіти.  У 1961 р. керуючим Урядом 

консерваторів Х. Макмиллана, з метою оцінювання стану вищої освіти, було 

засновано Королівську комісію, під головуванням лорда Л. Роббінса. Комісія 

опублікувала урядову  доповідь («Доповідь Роббінса» (1963), де дала 

характеристику функціонування цієї галузі, видала 178 рекомендацій із поліпшення 

системи вищої освіти та дійшла висновку щодо невідповідності британської 

університетської освіти новим реаліям. Критиці була піддана і лекційна система, 

оскільки у повоєнний час спостерігалося збільшення кількості абітурієнтів, а 

досвідчених викладачів не вистачало. Результатом діяльності комісії стало 

заснування низки Нових університетів (new universities) (інститутів, коледжів) із 

чіткою професійною спрямованістю, що вмотивувало створення так званої  бінарної 

системи вищої освіти Великої Британії (з одного боку − університети, з іншого − 

політехнічні інститути та ін. навчальні заклади). У доповіді було рекомендовано 

розробляти альтернативні засоби діставання вищої освіти, зокрема, через 

заохочення студентів до АН. Також стверджувалися нові вимоги до планування 

лекцій, введення вивчення ІМ у вищих закладах освіти для студентів немовних 

спеціальностей, забезпечення доступності навчання для усіх верств населення, що 

стало першою сходинкою до імплементації освіти дорослих у систему вищої освіти  

(Див. додаток В) [30, с. 111; 268]. 
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Зокрема О. Кузнєцова дослідила, що у ІІ пол. ХХ ст. в освіті Великої 

Британії, після введення у дію цих документів, відбулася зміна напрямів 

іншомовної освіти. У тому числі, пропонувалася ідея, за якою дорослі,  могли б 

вивчати ІМ відповідно до розроблених для них програм і курсів − так званої 

«особливої мети» [43, с. 70], що обумовлювало запровадження АНІМ у навчальний 

процес. Відбувається змістовне перетворення навчальних планів і програм, а саме 

− включення курсу ІМ у академічне навантаження британських університетів. Як 

зазначає О. Кузнецова, ІІ пол. ХХ ст. – це етап інтенсифікації теоретичних 

досліджень та практики мовної освіти у галузі викладання ІМ у Великій Британії 

[43]. 

Важливою подією щодо практичного розвитку АНІМ стало заснування у 

1964 р. Міжнародної асоціації прикладної лінгвістики (АILA), одним із пріоритетів 

якої став розвиток освіти дорослих і АНІМ. Ця установа відповідає за організацію 

щорічних міжнародних конференцій із питань навчальної автономії, проведення 

майстер-класів, семінарів тощо.  

Отже, з середини 1960-х рр. у країні спостерігається піднесення 

неуніверситетського сектору вищої освіти. Слід зазначити, що наприкінці 1960-х рр. 

кількість студентів у Британії зросла більш ніж у 2, 5 рази. 

Ці процеси відбувалися у руслі постмодерністської філософії, що переважали 

в країні у цей період. Доречно зауважити, що з ІІ половини ХХ ст. головною рисою 

цієї течії став плюралізм думок. Розуміння світу при цьому розцінювалося 

суб’єктивним. Усі чіткі визначення, закономірності та поняття сприймалися 

негативно, увага зміщувалася на суб’єктивність індивіда. Теоретичну базу цього 

напряму філософії представлено працями Р. Барта, Ф. Гваттарі, Ж. Дерріда,                  

Ж.-Д. Ліотара, М. Фуко. Їх ідеї відобразилися на педагогічному мисленні у вигляді 

дискусії  щодо викликів, які постали перед освітою в зв’язку з новими тенденціями 

розвитку суспільства, і відповідно − освіти. Суть полягала в тому, що студент не 

набуває знань, а особисто їх продукує (зміст освіти стає не предметом, а 

процесом), викладач не передає готові знання, а спрямовує студента на необхідний 

шлях для опанування знань. При цьому відбувається відмова від авторитарного 
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типу навчання. Західна ліберальна педагогіка рухалася у руслі цих думок, про що 

свідчить велика кількість моделей навчання та теорій, заснованих на теорії 

самоорганізації, автопоезісу, синергетики, теорії дисипативних структур тощо. 

У Великій Британії філософські ідеї постмодернізму відобразилися в 

мультикультуралізмі суспільства, який виник завдяки численним емігрантам із 

колишніх колоній Об’єднаного Королівства, після розпаду Британської імперії та 

створення Британської Співдружності націй,  що мали право прибувати до Великої 

Британії (1948−1962 рр.), автоматично ставали її громадянами та потребували 

вивчення державної англійської мови. Урядова мовна політика була спрямована на 

забезпечення вивчення англійської мови з метою асиміляції громадян у 

суспільство (English fоr Speakеrs of Other Languagеs – англійська для тих, хто 

розмовляє іншими мовами) таких громадян. 

Отже, трудова міграція до Великої Британії осіб з її колишніх колоній, 

спричинилися до розвитку англійської мови як другої, білінгвізму. У 1950-х−60-х 

рр. в університетах Британії створено 17 лінгвістичних відділів для таких студентів. 

Імміграція стала взаємовигідним вирішенням проблеми повоєнної Британії та 

невід’ємною рисою постмодерну.  

Розвиток сучасної людини як індивідуальності, особистості, незалежного 

суб’єкта стала важливою проблемою цього часу у світі. З стрімким розвитком 

промисловості, науки, освіти, культури та демократії  виникла гостра потреба у 

проявленні індивідуальності особистості, її самопізнанні. Зокрема саме у цей час 

склалися найбільш сприятливі теоретичні передумови розвитку цієї проблеми у 

зарубіжній класичній психології, що у наслідку вплинули на піднесення новітніх 

педагогічних досліджень особистісно орієнтованого спрямування та сприяли 

розвиткові АНІМ (Ф. Варела, М. Вендт, Р. Вернинг, Дж. А. Келлі, Н. Луман,                 

У. Матуран, Д. Нейл та ін). До цього етапу тема самодетермінації (автономії) та 

свободи особистості знаходилася здебільшого у полі вивчення філософської 

думки. Ф. Бенсон, зауважує, що у 1960-х рр. теорії пов’язані з навчанням і 

запозичені із психології та інших галузей науки з’явилися у педагогіці, у тому 

числі концепція АН [137, с. 5]. 
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Важливо відзначити, що відправною точкою вивчення цієї тематики можна 

вважати ідеї Е. Фрома, який розглядає проблеми цінностей, що ведуть людину до 

самореалізації та реалізації можливостей індивіда. Вчений був представником 

неофрейдизму, де головна увага концентрувалася на взаємозв’язку вольової та 

емоційної саморегуляції особистості. Е. Фром уважав, що здатність до 

самоконтролю існує від народження, та не залежить від зовнішнього оточення. 

Однак, науковець наголошував, що особистість знаходиться у постійному пошуку 

шляхів досягнення автономії, але ніколи не досягає абсолютної автономії [305]. 

Водночас філософські ідеї постмодернізму вплинули на формування 

конструктивістських підходів до пізнання та навчання у психології, а згодом у 

педагогіці. Зазначимо, що ідея цієї теорії у тому, що кожна жива система є 

абсолютно автономною по відношенню до оточуючого середовища. На першому 

етапі, навчання відбувається під керівництвом викладача. Проте, поступово, 

студент переходить від інструкцій викладача до індивідуального конструювання 

змісту свого навчання, що повністю відповідає структурі АН [300]. Таким чином, у 

процесі АН студенти  конструюють власне навчання, беруть на себе 

відповідальність за нього, рефлектують, самооцінюють. Метою викладача стає 

навчити студентів визначати цілі, предмети і засоби навчання, керувати своїм 

навчальним процесом, спонукати себе до активної діяльності.  

Отже, різновидом постнекласичної філософії стала методологія 

конструктивізму, ідеї якої розробляв Дж. Дьюї, та згодом знайшли відображення у 

наукових працях англійських педагогів Дж. Келлі та Д. Нейла, які сформували у ІІ 

пол. ХХ ст. основи педоцентризму. Зокрема, Дж. Келлі, засновник теорії 

особистісних конструктів та когнітивного напрямку у психології, запропонував 

персоніфіковане навчання, завдання якого у формуванні вмінь і навичок студента з 

метою досягнення прогресу в різних видах роботи та вихованні самодостатнього, 

«автономного» суб’єкта навчання [34]. 

Таким чином, у ІІ пол. ХХ ст. в педагогіці активізуються дослідження 

гуманістичного спрямування. Питаннями навчальної автономії у цей період 

займалися видатні вчені-гуманісти − Д. Колб, А. Маслоу, К. Роджерс, А. Таф,                     
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П. Фрейре, С. Хоул й ін.. Учені відстоювали право на особистісний розвиток та 

автономію студента. 

Результати нашого аналізу стають за підставу до ствердження, що концепція 

АНІМ розвивалась у площині особистісно орієнтованого навчання на основі 

принципу гуманістичної педагогіки і психології відповідно до ідей саморозвитку, 

самосвідомості й здатності студента приймати незалежні рішення. Так, К. Роджерс 

засвідчив, що самонавчання − найефективніший спосіб навчання, а до завдань 

викладача належать створення студентові сприятливих умов для такого навчання 

та сприйняття його особи такою, якою вона є [78, с. 347 − 348]. Освітньою метою, 

вважав учений, є розвиток адаптивних й автономних якостей людини як 

невід’ємної складової освітнього процесу. Тож студент має брати на себе 

відповідальність за провадження свого навчання. 

Інший представник гуманістичного напрямку А. Маслоу, розглядав 

автономію крізь призму теорії самоактуалізації. На думку вченого, люди, які 

самоактуалізуються розвиваються більш самостійно та успішно, вони вільні у 

судженнях, відповідальніші [55]. 

Заслуговують на увагу ідеї засновника критичної педагогіки, відомого 

бразильського вченого українського походження П. Фрейре. Вчений наголошує, 

що студент досягає вільного особистого розвитку тільки у результаті 

рівноправного діалогу, де має право висловлювати думку про оточуюче 

середовище і змінювати його завдяки критичному мисленню. Ф. Бенсон уважає, 

що ідеї вченого і розвиток критичної педагогіки вплинули на формування 

політичної складової навчальної автономії, яку він уважає найважливішою. Її 

головна ідея базується на необхідності опанування знань у відповідності до 

соціальних і політичних факторів, що постають перед особистістю [138, с. 54]. 

П. Фрейре розвивав ідеї позитивізму (О. Конт, Д. Міль, Г. Спенсер, Д. Юм)  у 

педагогіці. Вчений уявляв викладача «колодязем знань», метою якого є 

наповнення знаннями студентів. Позитивісти вважали, що індивід має особисті 

ресурси знань, які необхідно розвивати і використовувати більш ефективно щоб 

покращити своє повсякденне функціонування, що допоможе подолати життєві 
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несприятливі обставини та суб’єктивне існування особистості. Позитивне 

ставлення до навчання сприяє мотивації та правильній організації навчального 

середовища, що необхідно при АН. 

У цей період відбувається значний розвиток дистанційного навчання. У 1963 

р. прем’єр-міністр Великої Британії Г. Вільсон доповів про створення «ефірного 

університету», який об’єднував навчальні заклади, що застосовують дистанційну 

форму навчання студентів. А у 1969 р. британський  Відкритий університет отримав 

Королівську грамоту, яка підтверджувала його університетський статус. Цей 

університет є одним із найбільших університетів країни та пропонує виключно 

дистанційну форму навчання. Він є головним вищім закладом освіти із досліджень і 

запровадження АН у Великій Британії (Див. додаток Ж). 

Іншою помітною подією для розвитку проблеми АНІМ стала організація 

Центру досліджень сучасних мов (CRAPEL) у м. Нансі (Франція) в рамках 

Проекту сучасних мов під егідою Ради Європи наприкінці 1960-х років. Цей Центр 

швидко став головним у дослідженні і еволюції концепції АН. 

У 1960-х рр. освіта Великої  Британії находилася під упливом 

біхевіорістичних ідей, що сприяло розвиткові нової лінгвістичної методологічної 

течії − «структуралізму» (Х. Палмер, М. Уест, А. Хорнбі й ін..) (метод ситуативного 

вивчення ІМ, аналог американського аудіо-лінгвістичного методу Н. Брукса (1964). 

Суть методу полягала в опануванні навичок мовлення через завчання на основі 

імітації. Структуралізм сприяв появі у 1960-х рр. перших комп’ютерних програм в 

освітньому процесі Великої Британії («En Avant», «Adelante» та ін.), що сприяло 

розвиткові технології навчання іноземних мов за допомогою комп’ютеру (Computer 

Assisted Language Learning (САLL). Така перша мовна лабораторія була обладнана у 

Салфорді у 1962 році. У цей же час було створено британську Аудіо-відеомовну 

асоціацію, метою якої стало просування аудіо-лінгвістичного методу [44, с. 76]. Ці 

програми слугували основою створення ЦСН, які почали з’являтися по всій країні 

наприкінці 1960-х рр. і стали першими інструментами запровадження АНІМ в 

британських університетах. 
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Однак, теорія біхевіоризму все частіше піддавалася критиці (Н. Хомський  й 

ін.). Вважалося, що людина призводить активні когнітивні дії та різні реакції на 

однаковий стимул, у залежності від особистості індивіда і ситуації. 

Обґрунтовувалася ідея, що студент не повинен бути інертним виконавцем 

спланованого викладачем навчального процесу, а активно брати участь у ньому. 

Панувала думка, що вивчення ІМ неефективне без ІКТ, які сприяють самостійності 

студента, натомість − магнітофон не в змозі замінити викладача [44, с. 78]. Іншими 

ІКТ, які почали широко використовувати у галузі викладання ІМ у Великій 

Британії стали телебачення і телевізор. Телерадіокомпанія ВВС наприкінці 1960-х 

випустила на радіо і телебаченні серію програм для вивчення англійської мови 

«Розмовляй для себе» (Speak for yourself), що стало одним із засобів 

запровадження і розвитку АНІМ того часу.  

Отже, у 1960-х рр. у Великій Британії та інших західноєвропейських країнах  

розпочинаються нові дослідження у лінгвістиці та методиці викладання ІМ. 

Зокрема, спрямовані на розв’язання нових викликів суспільства: теорія мовленнєвої 

діяльності, етнолінгвістика, етнографія спілкування, дискурсивний аналіз, 

соціолінгвістика тощо. Вони були націлені на розвиток комунікативних навичок 

студентів і методик викладання, спрямованих на розвиток мовленнєвих навичок у 

соціальному контексті. Студент при цьому вважався самостійним унікальним  

суб’єктом, який бере на себе відповідальність за власну діяльність, стає важливим 

компонентом процесу навчання, що є головною ідеєю АНІМ. Така зміна у підходах 

до вивчення і викладання ІМ призвела до подальшої розробки методик, метою яких 

був розвиток пізнавальної активності, в тому числі й АН. 

Відбулася зміна акцентів від імітування комунікативної діяльності до 

вивчення когнітивних процесів АНІМ, самооцінювання. Ці ідеї призвели до 

зародження у Великій Британії наприкінці 1960-х рр. Руху свідомого вивчення ІМ 

(the Language Awareness Movement) Е. Хоукінса. Його метою стало підняття  

свідомості  людини щодо політико-соціального аспекту вивчення ІМ, що також  

стало одним із факторів впливу на розвиток концепції АНІМ у країні. 
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Отже, наприкінці 1960-х рр. починають формуватися когнітивістські підходи 

до вивчення ІМ, включаючи нові соціокогнітивні методики, у тому числі із 

застосуванням новітніх ІКТ, що сприяли розвиткові АНІМ.  

 У ході дослідження встановлено, що у 1960-х рр. починається розвиток 

концепції самокерованого навчання (self-directed learning), яке часто асоціюють із 

концепцією  АН. Першим ученим, хто досліджував процеси самокерованого 

навчання, став С. Хоул. Його ідеї розвинув А. Таф. У 1967 р. він досліджував ідеї 

навчання для дорослих, відповідно, проаналізував технології самокерованого 

навчання, чим надав поштовх чисельним дослідженням і виходу нових наукових 

праць з цієї проблематики. 

  Із піднесенням наприкінці 1960-х рр. британської промисловості створюється 

новий середній клас, який має більші можливості для діставання вищої освіти. 

Розвиток міжнародної торгівлі й потреби в економічному і культурному 

спілкуванні, здешевлення транспортних послуг, друкарської продукції, 

удосконалення ІКТ, поява різних міжнародних організацій, збільшення кількості 

студентів, налагодження комунікаційних зв’язків сприяли зростанню зацікавленості 

справою вивчення ІМ. Усвідомлення важливості соціального аспекту вивчення ІМ 

сприяло глибшому зрозумінню освітніх потреб і ролі студента в навчальному 

процесі та підтриманню його прагнення опанувати ІМ. Зрештою це зумовило 

розроблення теоретико-методологічного базису АНІМ. 

Але слід зазначити, що до кінця 1960-х рр. проблема АНІМ не була 

предметом фундаментальних теоретичних досліджень і формувалася в рамках 

розвитку теорії особистісно орієнтованого підходу до навчання, освіти дорослих, 

навчання протягом життя, дистанційного навчання де воно розглядалося як метод 

навчання. Відбувається зміна позицій суб’єктів навчання, змінюється статус 

викладача – він бере на себе функцію консультанта. Одним із аспектів особистісно 

орієнтованого підходу стає переорієнтація процесу навчання на автономне 

оволодіння навчального матеріалу кожним студентом, проектування  навчальних 

дій на основі суб’єкт - суб’єктного співробітництва у процесі взаємокеруючої 

системи відношень, що є базисом АН. Наприкінці 1960-х рр. британська 
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Національна Рада освітніх технологій  розпочала дослідження теоретичних і 

практичних питань особистісно орієнтованого навчання. З одного боку, 

планувалося сприяти розвиткові індивідуалізації навчання, а з другого – його 

автономії [183, с. 1]. 

Зокрема А. Пеннікук зазначає, що ґенеза феномену автономії тісно пов’язана 

з ліберально-індивідуалістичною ідеологією особистісно орієнтованого навчання і 

найкраще розкривається, завдяки професійній зацікавленості, прагненням, 

культурі, досвіду студента. Вчений уважає, що навчальну автономію слід 

включити до прав студентів при виборі традиційних методів навчання. Він 

наголошує, що ідея автономії переродилася з політичного концепту на освітній і 

стала більш психологізованою. Вчений розмірковує, якою мірою ідея навчальної 

автономії «вільного, цивілізованого, ліберального західного суспільства» впливає  

на традиційне, відстале, авторитарне навчання у світі [247, с. 41 − 43]. 

Водночас Р. Пембертон відмічає, що зростання інтересу до концепції АНІМ 

з'явилося після закінчення ІІ світової війни, на тлі змін у філософії освіти, теорії 

мовного навчання, кардинальних змін у промислових технологіях, політичних і 

соціальних світових трансформаціях, на думці, що навчитися вчитись стає більш 

важливим ніж просте отримання знань [275]. 

Британські дослідники М. Греммо та Ф. Райлі відзначали, що                        

«…протягом 20−25 років після ІІ світової війни ідея автономії та самокерування 

стала предметом великої уваги, аналізу та дебатів, і з тієї пори стали невід’ємним 

елементом освітніх досліджень та практики» [178, с. 152]. Науковці сформулювали 7 

основних факторів, які сприяли поширенню та розвиткові концепції АНІМ: 

1)  хвиля поширення руху прав меншостей. Члени чисельних етнічних, релігійних і 

мовних організацій опинилися у центрі уваги освітніх установ; 

2)  реакція проти біхевіоризму. Відбувалося відродження зацікавленості до ідеї 

важливості застосування власного досвіду в різних сферах життєдіяльності у 

вигляді альтернативних стилів життя, медицини, політики, навчання тощо; 

розвиток альтернативних психологічних течій:  
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а) серед педагогів спостерігалося різноманіття думок, але було загальне розуміння 

користі особистісно орієнтованого навчання (Д. Барнс, І. Ілліч, К. Роджерс,                 

Д. Трім, П. Фрейре, Х. Холек, Б. Шварц); 

б) учені сходилися в думці, що мова виступає «інструментом комунікації», що 

сприяло виникненню «комунікативного підходу» у навчанні і викладанні ІМ, де 

індивіди, відповідно до особистих потреб та намірів, намагаються виразити себе; 

в) на противагу біхевіоризму виникає дві течії: гуманістична і когнітивна  

психологія; 

3)  пожвавлення руху за права меншин, сприяло розвитку навчання дорослих у 

Європі. В зв’язку з проблемами вивчення і викладання ІМ для мігрантів-

робітників наприкінці 1960-х рр. було засновано «Проект сучасних мов Ради 

Європи»; 

4)  розвиток технологій і ІКТ сприяв розповсюдженню автономного та 

самодоступного навчання;  

5)  після ІІ Світової війни, як результат політичного розвитку, зріс попит на вивчення 

ІМ (виникнення Європейського Союзу, ООН, зростання кількості 

транснаціональних корпорацій, розвиток туризму); 

6)  комерціалізація мовного забезпечення. У зв’язку з великим попитом на вивчення 

ІМ  викладання мов стає комерційним продуктом; 

7)  швидке зростання  кількості студентів, обумовлене  широким доступом всіх верств 

населення до освіти, сприяло розвиткові нових освітніх структур задля 

задоволення попиту на навчальний продукт усіх бажаючих. У багатьох 

навчальних установах з’явилися консультативні та ресурсні центри АН, що 

позначилося на забезпечені нових студентів гнучкими технологіями навчання  у 

зручний для них час [178, с. 152 − 154].  

З М. Греммо та Ф. Райлі погоджувався Х. Холек, який уважав ідею АН 

продуктом розвинутих західних країн кінця 1960-х рр. Учений наголошував на 

розвиткові соціально-політичних тенденцій, які характеризувалися певним 

суспільним прогресом, але не просто у сенсі покращення «якості життя», а розвитку 

поваги до особистості і її взаємодії із спільнотою: «… Кінець 1960-х побачив 
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розвиток  (у так званих промислово-розвинених західних країнах) соціально-

політичних тенденцій, які характеризувалися певним суспільним прогресом, але 

більше не у сенсі зростання матеріальних благ, через зростання кількості та якості 

промислових товарів і покращення якості обслуговування, а через «покращення 

якості життя» − вираз, значення якого базувалося на розвиткові поваги до 

особистості». Змінювалося уявлення про людину як «продукту суспільства» на 

«творця суспільства» [188, с. 2].  

Встановлено, що гуманізація, демократизація і глобалізація суспільства та 

освіти ініціювали розвиток  автономної особистості студента і його підготовку до 

неперервного навчання протягом життя. Всі ці напрямки об’єднує увага до 

індивідуальності студента, надання йому незалежності у виборі змісту і методів 

навчання. У педагогіці концепція АН розвивалася у контексті особистісно 

орієнтованого навчання на основі принципу гуманістичної педагогіки та психології 

на ідеї саморозвитку, самосвідомості та здатності студента приймати незалежні 

рішення [96, с. 194; 97, с. 108]. Його особистість при цьому розглядається як 

вираження його творчих потреб у самореалізації. Слід зазначити, що такий підхід 

обумовлює зміну та оновлення форм і методів навчання. Педагоги-гуманісти 

відстоюють  право на особистий розвиток та автономію студента. Зокрема, у цей 

період відбувається створення різноманітних курсів навчання, формуються умови 

для самостійного вирішення різноманітних  завдань пов’язаних із професійною 

діяльністю, зручного комфортного середовища у навчальному закладі, яке сприяє 

продуктивному навчанню, індивідуалізація та диференціація навчання, важливість 

практичної діяльності та її тісний зв'язок із теорією. Спостерігаються тенденції 

розвитку АНІМ у контексті особистісно орієнтованої освіти, освіти дорослих, 

освітніх технологій на базі новітніх ІКТ, що з’явилися у цей період, розвитку 

методик викладання англійської мови як другої та білінгвізму в межах 

індивідуальної професійної необхідності спеціаліста. Головними течіями, що 

вплинули на розвиток АНІМ у цей період стали біхевіоризм, критична теорія, 

конструктивізм, неофрейдизм, позитивізм, когнітивізм.  
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Таким чином, виникнення концепції АНІМ у Великій Британії пов’язані та у 

цілому є наслідком загального розвитку теорії освіти, що розпочався у повоєнний 

період. Британська система знаходилася під упливом сукупних європейських 

освітніх пріоритетів, визначених документами Ради Європи на формування 

загальноєвропейського мовного середовища.  

 

  2.2. Формування теоретичних підходів до організації автономного 

навчання іноземних мов в освітньому процесі університетів Великої Британії 

(1970−1989 рр.) 

 

Упродовж 1970-х рр. в британській системі вищої освіти переважають 

філософські ідеї розвитку національної освіти відповідно до вимог стратифікованого 

англійського суспільства. Потреби Великої Британії у кваліфікованій робочій силі та 

реорганізація і переоснащення виробництва привели до широкого впровадження в 

освіту неперервного навчання/ навчання протягом життя (lifelong learning) та 

навчання/освіти  дорослих (adult learning/education) спрямованих на працездатних 

осіб, забезпечення їхньої зайнятості та орієнтованих на повноцінне функціонування 

ринку праці.  

Першу британську  школу для дорослих було відкрито 1798 р. в Ноттінгемі, а 

в 1851 р. опубліковано працю Дж. Хадсона «Історія освіти дорослих»                

[106, с. 17].  

Має вагу думка вченого О. Топоркової, що хронологічною межею 

зародження неперервної освіти дорослих у Великій Британії слід уважати 

заснування Лондонського коледжу для робітників та ухвалення Акта про освіту 

(1902 р.) [106, с. 19]. 

Саме до речі згадати, що англійський учений Б. Йікслі у 1929 р. один із 

перших ужив поняття «навчання протягом життя» (lifelong learning), та визначив 

його як складову повсякденності людини [112].  

Неперервне  навчання людини популяризує з 1960-х рр. ЮНЕСКО, під 

упливом ідей всебічного розвитку особистості та гуманістичного підходу до її 
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виховання в цілому. Економічні і соціальні зміни в Європі, необхідність вільного 

пересування громадян із однієї країни в іншу, розвиток новітніх технологій 

призвели до появи інноваційних підходів до освіти, передусім неперервної. Слід 

зазначити, що на заваді співробітництву  країн в освітній сфері стояв різний ступінь 

її розвитку. Так, у Великій Британії згідно з Законом «Про освіту» (1944) існувала 

«подальша освіта» («further education»), у СРСР − «загальна освіта трудящих»,  тоді 

як у багатьох країнах переважало неписьменне населення.  

Концепцію неперервної освіти офіційно представив П. Ленгранд на Раді 

міжнародного комітету ЮНЕСКО з питань розвитку освіти дорослих (1965 р.), а 

науково обґрунтував цю проблему Ф. Кумбс у книзі «Криза освіти у сучасному 

світі» (1969).  

Обговорення ідеї неперервної освіти дорослих зумовили виникнення у 1971 

р. Міжнародної комісії з розвитку освіти, яка пропонувала впроваджувати освіту 

протягом життя. Згодом у документах ЮНЕСКО було опубліковано доповідь             

Е. Фора («Learning to Be» («Навчитися жити») (1972). Автор наголошував, що для 

провадження успішної професійної діяльності недостатньо формальної освіти. 

Отож, неперервну освіту було визнано основним принципом і стратегією освітніх 

реформ. На цій підставі Рада Керівників Інституту Освіти ЮНЕСКО − (UIE) 

затвердила новий напрям розвитку навчання протягом усього життя [232]. Своєю 

чергою змінювалася роль університетів − від осереддя освіти до «перехрестя 

навчання» людини. Вчений обстоював головну концепцію освітньої політики − 

освіту дорослих як у розвинених країнах, так і в тих, що розвиваються [172].  

Водночас уряд Великої Британії ухвалив низку законів про освіту дорослих 

та доручив міністру праці здійснювати державний контроль за цим соціальним 

інститутом. Цей період розвитку концепції неперервної освіти у країні                       

О. Топоркова визначає як етап зміни пріоритетів освіти дорослих. Висновування 

дослідниці ґрунтується на тому, що у цей час відбулася централізація управлінням 

освітою дорослих, знизилася вага гуманітарної освіти та зросла її роль [106]. 

З аналізу наукової літератури ми виявили декілька термінів, що 

застосовуються для визначення змісту концепції неперервної освіти: «неперервна 
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освіта» (continuing education), «неперервне навчання», «андрагогіка» (andragogy, 

andragogics, andragology), «періодична освіта» (recurrent education), «освіта 

дорослих» (adult education), «додаткова освіта дорослих», «постійна освіта» 

(permanent education), «педагогіка дорослих» (adult pedagogy), «навчання протягом 

життя» (lifelong learning), «відкрите навчання» (оpen learning), «подальша освіта» 

(further education). Доречно нагадати, що термін «освіта дорослих» на початку свого 

розвитку визначався у Великій Британії як освітня компенсація знань людини та 

розвивався у двох напрямах − гуманітарному і професійної додаткової освіти.            

П. Джарвіс наголошує, що англійські вчені послуговуються переважно терміном 

«освіта протягом життя» (lifelong learning), на противагу термінам «андрагогіка», 

«освіта дорослих», «навчання дорослих» [199, с. 1]. Наразі в освітньому просторі 

Великої Британії часто використовується термін «відкрите навчання» (оpen 

learning). 

Одним з головних університетів Великої Британії, що розвивали ідею освіти 

дорослих, став Відкритий університет, 70% студентів якого складають люди віком 

від 30 − 49 років. Зокрема, в цей період набуває сили новий виток розвитку 

дистанційного навчання. Тим-то привертають до себе увагу роботи М. Мура, одного 

з теоретиків такого навчання. На початку 1970-х рр. учений виділив навчальну 

автономію, як змінну категорію та визначив її як персональну характеристику. 

Загалом кажучи, розвиток дистанційного навчання сприяв піднесенню інших 

концепцій, які застосовують АН. 

Отже, на розвиток АНІМ у Великій Британії у 1970-х рр. уплинули ідеї 

дистанційного та навчання дорослих К. Роджерса, М. Ноулза, вчених із 

Ноттінгемського університету, П. Джарвіса, С. Хоула, А. Тафа й ін.. На їхню 

думку, найважливішою андрогогічною ознакою та результат зрілості людини в її 

самокерованості. Виявляється ця властивість як потреба дорослого студента в  

самореалізації та у визнанні його як відповідального за власний вибір і рішення, 

передусім у сфері навчання [154, с. 35 − 36]. 

М. Ноулз теоретично обґрунтував поняття самокерованості, що зумовило 

подальше дослідження цього феномена і розвиток концепції самокерованого 
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навчання. Дорослий − це той, хто самоусвідомив відповідальність за своє життя, 

вважав учений. Дорослі студенти більш самокеровані, сприймають навчання як 

щось значуще, мають високу готовність і досвід у справі активізації 

самокерованого навчання [154, с. 36 − 37]. Головною вимогою навчання, за М. 

Ноулз, є визнання дорослого як автономного і відповідального суб’єкта навчання, 

думка якого важить для інших суб’єктів. Слід зазначити, що в цей період ряд 

учених (Л. Ван Лієр, Л. Дікінсон, Х. Холек й ін.) розглядали самокероване 

навчання як взаємозамінне поняттю «автономне навчання». 

На відміну від М. Ноулза, П. Джарвіс  обстоював думку, що мотивація дітей  

і дорослих до навчання буде однаковою, якщо навчальний процес цікавий і 

творчий. Своє «я», відзначав учений, дорослі розвивають протягом усього життя, а 

їхнє навчання починається з моменту самоусвідомлення ними невідповідності 

власного досвіду та існуючої ситуації [198, с. 58]. 

Із метою розвитку навчання дорослих А. Таф провів декілька досліджень з 

цього питання з’ясував, що 32% студентів автономно вивчають ІМ, щоб отримати 

залік, а 68% − задля саморозвитку. Доробок А. Тафа з аналізу технології 

самокерованого навчання спричинив чисельні дослідження та появу наукових 

праць із цієї проблематики [286].  

 Чільне місце в розвитку АНІМ належить науковій діяльності                           

Л. Гугліелміно, яка розробила шкалу готовності до самокерованого навчання (Self-

Directed Learning Readiness Scale − (SDLRS) чи Learning Preference Assessment − 

(LPA), яка в західній педагогіці є відомим засобом оцінювання рівня готовності 

студента до самостійної навчальної діяльності. Цю шкалу використовують більше 

500 освітніх установ у всьому світі до сьогодення. У дисертації вченого ставиться 

проблема визначення настанов, навичок і характеристик студента, за якими 

визначається ступінь його підготовки до керування процесом навчання [180]. 

    Практичним здобутком у справі неперервного навчання дорослих стало 

відкриття 1971 р. у м. Нансі (Франція) Центру досліджень сучасних мов (the Centre 

de Recherches et d`Applications en Langues) − (CRAPEL). Заснований під егідою Ради 

Європи у рамках «Проекту сучасних мов». Центр постав як науковий осередок із 
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вивчення і розвитку концепції АНІМ. Перший директор Центру І. Шало 

започаткував серію проектів, спрямованих на впровадження і дослідження 

феноменів  «автономія» і «самокерованість». Згідно з стратегічним плануванням 

Центру  Х. Холек продовжив справу свого попередника та розширив систему 

поглядів на АНІМ [138, с. 7]. 

Становлять інтерес методики Центру, які ґрунтувалися на головній ідеї  

самокерованого навчання дорослих − необхідності розвитку свободи дорослої 

людини через піднесення на вищий рівень її здатності бути відповідальним перед 

суспільством.  

Нині у Центрі CRAPEL провадиться науковий пошук інноваційних підходів, 

теоретично обґрунтовуються, аналізуються нові тенденції розвитку АНІМ, 

розробляються та вводяться у практику нові методики [178, с. 153]. 

  Одним із ключових нововведень CRAPEL стало впровадження ресурсних 

ЦСН, розвиток ідей консультування.  

Перші сучасні ресурсні ЦСН було засновано у самому CRAPEL та в 

Кембриджському університеті. Навчальна база центрів містила систематизоване 

зібрання дидактичних й автентичних матеріалів із необхідним аудіо-обладнанням, 

відео-секцією, секцією для прослуховування текстів тощо, для вивчення ІМ та 

оптимізації АНІМ. У центрах навчалися студенти з вищим рівнем володіння ІМ та з 

розвиненими навичками АН. Свої знання вони набували у напівавтономному чи 

автономному режимах, користуючись неадаптованим автентичним матеріалом. 

Практичним здобутком ЦСН стало активне застосування інноваційних освітніх 

технологій і засобів навчання, у тому числі концепції самодоступного навчання (self 

access learning) в межах АНІМ, яку згодом ряд учених (Д. Літтл, Д. Нанен, Т. Пенг,  

Р. Фамер, К. Хейвард й ін.) починають розглядати як окрему концепцію. 

Першими ЦСН можна вважати університетські та монастирські бібліотеки, які 

існували у Британії із Середньовіччя, та передбачали автономну роботу студентів.   

Отже, перші ресурсні центри відкривалися у Великій Британії почасти на базі 

мовних лабораторій. Суміжно з цим запроваджується консультування та виникає 

нова професія «консультант» (помічник, порадник і ін.). До обов’язків консультанта 
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належало допомагати студентові розвивати навчальну компетенцію, за Х. Холеком 

− «знати, як учитися», складати та розробляти дидактичні матеріали, впорядкування 

ресурсного центру, що сприяють вивченню ІМ [42; 178, с. 156]. М. Ноулз називав 

такі центри навчальними ресурсами (Learning resources). Із початку 1980-х років у 

Великій Британії їх визначають як ресурсні центри, а згодом − як ЦСН.  

Зауважимо, що іншими причинами розвитку у Великій Британії ЦСН стали 

розширення Європейського союзу (членом якого у 1973 стала країна) та 

впровадження міжнародних програм із обміну студентами. Водночас вагомим 

чинником відкриття центрів вважається зменшення британським урядом 

фінансування університетів, із метою заощадження на штатному персоналі. 

Тим-то у 1970-х рр. розвиваються інші напрямки особистісно орієнтованого 

навчання та гуманістичної педагогіки, змінюється вектор взаємовідносин студент-

викладач. Так, засновник критичної педагогіки бразильській вчений українського 

походження П. Фрейре писав: «Взаємовідносини викладач − студент та студент – 

викладач припиняють існувати, тому що з’являється новий термін «викладач − 

студент зі студентами − викладачами». Викладач уже не тільки «той,  хто навчає», й 

той, хто сам навчається завдяки діалогу з студентами, та, своєю чергою, 

навчаючись, також навчає. Разом із тим, вони стають взаємовідповідальні за процес, 

у якому відбувається навчання» [270, с. 15].  

 У 1970-ті роки продовжується розвиток лінгвістичних теорій, що позитивно 

вплинули на розвиток АНІМ. Зокрема, дискурс-аналіз («критичний аналіз 

дискурсу»), заснований на ідеях «критичної лінгвістики» в Англії у 1970-х роках              

(Г. Кресс, Р. Фаулер, Ю. Хабермас), етнометодологія, етнолінгвістика, «мова в 

освіті» та соціолінгвістика. Попри теоретичні та методологічні розбіжності, вчені 

розглядали мову як «інструмент комунікації», за допомогою якого індивід має 

можливість виразити себе і долучитися до соціальних реалій. Згідно з 

соціологічними дослідженнями мовної комунікації мова постає як соціальне явище. 

Варто зазначити, що у вітчизняній науці такі дослідження проводилися у 1920 − 

1930-х рр. (В. Виноградов, В. Жирмунський, Л. Якубинський й ін.) [117]. 

Соціолінгвістика зумовила зародження «комунікативного підходу» до вивчення і 
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викладання ІМ, що ґрунтується на комунікативних функціях, індивідуальних 

потребах, соціальних нормах і «автономії» [178, с. 152 − 153; 253, с. 6].  

Із 1970-х рр. у Великій Британії продовжує розвиватися колективне (групове) 

та програмоване навчання, які асоціюються з АН. Зокрема, такі технології цього 

навчання, як кейс-метод, «план Келлера», модульне навчання, навчальний контракт 

(Learning contracts), навчання завдяки співробітництву (collaborative learning), 

кооперативне навчання, що покладаються в основу АН.  

  У 1970-ті рр. змінюються позиції когнітивного і конструктивістського 

підходів до науки, що позитивно вплинуло на розвиток АНІМ і зумовило поступ 

гуманітарних учень. Когнітивний аспект конструктивізму було досліджено у теорії 

розвитку Ж. Піаже (1970), що великою мірою зрушило британських учених до 

розкриття ролі цього напряму в науці. Учений наголошував на важливості 

персонального конструювання знань залежно від навчального досвіду студента і 

когнітивного конфлікту, що, буває не узгоджується з його ідеями й очікуваним 

результатом. Як наслідок, студент конструює нові знання [248]. Під упливом ідей  

Ж. Піаже, інший учений Д. Флавел вперше застосував категорію «метокогніція»/ 

«метопізнання» (metacognition), що означає розуміння когнітивних процесів у сенсі 

самоусвідомлення навчального процесу. 

Відомо, що единбурзька школа (Б. Барнс,  Д. Блур, С. Вулгар) позиціонували 

себе як осереддя соціального знання. Згідно з поглядами вчених праця Д. Блура 

«Знання і соціальні уявлення» (1971), символізує зародження конструктивізму. 

Важливою подією у розвитку  ідей  АНІМ став семінар із цієї тематики, який 

відбувся у  Кембриджі (1976). За його результатами у 1977 р. було видано збірку 

наукових праць «Self-Directed Learning and Autonomy»  («Самокероване навчання 

та автономія» (Кембриджська колекція). До книги увійшли праці відомих 

британських учених − Л. Дікінсона, П. Райлі, К. Станчіної, Дж.Тріма, Е. Хардін-

Еш, Х. Холека й ін. Учені мали на меті виробити загальний напрям теоретичного 

обґрунтування поняття «навчальна автономія» (Див. додаток И) [183].  

 Так, у доповіді Дж.Тріма наголошується, що Кембриджський університет 

має довгу історію АНІМ, що зумовлена оксбриджською тьюторіальною системою,  
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заснованою на незалежному навчанні задля інтелектуальної  свободи й автономної  

організації навчання. Вчений акцентував на зацікавленості університету в розвитку 

особистісно орієнтованих систем та набутті АН ширшого освітнього контексту. 

Більше того, вчений засягнув углиб проблеми та дослідив навчальні можливості й 

обмеження студентів у процесі АНІМ [183, с. 8]. 

 Цілком закономірно, що Л. Дікінсон піддав науковому розгляду відмінності 

уживання категорій «автономія», «самокероване навчання» та «індивідуалізація», 

визначив методи АНІМ [183, с. 11].  

Для повного розкриття тематики АН К. Станчина завважила проблеми 

застосування і дослідження навчальної автономії серед дорослих у CRAPEL, а              

Е. Хардін-Еш з’ясувала деяке обмежене використання програм АНІМ у 

Кембриджському університеті. Прикметним є виклад Ф. Райлі, який означив 

педагогічні технології підготовки дорослих до автономної навчальної діяльності та 

запропонував моделі АНІМ. Наразі, М. Філіпс розглянув проблему свободи та 

контролю під час використання освітніх технологій та АНІМ. 

 Становить інтерес доповідь Дж. Геллемор про дослідження, яке проводилося 

протягом 1974−1975 років на кафедрі Сучасних мов університету Астон (Aston 

University) (м. Бірмінгем) задля підтримки програм самостійного навчання ІМ в 

технологічних університетах. Проект передбачав з’ясування проблем викладання і 

навчання ІМ студентів бакалаврату з допомогою носіїв мов і використанням 

матеріалів самоінструктованого навчання  [183, с. 106]. 

Вартим уваги стало обговорення на семінарі мульті-медіа проекту  вивчення 

ІМ (французької і німецької) відділу радіотелевізійного навчання корпорації ВВС 

разом із Брайтонською політехнікою (The University of Brighton), Кембриджським  

університетом (The University of Cambridge) та Йоркським університетом (The 

University of York). Проект охоплював 25 телевізійних і 25 радіопрограм і 

передбачав застосування підручників, дидактичних матеріалів, аудіокасет і трьох 

кольорових фільмів-стрічок. У дослідженні взяли участь дві групи студентів − 

перша навчалася вдома, друга − в аудиторії. Результатом телевізійного навчання 
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стало визначення аудиторії десяти основних мовних курсів ВВС та їх оцінювання з 

огляду на рефлексію слухачів (Див. додаток І) [183, с. 117 − 159].  

Принагідно зазначимо, що  ще у 1930-х роках радіостанції транслювали серії 

передач ВВС із самостійного вивчення ІМ. На допомогу дорослим емігрантам, котрі 

вивчали англійську мову, стало транслювання заходами ВВС серії навчальних 

передач (Speak for yourself). Одночасно передавалися радіопрограми для викладачів 

англійської мови як іноземної, що було зумовлено розвитком білінгвізму в країні. 

Слід зазначити, що вагомими чинниками піднесення справи викладання англійської 

мови як другої (чи іноземної) стали економічна криза, збільшення кількості 

емігрантів і зарубіжних студентів, безробіття, що сприяло організації в 

університетах спеціальних курсів вивчення мов [289, с. 33]. У цей час було 

засновано Національну Асоціацію викладання англійської як другої іноземної мови 

для дорослих (National Association for the Teaching of English as a Second Language to 

Adults) − (NATESLA). За мету ставилося поширення англійської мови у всіх сферах 

економіки та серед дорослих, для яких англійська мова була другою, представлення  

їхніх потреб на урядовому рівні тощо.  

У 1975 р. Рада з культурної кооперації Ради Європи (the Council for Cultural 

Cooperation (CDCC) видала Специфікацію «порогового» (threshold) рівня знань ІМ 

для дорослих, розробленою Дж. Е. Ван Еком під керівництвом Дж. Тріма, директора 

факультету лінгвістики Кембріджського університету, що стала основою для 

системи  компетенцій щодо опанування ІМ, яка застосовується в сучасній 

іншомовній освіті (Див. додаток Г, М). Цей документ сприяв заснуванню проектів з 

просування реформ в офіційних навчальних програмах університетів, розвиткові 

комунікативних навчальних матеріалів, а також АНІМ [214, с. 17]. 

Із середини  1970-х років у Великій Британії під час правління уряду 

лейбористів Д. Каллагана підноситься питання стандартизації освіти та її зв’язку з 

соціоально-економічними чинниками. Гострота проблеми полягала в тому, що 

відповідно до Закону «Про освіту» (1944 р.) держава не переймалася викладанням 

ІМ, а управління освітніми установами було передано місцевим органам.   
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Становище покращилося з приходом до влади уряду  консерваторів М. Тетчер 

у 1979 р. Держава почала вживати діяльних заходів для контролю навчальних 

освітніх програм, науково-дослідних центрів та інших освітніх установ. У 1979 р.              

Е. Хоукінс запропонував Національному конгресові ввести до навчальних програм 

новий предмет «Мова», що стало спробою  обговорити на урядовому рівні проблеми 

викладання мов [238, с. 21]. Діяльність ученого призвела до поширення у Великій 

Британії терміну «мовна свідомість», яку вчений Б. Донмол-Хікс визначив як 

сприйнятливість особистості до мови, та усвідомлення її сутності та ролі у житті 

людини [165, с. 21]. Дослідження цього терміну зумовили перетворення освітнього 

реформаторського руху «Language awareness» (за «Мовну свідомість») (Е. Хоукінс,  

B. Кокс, Р. Карт, Б. Донмол-Хікс) (головними завданнями якого належало сприяти 

викладанню ІМ у навчальних закладах та налагоджувати співпрацю між суб’єктами 

навчання), на рух − «Знання про мови» (Knowledge About Language).  

З аналізу джерельної бази з’ясовуємо, що до кінця 1970-х рр.  британські 

вчені розглядають концепцію АН головно як міждисциплінарну, оскільки вона 

спрямовувала увагу на студента і самостійно організоване навчання. Однією з 

причин була та, що теорія і методика викладання ІМ ґрунтувалися на теоретичній і 

прикладній лінгвістиці. Лише згодом теорії суміжних наук, що досліджують 

особистість і навчання студента, посідають належне місце у галузі вивчення ІМ. 

   Сьогодні є підстави гадати, що концепції АНІМ здобула офіційне визнання 

завдяки доповіді керівника CRAPEL Х. Холека «Автономія у вивченні іноземних 

мов» (1979) [187] у Раді Європи. Вчений теоретично обґрунтував і визначив 

навчальну автономію у вивченні ІМ. Зокрема, як «…здатність брати на себе 

відповідальність за власне навчання та його компоненти, а саме: з’ясування цілей, 

встановлення змісту і послідовності, вибір методів і прийомів, які 

використовуються, організація і управління навчальним процесом залежно від 

часу, місця і темпу його здійснення, а також оцінювання отриманих результатів і 

всього навчання» [188, с. 77]. У своїй книзі (1981), під тією ж назвою, дослідник 

приділив увагу таким синонімічним термінам, як «навчальна автономія», 

«самокероване навчання» та «індивідуалізоване викладання». Заразом подав схеми 
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упровадження АН до навчального процесу, а також акцентував на відповідальності 

студента, який навчається самостійно, та зміні ролі викладача і цілей АН. Автор 

висвітлив результати експериментів і проектів із самокерованого навчання, що 

здійснювалися в університетах і навчальних центрах Великої Британії, Франції, 

Швеції. Базою методики викладання ІМ, наголошує Х. Холек, має стати постійний 

розвиток знань студента, осучаснення методів, якими він оперує під час вивчення 

ІМ, формування вмінь самостійно розв’язувати проблеми вдосконалення навичок і 

систематичне вправляння у вивченні ІМ [188]. 

 Новітні ідеї вченого зумовили поширення у 1980-х рр. концепції навчального 

практикування/тренування студентів (learner training) (Дж. Елліс, Б. Сінклар,                 

Х. Холек) як засобу підтримки і посилення АН. Згодом ця концепція виокремилася в 

окрему теорію, що розглядала навчальне  практикування як ресурс навчання.  

Початок 1980-х рр. у Британії характеризується несприятливими 

економічними  умовами, наслідком яких стали безробіття, скорочення штату 

робітників. Швидке зростання новітніх технологій потребувало кваліфікованої 

робочої сили. Проблема, яка все ще не була вирішена. Спостерігається насадження 

культу індивідуалізму усіх сферах життєдіяльності. 

 З упровадження у Великій Британії неоліберальної концепції соціально-

економічного розвитку, визначилася політика «розширених освітніх можливостей» і 

всебічного сприяння розвиткові професійної освіти дорослих. У наслідку значно 

збільшилася загальна кількість студентів, особливо старших 21 року. Департамент 

освіти і науки Англії склав план стратегічного розвитку вищої освіти (1980р.). До 

цих змін спричинили урядові постанови і проекти: «A New Training Initiative: A 

Programme for Action» («Нова ініціатива у професійному навчанні: програма дій» 

(1981р.) [227], «Towards an Adult Training Strategy» («До стратегії професійної освіти 

дорослих» (1983р.), Реформа системи професійної кваліфікації (1986 р.). За мету 

ставилося задоволення економічних і соціальних запитів суспільства через 

поширення неперервної освіти та залучення до неї дорослого населення.   

На основі «відкритих технологій» урядова Комісія з кадрового забезпечення 

розробила у 1983 р. проект ефективного навчання дорослих, які потребують 
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перекваліфікації та подолання бар’єрів у навчанні «Програма відкритих технологій» 

(«the Open Tech programme») [226]. Зокрема, подоланню психологічних бар’єрів 

сприяла програма «Навчитися вчитись» («Learning-to-learn»).  

На розвиток ідей відкритого навчання у Великій  Британії позитивно вплинули 

ідеї Д. Холта, який достоював право молоді на творчість і самостійність мислення, 

аби вона мала змогу проявити індивідуальні здібності. З уваги до особистих якостей 

людини теорією і практикою відкритого навчання переймалися Р. Бернс, М. Ворник, 

Д. Мунсі й ін.. За висовуванням Д. Спенсера, відкрите навчання зумовлює велику 

кількість педагогічних підходів, проте його загальною рисою є певний «ступінь 

автономії студента».  

Напрями роботи вищої школи в справі вдосконалення неперервної освіти 

визначив Д. Девіс. Учений віддав увагу розширенню освітнього і соціологічного 

контексту та виділив інноваційні процеси, які відбулися в освітній сфері Великої 

Британії з 1980-х. З-поміж іншого вони охоплювали: поширення навчання 

спрямованого на студента та діяльнісного навчання; розвиток «відкритих систем» і 

рух від «закритої» до «відкритої» системи, від педагогіки до андрагогіки; зростання 

можливостей незалежного навчання; орієнтація більшою мірою на результати 

навчання студента, а не передачу знань викладачем; визначення практики навчання і 

досвіду як головних джерел засвоєння знань [158, с. 30 − 31].  

Слід відмітити, що неперервна освіта попервах розглядалась як освіта 

дорослих. Згодом вона трансформується у систему, яка об’єднує професійну освіту 

дорослих та формальну освіту. 

Освіта дорослих, уважав Х. Холек, є інструментом, що пробуджує в людині 

стійке почуття свободи та народжує в неї потяг до зміни навколишнього 

середовища. Отож із свого становища людина постає не  «продуктом суспільства», а 

його творцем [62, с. 2]. 

У 1980-х біхевіористична модель вивчення ІМ в університетах Великої 

Британії остаточно змінюється на когнітивну (Н. Хомські). Звідси мова розглядалася 

не як форма поведінки, а як складна система, яку необхідно опанувати через набуття 

компетентності, що дає змогу засвоїти її елементи. Наразі студент є активним 
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учасником цього процесу, чинить конструктивно і творчо. Прикметним є те, що 

навчальна діяльність студента оцінюється у міру набуття ним пізнавальних навичок, 

та використання новітніх стилів і стратегій. Ці ідеї зумовили теоретичний розвиток 

концепцій пізнавальних стратегій опанування ІМ та індивідуальних стилів навчання, 

що позитивно вплинуло на формування АНІМ у Великій Британії  (Г. Джеррі, Б. Лу 

Ливер, А. Мамфорд, Р. Оксфорд, М. Перрот, Б. Синклер П. Хані та ін.) і 

розроблення ЄМП, як головного засобу АНІМ.  

Якщо когнітивний аспект конструктивізму було обґрунтовано Ж. Піаже у його 

теорії когнітивного розвитку, то  соціальну складову цієї теорії обґрунтував              

Л. Виготський у соціокультурній теорії, яка стала визнаною в освітній системі 

Великої Британії у ІІ половині 1980-х рр.. Розвиток і навчання, вважав учений, є 

різними процесами. Розвиткові властиві внутрішні закони саморуху, тоді як 

навчання утворює «зону найближчого розвитку», що зумовлює внутрішні процеси 

розвитку та виокремлює автономію не лише як мету навчання, а і як основу, на якій 

здійснюється рух від однієї фази навчання до іншої. Сформовані психічні процеси 

переходять до зони актуального розвитку суб’єкта. Процес засвоєння індивідом 

культурного досвіду Л. Виготський означив як механізм інтеріоризації, що є 

процесом переходу  від колективної діяльності до індивідуальної. Навчання вчений 

визначив як вид діяльності з опанування культурного досвіду та обґрунтував зв'язок 

між індивідуально-когнітивним та соціокультурним аспектами досвіду індивіда, між 

співробітництвом та автономією у навчанні. На його думку, вищі розумові функції 

не розвиваються спонтанно, а засвоюються завдяки  соціальній взаємодії. Таким 

чином, у своїй теорії вчений обґрунтував взаємозв’язок між взаємодією у навчанні і 

автономією, де вона виступає не просто як мета навчання, а як базис руху з однієї 

стадії навчання до іншої [214, с. 19 − 22]. 

Отже, у 1980-х продовжується теоретико-методологічний розвиток АНІМ. Ідеї  

Л. Виготського, теорія діяльності О. Леонтьєва та філософія марксизму вплинули на 

розвиток теорії культурно-історичної активності та соціокультурних підходів                 

В. Енгестрьома (1987), що обумовила розвиток ідей застосування АНІМ у 

аудиторному навчанні та стала підґрунтям розвитку методології вивчення ІМ за 



101 

 

допомогою комп’ютера (CALL), що безпосередньо стосується АНІМ. Учений 

розглядав у взаємозв’язку розвиток особистості й суспільства, та їхню повсякденну 

діяльність. 

   Для переосмислення сутності індивіда та навколишнього середовища                   

А. Бандура розробив теорії «соціального навчання» та «самоефективності», що 

сприяли розвиткові когнітивного напряму в науці. З уваги до теорій                              

А. Бандури, учений Б. Зіммерман створив модель саморегуляції, де виділив три її 

фази − передбачуваність, дію і контроль волі і саморефлексію.  

На основі ідей конструктивізму і теорії саморегульованого навчання                   

Б. Зіммермана було створено Міжнародну медіасистему з підтримки навчання у 

комп’ютерному середовищі (Computer Supported Intentional Learning Environments 

− (CSILE). За мету ставилося сприяння навчанню студентів завдяки 

співробітництву, рефлексії розумових процесів та пошуку відповідей у середовищі 

Інтернету.  

Вагомим внеском у розробку теоретичного підґрунтя концепції АНІМ стала 

теорія самодетермінації Е. Дісі та Р. Райана. Уперше теорія самодетермінації була 

представлена у 1985 р. і передбачала схвалення особистих дій на найвищому рівні 

рефлексії та усвідомлення відчуття вибору [159]. Згодом розвинулась у теорію, що 

розглядає питання мотивації особистості та стимуляції її поведінки залежно від 

внутрішніх і зовнішніх факторів. Водночас автономія, на переконання вчених, 

відповідає інтеграції і свободі та виявляється у готовності й бажанні людини 

долучитися до діяльності. Вчені Е. Дісі та Р. Райан визначили автономію як 

природне бажання індивіда самоорганізуватися та діяти відповідно до інтегрованого 

відчуття самоусвідомлення [159, с. 68]. Відповідно до теорії індивід має 

першочергову потребу в автономії, компетентності і спорідненості, а їх задоволення 

становить основну передумову особистої мотивації.  

Основні реформи вищої освіти у Великій Британії відбулись у 1987 р. («The 

White Paper» («Біла Книга») та у 1988 р. («The Education Reform Act 1988» («Закон 

«Про реформу освіти») в межах якого було представлено «Національний 

навчальний план». Головним їх напрямом стало поглиблення зв’язку навчання і 
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практичної діяльності, розвиток неперервної освіти. Разом із тим на державні органи 

накладався обов’язок фінансувати університети.  

Утім, через запровадження «Національного навчального плану» поступово 

обмежується незалежність викладачів, властива їм із часів Закону «Про освіту» 

(1944), що забезпечував їм повну незалежність у виборі методів і форм навчання, 

розробці навчальних планів. З 1988 року відбувається перехід до централізованого  

управління освітою. Обмеження академічної автономії викладача виявлялася у  

підпорядкуванні їх викладацької діяльності до загальних норм, що було обумовлено 

стандартизацією освіти. Проте, ці чинники не вплинули на розвиток концепції 

автономії викладача у межах концепції АНІМ, що відбувався в цей період, оскільки 

акцент цієї концепції на неперервному розвиткові професійних і автономних 

якостей викладача, що відповідає компетентнісній парадигмі навчання, яка 

формувалася у цей час у освітній системі Великої Британії. На цьому етапі розвитку 

освіти викладач вирізняється здатністю заохочувати студентів до автономного 

навчання. Високий ступінь сформованості автономності, вміння навчити студента 

продукувати стратегії та стилі навчання, які відповідають дійсності, мав стати 

набутком викладача.  

Варто зауважити, що наприкінці 1980-х років концепція АНІМ переживає 

кризу ідентичності. Загалом кажучи, ряд учених (Л. Дікінсон,  П. Райлі, К. Зоппис та 

ін.) провели межу між АНІМ та аудиторним навчанням. У доброму разі вони 

переймалися тим, аби звільнити студента від керівництва і контролю ззовні та 

покласти на нього цілковиту відповідальність за  навчання. 

М. Брін зазначав, що методичні розробки вчених Університету Ланкастера 

(University of Lancaster) наприкінці 1980-х рр. змінили фокус досліджень АНІМ до 

застосування цієї концепції в аудиторній практиці університетів та розвитку власної 

автономії викладача, що мало важливий уплив на подальший розвиток інноваційних 

підходів до навчання [137, с. 10 − 14]. 

Слушною була думка Р. Олрайта про те, що АНІМ асоціюється з радикальною 

реструктуризацією педагогіки. Тобто йшлося про відмову від класичного 

аудиторного навчання та розвиток суто нових форм і методів роботи, передусім 
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самодоступного, дистанційного, змішаного навчання. Треба відзначити, що 

поштовхом до цих процесів стали зростання кількості студентів, які бажали вивчати 

ІМ, і стійка тенденція до скорочення державного фінансування на їхнє навчання. За 

цих умов, АНІМ стає привабливим й економічно вигідним.  

У цей період англійські вчені (М. Брін, Ч. Кендлин й ін.) надавали перевагу 

термінові «незалежне навчання» на противагу «автономному навчанню». Натомість 

Ф. Бенсон наголошував, що термін «незалежність», можна тлумачити як 

протилежність термінові «взаємозалежність», котрий є важливим елементом АНІМ і 

передбачає сумісну роботу студента і викладача [137, с. 15]. 

Отже, у 1970−1980-х рр. набувають розвитку інші концепції і технології, що 

асоціюються з АНІМ: автономії викладача, самокероване навчання, самодоступне 

навчання, індивідуалізоване навчання, дистанційне навчання, незалежне навчання, 

навчання з використанням автентичних матеріалів, взаємонавчання, проектне 

навчання тощо. А також відбувається розвиток методів  рефлексивної самооцінки і 

самоконтролю, що є підґрунтям АНІМ і вважаються складовими названого 

навчання. Стадія повної автономії при цьому розглядається як головна мета, метод 

чи форма навчання. Окрім того, ці концепції є допоміжними активними методами і 

освітніми технологіями щодо досягнення мети АН – оволодіння навичками 

навчальної автономії.   

Таким чином, особистісно орієнтований підхід до навчання сприяв 

установленню цільного зв’язку АН з іншими концепціями самостійного навчання. 

Певна річ, АН часто розглядалось як кінцева мета інших моделей навчання. 

Зазначимо, що впродовж 1970−1980-х рр. АН зазвичай асоціювали з 

індивідуалізацією навчання (Х. Альтман, К. Джеймс, А. Брукс, П. Гранді, М. Геддес, 

Дж. Штартридж й ін.) [137, с. 12], що випливало з програмованого навчання і 

ґрунтувалося на біхевіористській концепції. Однак П. Райлі наголошував на 

обмежені свободи студента під час індивідуального навчання, оскільки більшість 

рішень приймає викладач. Ідеї АН та індивідуалізації навчання, уважав учений, 

поєднуються завдяки особистісно орієнтованому підходу передусім до задоволення 
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потреб окремих студентів. Заразом означував АН як кінцеву мету індивідуального 

навчання та припускав, що воно є формою індивідуалізації [137, с. 11]. 

Згідно з дослідженнями учених CRAPEL, АН відрізняється від 

програмованого й індивідуального навчання тим, що студент особисто відповідає за 

результати навчання. Зауважимо до цього, що Х. Холек розглядає АН як підхід, а 

індивідуальне навчання − як метод викладання. У цьому разі викладач бере на себе 

відповідальність за всі етапи навчання [188, с. 7]. 

 Із 1980-х рр. на вищі заклади освіти Великої Британії покладається обов’язок 

підвищувати і водночас створювати гуманні умови заохочення студента до 

покращення свого навчання. Розширюється університетський сектор, значно 

збільшується кількість студентів. 

Таким чином, прагнення громадян Західної Європи поглибити свої знання і 

вдосконалити професійні навички задля виконання кваліфікованої праці сприяли 

виникненню концепції «навчання протягом життя», розвитку різних його моделей. 

Теоретичне обґрунтування цієї концепції у 1970-ті рр. своєю чергою  привело до  

розробки і впровадження у вищу школу концепції «навчальної автономії» та АН, що 

сприяло поширенню у Великій Британії ідей АНІМ у 1980-ті рр.. У цей період АН 

ототожнюється з індивідуальним навчанням і розвиваються ідеї автономії 

викладача. Важливо, що взаємозалежність освіти, індивідуальної свободи і 

соціальної відповідальності встановлювалася у Великій Британії на засадах 

європейської та північноамериканської політичної філософії особистої автономії.  

  Унаслідок запровадження у Великій Британії прогресивних соціально-

економічних реформ увага англійських громадян більшою мірою зосередилася на 

професійному навчанні. Із підвищенням у країні рівня життя соціальних верств 

структурні зміни в освіті вирізняються уведенням у дію концепції «навчання 

протягом життя». 
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  2.3. Проектування технології автономного навчання іноземних мов у 

британській вищій школі 

 

Підготовка професійних кадрів, здатних саморозвиватися, продукувати нові 

знання та набувати вміння «вчитися вчитись», адаптуватися до змін у науці й 

суспільстві − головна мета вищої освіти. До завдань викладача належить розвиток у 

студентів ключових компетентностей, вироблення готовності до розв’язання 

проблем АН, виховання автономних якостей через формування навчальних 

компетенцій, стратегій та індивідуальних стилів навчання.  

Формування стратегій навчання як стратегічної компетенції є частиною 

компетентнісного підходу. Компетенція реалізується в навчальних стратегіях, що 

зумовлені визначенням потреб студента у процесі вивчення ІМ. Навчальні стратегії 

є невід’ємною складовою процесу вивчення ІМ, та є об’єднуючим фактором між 

цим процесом і навчальною компетентністю. Оволодіння стратегіями є основною 

формою виявлення автономії студента, вибір яких залежить від індивідуальних 

особливостей і навчальної мети студента, а саме − яким чином він переробляє 

навчальну інформацію. Цей процес також називають індивідуальними стилями 

навчання. Отже, урахування особливостей індивідуального стиля навчання студента 

є ще одним із шляхів підготовки компетентного спеціаліста. Так, під час викладання 

ІМ, за Х. Холеком, слід брати до уваги не тільки рівень опанування мови, потреби, 

зацікавленість і схильності студентів, а й індивідуальний стиль навчання, швидкість 

оволодіння знаннями тощо, які впливають на АН [190, с. 46]. Дослідженню цього 

поняття присвячені роботи таких учених Г. Берулава, М. Берулава, В. Колга,                  

Р. Оксфорд, Б. Лу Ливер, В. Мерлін, І. Палей,  М. Перрот, Б. Синклер, Г. Уиткін,           

М. А. Холодна, А. Чемот й ін.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

До появи поняття «стиль» («когнітивний стиль») зумовили дослідження 

психології особистості у 1920 − 1930-х рр.. Учені  А. Адлер,  Г. Олпорт і Г. Роршах 

з’ясовували це поняття як найвищий ступінь психічного розвитку особистості. В 

1950 − 60-х рр. з початком розвитку АНІМ і в зв’язку з дослідженнями 

персональних засобів переробки індивідом інформації про навколишнє середовище, 
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знову зайшла потреба в понятті навчального стилю (Л. Гаднер, А. Холзман,               

Ф. Клейн, Дж. Ліптон, Н. Спенс, А. Кеген, Дж. Уіткін, М. Раскін, Дж. Карп й ін.)  

[84, с. 126 − 127]. 

 У радянській педагогіці й психології періоду 1960-х рр. ця проблема 

розроблялась як індивідуальний стиль навчально-пізнавальної діяльності                   

(О. Бударний, Є. Клімов, В. Мерлін, Л. Столяренко й ін..) та розглядалась як 

психологічний механізм засвоєння студентами знань, умінь і навичок. Формування 

індивідуального стилю вважалося запорукою підвищення успішності навчання. 

Дослідженням встановлено, що виникнення поняття «competence» 

(«компетенція») зумовлено вимогами роботодавців специфікувати професійну 

діяльність випускників освітніх закладів у різних галузях промисловості у 1960-х 

рр.. Згодом це поняття стали використовувати у педагогічній науці [109, с. 38 − 39]. 

Рівночасно існує думка, що методологічну основу цього поняття заклали 

американські вчені. Так, у праці «Аспекти теорії синтаксису» (1965) Н. Хомського 

[152] виділено лінгвістичну компетенцію (linguistic competence) як сукупність 

«інтуїтивних внутрішніх» знань про мову, якими досконало володіє її носій. Учений 

лімітував сферу компетенцій лише лінгвістичним аспектом [152, с. 38 −39]. Утім 

треба зазначити, що поняття «компетенція» наявна ще в роботах В. Гумбольдта як 

синонім грамотності (словник Webster) та навіть в ідеях Платона й Аристотеля зі 

своїм лексичним значенням.  

Унеском у науку стали дослідження категорій компетенції і компетентності 

вітчизняних і зарубіжних учених, серед яких: В. Байденко, Л. Бачман,                       

Р. Беллі, О. Бігич, I. Бім, Дж. Ван Ек, Е. Верещагін, Х. Відоусан, М. В’ятютнєв,               

Н. Гальскова, Н. Дем’яненко, І. Зимня, М. Китайгородска, Р. Кліффорд,                              

М. Кузнецова, Т. Макнамара, С. Ніколаєва, Є. Пасов, В. Сафонова, М. Свейн,               

Дж. Равен, О. Федорова, І. Халєєва, Д. Хаймс, А. Хуторський й ін..  

Доречно буде сказати, що у 1972 р. Д. Хаймс обґрунтував поняття 

«комунікативна компетенція», та ввів до його структури лінгвістичну компетенцію 

[46, с. 8]. Згодом, комунікативна компетенція посіла чільне місце під час вивчення 

ІМ, оскільки за головну мету ставилося навчання іншомовного спілкування. У 
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лінгвістику радянського періоду це поняття впровадив М. В’ятютнєв (1977 р.), 

визначивши його як  «вибір і реалізацію програм мовленнєвої поведінки залежно від 

здатності людини орієнтуватися у тих чи інших обставинах спілкування» [13, с. 38].  

З аналізу зарубіжної літератури, присвяченої поняттю «компетенція»,                 

О. Федорова дійшла висновку, що цей феномен зумовлений розвитком різних 

галузей наукового знання та соціально - економічними змінами у світі. Вчений 

увиразнила англійський та американський підходи до визначення поняття 

«компетенції». Так, англійський підхід спрямований на вивчення специфіки 

діяльності, тоді як американський підхід концентрується на особливостях поведінки 

особистості, яка виконує діяльність (Дж. Равен) [109, с. 40]. 

У Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти (Страсбург, 2001), 

запропонованих Радою Європи, поняття лінгвістичної компетенції визначалось як 

знання словникових одиниць і засвоєння формальних правил, завдяки яким  

словникові одиниці перетворюються у свідомі висловлювання. В її структурі 

дослідники виділяють лексичну, граматичну, семантичну, фонологічну, 

орфографічну, орфоепічну компетенції [288, с. 13]. 

Варто додати, що у вітчизняній та російській науково-методичній  літературі, 

на відміну від англомовної наукової літератури, застосовуються два поняття − 

«компетентність» і «компетенція». Наприклад, О. Хуторський уважає, що 

«компетенція – це сукупність взаємопов’язаних якостей особистості (знання, вміння, 

навички, попри діяльність), які задаються відповідно до певного кола предметів і 

процесів, аби діяти якісно і продуктивно щодо них». Тоді як «компетентність – це 

володіння людиною певною компетенцією та водночас особисте ставлення до неї і 

предмета діяльності, що також передбачає наявність деякого досвіду застосування 

компетенції» [114, с. 60, 61]. Таку само наукову позицію обстоюють Н. Алмазова,             

І. Зимня, М. Сафронова, Г. Щукіна й ін.. Ми поділяємо позицію цих учених, і 

вважаємо поняття «компетентність» ширшим поняттям, оскільки поєднує в собі 

компетенцію.  

 З наукових джерел довідуємося, що  «компетенція» − це міждисциплінарний 

багаторівневий феномен із комплексною структурою та багатьма компонентами. 
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Підставою його існування є соціально-економічні чинники і розвиток наукових 

знань. Дослідження цього поняття зумовило розроблення  компетентнісного підходу 

до формування професійної компетентності. Наше дослідження наукової літератури 

дало змогу виділити такі основні види компетентності, які включають відповідні 

компетенції:  

− професійна ключова (загальнокультурна, навчально-пізнавальна, 

інформаційна, комунікативна компетенції); 

− загальнопредметна навчальна (соціально-політична, соціальна компетенції);  

− професійна базова (пізнавальна, діяльнісна, предметна, методологічна, 

розвивальна, самоосвітня компетенції) [92, с. 245]. 

Дослідженням професійної компетентності британські вчені зацікавилися у 

1980-х рр.. При Агентстві професійної підготовки у 1987 р. було  створено 

Національну Раду з професійної атестації (National Council for Vocational 

Qualifications – NCVQ) яка виконала дослідження професійних компетентностей. 

Зауважимо, що підґрунтям комунікативної професійної компетентності є 

універсальна компетенція самоосвітньої/автономної навчальної діяльності, тобто 

самоосвітня компетенція, яка необхідна будь-якому фахівцеві. У процесі оволодіння 

цією компетенцією формуються здатність і готовність студента до АН. До речі 

мовити, Д. Равен означив такі вимоги до самоосвітньої компетенції в аспекті 

автономної навчальної діяльності: здатність і готовність самостійно навчатися та 

вирішувати важливі питання; впевненість у собі; самоконтроль; увага до проблем, 

пов’язаних із досягненням поставленої цілі; самостійність і критичність мислення 

[76]. Таким чином, оволодіння самоосвітньою  компетенцією дає студентові змогу 

розвивати й організовувати АН та закладати підвалини для засвоєння інших 

компетенцій при вивченні ІМ, головною з яких є комунікативна компетенція. 

Важливою є думка А. Люботинського, котрий розглядає «автономність» як  

невід’ємну якість і важливий чинник розвитку будь-якої компетентності, у тому 

числі професійної. Наразі принцип автономності, за вченим, − це концептуальне 

положення, на якому будується модель формування методичної компетентності в 

умовах інноваційного освітнього середовища [53, с. 25, 59]. 
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Дж. Ван Ек і Дж. Трімм на основі специфікації Ради Європи («Vantage» (2002) 

виділили такі компоненти самоосвітньої компетенції: лінгвістична; 

соціолінгвістична; соціокультурна; соціальна; стратегічна компетенції [292, с. 3 − 

170]. Дослідники керуються засадою, що стратегічній компетенції властиві функції 

компенсації нестачі знань мови, мовленнєвого і соціального досвіду в іншомовному 

середовищі.  

Досліджено, що поняття «стратегія» (від грец. stratos – військо чи agō – веду) 

ввів Дж. Брунер у психологічну науку. Вчений розумів це поняття як засіб набуття, 

збереження і використання інформації для досягнення певних цілей [11, с. 136]. 

Поняття стратегії, яке стосувалося вивчення ІМ, з’явилося в середині 1970-х 

рр. у зв’язку з промислово-економічним і соціальним піднесенням повоєнної Європи 

та як наслідок теоретичного обґрунтування концепції АНІМ (другий період) у 

межах особистісно орієнтованого навчання.  

У Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти стратегія визначається 

як напрям дій, який вибирає особа з метою вирішити задачу, яку ставить сама  собі 

чи яку потрібно вирішити з обов’язку [64, с. 99]. 

За аналізом історії поняття «стратегія» Р. Оксфорд визначила його як план, 

специфічні дії, поведінку, що передбачають використання певних способів чи технік 

для досягнення навчальної мети [243, с. 359]. Для повнішого пояснення цього 

поняття дослідниця класифікувала стратегії на шість груп: когнітивні, 

метакогнітивні, пов’язані з пам’яттю (регулятивні/рефлекторні), компенсаторні, 

афективні, соціальні. Правильно вибрані навчальні стратегії стають засобом 

свідомого і цілеспрямованого АН студента. 

Беремо на увагу особливості навчальних стратегій вивчення ІМ, які вирізнила 

Р. Оксфорд: 1) сприяють досягненню головної мети − формуванню комунікативної 

компетенції; 2) дають студентові змогу стати до міри самокерованим; 3) підносять 

роль викладача; 4) постають як проблемно-орієнтовані; 5) відзначаються 

специфічними діями студентів; 6) охоплюють багато аспектів  навчання, попри 

когнітивні; 7) підтримують навчання (безпосередньо і непрямо); 8) не завжди 
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вимагають дослідження; 9) часто усвідомлені; 10) потребують навчання; 11) гнучкі; 

12) підпадають впливові великої кількості чинників [244, с. 291].  

Навчальні стратегії, за Л. Маріані, є невід’ємною складовою навчального 

плану, тобто містком між компетентністю (що потрібно вивчити) і власне навчанням 

(як треба рухатися, аби досягти результату) [228]. Прикметно, що у студентів, які 

навчилися використовувати навчальні стратегії, підвищується самосвідомість і 

покращується здатність до АН [160, с. 3]. 

Для покращення навчальних умінь відсталих студентів, засновники теорії 

пізнавальних стратегій Н. Найман, Дж. Рубін і Х. Штерн намагалися створити 

ефективну методику навчання на основі особистісно орієнтованого підходу до 

вивчення ІМ. З цією метою вчені описували і класифікували навчальні стратегії 

студентів, що мали гарну успішність. Наразі виходили з положення, що студенти, 

які відстають у навчанні не визначили свої навчальні стратегії вивчення ІМ, могли б 

скористатися досвідом здібних студентів.  

У 1980-х рр. навчальні стратегії розвивали британські вчені Е. Біалсток,                   

Г. Браун, Р. Глазер, Дж. Сигал, С. Чипмен й ін. Теоретичні засади навчальних 

стратегій заклав Дж. Андерсон, який на основі когнітивної психології створив 

модель поділу знання на декларативне і процесуальне (методичне). Невдовзі                 

Дж. Омаллі й Е. Шамо розробили свою категоризацію навчальних стратегій та 

виділили  когнітивні (навчальні дії, спрямовані на обробку і засвоєння навчальної 

інформації), метакогнітивні (організація та управління навчальною діяльністю) і 

соціо афективні стратегії.  

За аналізом наукових джерел визначено, що рівень оволодіння знаннями  

залежить від того, наскільки раціонально організовані та застосовуються навчальні 

стратегії студентами, зокрема − метакогнітивні стратегії. Л. Вандергріфт уважає, що 

метакогніція є квінтесенцією як саморефлексії, так і самокерування [273, с. 135], що 

є основними складовими АНІМ.  

У перебігу дослідження з'ясовано, що наприкінці 1980-х рр., виникли два 

підходи до використання феномена навчальних стратегій. Одна група вчених                  

(Е. Біалсток,  Е. Келлерман  й ін.) поставили під сумнів необхідність формування 
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стратегічної компетенції студентів, які вивчають ІМ та вже розвинули здатність 

розв’язувати комунікативні проблеми під час вивчення рідної мови.  

Учені другої групи (Дж. Вилльємс, З. Дорні, С. Заррел, Е. Тарон) 

наголошували, що одним із завдань вивчення ІМ є формування стратегічної 

компетенції задля розвитку комунікативної компетентності. Наприклад, Е. Тарон 

уважав, що студент не може вважатися знавцем ІМ якщо не оволодів хоча б одним 

компонентом компетентності [277, с. 18 − 19]. 

Навчальні стратегії, вважає А. Венден, − це ключ до АН та головна мета 

викладання ІМ. Думку вченого підтримали Д. Літтл, Р. Оксфорд, Р. Олрайт, які   

наголосили, що навчальні стратегії допомагають студентам стати незалежними, 

автономними, навчитися вчитись протягом усього життя.  

Дослідженням установлено, що в українській методиці цього періоду 

розвивалося поняття «навчальні вміння», яке було близьким  до поняття  навчальної 

стратегії, проте не тотожне йому, оскільки вміння − це результат, отриманий 

завдяки використанню стратегії.  

З аналізу матеріалів дисертаційного дослідження маємо підстави 

стверджувати, що проблема розвитку тогочасних навчальних стратегій 

розв’язувалося на рівні теоретичного обґрунтування, оскільки не виявлено 

ґрунтовних за змістом наукових робіт практичного спрямування. 

Разом із тим, у 1980-х рр. розвивається «стильовий підхід», що ліг в основу 

теорії індивідуальних стилів навчання у педагогіці (Б. Лу Лівер, Р. Оксфорд,            

М. Пєррот, Б. Синклер та ін.) і є підґрунтям АНІМ. Головна ідея підходу зводилася 

до безперспективності пошуку кращих методик вивчення ІМ, тому що жодний 

метод не може бути однаково результативним у процесі навчання загалу студентів. 

Натомість ефективною вважається диференціація викладання завдяки формуванню  

у студентів індивідуальних стилів навчання.  

Індивідуальний стиль наявний на всіх етапах АН − від постановки мети і до 

отримання запланованого результату. На нього впливають багато чинників, зокрема 

потреби і  мотиви студента, який вивчає ІМ. Організація АН має передбачати 

метакогнітивну діяльність, стимулювати розвиток пізнавальних стратегій кожного 
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студента, допомогти йому застосовувати інші стилі навчання, попри 

індивідуальний. 

Розглянувши 71 типологію індивідуальних стилів навчання та велику кількість 

їх моделей, Ф. Кофілд дійшов висновку, що у зарубіжній педагогіці не існує єдиного 

їх визначення [209]. 

Кожному студентові, вважають А. Мамфорд і П. Хані, притаманний певний 

стиль навчання: активіста/діяча (схильність до нового); спостерігача (розглядання 

досвіду) з різних позицій; теоретика (приведення навчального матеріалу до 

раціональної схеми); прагматика (використання новітніх теорій, концепцій)                 

[107, с. 127].  

На переконання Р. Оксфорд, існує кілька аспектів вибору студентом 

навчального стилю вивчення ІМ: індивідуальні переваги, тип особистості, бажаний 

рівень застосування ІМ, біологічні відмінності [243, с. 361]. 

Отже, у зарубіжних дослідженнях стилі навчання розглядаються як 

індивідуальні підходи студентів до навчання. Поняття «індивідуальний стиль 

навчання» британські вчені з’ясовують з позицій персонологічного підходу. У 

вітчизняній науці це поняття досліджується як індивідуальний стиль навчальної 

діяльності [99, с. 70]. 

Актуалізація індивідуальних стилів навчання максимально сприяє розвиткові 

здібностей студента, пошуку ефективних засобів вирішення комунікативних 

завдань, задоволенню пізнавальних потреб. З опорою на індивідуальний стиль 

навчання формується іншомовна компетентність майбутнього спеціаліста. Зокрема, 

на розвитку метакогнітивної діяльності і індивідуальних стилів навчання 

ґрунтується формування навчальних стратегій, що сприяють розвиткові навчальної 

автономії студента. 

Теорії індивідуальних стилів і стратегій навчання, ідеї компетентнісного 

підходу ґрунтовно досліджуються і починають практично застосовується в 

освітньому процесі Великої Британії на початку 1990-х рр., що збігається з третім 

етапом інтенсивного розвитку АНІМ. Упродовж кількох років у Парламенті країни 

відбулися «круглі столи», дискусії з питань навчальних компетенцій та 
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індивідуальних підходів до навчання. Вчені (А. Венден, Р. Елліс, А. Оксфорд,                 

А. Омаллі, Х. Холек, Дж. Шамо,) наголошували на особливому значенні навчальних 

стратегій і вміння «навчитися вчитись» під час АН. Зокрема, студент має вміти 

визначити цілі свого навчання (засвоєння лінгвістичних знань, розвиток 

специфічних здібностей тощо) та керувати його процесом. М. Гренфел 

підкреслював, що просування ідеї автономії у навчання, реалізація формули 

«навчитися вчитись» − є одним із головних мотивів піднесення досліджень стратегій 

навчання ІМ [179, с. 14 − 15].  

Треба зауважити, що у наші дні, в британських університетах академічні 

курси з вивчення ІМ передбачають опанування навчальних стратегій щодо розвитку 

АН. В університеті Кардіфф Метрополітан (Cardiff Metropolitan University) за 

допомогою експериментів студентів скеровують на  визначення навчальної 

стратегії, яка найбільш зручна для кожного з них. Цій меті слугує велика кількість 

різноманітних ресурсів – лабораторій, мультимедійних центрів із доступом до 

Інтернету та програмного забезпечення, бібліотек, читальних залів  для викладачів і 

студентів. Також  започатковано мовні клуби, екскурсії, програми з обміну 

студентів, що дають студентам змогу долучатися до мовного середовища та 

розробляти необхідні стратегії і техніки. 

Запровадження у педагогіці комп’ютерних технологій зумовило розвиток 

одного з напрямів стратегій навчання − комп’ютерного оцінювання (Computer-

assisted strategy assessment) у 1990-х рр., що сприяло формуванню лінгвістичної 

компетенції та інших навчальних стратегій (С. Бланд, С. Доті, С. Чапель, К. Роуст, 

Л. Вандергрифт), та своєю чергою вплинуло на новий етап розвитку концепції 

АНІМ. 

  На цьому етапі продовжується й розвиток компетентісного підходу до 

навчання. Зокрема, Рада Європи на симпозіумі у рамках проекту «A Secondary 

Education for Europe Project» («Середня освіта для Європи» (Берн, 1996) визначила 

ключові інтегровані компетенції, якими має володіти майбутній спеціаліст, серед 

яких: компетенції, які визначають володіння усним і письмовим спілкуванням 

(опанування кількох ІМ) та компетенції, які реалізують здатність і бажання вчитися 
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протягом усього життя, не тільки професійно, а й особисто [60, с. 173], які 

співвідносяться з вимогами до компетентнісної підготовки спеціаліста, які означені 

у рамках Болонської угоди [17, с. 9]. 

Водночас у Загальноєвропейських Рекомендаціях з мовної освіти Рада Європи 

презентувала систему компетенцій щодо опанування ІМ, яка стала першою моделлю 

іншомовної комунікативної компетенції. Ця система ґрунтується на класичній 

трирівневій системі (базовий, середній та просунутий користувач ІМ), та охоплює 

шість основних рівнів (А1, А2, В1, В2, С1, С2), а саме: A – користувач-початківець 

(Basic User): A1 початківець (Breakthough); A2 початкові знання (Waystage). B 

незалежний користувач (Independent User): B1 середній рівень (Threshold); B2 вище 

середнього (Vantage). C досвідчений користувач  (Proficient User): C1 просунутий 

(Effective Proficiency); C2 досвідчений (Mastery) (Див. додаток Г) [288, с. 24]. 

На основі Загальноєвропейських Рекомендацій з мовної освіти Рада Європи 

розробила «European language portfolio» («Загальноєвропейський мовний портфель» 

(ЗМП) (1996) [169] для формування ключових комунікативних, лінгвістичних й 

інших компетенцій, розвитку АН  засобами рефлексії, оцінювання і самооцінювання 

знань з ІМ через механізм лінгводидактичного тестування. Таким чином, кожен, хто 

вивчає ІМ, має змогу оцінити свої знання, можливості й досягнення у різних сферах 

діяльності відповідно до розроблених критеріїв. 

The University of Southampton (Університет Саусхемптон) разом з іншими 

британськими університетами і Фондом Нафілда (The Nuffield Foundation) 

започаткували у 2003 р. проект із запровадження та оцінювання ЗМП у вищій освіті 

країни «Promoting and evaluating the use of the European Language Portfolio» 

(«Впроваджування та оцінювання застосування Європейського Мовного Портфеля») 

[1]. За мету ставилося заохочення до вивчення ІМ як в університетах, так і у 

суспільстві, розроблення стратегічного підходу до використання ЗМП в 

університетах, сприяння АНІМ. Наголошувалося, що для полегшення спілкування і 

мобільності в Європі необхідно вивчати ІМ протягом усього життя. А звідси – 

потреба у формуванні відповідальності студента за його автономну діяльність і 
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вироблення автономних якостей, а також у зрозумілому формулюванні компетенцій 

і кваліфікацій.  

У рамках  проекту було рекомендовано тест для встановлення індивідуального 

типу сприйняття навчання із метою визначення індивідуального стилю навчальної 

діяльності студентів, розроблений Г. Джеррі, А. Мамфорд і П. Хані. За допомогою 

тесту викладач мав змогу ознайомити студентів із когнітивними і метакогнітивними 

стратегіями, які найбільше відповідають їхнім індивідуальним стилям навчання 

[107, с. 127]. Тест було рекомендовано для застосування під час проходження  курсу 

ІМ в університетах Великої Британії. 

З погляду Д. Нанан, студент має бути поінформованим про індивідуальний 

навчальний стиль, що є першим кроком до АН. Водночас М. Кавана дійшла 

висновку, що інструментом розвитку навчальних стратегій і індивідуальних стилів є 

ЄМП. На думку дослідниці, для визначення індивідуальних навчальних стилів 

потрібно скористатися електронною версією  ЄМП. Практичним здобутком                

М. Кавана став пілотний проект, метою якого було навчити рефлексії  

індивідуального мовного навчального процесу з фокусуванням на навчальних 

стилях і стратегіях під час АН студентів, які навчаються дистанційно. Зокрема, 

студентам пропонувалося створити ЄМП в електронній версії Відкритого 

університету через мовну біографію. Використання у процесі АН рефлексії, 

метакогніції і самооцінювання допомогло студентам поглибити розуміння 

індивідуальної траєкторії навчання, підвищити впевненість у собі та визначити 

набір навчальних цілей [150, с. 225].  

Отже, ретроспективний аналіз джерельної бази засвідчує, що в період 

пріоритетного розвитку теорії АН (кінець 1990-х рр.) інтенсифікуються дослідження 

його зв'язку з навчальними індивідуальними стилями (М. Кавана, Ф. Коффілд,                 

Л. Мерфі, Д. Нанан, Л. Прайс, С. Херд).  

Таким чином, формування компетенції АН, самоосвітньої компетенції, а 

відтак і професійної компетентності належить до першорядних завдань організації 

АНІМ. Виходимо з того, що долучення студента до процесу АН дає йому змогу 

оволодіти системою навчальних дій, що є основою навчальних стратегій, та 
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виконати необхідний обсяг запланованої роботи для досягнення поставленої мети. 

Ключовою компетентністю студента є здатність до АН, що передбачає розуміння 

механізмів самостійного навчання і бачення кінцевої мети навчального процесу, 

контролю свого навчання та особисту відповідальність за його результати. 

З аналізу  особливостей розвитку навчальних стратегій, індивідуального стилю 

навчання і компетентнісного підходу, з’ясовуємо, що компетентнісна парадигма 

навчання, виникла в освітній системі Великої Британії внаслідок соціально-

економічних змін та як противага загально теоретичній підготовці фахівців. В 

умовах перманентної модернізації суспільства вона є засобом підготовки 

конкурентоспроможних, ініціативних спеціалістів нової формації, здатних приймати 

нестандартні рішення у будь-яких професійних ситуаціях та постійно навчатися в 

інноваційному освітньому середовищі. Постулюємо, що з розвитком наукових знань 

постає нагальна потреба у неперервному формуванні й оновленні компетенцій 

майбутнього професіонала засобами АН. 

До розвитку в другій половині ХХ ст. компетентнісного підходу до вивчення 

ІМ, теорій пізнавальних стратегій і індивідуальних стилів навчання у педагогіці, 

спричинила й поява у Великій Британії великої кількості лінгвістичних учень у 

1960-х рр. Виявлено, що стратегії та індивідуальні стилі навчання як підґрунтя 

АНІМ сприяють оволодінню різними навичками і прийомами організації навчальної 

діяльності, вміння планувати і рефлектувати своє навчання, зумовлює формування 

здатності до АН. Основними видами навчальних стратегій є когнітивні, які дають 

змогу засвоїти навчальну інформацію, та метакогнітивні, завдяки яким здійснюється 

організація і управління навчальною діяльністю, у тому числі автономною. Як 

спостережено, студенти зі сформованими метакогнітивними стратегіями, в міру сил 

користуються іншими стратегіями. Більшість студентів потребують управлінського 

впливу задля оволодіння навчальними  та необхідними навчальними технологіями 

при вивченні ІМ [272, с. 109].  У допомозі студентам стає  керування викладача, яке 

приводить до підвищення їхньої навчальної мотивації і впевненості у власних 

здібностях, сприяє використанню інноваційних освітніх технологій вивчення ІМ. За 

використання стратегій та індивідуальних стилів навчання у студентів формується 
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здатність до АН. Слід віддати належне стратегічній компетенції, реалізація якої є 

важливим чинником досягнення мети навчання, оволодіння фаховими знаннями, 

професійного самовизначення, формування соціально-особистісних компетенцій. 

По суті володіння стратегічними компетенціями та сформована здатність 

контролювати своє навчання є одними з головних показників готовності студента до 

АН.  

Можна сказати з цілковитою підставою, що підготовлені до АН студенти 

ретельно організують своє навчання, стійко долають психолінгвістичні перепони які 

виникають при у вивченні ІМ, та послуговуються комплексом прийомів, стилів і 

видів навчання.  

Отже, організація АН і розвиток автономних якостей студента передбачає 

конструювання його індивідуальної освітньої траєкторії. З цією метою формуються 

необхідні навчальні компетенції студента у тому числі – стратегічна та 

індивідуальні навчальні стилі.  

 

  2.4. Теоретичні засади самоконтролю та самооцінювання в розвитку 

автономного навчання студентів 

 

Саморегуляція і рефлексивне самооцінювання є системоутворювальними 

чинниками, метою і засобом розвитку АНІМ, основою вироблення навчальної 

компетенції (Г. Бурденюк, С. Рубенштейн,), та показники сформованості навчальної 

діяльності студента.  

Здатність до рефлексії студента, наголошує Д. Літтл, − це передумова його 

автономії. Для студента, за вченим, недостатньо бути відповідальним за навчання, 

ставити власні цілі та вибирати види діяльності. Потрібно вміти оцінити завдання, 

визначити їх уразливі й сильні сторони для постановки нових цілей у кожному циклі 

вивчення ІМ [214, с. 22]. Тим-то, саморефлексія і самооцінювання  навчальної  

діяльності є головними функціями, що визначають ефективність вивчення ІМ. Без 

сформованих рефлексивних умінь студента організація АНІМ буде неефективною. 
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Розвиток категорії рефлексії розглядали К. Абульханова-Славська,                          

В. Бажанов, Г. Бурденюк, Б. Вульфов, Б. Ельконін, М. Кавана, О. Леонтьєв,                    

О. Мудрік, В. Сластьонін, С. Рубінштейн, К. Брунер, В. Джеймс, Дж. Дьюї й ін.. У 

Новому словнику методичних термінів і понять, рефлексія тлумачиться як роздум, 

самоспостереження, бажання розуміти особисті почуття і дії [2, с. 248]. Рефлексія, 

зауважує Дж. Мун, − це форма ментальної діяльності, спрямованої на реалізацію 

мети чи досягнення очікуваного результату, усвідомлення складних чи 

неструктурованих ідей. Ґрунтується вона на відтворенні знань, розумінні й емоціях, 

якими оволоділа людина [235, с. 8]. На думку Дж. Річардса, рефлексія − це процес 

критичного дослідження досвіду для глибокого осмислення практики і перебігу 

повсякденного навчання. У педагогічній освіті, вважає вчений, рефлексія зумовлює 

виникнення поняття рефлексивного викладання, що супроводжується збиранням 

інформації про викладання як базису критичної рефлексії. З цією метою 

здійснюються самомоніторинг і спостереження та вивчається стан своєї професійної 

діяльності [255, с. 4].  

Поняття «рефлексія» (від лат. reflexio − звернення назад) виникло у 

давньогрецькій філософії як процес обмірковування всього, що відбувалось у 

свідомості. Сократ, уважав, що рефлексія, як і самопізнання, є найважливішою 

справою людини. Науково дослідив і застосував поняття рефлексії в XVII ст. 

англійський філософ, психолог і педагог Дж. Локк. Учений розглядав рефлексію як 

особливу психічну діяльність й уважав її внутрішнім досвідом, що є одним із 

джерел пізнання, на відміну від внутрішнього досвіду, зумовленого органами 

почуттів. Найбільший вплив на розвиток поняття рефлексії у педагогіці Великої 

Британії мали праці Дж. Дьюї та його теорія рефлексивного мислення (theory of 

reflective  thinking), яка  була запроваджена в систему освіти США. З 1940-х 

розвивали Б. Боде, А. Гріффін, М. Хант, Л. Меткаф, Е. Джонсон, Х. Халфіш,            

Д. Сміт, Ш. Енгл, Б. Бейер, Д. Барр, У. Стенлі, Е. Озборн [273]. 

Критична рефлексія, стверджує британська дослідниця М. Л. Кавана, є 

фундаментальною категорією для АНІМ, оскільки студенти спрямовують свою 

увагу і на засоби, які застосовують, і на навчальні цілі. Вчений наголошує на зв’язку 
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концепції АНІМ з конструктивістською теорією К. Брунера, адже обидва підходи 

зосереджуються на ідеї, що знання активно конструюються і вибудовуються на 

основі попереднього досвіду та раніше засвоєних знань. Відповідно до теорії К. 

Брунера, максимально ефективним є проактивне навчання. Д. Літтл використовує 

концепцію «рефлексивного втручання», яку К. Брунер визначив як здатність 

саморозвитку з метою контролю  і відбору необхідних знань, що, зокрема, 

характеризує основу АНІМ. Становить інтерес два типи рефлексії, які виділила в АН 

Дж. Рідлі. Так, студенти мають оволодіти мета-лінгвістичними знаннями, вміннями і 

навичками мовної і комунікаційної рефлексії та метакогнітивними знаннями, 

вміннями  і навичками рефлексії щодо навчального процесу задля формування в них 

відповідальності за своє навчання. Вони повинні вміти оцінити навчання і скласти 

план на майбутнє [294, с. 78]. З уваги до особистості студента А. Венден і Дж. Рубін 

наголошують на необхідності використання ним рефлексії під час АНІМ, аби 

запобігти упередженому ставленню до своїх здібностей і методів навчання. Вчені 

вважають, що студент має покладатися на свій потенціал і спроможність до 

навчання [299, с. 11]. 

Поняття рефлексії досліджували Г. Коджасапірова, В. Сластьонін,                 

Ш. Юсупов, О. Хуторський й ін. Учені пов’язують цю категорію здебільшого з 

рефлексивними інноваційними педагогічними технологіями − груповим й 

особистим усвідомленням та оцінкою результатів навчання.  

Суміжно з дослідженням у 1970-х рр. психологічних основ поліпшення 

процесу засвоєння знань виникає зацікавленість проблемою саморегуляції студента. 

Так, під упливом ідей Л. Виготського, про вищі психічні функції,                                

Ю. Кулюткін одним із перших почав досліджувати проблему рефлексії в процесах 

саморегуляції. 

З аналізу наукової зарубіжної і вітчизняної літератури з’ясовано спільні і 

відмінні аспекти для українських і британських вишів у справі підготовки 

майбутнього викладача ІМ до рефлексивної діяльності. Приміром, однаковим є 

розуміння необхідності організованої підготовки майбутніх фахівців до цієї 

діяльності під час навчання та професійної практики. Попри усвідомлення 
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важливості формування педагогічної рефлексії майбутнього фахівця, у вітчизняній 

вищій школі не достатньо вивчені умови і методи формування рефлексивного 

підходу, зокрема, як елемента змісту освітніх програм.  

В університетах Великої Британії рефлексія вважається головним 

компонентом системи підготовки майбутнього фахівця (М. Воллес, В. Гріффітс,  

Дж. Елліот, С. Еріксон, С. Ешкрофт, Є. Кландінін, О. Коннелі, А. Лукас). 

Провідними напрямами теоретичного дослідження рефлексії є визначення її 

ступенів, розроблення стратегій створення рефлексивних моделей, застосування 

рефлексивного підходу до професійної діяльності майбутнього педагога й ін. Для 

означення основи професіоналізму викладача Д. Шон увів поняття «практик, що 

рефлектує». У британській системі вищої освіти реалізується методологічний підхід, 

відповідно до якого педагогічна рефлексія вдосконалюється у перебігу професійної 

діяльності завдяки самоосвіті й автономній діяльності (А. Росс, П. Хьорст). 

На переконання Д. Еліота, для підвищення рівня викладання в британських 

університетах, на основі цього підходу, викладач має використовувати велику 

кількість другорядної інформації, на практичних заняттях. За М. Уоллесом, 

викладання без рефлексії призводить до професійної стагнації педагогів. Таким 

чином, стратегічною метою підвищення кваліфікації викладача є не стільки 

модернізація застарілих конструктів, скільки розвиток його рефлексії. Спираючись 

на соціологічні дослідження, британських спеціалістів, А М. Хаберман, наголошує, 

що внаслідок низького рівня рефлексивної культури викладача знижується 

ефективність його роботи. Загалом психолого-педагогічні дослідження засвідчують, 

що результати освітнього процесу прямо залежать від діапазону аналітичних умінь 

викладача [15, с. 72 − 78]. 

 Отже, рефлексія − методологічна і методична категорія, механізм 

саморегуляції і саморозвитку студента, засіб підготовки майбутнього викладача ІМ 

та основа АНІМ. З аналізу наукової літератури з’ясовано, що у педагогіці рефлексію 

досліджено недостатньо. Це зумовлено неоднозначністю змісту цього поняття та 

використання його в різних контекстах. Рефлексивна діяльність при вивченні ІМ, 
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поєднує в собі самооцінювання комунікативної діяльності (комунікативна 

компетенція) і самого процесу навчання (навчально-пізнавальна компетенція). 

За використання методу рефлексивного самооцінювання реалізується принцип 

особистісно орієнтованого навчання ІМ у межах гуманістичного напряму освіти. 

Здатність до рефлексії є головним аспектом управління навчально-пізнавальним 

процесом вивчення ІМ. Кожен студент має усвідомити критерії оцінювання його 

навчальної діяльності. Особливо це актуально під час АНІМ, де самооцінювання є 

метою і результатом процесу вивчення ІМ.  

 Становлення британської системи оцінювання знань відбувалось у перші 

десятиріччя ХІХ ст. з упровадженням в Англії письмових іспитів. У зв’язку з 

використанням лінгводидактичного тестування, до кінця ХХ ст. було розроблено 

систему оцінювання, яка складалася з трьох взаємопов’язаних компонентів: 

неофіційного оцінювання (informal assessment), офіційного оцінювання 

(безпосередньо тестування) (formal assessment) та самооцінювання (self-assessment) 

[45].  

Аналіз англомовної наукової літератури дав змогу виявити кілька понять, які 

відповідають українському поняттю «самооцінювання»/«самооцінка»: self-

evaluation, self-assessment, self-appraisal, self-monitoring, peer-assessment. 

Для студентів, які дістають вищу освіту альтернативними способами, провідні 

європейські університети (у т.ч. університет Уорік (The University of Warwick) 

(кращій британський університет 2014/2015року) в рамках проекту «Запровадження 

рефлексивного незалежного навчання для студентів вищих закладів освіти» 

(2004−2006 рр.) створили довідник «Як стати більш самокритичним, автономним та 

рефлексуючим студентом?» (2006) [206], за мету ставилося скерувати студентів до 

критичного, автономного і рефлексивного навчання. У довіднику, самооцінювання 

розглядається як специфічний метод оцінювання, що сприяє розвиткові 

університетської освіти і є корисним для студентів, які навчаються автономно. 

Завдяки розробленій методології студенти долучаються до процесу оцінювання та 

підсумовування результатів їхнього навчального процесу. Протягом навчального 

року студенти дізнаються про цілі і мету дисциплін, які засвоюють, а відтак 
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аналізують результати навчання. Таке самооцінювання здійснюється в діалоговому 

спілкуванні з викладачами.  

Беремо на увагу основні характеристики рефлексивного самооцінювання як 

методологічної основи АНІМ яке визначила Г. Панкратьєва, а саме: оцінювання 

якості особистих якостей (здатність до прийняття самостійних рішень, 

відповідальність за результат); оцінювання успішності комунікативної діяльності й 

особистого досвіду; оцінювання якості опанування ІМ; оцінювання продукту і 

досвіду навчальної діяльності (разом із коригуванням) [67]. 

Під цим кутом зору розкриває самооцінювання навчального процесу та 

результатів усіх етапів навчальної діяльності М. Єсаулова. Великої ваги дослідниця 

надає самостійному прогнозуванню цілей, пошуку способів їх досягнення, 

оцінюванню різноманітних варіантів виконання та самого себе в цьому становищі, 

що важливо для формування впевненості студента і набуття ним свободи дій                 

[27, с. 29].  

  Оцінювання студентом свого розвитку Дж. Річардс, С. Томас                         

розглядають як здатність критично рефлексувати та як схильність до аналізу своєї 

навчальної діяльності для встановлення її ефективності й виявлення недоліків [255, 

с.14]. На симпозіумі Ради Европи «Вивчення сучасних іноземних мов у освіті 

дорослих» (1974) Л. Дікінсон підкреслював, що здатність оцінювати ефективність 

свого навчання ІМ є необхідною навичкою, яка вкрай важлива під час АН [174]. 

Цілком закономірно М. Харріс наголошує на психологічній складовій 

самооцінювання і з’ясовує його як засіб реалізації тих можливостей, котрі дадуть 

студентові змогу стати частиною процесу вивчення ІМ і зрозуміти власний прогрес 

в її опануванні. Самооцінювання, вважає вчений, потрібно інтегрувати в 

повсякденну практику як засіб вивчення ІМ. 

З кінця 1970-х рр. британські вчені (П. Бланш, Л. Дікінсон, М. Харріс,             

С. Хеннер-Станчiна, Х. Холек) ставляться до самооцінювання як невід’ємної 

складової АН. На переконання дослідників (П. Барнс, Л. Гау й ін.) самоаналіз і 

самооцінювання є запорукою справжньої автономії. Річ у тім, уважає П.  Ри, що  

вони допомагають студентові стати до міри відповідальним при плануванні, 
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здійсненні й моніторингу своєї навчальної активності. Водночас Л. Дікінсон,                   

Д. Карвер висловлюють думку, що академічний курс із вивчення ІМ охоплює 

невелику частину її вивчення, тож потрібно навчити студентів навчатись автономно. 

Однією з цілей такого навчання є формування самооцінювання і самомоніторінгу. За 

Е. Хейтом, АН передбачає визначення цілей і можливих засобів навчання, залучення 

студента до оцінювання, встановлення рівня знань, добирання інструментів 

самооцінювання і процесу навчання, для отримання намічених результатів [174].  

Варто зауважити, що М. Оскарсон виділив три стадії самооцінювання:                    

1) залежність від зовнішнього оцінювання; 2) поєднання само- та зовнішнього 

оцінювання; 3) незалежність самооцінювання.  

У 1980−90-х рр. концепція самооцінювання студентом свого навчання 

викликала багато дискусій. Так, П. Бланш, М. Блур, Т. Блур, Л. Дікінсон, Б. Пірс,           

М. Свейн, Д. Харт піддавали в сумнів спроможність студента оцінювати й 

аналізувати особисті навчальні потреби в АН, порушували питання про небажання 

викладачів утрачати контроль над оцінюванням, невідповідність між цілями 

навчання − студента і викладача з огляду на різні культурні чинники й ін. [174].  

Зокрема, Ф. Бенсон припускав можливе симулювання «автономної поведінки» 

студента з метою складання навчальних тестів [137, с. 81].  

За розглядом наукових джерел з’ясовуємо, що у вищій школі Великої Британії 

самооцінвання найчастіше застосовується не як метод, а як складова портфоліо 

(ЄМП), навчальних контрактів, проектів, тестів, анкетування, колаборативної 

роботи, есе, презентацій, рейтингових шкал, щоденників й інших педагогічних 

технологій. Доречно буде сказати, що М. Кавана дослідила застосування студентами  

Відкритого університету рефлексії і самооцінювання з одночасним акцентуванням 

навчальних стилів. За мету ставилося поглибити уявлення студентів про їхні 

навчальні стилі засобами самооцінювання. Учений дійшла висновку, що такий 

підхід сприяє отриманню відповідної інформації, зумовлює краще вивчення ІМ, а 

ЄМП є вагомим інструментом оцінювання індивідуальних навчальних стилів і 

альтернативою тестам [150, с. 211 − 228].  
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Отже, результати аналізу матеріалів дисертаційного дослідження стають за 

підставу до ствердження, що рефлексивне самооцінювання як сукупність 

навчальних метакогнітивних стратегій є методологічною основою та одним із 

головних засобів вивчення ІМ і розвитку АНІМ, показником самостійності й 

автономності студента, регулятивним механізмом АНІМ. Здійснюється воно задля 

особистого професійного самовдосконалення викладача та організації 

самооцінювання студента в межах АНІМ у напрямі інтенсифікації вивчення ІМ. 

Необхідною умовою засвоєння навчального матеріалу вважається 

самоконтроль. Як і самооцінка він є компонентом навчальної діяльності, за 

допомогою якого студент регулює і контролює АНІМ. У Новому словнику 

методичних термінів і понять (2009), самоконтроль трактується, як форма контролю,  

об’єктом якого є діяльність суб’єкта; це усвідомлена оцінка суб’єктом  результатів 

своєї навчальної діяльності й подальше її коригування (за потреби) [304, с. 267]. 

Очевидно, вважає Ф. Рабінович, що самоконтроль забезпечує самовизначення і 

саморозвиток студента в освітній діяльності. Таким чином, самоконтроль − це стан 

студента як суб’єкта навчання, його сформована здатність до критичного 

оцінювання своїх знань і дій, що здійснюється за власним бажанням [75].  

У контексті АНІМ контроль є одним із напрямів визначення поняття 

«автономне навчання» (Ф. Бенсон, Р. Дейсі, Р. Фласте, Р. Янг й ін.). Зокрема,                 

Ф. Бенсон, як було сказано, розуміє під цим поняттям здатність студента 

контролювати своє навчання. Учений виділив три рівні контролю, які  своєю чергою 

залежать один від одного: контроль за управлінням навчання (діяльність студента з 

планування, організації та оцінювання навчання, визначення навчальних стратегій, 

також і метакогнітивних); контроль за когнітивними процесами (розумові процеси − 

увага, рефлексія, розвиток метакогнітивних знань); контроль за змістом навчання 

[137, с. 50].  

Перші дослідження феномена самоконтролю здійснив у загальних рисах                 

З. Фрейд. Неофрейдисти Г. Салліван, Е. Фромм і К. Хорні, вважали здатність до 

самоконтролю вродженою якістю, такою, що не залежить від навколишнього 

середовища. Послідовники фрейдизму наголошували, що людині властиво прагнути 
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до самосвідомості, самоконтролю і самооцінки під час автономної діяльності. Ідеї 

неофрейдизму цього напрямку вивчали також Б. Бугальски, І. Гольддаймонд,                 

Дж. Уільямс й ін. 

З аналізу зарубіжної психолого-педагогічної англомовної літератури 

з’ясовуємо поняття «самоконтроль» з огляду на дві дослідницькі течії: «self-control»,  

що застосовується для обґрунтування питань самоконтролю, та «self-correction», де 

розглядаються психологічні особливості навчально-пізнавальної діяльності 

студента. Зокрема, самокорегування зумовлює формування розумових здібностей з 

метою виправлення помилок  у навчанні. Таким чином, самоконтроль є первинною і 

головною формою контролю та чинником, що організує АНІМ, передусім 

ментальною якістю і засібом АН. 

У період активного формування дидактики радянської вищої школи (1920-ті 

роки) проблеми самоконтролю розроблялися під упливом ідей В. Бехтерева,                  

І. Павлова, І. Сеченова. Більшість тодішніх студентів не були готові до навчання 

увищих закладах освіти, тож запровадження самостійних форм навчання сприяло 

ефективній організації академічного процесу. Вища освіта, наголошував О. Чаянов, 

може бути тільки самоосвітньою. Водночас висувалась ідея, аби було менше обліку 

і більше самообліку. Таким чином, педагоги того часу (К. Вентцель,                                

М. Іорданський, А. Пінкевич, К. Соколов  й ін.) послуговувалися поняттям 

«самооблік», який за своїм змістом відповідає сучасному поняттю «самоконтроль» 

[48, с. 114 − 122]. 

Учені П. Блонський, С. Бочарова, П. Гальперін, Л. Деркач, І. Зимня,                   

О. Капаєва, А. Кірічук, Н. Коряковцева, О. Леонтьєв, Ф. Рабіновіч досліджували 

проблеми самоконтролю як одного з головних показників рівня навчальної 

компетенції та самостійності − чинників розвитку автономних якостей студента. 

Формування самоконтролю, на переконання дослідників, сприяє саморегулюванню  

студентом своєї навчальної діяльності, а його систематичне здійснення запобігає  

помилкам. 

У 1990-х рр. систему поглядів Дж. Дьюї на рефлексивне мислення реалізував у 

своїй концепції критичного мислення М. Ліпман, якого вважають засновником 
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рефлексивного підходу до навчання. Вчений віддає увагу розвиткові мислення на 

противагу нагромаджуванню знань, що спричинено застосуванням когнітивної 

інформаційно-технічної моделі навчання. Цілком підставно М. Ліпман виділяє 

чотири етапи критичного осмислення викладацької діяльності: критика практики 

колег; самокритика; корегування практики інших; самокорегування.  

Отже, основу формування здатності студентів до АН становить рефлексивне 

навчання. Упродовж АНІМ, зокрема на етапах самооцінювання, самоконтролю 

цілей, засобів і методів навчання, здійснюється рефлексивне самооцінювання.  

Рефлексивна компетентність сприяє розв’язанню навчальних проблем у 

процесі вивчення ІМ, проектуванню АНІМ та є невід’ємною складовою майбутньої 

професійної діяльності випускника університету. Здатність до самостійної 

постановки мети навчання, самооцінювання, самокоригування покладається в 

основу продуктивного навчання. Організацію рефлексивного самооцінювання 

процесу АНІМ, його проблем і результатів  визначаємо як уміння викладача 

налагоджувати їх обговорення, з метою подальшої постановки цілей студентом. 

Показником ступеня сформованості особистості студента як суб’єкта навчання в 

системі АН є його здатність до рефлексивної самооцінки. При цьому важлива роль 

приділяється викладачеві, який допомагає студентові здійснювати рефлексивне 

самооцінювання завдяки використанню різних методів навчання, визначити 

утруднення і коригувати їх. До завдань викладача належить розвиток у студента 

внутрішньої автономії рефлексивного самооцінювання, самоконтролю і 

самокоригування його навчання через застосування інноваційних освітніх 

технологій, у тому числі ЄМП. Самоконтроль виконує функцію стимулювання і 

зворотного зв’язку [271 с. 184]. Самооцінка дає змогу визначати рівень 

сформованості компетентності, ступінь реалізації поставленої мети, сприяє 

провадженню усвідомленого, відповідального, зацікавленого навчання та скеровує 

увагу на самокерування своєї навчальної діяльності.  

За аналізом наукових джерел визначено, що поняття рефлексії у Великій 

Британії розглядалося з ХVII ст. Ґрунтовне вивчення і практичне застосування 

рефлексії у системі вищої освіти здійснюється з 1990-х рр. під упливом ідей  



127 

 

рефлексивного мислення Дж. Дьюї і конструктивістської теорії К. Брунера. 

Рефлексивне самооцінювання і самоконтроль активно досліджується і 

впроваджується в навчання на початку ХХІ ст. згідно з концепцією АНІМ, що 

збігається з третім етапом інтенсивного розвитку АН в освітній системі Великої 

Британії. 

 

Висновки до другого розділу 

 

У другому розділі «Теоретичне обґрунтування та особливості впровадження 

автономного навчання у вищих закладах освіти Великої Британії (1954 – 1989 рр.)» 

представлено методику, гіпотезу дослідження, виявлено соціально-економічні, 

суспільно-політичні та освітньо-організаційні передумови становлення АНІМ у 

вищій школі Великої Британії; обґрунтовано процес розвитку АНІМ в британських 

вищих закладах освіти у зазначених хронологічних рамках, розроблено його 

періодизацію, у відповідності до якої розкрито особливості й тенденції формування 

концепції АНІМ.  

1. Дослідницька робота відбувалася протягом 2012 – 2017 рр. у три етапи: 

організаційно-підготовчий (2012 – 2014 рр.) ; дослідницько-пошуковий (2014 – 2015 

рр.); підсумково-моделювальний (2015 – 2017 рр.). 

2. Наукова гіпотеза дослідження: результативність процесу інтеграції системи 

вищої освіти України у європейський і світовий освітній простір зумовлюється: 1) 

використанням в українських вищих навчальних закладах ефективних міжнародних 

освітніх систем і технологій, спрямованих на пожиттєву освіту, формування і 

реалізацію освітньо- і професійно-комунікативної суб’єкт-суб’єктної взаємодії 

викладач (консультант, тьютор) – студент (дорослий учень), серед яких пріоритетне 

місце займає АН; 2) реалізацією ідеї особистісно оріентованої іншомовної освіти 

шляхом забезпечення студентоцентрованості, індивідуалізації освітнього процесу в 

рамках АНІМ; 3) обґрунтуванням доцільності застосування та впровадженням 

багаторічного конструктивного досвіду організації АНІМ у вищій школі Великої 

Британії в практику українських вищих навчальних закладів. 
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3. Серед передумов розвитку АНІМ в університетах Великої Британії цього 

часу визначено: соціально-економічні (значні втрати і збитки країни під час Другої 

світової війни, нестача кваліфікованої робочої сили, спрямування на розвиток  

промисловості, економіки, новітніх технологій тощо); суспільно-політичні (розпад 

Британської імперії у повоєнний час, масова міграція до Великої Британії громадян 

Співдружності націй, зокрема, з колишніх імперських колоній (1948 − 1962 рр.), 

розвиток білінгвізму, збільшення кількості студентів, створення нового середнього 

класу); освітньо-організаційні (реформування освіти Великої Британії на засадах 

особистісно орієнтованого навчання, розвиток освіти дорослих, елітарність системи 

вищої освіти, децентралізація в управлінні освітніми процесами (1950-ті рр.), нові 

дослідження у лінгвістиці та методиці викладання ІМ (із 1960-х рр.) та ін. 

4. Визначено основні етапи розвитку теорії і практики автономного навчання 

іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини ХХ − 

початку ХХІ ст.: 1) 1954 − 1969 рр. (обґрунтування доцільності АНІМ на основі 

особистісно орієнтованого підходу до навчання); 2) 1970 − 1989 рр. 

(концептуалізація основних положень АНІМ, його ототожнення з індивідуалізацією 

навчання); 3) 1990 – 2011 рр. (інтенсифікація впровадження АНІМ із застосуванням 

інформаційно-комунікаційних, інноваційних освітніх технологій у контексті 

компетентнісної парадигми навчання). 

4. Провідними тенденціями у період 1954 − 1969 рр. визначено – загальні: 

розвиток АНІМ у контексті особистісно орієнтованого підходу до навчання, освіти 

дорослих, технологізація АН, перевага гуманістичних і когнітивних ідей на 

противагу біхевіоризму; специфічні: концептуалізація теорії АНІМ, авторські 

моделі впровадження; пролонговані: розвиток АНІМ під упливом білінгвізму, на 

засадах індивідуалізації та диференціації навчання; короткотермінові: превалювання 

напряму освіти дорослих у концепції неперервної освіти. 

5. Головними науковими течіями, які позитивно вплинули на розвиток АНІМ 

у 1960-ті рр., дослідники називають біхевіоризм, критичну теорію, конструктивізм, 

неофрейдизм, позитивізм, когнітивізм. Їх розвиток у концепції АН аналізували 
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вчені-гуманісти − А. Келлі, Д. Колб, А. Маслоу, Д. Нейл, К. Роджерс, А. Таф,                   

П. Фрейре, Е. Фромм, С. Хоул та ін. 

6. Досліджено, що соціально-економічні й політичні зміни у Великій Британії, 

започаткування у британській науці великої кількості лінгвістичних теорій сприяли 

розвиткові у 1960-ті рр. компетентнісного підходу, теорії пізнавальних стратегій та 

індивідуальних стилів навчання у методиці викладання ІМ, що сприяли розвиткові 

концепції АНІМ. Виявлено, що вміння планувати, брати відповідальність і 

рефлектувати своє навчання зумовлює здатність до АН й оволодіння знаннями 

протягом життя. Основними визначено когнітивні стратегії, що дають змогу 

засвоїти навчальну інформацію, та метакогнітивні стратегії, завдяки яким 

здійснюються організація і управління навчальною діяльністю, у тому числі 

автономною. 

 7. Виділено наступні особливості та тенденції другого періоду розвитку АНІМ 

у вищих закладах освіти Великої Британії (1970 − 1989 рр.) − загальні: урядова 

політика «розширених освітніх можливостей», скорочення державного 

фінансування освіти; специфічні: ототожнення АНІМ з індивідуалізацією навчання, 

запровадження ЦСН в університетах; пролонговані: стандартизація освіти Великої 

Британії, поглиблення зв’язку навчання і практичної професійної діяльності, 

зростання кількості студентів, розвиток ідей відкритого навчання; короткотривала: 

ототожнювання АНІМ і самокерованого навчання 

8. З’ясовано, що формування компетентності автономної навчальної 

діяльності, самоосвітньої компетентності, інших її видів і, зрештою, професійної 

компетентності є першорядною метою організації АНІМ. Завдяки цьому студент має 

змогу оволодіти системою навчальних дій і виконати необхідний комплекс завдань 

для досягнення поставлених цілей.  

Основні наукові положення розділу викладено в опублікованих працях [92; 

96; 97; 99; 271; 272]. 
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РОЗДІЛ 3 

ТЕНДЕНЦІЇ РЕАЛІЗАЦІЇ АВТОНОМНОГО НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНИХ МОВ 

У ВИЩІЙ ШКОЛІ ВЕЛИКОЇ БРИТАНІЇ 

 

3.1. Розвиток форм і методів автономного навчання іноземних мов у 

вищій школі Великої Британії  

 

Нові вимоги суспільства до рівня освіти зумовлюють зміну форм, змісту, 

засобів і методів педагогічного процесу. Виникає потреба в удосконаленні відомих і 

запровадженні нових інноваційних освітніх технологій які б сприяли засвоєнню 

знань, що швидко змінюються, формуванні навичок їх автономного опанування.  

Національний центр програмованого навчання Великої Британії визначив  

категорію «освітня технологія», як застосування наукових знань у навчанні та 

створення необхідних умов для підвищення його ефективності та інтенсивності           

[79, с. 245]. 

До технологій навчання у лінгводидактиці зазвичай відносять наступні: 

проектне навчання, мовне портфоліо, дистанційне навчання, комп’ютерні 

технології, тандем-метод, навчання у співробітництві, кооперативне навчання тощо. 

Всі ці технології забезпечують розвиток АНІМ, яке знаходиться у їх підґрунті. 

Найбільш ефективне та інтенсивне використання освітніх технологій відбувається в 

системі дистанційної, змішаної та відкритої освіти. Саме під час таких форм 

навчання організація АН набуває найбільшої актуальності.  

  Дистанційне навчання − форма навчання, заснована на освітніх технологіях, 

спрямованих донести необхідні знання студенту у позааудіторному режимі, що 

опановуються студентом автономно.  

Першими прикладами такого навчання стали передові ілюстративні 

підручники Я.-А. Коменського (виникнення яких було обумовлено 

книгодрукарством і зміною передачі та зберігання інформації у ХVI ст.) і 

пропозиція К. Філіпса всім  бажаючим навчатися стенографії  поштою в 1728. Проте 

засновником дистанційного навчання вважають англійця І. Пітмана, який у 1840 р. 
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за допомогою пошти, розпочав курси швидкопису для студентів, а у 1843 р. їм було 

засновано організацію із заочного навчання стенографії «Phonographic 

Correspondence Society» (Див. додаток Є). 

У галузі вивчення ІМ піонерами започаткування дистанційної форми навчання 

вважаються Г. Ланченштейдт та Ч. Тусен, які у 1856 р. заснували Інститут у Берліні 

і почали розсилати студентам методичні рекомендації щодо вивчення ІМ. Із метою 

випуску навчальних матеріалів («Навчальні листи щодо вивчення  французької 

мови») вони заснували  видавництво «Langenscheidt», яке відоме до сьогодення. 

У 1858 р. University College London (Університетський коледж Лондону) став 

першим із університетів, який запропонував отримання наукових ступенів 

дистанційно. До 1870 р. цим університетом було накопичено достатньо досвіду 

допомоги студентам поштою [234].  

Дистанційне навчання стає самостійною  частиною освітньої системи багатьох 

країн Європи та Америки.  

Зокрема, у 1938 р. було засновано Міжнародну раду із заочного навчання, яка 

згодом була перейменована у Міжнародну Раду з дистанційного навчання (ІCDL). А 

у 1960-х рр. завдяки підтримці ЮНЕСКО, розпочинається його розвиток в різних 

країнах світу. Цей етап еволюції дистанційної освіти співпадає з першим періодом 

генезису концепції АНІМ, що зумовило його активізацію, оскільки в основі 

дистанційного навчання знаходиться АН. 

У 1969 р. було засновано перший The Open University (Відкритий 

університет), який пропонує виключно дистанційну форму навчання (Див. додаток 

Ж). Протягом наступних років було організовано більше двадцяти подібних 

університетів у всьому світі. 

   Важливий внесок у методологію розвитку дистанційного та автономного 

навчання у цей період мали ідеї програмованого навчання, розроблені                               

Б. Скіннером та іншими його послідовниками (П. Гальперін).  

Іншими ефективними освітніми технологіями, що орієнтовані на формування 

навчальної автономії і слугують автономному опануванню навчання стали 

особистісно орієнтовані технології продуктивного навчання спрямовані на навчання 
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у співробітництві, роботу з різними джерелами інформації, групову роботу, 

розвиток яких так само спостерігався у повоєнний період. 

Продуктивне навчання (productive learning) − основа навчальної діяльності при 

вивченні ІМ, що забезпечує реалізацію креативних здібностей і забезпечує умови 

для автономного управління пізнавальної діяльності студента, набуття необхідних 

знань у процесі практичної діяльності. Основою продуктивного навчання є 

самостійне опанування знань, яке стає головним компонентом навчання, на відміну 

від моделі керуючої ролі викладача. Концепція продуктивного навчання розвивалася 

в межах ідей Дж. Дьюї «навчання через практику» («learning by doing»), де 

автономність студента займала перше місце, що обумовлювало трансформацію 

традиційної системи навчання, де воно більше не є місцем суворої дисципліни. 

З’являється можливість розробляти власний навчальний план, відповідно до 

особистих освітніх потреб. Викладач більше не є авторитарним керівником, а тільки 

спрямовує навчання.  

Найчастіше продуктивне навчання співвідноситься із проектним методом    

(Н. Коряковцева, О. Хуторськой), суть якого у використанні необхідних знань і 

вмінь із метою досягнення освітньої цілі, продуктивного способу збору і аналізу 

інформації, взаємодії викладача і студента, який визначає формування автономних, 

творчих, інтелектуальних, комунікативних навичок і всіх інших необхідних 

професійних компетенцій, водночас ініціюванні пізнавальної, креативної, 

інтелектуальної активності студента викладачем, використовуючи проблемні, 

творчі, дослідницькі та інші види завдань, уміння автономно конструювати власні 

знання.  

У основі будь-якого проекту знаходиться проблема. Для її вирішення, окрім 

достатнього володіння ІМ, студент потребує необхідних знань, навичок, умінь для її 

вирішення. Цей метод спирається на певні психологічні закономірності, які є 

основою цієї діяльності.  

Отже, цей метод співвідноситься з груповими методами роботи і є частиною 

продуктивного, автономного, групового і проблемного навчань. 
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Термін «проект» (від лат. projectus-викинутий наперед, просунутий) значить 

«план дій».  

У вітчизняній педагогіці ідеї проектного навчання розроблялися                          

П. Блонським, Б. Ігнатьєвим, П. Каптєрєвим, М. Крупеніною, Н. Крупською,                   

А. Макаренко, С. Шацькiм, В. Шульгіним. Під упливом ідей методу Дальтон-план, 

спершу цей метод називали бригадно-лабораторним. Але постановою ЦК ВКП(б) 

цей метод було засуджено. 

Підвищена зацікавленість до методу проектів виникла у повоєнний час, що 

було пов’язано з політикою співробітництва у країнах Західної Європи та Америки і 

соціально-політичним замовленням суспільства на професіонала, який діє 

самостійно. Відзначалась гостра нестача спеціалістів, які володіють ІМ і здатних 

здійснювати міжкультурне спілкування [204].  

Суть даного методу під час вивчення ІМ є в зміщенні наголосу з використання 

різноманітних вправ на активну функцію мислення студента, застосування певних 

мовленнєвих навичок, розвиток пізнавальних навичок, критичного мислення. Метод 

проектів сприяє розвитку навичок моделювання професійних ситуацій, 

автономності, ініціативності студента, формує систему послідовного, системного, 

асоціативного мислення, створює сприятливе середовище щодо формування 

комунікативної та інших компетентностей студентів, допомагає стати суб’єктом 

колективної діяльності. Як технологія групового навчання, вона сприяє формуванню 

навичок роботи у колективі, умінню брати відповідальність за вирішення проблеми, 

під час якої відбувається саморозвиток, допомагає вирішити студенту ряд інших 

проблем навчання у вищій школі. 

На підґрунті теоретичних досліджень у другий період становлення та розвитку 

концепції АНІМ у 1970-х рр. британськими вченими впроваджуються і інші моделі 

групового та проблемного навчання, що сприяють розвитку навчальної автономії та 

АН студентів в освітній процес вищих закладів освіти. Проблемне навчання це тип 

розвиваючого навчання, під час якого викладач створює проблемну ситуацію, 

пропонує винайти шлях виправлення помилки, що активізує самостійну, розумову, 

креативну діяльність студента, формує критичне мислення. С. Архангельській 
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уважає, що таке навчання є формою самостійного отримання нових знань. Із ним 

погоджується М. Махмутова, яка вважає  метою проблемного навчання засвоєння не 

тільки результатів наукового пізнання, системи знань, але і самого шляху, процесу 

отримання цих результатів, формування пізнавальної самостійності учня та 

розвиток його творчих здібностей [57, с. 20]. 

Одним із таких засобів технологічної підтримки є кейс-технологія, яка стала 

інноваційною у вивченні ІМ у вищих закладах освіти Великої Британії, та є 

інструментом, що сприяє розвитку автономних якостей студентів. Проблемою 

історії, моделям та видам кейс-технології приділяли увагу такі вчені: Л. Барнс,              

Дж. Ерскін, М. Линдерс, М. Мюнтер, М. Норрі, К. Херрід, О. Шварєва. Ця 

технологія заснована на навчанні шляхом вирішення задач-ситуацій (кейсів − 

модель конкретної ситуації), запозичених із реального об’єктивного життя [293], на 

відміну від методу проектів, де проект – суб’єктивна реальність. 

Назва технології походить від англійського слова «саse» − «випадок, 

ситуація», та виникла під час викладання курсу економіки у школі права 

Гарвардського університету, де цю технологію було визначено як метод навчання, 

під час якого студенти і викладачі активно беруть участь у безпосередньому 

обговоренні конкретних ситуацій чи задач.  

У 1973р. двадцять два університети Великій Британії заснували організацію 

(The Case Clearing House of Great Britain and Ireland) зі збору та розповсюдження 

кейсів. А згодом вона реорганізувалася у загальноєвропейську установу (European 

Case Clearing House), членами якої є 340 навчальних установ з усього світу [25].  

    У наш час існують дві школи  case-study: американська  (Гарвардська), метою 

якої є пошук єдиного правильного рішення проблеми, та європейська − 

Манчестерська модель, метою якої є пошук багатоваріантності вирішення проблеми.  

По своєї суті цей метод є технологією колективного групового навчання, 

спрямований на розвиток активності студента і формування навичок комунікації ІМ 

із застосуванням принципів проблемного підходу та АН.  

Другою технологією, яка співвідноситься з груповим навчанням, 

застосовується у рамках проектної методики та сприяє формуванню умов для 
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оволодіння прийомами АН є технологія «навчання у співробітництві» (collaborative 

learning − англ. спільний, об’єднаний, сполучений), яке об’єднує три ідеї: навчання у 

колективі, взаємооцінювання, навчання у невеликих групах. Цей термін був уперше 

запропонований Дж. Берзіним – ведучим спеціалістом корпорації Microsoft. Під час 

організації цієї технології відбувається колективний розподіл завдань у результаті 

чого, студенти не отримують знання у готовому вигляді, а самостійно/автономно їх 

конструюють. 

Іншим видом навчання, яке виникло як результат науково-технічної революції 

та винесло на перший план розвиток творчих здібностей та автономності студента 

стало модульне навчання, яке спочатку розроблялося у США (С. Постлтвейт,                

Дж. Рассел, Р. Херст), а у 1970−1980-ті рр. набуло широкого поширення у Великій 

Британії та інших країнах Західної Європи. Головною ідеєю цього навчання є 

розподілення індивідуальних дидактичних матеріалів для кожного студента, які він 

опановує автономно. Така освітня технологія якнайбільше сприяє формуванню 

комунікативної компетентності, виявленню власного досвіду студента, 

самовизначення та є чинником, що сприяє розвитку АН.  

Із 1970-х рр. у Великій Британії в межах проблемного, продуктивного та 

програмованого навчання розвиваються технологія «навчальних пакетів» та 

персоналізована система навчання − «план Келлера», запропонований 

американським педагогом і психологом Ф. Келлером, як загальнодидактична 

система навчальної діяльності університетів. Лекції, під час такого навчання, 

застосовуються лише з метою мотивації і настановництва. Студенти отримують 

печатні навчальні посібники і завдання, які вони повинні опанувати автономно у 

власному темпі. Після виконання всіх завдань, студенти переходять до наступного 

етапу навчання тільки якщо успішно складають залік. Така технологія дозволяє 

студенту працювати у зручному режимі, вибирати послідовність, обсяг виконаних 

завдань, відповідно до власного типу особистості, поставленої мети і очікуваного 

результату навчання.  

Із метою підготовки студента до активного, успішного засвоєння знань і АН у 

британський освітній системі використовується технологія навчального контракту 
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(Learning contracts), що зумовлює планування власної навчальної діяльності 

студента. Вона переглядається викладачем для виявлення конструктивного 

зворотного зв’язку і пропозицій для варіювання. Кінцева версія підписується двома 

сторонами процесу навчання і слугує інструментом задля досягнення поставленої 

мети навчання, яка може переглядатися і корегуватися під час навчального процесу. 

Таким чином, навчальний контракт є формою організації АН.  

Ця технологія сформувалася під упливом ідей андрагогіки М. Новелза. 

Навчальні контракти співвідносяться з основною андрагогічною моделлю, 

відповідно до якої, із дорослішанням самооцінка людини трансформується із 

залежного до самокерованого індивіду. М. Новелз  уважає, що 

самокерований/автономний студент має наступні потреби: знати, бути 

самокерованим у застосуванні унікального навчального досвіду, готовності 

навчатися, організовувати навчання навколо завдань чи проблем які виникають у 

повсякденному житті, у використанні внутрішньої мотивації [205, с. 41]. 

На початку 1970-х рр. спостерігається активний розвиток дистанційної освіти. 

Продовженням теоретичних основ розвитку дистанційного навчання стала 

транзакційна теорія взаємодії і комунікації М. Мура, яка виникла з ідей Дж. Дьюї на 

зіткненні двох підходів − гуманістичного та біхевіористичного. Ідеї дистанційного  

навчання домінували серед учених які проповідували біхевіористичні традиції з 

максимальним контролем викладача над процесом навчання. У своїй статті 

«Навчальна автономія − другий вимір незалежного навчання» (1972) [236], М. Мур 

наголошував, що викладачі, які працюють із студентами заочно (correspondence 

educatіon) (термін дистанційне навчання (dіstance educatіon) в той час  ще не 

застосовувався), повинні конструювати процес навчання, враховуючи здатність 

студентів розділити відповідальність за власне навчання. Вчений розглядає  

транзакційну відстань як педагогічну категорію, яка потребує спеціальної 

організації і методів навчання, та складається із кластерів і змін − структури та 

діалогу. М. Мур виділяє ще одну змінну категорію – навчальну автономію, яку 

ідентифікує як особистісну характеристику, відповідальність за навчання, здатність 

до самокерованих дій, планування, вміння знаходити ресурси, самооцінювання, що 
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відповідно підтримує навчальний процес. Учений визначив автономію, як «ступінь 

участі студента у визначенні цілей, процесу, засобів і контролю навчання»                

[236, с. 77]. Відповідно вченому − чим більша транзакційна відстань, тим більш 

значна ступень відповідальності студента, яку необхідно застосувати М. Мур 

визначив два розуміння навчальної  автономії: автономія як вимога виконувати 

жорсткій набір навчальних засобів і автономія, яка має найбільший розвиток у 

середовищі, де є найменше перешкод для персонального вираження та контролю.  

Теорія М. Мура отримала розвиток у працях інших зарубіжних учених             

Р. Аткинсона, C. Бісконерa, У. Бішофа, Л. Вудса, Р. Геррiсона, Б. Кукера,                        

Ч. Річардсона, С. Саба, А. Франца, Дж. Хопера, Д. Ширера й ін.. 

Слід відзначити, що у 1983р. Комісією кадрового забезпечення Великої 

Британії − (МSС) було засновано Програму відкритих технологій − (OTU), з метою 

запровадження дистанційного навчання серед дорослих студентів. 

У 1988 р. в освітню систему Англії було введено предмет «Технологія», 

основу якого складають вирішення творчих проектів із метою розвитку розумових, 

творчих, автономних  та інших здібностей студентів. 

У 1980-х рр. з розвитком ІКТ спостерігається етап активного застосування 

комп’ютерної техніки для навчання на відстані. Вперше застосовується термін 

«дистанційна освіта» (dіstance educatіon) у широкому розумінні.  

  Ефективними продуктивними формами навчання, що вплинули на розвиток 

АНІМ у цей період, стали «інтерактивні технології навчання» − вивчення ІМ із 

використанням комп’ютерних технологій, що почали активно застосовуватися.               

Р. Годвін-Джонс стверджувала, що є необхідність спонукати студентів  до розвитку і 

використанню метакогнітивних стратегій, що допомагають покращити навички 

навчальної  автономії через використання комп’ютерних технологій [177, с. 5].  

   Аналіз зарубіжної та вітчизняної  наукової літератури [176; 177; 182]  виявив, 

що не існує єдиного розуміння використання понять, пов’язаних із можливістю 

застосування комп’ютерної техніки для навчання на відстані. Було виявлено 

декілька понять, для визначення такого способу навчання: електронне навчання (e-

learning), вивчення ІМ за допомогою комп’ютерних технологій (Computer Assisted 
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Language Learning-CALL), дистанційна освіта (dіstance educatіon), відкрита освіта 

(open educatіon), освіта відкритого доступу (open access), кореспондентська/заочна 

освіта (correspondence educatіon), освіта на основі технологій (technology based or 

medіated educatіon), гнучке навчання (flexіble educatіon), змішана освіта (blended 

educatіon), он-лайн навчання (on-line educatіon), інформаційні технології (іnformation 

technologу), інформаційно-коммунікаційні технології (Information and 

Communication Technology) та ін. На нашу думку всі ці види навчання мають єдину 

сутність, оскільки всі вони відбуваються на відстані, відповідно, відносяться до 

дистанційної форми навчання, а навчання відбувається у автономному режимі. 

Узагальнюючим терміном, що відображає вивчення ІМ за допомогою комп’ютера 

ми вважаємо «Computer Assisted Language Learning» − (CALL), що широко 

використовується в системі вищої освіти Великої Британії.  

Англійська дослідниця Л. Арнольд проаналізувала проект (the Ultraversity 

Project) – он-лайн програму з отримання навчальних ступенів у різних галузях 

університету Англія Раскін у Кембриджі, що на її думку, сприяє розвитку 

навчальної автономії. Вчена прийшла до висновку, що існує велика кількість 

ефективних он-лайн освітніх технологій для просування навчальної автономії у 

вищій освіті, що пропонують додаткові можливості для її розвитку. Було 

запропоновано модель із описом стадій автономії, для студентів, які навчаються за 

допомогою комп’ютерних технологій, де наголошується на необхідності бути 

мобільними, у період між відповідними стадіями. Дослідниця проаналізувала 

співвідношення аудиторного навчання та автономного і ефективність стратегій, що 

використовуються під час АН. Л. Арнольд уважає, що вони залежать від здатності 

подолати ізоляціонізм, як силу факторів, які сприяють розвитку ступеня свободи і 

самовизначення. АН у он-лайн режимі визначається викладачем, із урахуванням 

наявності можливостей для свободи навчання [128]. 

Отже, перспективною  інноваційною інтерактивною освітньою технологією у 

вивченні ІМ, що сприяють розвитку АН, та є одночасно інструментом вивчення ІМ 

за допомогою комп’ютерних технологій є CALL. Таке навчання сприяє 
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автономізації, інтенсифікації, індивідуалізації та диференціації навчального 

процесу, розвитку критичного мислення.  

Проте, аналіз наукових робіт із питань застосування комп’ютерних технологій 

[128; 141; 151; 176; 177;  216; 301] виявив, що цей вид навчання має ряд недоліків, а 

саме − недостатній ступінь автономності окремих студентів, недостатнє соціальне 

спілкування із рештою учасників навчального процесу, нестача контролю, 

можливість неправильного розуміння теоретичної складової навчальних матеріалів.  

Ці недоліки може виправити змішане навчання (blended learning). Учений Р. Шарп 

припускає, що виникнення терміну «змішане навчання» було обумовлено 

запровадженням моделі змішаного дистанційного навчання під керівництвом 

викладачів британського Відкритого Університету. Британське агентство освітніх 

зв'язків і технологій визначають такий вид навчання як комбінацію аудиторних 

занять та он-лайн навчання, під час якого є можливість застосовувати більш 

широкий спектр стилів навчання [182]. 

У навчальній  програмі британського університету The University of 

Hertfordshir (Університет Хартфордширу) зазначено, що змішане навчання 

спрямоване на розвиток, просування, оцінювання встановлених методів навчання і 

викладання та можливостей, що пропонують освітні технології з метою покращення 

навчального процесу студентів і підвищення його гнучкості, а саме − як, коли і де 

вони навчаються [182]. 

Технологія застосування цього методу полягає  у оптимальному  використанні 

традиційного аудиторного і сучасного освітнього потенціалу у вигляді застосування 

електронних ресурсів. Формування стратегій АНІМ в умовах змішаного навчання 

сприяє раціональному використанню аудиторного та власного часу, збільшенню 

засвоєного матеріалу, реалізації освітньої парадигми  «навчитися вчитись», 

інтерактивності навчання, сприяє визначенню індивідуальної траєкторії навчання, 

відкриває нові можливості презентації навчального матеріалу в цікавій формі.  

  Отже, із появою і доступністю Інтернету у 1990-х рр. обумовлений наступний 

етап розвитку інноваційних освітніх технологій, інтерактивних засобів навчання і 

дистанційного навчання у освітній системі Великої Британії, що співпадає з третім 



140 

 

періодом розвитку АНІМ. В цей період особливо акцентується на важливості 

розвитку навчальної автономії студентів. Р. Пол наголошує, що найбільшим 

критерієм успіху у дистанційному навчанні повинно стати донесення до студентів 

важливості АН як головного правила, а саме − розвиток особистих здібностей до 

уміння впорядковувати власні потреби у навчанні [245, с. 37]. 

На цьому етапі в системі вищої освіти Великої Британії з’являються 

Інноваційна система управління навчанням (LMS – Learning Management System) і 

одна з найперспективніших і відомих систем спрямованих на організацію та 

взаємодію між викладачем і студентом − Moodle (Module Object-Oriented Dynamic 

Learning Environment) − модульне об’єктно-орієнтоване динамічне навчальне 

середовище, що забезпечує розширення можливостей навчального процесу завдяки 

застосуванню АН, переваги якого у забезпеченні вибору зручного часу і місця 

навчання, взаємодії викладача і студента, в залежності від необхідності, збереженні 

часу та грошей, індивідуалізації навчання.  

Одним із найефективніших засобів розвитку автономних якостей, 

накопичення, фіксації, оцінювання досягнень студента, за певний період навчання, 

важливим інструментом формування АН є − технологія «мовне 

портфоліо/портфель». Це один із головних елементів проблемного навчання і являє 

собою пакет робочих систематизованих матеріалів, які фіксують і виявляють 

результат навчання студента за певний період. Він має дві функції: доповідну і 

педагогічну (Е. Аурбах, Н. Гальскова, М. Калебина, Д. Літтл, Т. Новикова, Е. Полат, 

М. Стрейч) [169, с. 2].  

Портфоліо (від фр. рorter- носити, формулювати, folio-сторінка, лист паперу) − 

пакет робочих матеріалів, які визначають досвід навчальної діяльності студента в 

опануванні ІМ. Ідея застосування «портфоліо» в освіті виникла у США і швидко 

стала однією з найбільш досліджуваних освітніх технологій в країнах Європи, у 

тому числі Великій Британії (М. Бірем, Л. Лі, З. Мур) та Азії. 

У документі «English for Specific Purposes» (ESP) «Програма з англійської 

мови для професійного спілкування» (2005), що був розроблений на основі 

«Загальноєвропейських рекомендацій із мовної освіти» щодо рівнів володіння ІМ, 
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зазначено, що «педагогічна функція Європейського мовного портфеля (ЄМП) 

полягає в тому, щоб зробити процес вивчення мови більш прозорим для студентів, 

допомогти їм розвинути свою здатність до рефлексії і самооцінювання і таким 

чином надати їм можливість поступово перебрати на себе більше відповідальності 

за власне навчання. ЄМП сприяє розвитку вміння вчитися і критично мислити» 

(Див. додаток З) [72, с. 25 − 26]. 

Уперше ця програма була розглянута на міжурядовому засіданні у Швейцарії 

у 1991, під час обговорення питання щодо загальноєвропейських компетенцій 

володіння ІМ. У 1996 в Стразбурзі було затверджено «Загальноєвропейські 

рекомендації з мовної освіти», що стали підґрунтям створення ЄМП. Із 1998 до 2000 

Департаментом мовної політики Ради Європи було розроблено різні моделі ЄМП у 

п’ятнадцяти країнах - членах Євросоюзу. На конференції Міністрів освіти Ради 

Європи (2001) було прийнято резолюцію, у якій рекомендувалося запровадження й 

широке використання ЄМП. Ця програма почала застосовуватись у всій Європі, у 

тому числі Великій Британії, де Національним центром з вивчення мов Великої 

Британії − (the National Centre for Languages (CILT) було опубліковано дві версії 

такого портфоліо − для професійно-технічних цілей та учнів початкової школи. У 

«Загальноєвропейських рекомендаціях із мовної освіти» (2006) Рада Європи назвала 

ЄМП «…інструментом просування навчальної автономії», та було визначено, що 

має опрацювати автономний  користувач для опанування ІМ на різних рівнях умінь 

[216, с. 27 − 28]. 

Дана технологія не є новою для вітчизняної освітньої системи. У період після 

Жовтневої революції, в часи активного розвитку дидактики, здійснювалися спроби 

застосування нових методик у навчальний процес вищої школи. У тому числі, 

наголошувалося на необхідності застосування індивідуальних щоденників як форми 

контролю якості знань студентів, самоаналізу та критичного відношення до своєї 

роботи. Пропонувалися різні види таких щоденників відповідно навчальної мети            

(С. Іванов, Н. Іорданський, К. Вентцель). Але пізніше, ця технологія була засуджена, 

як частина бригадно-лабораторного методу [49, с. 45].  
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Застосування ЄМП в Україні розпочалося з 2003 (О. Карпю’к, С. Ніколаєва,        

Т. Полонська, А. Ходцева й ін.), у першу чергу в середньоосвітніх закладах. 

Мовне портфоліо, як засіб оцінювання та самооцінювання знань студентів, 

широко використовується в університетах Великої Британії, найчастіше у формі 

електронного портфоліо (е-портфоліо). Студенти накопичують інформацію у 

вигляді графіків, відео, аудіо та ін. на веб-сайті університету, і при необхідності 

звертаються до тьютора.  

Існує підтримка держави з розвитку даної технології, що проявляється у 

забезпеченні стандартів та програмного забезпечення з метою реалізації 

компетентнісного підходу та професійного саморозвитку. 

У вищій системі освіти  Великої Британії, в залежності від мети, 

застосовуються наступні моделі е-портфоліо: кваліфікаційний, презентаційний, 

освітній, рефлексивний, архівний, безперервний, персональний, мультимедійний та 

ін. [66, с. 86]. Але перспективним, з точки зору розвитку АНІМ є Мовне портфоліо 

(Language Learning Portfolio), у вигляді рекомендацій щодо автономного вивчення 

ІМ, аутентичних текстів, завдань, мовних зразків, анкет, тестів, листів 

самооцінювання тощо, що дозволяє опрацьовувати матеріал у потрібному студенту 

обсязі і темпі. 

Портфоліо, у вигляді колекції матеріалів для викладання, студентських робіт, 

наукових досліджень, професійних досягнень, даних прогресу педагогічної  

практики, може бути інструментом для організації навчальної діяльності, 

самоосвіти, самооцінювання, самовдосконалення, рефлексії. Щодо фахового 

розвитку існує «викладацьке портфоліо».  

Аналіз результатів дослідження, проведених ученими Університету 

Саусхемптон (University of Southampton), у рамках проекту «Просування і 

оцінювання використання Європейського мовного портфеля» провідних 

британських університетів (University of Birmingham, University of Bristol, City 

University London,  University of Durham,  King’s College London,  University of 

Liverpool,  Loughborough University,  Nottingham Trent University,  University of 

Southampton, University of Warwick), із метою виявлення ефективності 
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використання мовного портфоліо на навчальний процес, засвідчили, що така освітня 

технологія сприяє розвитку критичного та творчого мислення, забезпечує 

можливість застосування антипатії та рефлексії, інтенсифікує навчальний процес, 

сприяє накопиченню великого обсягу інформації, зворотному зв'язку з викладачем, 

структуруванню інформації й ін. [49].   

Пакет робочих матеріалів портфоліо зазвичай складається з трьох частин: 

мовний паспорт (виявляє рівень володіння мови), біографія (відображає процес 

засвоєння мови), досьє (матеріал, який засвідчує успіхи оволодіння мовою).  

Тож, технологія «мовне портфоліо» є одним із головних засобів, що сприяє 

розвитку автономних, рефлексивних якостей студента, організації АН, є 

ефективною формою оцінювання та самооцінювання, зворотнього зв’язку, 

підтримує високу мотивацію навчання, вміння ставити цілі, планувати та 

організовувати свою навчальну діяльність та середовище, є базисом щодо 

опрацювання єдиних вимог сертифікації мовної підготовки студентів різних рівнів 

володіння ІМ. 

Розробкою наступної інноваційної освітньої технології, яка застосовується у 

західній освіті, та стала особливо популярною в Англії з 1990-х рр. − 

кооперативного навчання (Cooperative Learning), займалися ряд учених: М. Галтон, 

Р. Джонсон, Д. Джонсон, С. Каган,  С. Л. Ренегар й ін.. Цю технологію застосовують 

методом «головоломка» (Jigsaw). Велика група розподіляється на декілька малих, 

що діють відповідно інструкціям. Кожний студент отримує своє завдання,  що надає 

викладач в Інтернеті, який виконує соорганізуючу, а не домінуючу функцію. Робота 

кожного учасника виконується автономно і є дуже важливою, оскільки, при 

невиконанні свого фрагменту інструкції, частина інформації буде втрачена, що 

призведе до невиконання завдання всієї групи. Таким чином, студент є 

співорганізатором навчального процесу, що є важливим фактором розвитку його 

автономних якостей і АН. Дж. Крендел виділив п’ять факторів кооперативного 

навчання, які сприяють розвитку АН: самооцінка і самовпевненість; підвищення 

високої мотивації; заохочення відповідальності студента щодо навчання; 

покращення навичок самоуправління; сприяє підтримці студентам які вивчають ІМ 
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у переході від взаємозалежності до незалежності у навчанні [156, с. 234 − 240].               

М. Галтон уважав цю педагогічну технологію найбільш продуктивною формою 

групової роботи.  

Слід звернути увагу на той факт, що протягом третього періоду розвитку 

АНІМ склалися найкращі умови для розвитку дистанційного навчання. У 2012 р. в 

Об’єднаному Королівстві  нараховувалося близько 400000 студентів, які 

опановували знання дистанційно, що складає 1/3 із тих, хто навчається не на 

стаціонарній формі. А з 2013 р. британський уряд розпочав надавати позику для 

оплати за навчання, для таких студентів [234]. 

Основними технологіями дистанційного навчання, які застосовуються у вищій 

школі Великої Британії визначено кейс-технології, ТВ-технології, ІТ-технології, 

аудіо конференції, відео конференції, змішані типи навчання. У підґрунті цих 

технологій знаходиться АН. 

Отже, розвиток дистанційної  освіти був обумовлений розповсюдженням 

засобів зв’язку, комунікації, ІКТ, міжнародному визнанню, відкриттям нових 

університетів із відкритою формою навчання і соціально-економічними умовами, 

що склалися у Великій Британії в третій період розвитку АНІМ.  

Огляд зарубіжної наукової літератури дає змогу стверджувати, що поняття 

дистанційна освіта (dіstance educatіon) та відкрита освіта (open educatіon) 

вважаються синонімічними у Великій Британії. В інших країнах термін «відкрита 

освіта», вживається у більш широкому розумінні, що може охоплювати не тільки 

дистанційну освіту, а і інші форми навчання. Наша дослідницька позиція суголосна 

позиції британської Комісії кадрового забезпечення, що тлумачить поняття 

«відкрита освіта» (оpen learning) як «…організація навчання, що спонукає людину 

навчатися відповідно часу, місту та за темпом, що задовольняє її обставинам і 

вимогам» [227] та таке, що «… охоплює широкий набір підходів, що мають загальну 

ціль: звільнити курси навчання та практики від обмежень, які запобігають їх 

ефективному застосуванню» [226]. Першорядною метою такого навчання стала 

«свобода від обмежень». Таке визначення дає змогу вважати АН так само частиною 

системи відкритої освіти.  
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  Разом із тим, застосування ІКТ в освіті обумовило зміну парадигми навчання 

від класичної репродуктивної технології до творчого продуктивного типу, що 

сприяє оволодінню інноваційними освітніми технологіями, розвитку нестандартного 

мислення у автономному режимі. Оскільки, автономія пов’язана з вибором студента, 

вона застосовується на різних етапах і формах дистанційного навчання, таких як 

вибір матеріалу, видів навчальної діяльності, визначення мети курсу, 

самооцінювання та самокерування.  

Отже, у Великій Британії інтерактивні освітні технології у вивченні ІМ в 

основі яких знаходиться АНІМ виникли на ґрунті росту комп’ютерних технологій і 

розвинулися під упливом біхевіористичного підходу до навчання у 1970-х рр.,  

отримали широке розповсюдження із середини 1980-х рр., під час розвитку 

Інтернету та конструктивістського підходу до навчання і є невід’ємною складовою 

АНІМ. 

Таким чином, розповсюдження ІКТ значно змінило освітнє середовище − 

суттєво збільшило нові можливості для опанування знань, у першу чергу − 

автономно. Особливо це очевидно у змінах процесу навчання розвинутих країн 

світу, насамперед Великої Британії. Поява відкритих освітніх ресурсів сприяло 

тому, що АН у наш час є частиною нашого повсякденного життя. Різноманіття 

освітніх технологій надає можливість застосовувати весь арсенал інноваційних ідей 

− конструювати автономний процес навчання у потрібному напрямку, моделі, темпі, 

досягнути поставлених цілей. Кожна з розглянутих інноваційних освітніх 

технологій має свої особливості та переваги і розвивалася відповідно періодизації 

АН. Вони дозволяють сформувати комунікативні та інші професійні компетенції 

студента, оскільки в їх основі знаходиться спілкування, взаємодія, співробітництво, 

соціальна адаптація, відповідальність, уміння приймати рішення, стимулювання 

автономної діяльності. Інноваційні освітні технології відкривають нові можливості 

для тих, хто вивчає ІМ.  
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3.2. Утвердження автономного навчання як офіційної складової 

британської університетської системи освіти (1990 – 2011 рр.) 

  

Спад економіки досяг своєї найнижчої точки у Великій Британії на початку 

1990-х рр., що підсилювалось несприятливими економічними умовами у світовій 

економіці. В цей час спостерігається стрімкий розвиток і застосування ІКТ у всіх 

сферах життєдіяльності, що піднесло проблему нестачі кваліфікованих кадрів, які в 

змозі швидко адаптуватися до нових умов, «навчитися вчитись», уміти вчитися і 

перевчатися протягом життя, на новий рівень. Це сприяло необхідності 

продовження розпочатих М. Тетчер освітніх реформ щодо стандартизації 

навчальних планів за зразком національних  урядом консерваторів Дж. Мейджора, 

що прийшов до влади у 1990 р. і скасував бінарну систему вищої освіти відповідно 

до закону «Further and Higher Education Act 1992» («Про подальшу і вищу освіту» 

(1992) [277; 280]. На університети, які ставали автономними, покладалася 

відповідальність за набір і зростання кількості студентів. Вища освіта більше не 

розглядалася як освіта для еліти, а як засіб для зміцнення економіки країни, шляхом 

поповнення її висококваліфікованими кадрами, що здатні перевчатися і здатні 

забезпечити соціальні та економічні вимоги держави. З метою підготовки 

компетентного і конкурентоспроможного спеціаліста, здатного професійно 

розвиватися протягом життя в умовах суспільства ІКТ, та для задоволення потреб 

економіки країни модель вищої освіти Великої Британії було переформатовано з 

педагогічної на науково-дослідницьку. Відбувається перехід до компетентнісної 

парадигми навчання. Підноситься вага дистанційного та змішаних форм навчання.  

Ці процеси спричинили акредитування 90% програм відкритого/дистанційного 

навчання в країні у 1995 р., що сприяло організації в інших британських 

університетах нормативних і спеціалізованих курсів, які давали студентам змогу 

отримувати академічні ступені, у тому числі з ІМ. Водночас, згідно з даними 

Національного інституту освіти протягом життя дорослих, у 1990-х рр. значно 

збільшилася кількість студентів, котрі навчалися без відриву від виробництва [105, 

с. 163]. 
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Зокрема, британський Відкритий університет у 1995 р.  репрезентував перший 

трьохрічний дистанційний навчальний курс для вивчення ІМ, після закінчення якого 

1700 студентів отримали дипломи бакалаврів зі спеціальності «французька мова» 

(L120 Ouverture, post-GCSE), а згодом було розроблено інші курси з вивчення ІМ − 

«німецька мова» та «іспанська мова» [197, с. 342]. Нині університет є найбільшим у 

країні навчальним закладом, який здійснює позааудиторне навчання ІМ (освіту 

здобуває майже 50% таких студентів). 

У багатьох університетах засновуються центри навчання протягом життя, де 

пропонуються академічні курси різних форм навчання і пропагується ідея 

автономного конструювання знань на противагу класичному − передавання знань 

від викладача до студента. Одночасно упроваджується інтегровані академічні курси, 

які поєднують у собі вивчення ІМ і спеціальних дисциплін, що зміцнило позиції 

Великої Британії у європейській і світовій торговельно-економічній діяльності. Слід 

зазначити, що у країні існували певні проблеми з обґрунтуванням необхідності 

вивчення ІМ з огляду на панівне міжнародне становище англійської мови у науковій 

і діловій сферах. Тож уряд ухвалив закони про розвиток мовної освіти, та вжив 

низку відповідних заходів. Одним із яких стало введення «The University Wide 

Language Programme» («Програма сприяння вивчення ІМ в університеті» − (UWLP), 

що були запроваджені через дію урядового гасла «вивчення мови для всіх». Нові 

методичні розробки поєднували аудиторну роботу і АН і реалізовувалися в ЦСН. 

Упровадження педагогічних технологій заснованих на використанні комп’ютера 

(CALL) стають провідними в освіті Великої Британії.  

Це стало можливо завдяки упровадженню в навчальний процес університетів 

комп’ютерних і електронних систем навчання у 1990-ті рр. У доповіді                           

Дж. МакФарлейн («Teaching and Learning in an Expanding Higher Education System» 

(«The MacFarlane Report») («Викладання і навчання у справі розширення системи 

вищої освіти» (1992), наголошувалося, що у навчальному середовищі потрібно 

застосовувати підходи орієнтовані на розвиток студента. У навчальних програмах ці 

підходи супроводжуються комп’ютерними технологіями й  ІКТ [274, с. 5]. У 
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доповіді подано низку рекомендацій з упровадження такого підходу для організації 

продуктивного й ефективного застосування ІКТ. 

Специфічні процеси в Інтернет-середовищі призвели до появи в освітній 

системі Великої Британії віртуальних навчальних середовищ – (Virtual Learning 

Environment (VLEs) – платформ Moodle, Blackboard, WebCT, Open Source, робота 

яких заснована на принципах АН. 

На урядовому рівні було створено Системи компьютерно-опосередкованої 

комунікації – (Computer-mediated communication  (CMC), що сприяли педагогічним 

інноваціям і підвищили рівень викладання ІМ [141, с. 13 − 14]. Застосування ІКТ 

призвело до змін умов праці і поставили нові задачі перед освітою. Оскільки з 

шкільного віку в британців не визначені лінгвістичні запити, навчання у закладах 

освіти спрямовувалося на розвиток «обізнаності у мові» та на формування вміння 

«навчитися вчитись», як базису і запоруки успішного вивчення ІМ у вищій школі. 

Отже, надання державного значення вирішенню питань ефективного й 

активного навчання студентів зумовило розвиток ідеї «навчитись учитись» (мета-

навчання − meta-learning), яке досліджували психологи-конструктивісті Дж. Келлі, 

К. Роджерс. Концепція мета-навчання стала принципом сучасної освіти Великої 

Британії та перспективою розвитку АН. На думку Г. Клекстон до цього спричинили 

назрілі потреби економічного зростання країни. У доповіді Національного Комітету 

з дослідження вищої освіти («The Dearing Report (Higher Education in the learning 

society)», («Доповідь Діарінга (Вища освіта в суспільстві навчання)» (1997) «мета-

навчання» було  визначено, ключовою навичкою навчання і рекомендовано до 

використання в академічних програмах університетів (рекомендація 21) [279, с. 28].  

За досить малий час Комітетом було створено «План дій із підтримки  й розвитку 

базових навчальних навичок у вищій освіті» (Supporting Key Skills Achievement in 

Higher Education (DfEE2), передусім «навчитися вчитись». До виконання цього 

проекту долучилися британські виші, зокрема Центр професійної кваліфікації 

(Vocational Qualifications Centre) Відкритого університету, де було проведено 

дослідження в межах проекту  залучення тьюторів у розроблення та застосування 

навчальних матеріалів і технологій з метою розвитку навичок критичної рефлексії, 
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здатності приймати власні рішення та підвищення ефективності навчання студентів 

(Див. додаток Н) [240, с. 91 − 92]. Головною метою дослідження став розвиток мета-

навчання та АНІМ у контексті дистанційної освіти. Дослідження виявило ступінь 

психологічної та методологічної підготовки тьюторів, компетенції, необхідні для  

запровадження АНІМ у дистанційному навчанні [240].  

Ідею мета-навчання розвивали С. Херрі-Аугстейн та Л. Томас. Вони 

розробили методологічний підхід, згідно з яким студенти мали контролювати своє 

навчання в напрямі самоорганізації. За наявності мети, стратегії і результату 

навчання, студенти усвідомлюють його сенс, що формує здатність самостійно 

досліджувати і поліпшувати якісні показники навчання [104; 184, с. 24].  

З метою запровадження концепції мета-навчання Фонд розвитку викладання і 

навчання  вищої освіти Великої Британії – (Fund for the Development of Teaching and 

Learning (FDTL) започаткував проекти «Розвиток професійних навичок студентів 

немовних спеціальностей, що вивчають іноземну мову» та «Навчальні програми і 

незалежне навчання для студентів», які ґрунтувалися на аудиторному навчанні та 

реалізувалися у ЦСН. Партнерами проекту стали п’ятдесят університетів Великої 

Британії. Наголошувалося, що до обов’язків вищих закладів освіти належить 

застосування змішаних форм навчання, сприяти формуванню готовності 

випускників до праці в умовах інформаційно-насиченого суспільства та зростанню 

ваги мета-навчання у розробленні академічних курсів [127]. 

Зокрема, в університеті Англіа Раскін (Anglia Ruskin University) було виконано 

дослідження щодо можливостей використання змішаного навчання, яке охоплює он-

лайн навчання, практичне і дослідницьке навчання та передбачає високий ступінь їх 

автономізації для полегшення мета-навчання і вивчення його освітніх ресурсів. Під 

цим кутом зору було визначено, що кожний з елементів навчання має формувати 

вміння студента контролювати й оцінювати його. Наголошувалося, що до обов’язків 

вишів належить застосування змішаних форм навчання, сприяння формуванню 

готовності випускників до праці в умовах інформаційно-насиченого суспільства та 

зростанню ваги мета-навчання у розробленні академічних курсів [127]. 
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На основі навчально-методичного посібника для викладачів М. Коатс 

«Навчитися як вчитись» Відкритий університет започаткував проект розвитку 

практично корисних навичок студентів, аби вони досягли мети − «навчитися 

вчитись». Група викладачів удосконалила розробки автора відповідно до вимог 

університетського проекту та ознайомила з ними студентів, котрі вивчали ІМ. 

Методичні матеріали складалися з розділу перевірки навичок, визначення 

пріоритетів навчання, самоконтролю, рефлексії, результату навчання, розділу порад 

та рекомендацій як виконувати завдання та розвивати навички [239, с. 195]. За 

результатами виконання проекту з’ясувалося, що використання методичних 

матеріалів змушує студентів до визначення пріоритетів навчання. Водночас 

викладачі мали змогу поліпшити комунікацію із студентами, а деякі з них скерували 

увагу на розвиток стратегій викладання ІМ та вироблення навчальних навичок 

студентів. Крім того, з поради викладачів було вдосконалено зміст методичних 

матеріалів [239, с. 20 − 37].  

Р. Пембертон і група британських учених в межах магістерської програми 

вивчення англійської мови у системі самодоступного навчання (The Postgraduate 

Self-Access English Programme) у 1998 р. розробили курс із розвитку мовленнєвих 

навичок з ІМ в певній галузі знань в системі АНІМ. Курс був розрахований на один 

навчальний семестр (42 години (8 лекцій) – 3 години на тиждень, протягом 14 

тижнів, залік), для студентів різного рівня знань ІМ. Наприкінці семестру студенти 

повинні були представити МП з усіма навчальними матеріалами та доповідь. На 

основі цього курсу було розроблено програму «Навчання у дії» (Action Learning 

Project) з допомоги викладачам і розвитку АНІМ серед студентів. Учені представили 

рекомендації навчальних стратегій з вивчення ІМ та розвитку АНІМ [167]. 

З 1990-х рр. відбуваються найбільш суттєві зміни в теорії навчання. Ці зміни 

відбуваються на базі онтології, гносеології і феноменології, на яких будуються 

сучасні соціокультурні і конструктивістські концепцій навчання на противагу теорії 

комунікації, біхевіоризму і когнітивізму. Слід зазначити, що з цього часу освітнє 

середовище Великої Британії остаточно підпадає під уплив конструктивістських 

моделей навчання. За їх використання впроваджуються особистісно орієнтовані 
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моделі, в основу якої лягли АНІМ: концепції навчального практикування (Learner 

training), навчально-статегічного практикування (Learning-strategy training). 

Навчальне практикування студентів, уважає Л. Дікінсон, допомагає з’ясувати 

чинники впливу на якість освіти та визначити ефективні стратегії, свого навчання 

[162, с. 13]. 

У другій половині 1990-х рр. на базі Ради з фінансування вищої освіти Англії 

(The Higher Education Funding Council for England − (HEFCE) створюються Фонд 

розвитку викладання і навчання у вищій освіті – (The Fund for the Development of 

Teaching and Learning (UK) − (FDTL) та Фонд покращення якості викладання 

(The Teaching Quality Enhancement Fund − (TQEF). Одним із завдань установ став 

розвиток конструктивістського підходу в АН. Головною ідеєю стало зміщення 

акценту з індивідуальної відповідальності за навчання до взаємозалежності, що 

сприяло визначенню проблем організації і просування процесу навчання та 

відповідних дій до їх виправлення. Навчання у цій моделі включає рефлексивні 

процеси, критичний аналіз, інтерпретацію та адаптацію знань. Особиста мета та 

конструкти розглядаються в своєму унікальному соціальному та політичному 

контекстах [306].  

Вагомими для конструктивізму є соціалізація навчання студентів та перевірка 

ними дієвості власних структур навчання у реальних умовах. Як наслідок це 

зумовило генезис нових та продовження розвитку інших концепцій і теорій 

навчання: коннективізму (Connectivism), навчання у взаємодії (Learning Together), 

теорії взаємодії (Interaction Theory) тощо, базисом яких є соціальна взаємодія. 

Водночас продовжується розвиток технологій колективного навчання (Collective 

learning), навчання через співробітництво (Сollaborative learning), кооперативного 

навчання (Сooperative learning), контрактування навчальних планів (Тhe negotiated 

syllabus) та їх створення на основі проектного підходу (Тhe project-based  syllabus). 

Названі моделі ґрунтуються на принципах АН. В їх основу покладається визначення 

проблем і засобів навчання, розподіл ролей, презентація, обговорення процесу 

навчання і його результатів, характеристика взаємодії суб’єктів навчання, кожен з 

яких несе відповідає за результати навчання − власний й усієї групи. 
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Важливими засобами АНІМ у 1990-х рр. стали «Загальноєвропейські 

Рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, оцінювання» і «Європейський 

мовний портфель» (ЄМП), обґрунтовані Радою Європи. На основі цих документів 

було розроблено: «Європейське  портфоліо  для майбутніх викладачів ІМ» (the 

European Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL) як один із головних 

засобів розвитку навчальної автономії; «Англійську мову для спеціальних цілей» 

(English for specific purposes (ESP); «Курс англійської мови для академічних цілей» 

(English for Academic Purposes Course). 

Слід наголосити, що у 1990-х рр. концепція АНІМ у Великій Британії 

розвивалася під упливом ідей проти соціально-економічних факторів, що 

призводили до формування індивідуалізму [128, с. 34]. У теоретичних дослідженнях 

акцент зміщувався до вивчення мотивації в межах концепції АНІМ (Е. Ушіода) [164; 

291] та з розгляду когнітивних процесів до вивчення історичного, соціально-

культурного контексту навчання (Л. Виготський, Й. Енгестрьом, М. Р. Селебері,                 

Ш. Чайклін), що спричинило зміну методологічних підходів до навчання. Науково-

практична вага названого аспекту, швидке поширення ІКТ, цілковите використання 

комунікативного підходу в методиці викладання ІМ зумовили розвиток ідей 

взаємозалежності в навчання та переведення досліджень АН в аудиторний режим 

(face-to-face) (Л. Дікінсон, Д. Літтл, Д. Нанен, Р. Л. Оксфорд, Р. Оллрайт). На цій 

підставі Д. Краббе вважав, що АН повинно стати вихідною точкою для всіх видів 

навчальної діяльності студентів в аудиторії [253, с. 29]. Наголошувалося на 

важливості соціальної взаємодії та педагогічного діалогу суб’єктів навчання з метою 

розвитку рефлексії та інтенсифікації АН (Ф. Бенсон, Д. Літтл, У. Лор й ін.). Так,             

Д. Літтл зауважував, що навчальна автономія − це радше продукт взаємозалежної 

діяльності аніж незалежної [214, с. 435].  

У 1990-ті − 2000-ні рр. учені університету Ланкастер (University of Lancaster) і 

Л. Дем виконали експериментальне дослідження практики вивчення ІМ під час  

аудиторного навчання із застосуванням АН. Дослідники (М.Брін, Л. Дем,                           

Ч. Кендлін, В. Кохонен, Д. Літтл й ін.) аналізували процес АН крізь призму 

взаємозалежності його й інших суб’єктів навчання та в соціальному контексті. В 
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аргументаціях учених указувалося на необхідності співпраці задля розвитку АН і 

соціальної взаємодії студентів [138; 157].  

Таким чином, вивчення ІМ передбачає співробітництво його суб’єктів. 

Мережа Інтернет значно полегшила це завдання − взаємодія стала ефективнішою. 

Цифрові технології значно розширили можливості АН у навчальній, культурній, 

соціальній сферах. Завдяки безпосередньому доступу до навчальних джерел і 

матеріалів викладач утверджує себе в ролі супроводжувача процесу набуття 

студентами компетенцій (створює нове цифрове середовище, консультує тощо). 

Студенти вчаться самостійно добирати ефективні навчальні матеріали і 

використовувати доцільні форми роботи. 

Особливого розгляду потребує Інтернет як чинник соціалізації навчання у 

Великій Британії і розвитку АНІМ за умов аудиторного навчання. Поширення 

мережі Інтернет сприяло налагодженню взаємодії між студентами (learner-learner 

interaction) − суб’єктами навчання. Проблема взаємодії у навчальному процесі  

ґрунтується на теорії дистанційного навчання М. Мура і стала глибоко актуальною з 

1990-х рр. [237, с. 1]. 

Слід відмітити, наявність деяких проблем щодо розуміння розвитку АН 

засобами он лайн освіти. Так, перед викладачами он лайн курсів постали питання: 

«Яка природа АН он лайн?», «Які існують методи заохочення до АН у он лайн 

програмі?», «Наскільки ефективні такі методи заохочення самостійності?». 

В університеті Англія Раскін (Anglia Ruskin University), зокрема, було 

започатковано проект «Ultraversity» щодо розвитку АН, який представляв повний 

академічний он лайн курс «Дослідження навчальних технологій» та надавав 

можливість отримати ступінь бакалавра. За мету ставився розвиток АН завдяки он 

лайн освіті із застосуванням відповідних методів і технологій для його заохочення. 

Було виділено шість методів упровадження навчальної автономії − взаємонавчання, 

діалог, рецензування, навчальна рефлексія, обговорення освітніх технологій, 

оцінювання і самооцінювання. Дослідження виявило, що навчання засобами он лайн 

створює додаткові можливості для розвитку АН. Відповідно до запропонованої 
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моделі етапів АН он лайн, студентам ставилося за обов’язок бути мобільними між 

етапами навчання [128, с. 33, 44]. 

Отже, чинниками розвитку педагогічних підходів до АН у новій навчальній 

парадигмі стали сформовані навички критичного мислення студентів, що дали змогу 

оперувати інформаційними джерелами, об’єднувати інформацію з різних он лайн 

джерел, конструювати власне Інтернет-середовище. Обстоюємо думку, що між 

новими ІКТ, комп’ютерною грамотністю і досліджуваною концепцією існує 

нерозривний зв'язок. Для розвитку Інтернет-середовища потрібні автономні 

користувачі, котрі оперують он лайн інструментами і ресурсами, ставлять конкретні 

питання, складають і реалізують плани, беруть на себе відповідальність за 

індивідуальні й колективні он лайн проекти. Водночас очевидний успіх АН 

забезпечують сучасні навчальні підходи, стратегії, стилі й нові знання.  

Урядовий Об'єднаний комітет з інформаційних систем Великої Британії 

започаткував у 1999 р. новий підхід до розвитку ІКТ у вищій освіті − «Управління 

навчальним середовищем» (The Managed Learning Environment − (MLE). 

Передбачалось об’єднати університетські системи (бібліотечні, ЦСН, управління 

інформацією, віртуального навчального середовища, розкладу тощо) в одну 

інформаційно-технологічну систему. У положеннях Об’єднаного комітету з 

інформаційних технологій MLE визначалось як уведення в дію процесів і 

стандартів, що допоможуть здійснювати доцільний вибір інформації та підвищать 

ефективність науково-практичної діяльності студентів і викладачів [301]. 

Інформаційно-технологічна система стала засобом особистісно орієнтованого 

навчання та позитивно впливала на АН, сприяла виробленню індивідуального 

навчального стилю кожного студента, задоволенню його освітніх потреб. 

 Для виконання урядової  програми з навчання протягом життя Об’єднаний 

комітет з інформаційних технологій досліджував можливості плавного переходу 

студента від школи до коледжу, університету і до місця роботи за фахом. Роль 

системного підходу до ІКТ виконує MLE, що є умовою внутрішньо інституційного 

надання студентам освітніх послуг із метою формування їхньої здатності керувати 

власним навчанням протягом усього життя через персоналізований «навчальний 
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портал» [264, с. 10 − 11]. Розроблення системи MLE призвело до організації у країні 

руху за комп’ютеризацію, який спрямовувався на підтримку проектів 

інформатизації.  

Отже, з поширенням через Інтернет значного обсягу інформації виникли 

інноваційні освітні технології і підходи до АН, розвивались існуючі моделі, 

підвищилася зацікавленість до CALL, що розвивалося в межах АНІМ. У рамках 

соціальних конструктивістських теорій учені (Ф. Бенсон, Ф. Блін, Л. Мерфі й ін.) 

розглядали CALL як головну умову конструювання знань, взаємонавчання, розвитку 

критичної рефлексії. 

  Іншою освітньою технологією, що продовжувала розвиватися в межах 

АНІМ і CALL стало самодоступне навчання на базі ЦСН. Багато освітніх установ 

були зацікавлені у його розвитку, оскільки такі центри зменшували витрати на 

персонал. 

З появою Інтернету відкрився доступ до необхідних навчальних матеріалів, 

що застосовувалися у процесі вивчення ІМ. Розширення мережі Інтернет, 

удосконалення CALL зумовили активний розвиток у 1990-х рр. ЦСН. Беремо на 

увагу також виникнення великої кількості міжнародних програм обміну. Зокрема 

Socrates і Erasmus Program. За цих обставин було засновано Європейську 

конфедерацію мовних центрів у вищий освіті (CercleS), до якої ввійшла і членом 

якої стала Велика Британія. Конфедерація мала на меті об’єднати зусилля 

національних європейських асоціацій ЦСН у справі дослідження й розвитку центрів 

та поширити досвід (щорічні конференції, публікації). До 2005 р. у конфедерації 

нараховувалося 250 ЦСН із 22 країн.  

К. Бичинг дослідила застосування  систем АНІМ у мовному центрі 

університету Ньюкасл. Як твердить автор, більшість студентів використовують 

напівавтономні навчальні системи, що дає їм змогу до певної міри самостійно 

вибирати навчальні матеріали під час виконання завдань. Разом із тим К. Бичинг 

з’ясувала особливості ставлення студентів до цих навчальних систем і обґрунтувала 

їхню мотивацію до послуговування мовними центрами [132]. 
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Водночас у 2000-х рр. в британських університетах простежується тенденція 

до закриття факультетів Сучасних іноземних мов на користь ЦСН. Останні стали 

культурними центрами, які створювали надійні умови для вивчення ІМ усім 

студентам університету, в тому числі й іноземним, для опанування англійської мови. 

Згідно досліджень 2003 р., основний прибуток факультети ІМ і ЦСН отримували 

саме за надання послуг іноземним студентам [153, с. 159].  

Слід зазначити, що британські ЦСН з їх навчально-тренувальними вигодами 

вважаються найкращими в Європі. Великі центри, такі як Кембриджський, є 

автономними одиницями в системі університетів, тому мають свій бюджет, 

адміністративну структуру, а отже, самостійно вирішують освітні питання.  

Не випадково, найбільш знаним ЦСН у Великій Британії вважається мовний 

центр Кембриджського університету, який пропонує широкий спектр послуг щодо 

самодоступного вивчення понад 140 ІМ, а також використовує гнучкий підхід до 

навчання з урахуванням освітніх потреб студентів. Місія мовного центру − 

підвищення мультилінгвізму серед студентів і викладачів університету, методичне 

забезпечення вивчення ІМ для особистих, академічних і професійних потреб. До 

завдань центру належить підтримка найвищого рівня академічної успішності 

студентів, чия перша мова не англійська; застосування сучасних педагогічних 

технологій розвитку індивідуального викладання ІМ; сприяння АНІМ  студентів, 

котрі навчаються індивідуально чи відвідують курси для вивчення ІМ; надання 

студентам, які навчаються автономно, професійних консультаційних послуг.  

Мовний центр Кембриджського університету (University of Cambridge 

Language Centre) запрошує студентів до участі в он лайн програмах вивчення ІМ 

(Cambridge University Language Programme − (CULP), які було розроблено для 

змішаного навчання і АН під керівництвом консультанта. В межах центру 

використовується навчальна платформа Moodle [281]. 

Зокрема ЦСН Оксфордського університету має достатньо програмних засобів 

для вивчення стародавніх і сучасних ІМ, його діяльність головним чином 

спрямована на самодоступне навчання. У стратегічному плані розвитку 

університету до 2018 р. зазначено, що зміст навчання, повинен слугувати людині 
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протягом усього її життя. Складовою ринкової стратегії університету стали он лайн 

навчання і розвиток цифрових освітніх технологій. Завдяки цим нововведенням 

університет дистанційно постачає своїм студентам в усьому світі навчально-

консультативні матеріали. Такий підхід до освітніх послуг заохочує студентів 

стаціонарної і заочної форм навчання, курсів гнучкого навчання, колишніх 

випускників і персоналу університету до здобуття якісної освіти на факультетах 

безперервної освіти (Department for Continuing Education) [290, с. 579 − 582, п. 2, 9, 

40, 50]. Університет бере зобов’язання посилити розвиток індивідуальної творчої 

автономії студентів для вирішення фундаментальних і практичних освітніх питань 

[290, с. 580, commitment 2]. У цьому документі наголошується на перевагах 

тьюторської системи, яка сприяє впровадженню принципу індивідуального 

навчання через його підтримку викладачами на всіх рівнях, та на можливості 

студентів навчатись і думати критично й незалежно, що позитивно впливає на 

підготовку фахівців, готових до викликів інформаційного суспільства [290,  с. 581, 

п. 29].  

Отже, з початком 1990-х рр. ІКТ і ЦСН виконували важливу роль у розвитку 

АНІМ оскільки стали в допомозі студентам, які вивчали ІМ. Передусім 

задовольнялася потреба студентів у фізичній і соціальній незалежності (надто тих, 

які потребують соціальних послуг), використанні сучасних педагогічних технологій 

вивчення ІМ, встановленні ділових партнерських конструктивних взаємозв’язків 

між суб’єктами навчального процесу, носіями ІМ. 

У 1997 р. уряд лейбористів Т. Блера визначив пріоритети розвитку Великої 

Британії − «освіта, освіта, освіта», що було спричинено глобалізацією міжнародної 

економіки. Наразі вища освіта розглядалася як основа розвитку освіти для всіх, на 

противагу політиці − освіта для еліти. В країні поширюються ідеї «активного 

навчання» (action learning). Так, Т. Бентлі вказував на безпосередній зв'язок між 

«активним навчанням», «навчанням у позааудиторному режимі» та здатністю і 

можливістю випускників вищих закладів освіти до подальшого працевлаштування. 

Вчений наголошував на потребі вищих закладів освіти і роботодавців 
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конструктивно взаємодіяти та налагоджувати щільні партнерські відносини для 

пошуку засобів досягнення спільних навчальних цілей [137, с. 18].  

В урядовому інформаційному документі з питань безперервної освіти (1998 р.) 

міністр освіти і праці Великої Британії Д. Бланкетт, зазначав, що для вирішення 

складних завдань, які ставить суспільство інформації і комунікації, потрібно 

повернути громадян до освіти протягом життя,  аби вони розкрили свій потенціал на 

користь нації [105, с. 163]. 

У зв’язку із запровадженням інноваційних ІКТ, нових форм навчання в освіті 

та демографічними змінами (зменшення кількості молодих робітників) у Великій 

Британії урядова Рада з фінансування вищої освіти Англії (HEFCE) у 2001 р. 

запланувала кількісне зростання фахівців із вищою освітою, з третини до половини 

населення до 2010 р.. Було наголошено на необхідності здобуття громадянами вищої 

освіти протягом життя [185]. 

Названі чинники зумовили нові дослідження концепції АНІМ у вищій школі у 

2000-х рр. У контексті викладання ІМ навчальна автономія студента в цей період 

визначається як  «touted term»  (розрекламований термін) і «buzz-word» (слово, яке 

було на слуху) у викладанні ІМ [211, с. 2]. Ф. Бенсон засвідчив, що у 2006 р. 

кількість опублікованих наукових праць з питань АН за останні роки, перевищила 

кількість видань у відповідній галузі з моменту виникнення цього феномену 

наприкінці 1960-х рр. [137, с. 21]. Цей факт підтвердив зростання інтересу до цієї 

тематики у всьому світі. Зміст указаних термінів відображено у національному 

стандарті цілей навчання, які повинен засвоїти студент. Викликає інтерес 

«Декларація про мовне забезпечення та пов’язані з ним галузі знань» (2002)  

Агентства із  забезпечення якості вищої освіти – (Quality Assurance Agency (QAA) у 

якій зазначається, що студент, має піднестися на вищий ступінь навчальної 

автономії та особистої відповідальності за розвиток своєї мовної компетенції 

засобами АН (section 2.5, p. 3). Очікується, що випускник стане ефективним і 

самосвідомим автономним студентом (section 6.3, p.13) [239, с. 28]. Відповідно до 

положень Агентства (2005) одним із завдань вищої освіти є зосередження уваги на 
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формуванні навчальній автономії студентів та спонукання їх до АН, у тому числі до 

дистанційного навчання з використанням електронних ресурсів. 

 З метою інноваційного розвитку вищої школи упродовж 10 років Рада з 

фінансування вищої освіти Англії та з Об'єднаний комітет з інформаційних систем у 

2005 р. розробили стратегічний план електронного навчання (e-Iearning) студентів 

[149]. 

Британський Національний  фонд підтримки науки, технологій і мистецтв – 

(National Endowment for Science, Technology and the Arts (NESTA) у своїй доповіді 

«Green report» (2005) порушив проблему вибору навчальних технологій і форм 

навчання студентів − суб’єктів АН. Акцентувалося на оцінюванні якості навчання 

студентів як засобу набуття ними позитивного і конструктивного досвіду. Крім того, 

рекомендувалося залучати студентів до процесу постійного моніторингу своїх знань 

і вмінь, з метою їх перетворення на активних учасників оцінювання [128, с. 36]. 

В університеті Харпер Адамс (Harper Adams' University) розвиток навчальної 

автономії студента відбувається на всіх рівнях і курсах навчання. На першому курсі 

студенти всіх факультетів університету проходять обов’язковий навчальний модуль 

«Персональний розвиток», який є другим у професійній програмі навчання. Окрім 

розвитку професійних навичок студента особлива увага приділяється навичкам 

саморозвитку, мета-навчання, навчальної автономії. Цей модуль пов'язаний із 

Службою академічної підтримки університету (Academic Support Services), що 

допомагає студентам вірно спланувати власний навчальний план. На цьому етапі 

студентів навчають брати відповідальність за власне навчання з допомогою і 

підтримкою викладачів, використовуючи всі можливі ресурси, що могли б сприяти 

найкращому засвоєнню знань і розвивати навчальну автономію. Цей етап відповідає 

напів-автономному рівню.  

Університет Кардіф Метрополітан (Cardiff Metropolitan University) і його філія 

у м. Варна (Varna University of Management) так само спрямовують студентів до 

АНІМ з першого року навчання. Протягом академічного курсу з вивчення ІМ 

професійного спрямування (Еnglish for specific purposes) (180 годин, 3 кредити) 

студенти отримують індивідуальні, проектні, групові завдання з формування 
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навичок рефлексивного самооцінювання, навчальних стратегій та стилів, 

компетенції мета-навчання з метою формування навчальної автономії. Як і в 

університеті Харпер Адамс, протягом наступних років навчання студенти 

просуваються до бажаного рівня − повної автономії, що є метою. На другому і 

третьому курсах навчання цей процес відбувається з допомогою викладачів, які 

спрямовують студентів до саморозвитку, АН, допомагають у прийнятті рішень  і 

визначенні необхідних навчальних ресурсів у академічних і практичних завданнях. 

Але поступово, на четвертому курсі зменшують свою підтримку, спонукаючи 

студентів діяти незалежно. На рівні магістерської підготовки студенти повинні 

вміти діяти  автономно, ініціативно, зацікавлено, відповідно персональним і 

професійним вимогам, бути здатними до самостійного проведення наукових і 

практичних завдань. Таким чином, мається на увазі, що випускники повинні 

оволодіти ступенем повної навчальної автономії, навчитися вчитись. Слід 

наголосити, що протягом усього періоду навчання проводяться майстер-класи та 

сесії для студентів, які потребують спеціальної допомоги. 

У 2005 р. Рада з фінансування вищої освіти Англії − (HEFCE) заснувала на 

базі університету Шеффілд Халаам  (Sheffield Hallam  University) три Центри 

передового досвіду викладання і навчання – (Centres for Excellence in Teaching and 

Learning  (CETLs). Одним із них став Центр сприяння автономному навчанню – (The 

Centre for Promoting Learner Autonomy (CPLA), який координував освітню діяльність 

викладачів. За мету ставився розвиток педагогічної  практики викладачів в аспекті 

АН. Головна стратегія Центру − не лише навчити студентів бути автономними, а й 

сформувати вміння, які допоможуть їм оволодіти навичками і знаннями, 

необхідними для працевлаштування, дослідницької діяльності, професійного 

розвитку протягом життя, розв’язування навчальних проблем на 

міждисциплінарному рівні. До завдань Центру належать: заохочення викладачів до 

спільної роботи з тьюторами і студентами, формування відповідальності студентів 

за своє навчання, демонстрування гнучких, трансформаційних підходів до 

конструювання навчання. Центр започаткував кілька проектів, щодо кардинальних 

змін в освіті, покращення викладання і навчання, поширення ідей АН серед 
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студентів університету. Центр спрямовувався на розвиток особистісно 

орієнтованого навчання студентів [149]. 

Іншим проектом цього університету, у якому брали участь 254 студента, стало 

дослідження розвитку АН студентів перших курсів із застосуванням ідей позитивної 

психології, яке провели Е. Макаскіл та Е. Денован. Учені провели низку навчальних 

заходів, метою яких було навчити студентів правильному самооцінюванню яке 

приводить до зростання самоефективності, впевненості і самоповаги, що позитивно 

впливає на здатність правильно організовувати навчальне середовище, АН і сприяє 

розвиткові  навчальної автономії студентів [223].  

Для виявлення навчального досвіду серед першокурсників університетів 

Великої Британії та вагомих чинників оцінювання і визначення психофізичних 

проблем, спричинених переходом до навчання у вищій школі Дж. Спенсер,                     

П. Чайлдс виконали дослідження у межах трирічного проекту «Автономія і 

здатність до навчання» (2005). За дослідженням, залежність студента від надмірного 

контролю його дій і вчинків, дріб’язкової опіки і критики, пильного керівництва 

батьків і вчителів стає головною перешкодою щодо навчання в університетах, а 

відтак може призвести  до зниження уваги, збентеження, викликати стан відчуття 

ізоляції і самотності. Вчені вирізнили проблеми студентів, які донедавна перебували 

під надмірним упливом дорослих: втрата керування навчанням; недостатня 

мотивація; невміння з’ясувати ефективність власної навчальної діяльності; брак 

упевненості, невміння визначити обсяг необхідного навчального матеріалу; обмаль 

часу на запитання і відповіді. Серйозним недоліком, на переконання дослідників, є 

нераціональний розподіл навчального навантаження [128, с. 34 − 35].  

Британська дослідниця Т. Мей Ха Ло дійшла висновку: перехід студентів до 

режиму автономного управління навчанням став головною проблемою адаптації до 

навчання у вищих закладах освіти. Щоб виправити становище, навчання має 

організовуватися відповідно до навчального плану, який ґрунтується на навчальній 

меті. Студент має окреслювати позитивний результат навчання з опорою на його 

стандарти. Водночас, йому слід з’ясувати, що саме йому потрібно вчити; наскільки 

успішно досягнуто очікуваного результату; як саме рухатися далі? Іншою стратегію, 
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що сприяє піднесенню АН на вищий рівень, дослідниця визначила розвиток 

студента як рефлексивного учня з властивими йому здатностями до самоуправління, 

міжособистісних відносин, громадянської свідомості, моральної відповідальності, а 

також до вироблення власного навчального стилю, визначення дієвих навчальних 

підходів. Т. Мей Ха Ло наголошує на важливості соціальної взаємодії між 

студентами та порушує питання раціональної взаємодіяльності між викладачами і 

студентами [221, с. 164 − 166].  

С. Херд з групою науковців британського Відкритого університету 

проаналізувала розвиток навчальної автономії в контексті вивчення ІМ у 

дистанційній освіті та питання і проблеми запровадження АНІМ, які виникають під 

час розробки навчальних курсів. Учені розглянули проблему заохочення студентів 

до АН через практикування навчальних стратегій на прикладі трьохрічного 

академічного курсу «Іспанська мова» (Див. додаток О) [197, с. 348]. Було визначено, 

що необхідно: 1) чітко формулювати мету навчання, таким чином, щоб студенти 

могли змогу відчувати свою причетність до навчального плану, вміти проектувати  

своє навчання; 2) можливість виконувати навчальні завдання різного рівня 

складності відповідно здібностей студентів − індивідуалізоване домашнє завдання; 

3) пропонувати студентам види навчальної діяльності чи завдання, які спрямовують 

їх до застосування вивченого матеріалу в іншому контексті (зокрема, до контекстів, 

які мають відношення до їх власних життєвих потреб та інтересів); 4) спрямовувати 

студентів до вирішення специфічних завдань через практичну діяльність − 

регулярно пропонувати різноманітні навчальні стратегії з метою визначення 

найкращих, експериментальним шляхом; 5) рекомендувати студентам можливість 

обмірковувати результати навчання шляхом ведення МП; 6) рекомендувати 

самооцінювання і саморегуляцію через курсові види навчальної діяльності та 

завдання шляхом формального оцінювання навчальних стратегій; 7) надавати 

можливість студентам осмислити матеріал який вони опановують чи вже опанували  

у формі усвідомлення мовленнєвої діяльності (language awareness activities)                   

[197, с. 352]. 
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Разом із тим, Відкритий університет провів у 1998 і 2005 рр. дослідження з 

метою виявлення ключових елементів розвитку АН студентів. З’ясовувалися такі 

питання: 1) Як матеріали Відкритого університету, що стосуються  вивчення ІМ, 

формують здатність студентів до критичної рефлексії?; 2) Які можливості надають 

студентам курсові матеріали для вибору АН чи розвитку навчальної автономії? 3) 

Яка користь від педагогічного діалогу та взаємодії на курсах?; 4) Яким чином 

підтримати автономність навчання?  

Отримано такі результати дослідження: 1) Встановлено, що з 1998 р. 

відбулися вагомі зміни у змісті навчальних матеріалів − від заохочення щодо  

вивчення матеріалу до рефлексії навчальної діяльності та практичних пропозицій із 

набуття корисного досвіду і впевненості у навчанні. Завдяки практичній діяльності 

самооцінювання стало невід’ємною складовою навчальних програм з вивчення ІМ. 

На курсах ІМ висловлювалася пропозиція навчати студентів способів 

самооцінювання. Наприклад, на курсі «Іспанська мова» (ІІ рівень) (Spanish Level 2 

Viento en popa) рекомендується розвивати навички письма разом з осмисленням 

методик самооцінювання.  Зазначимо, що рефлексія навчальної діяльності стає у 

Великій Британії однією з центральних концепцій навчання протягом життя                   

(К. Екклестоун, Е. Рейс, Дж. Рідлі, Дж. Мун й  ін.); 2) Виявлено, що на початку 

дослідження у 1999 р. бракувало  матеріалів, для самостійного розроблення АН. 

Після 2005 р. на деяких академічних курсах ІМ студентів спонукали до розроблення 

своїх засобів АН; 3) Взаємодія між усіма суб’єктами навчання зумовлена 

формуванням критичної рефлексії студентів, спонуканням їх до прийняття 

особистих рішень (під керівництвом викладача). Після 2005 р. створюються 

сприятливі умови для налагодження взаємодії між студентами і носіями ІМ завдяки 

використанню різних форм віртуального навчального середовища − (VLE); 4) У 

1999 навчальні завдання мали ознаки рекомендацій, зводилися до типових форм, 

трафаретності, стандартності, а також не сприяли формуванню критичної  рефлексії. 

Багато студентів долучалося до соціальної взаємодії поза курсами. Для організації 

взаємодії у процесі навчання запроваджувалися зміни до навчальних програм. У 

2005 р. студентів почали заохочувати до планування і самооцінювання результатів 
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свого навчання. З метою надання більшої автономності навчанню, розробляються 

методичні матеріали із самооцінювання, підвищується ефективність взаємодії 

суб’єктів навчання через створення інтерактивних завдань у межах відкритого 

віртуального навчального середовища [241, с. 4 − 6 ]. 

Таким чином, зміна ролі суб’єктів навчання через взаємодію, переоцінка ролі 

викладача в системі мовної освіти та розуміння ідеї автономії як взаємозалежності 

всіх суб’єктів навчання спричинили подальший розвиток ідей автономії викладача у 

цей період. Беремо до уваги також залучення викладачів до створення 

університетських навчальних програм із ІМ, що стало можливим завдяки змінам у 

мовній освітній політиці Великої Британії. Отже, як зазначають Ф. Бенсон і Д. Літтл, 

розвиток ідей автономії викладача згідно з концепцією АНІМ став освітнім 

продуктом 1990-х рр. [139, с. 16], та продовжився у 2000-х рр.  

У 2008 р. Рада з фінансування вищої освіти Англії − (HEFCE) визнала, що 

дотримання принципів АН у викладацькій діяльності є корисною практикою. Член 

Ради П. Рамсден у своїй доповіді до уряду про викладання у майбутньому та 

студентський досвід у вищій освіті (2008) пропонував підтримувати і зміцнювати 

взаємодію викладачів і студентів. На його переконання, до студентів слід ставитись 

як до партнерів. Отже, невід’ємною умовою провадження АН є орієнтування на 

студента як активного учасника навчального процесу [149, с. 10]. 

 Агентство із забезпечення якості вищої освіти (Quality Assurance Agency 

(QAA) видало Рекомендації щодо кваліфікацій у вищій освіті Англії, Уельсу та 

Північній Ірландії  (The framework for higher education qualifications in England, Wales 

and Northern Ireland (FHEQ) (2008), де було зазначено, що здатність бути 

автономним студентом залишається важливою необхідною метою вищої освіти 

[251]. 

Отже, розвиток АН та автономії викладача − складові навчального процесу у 

вищих освітніх закладах Великої Британії.  У міру як розвивається АНІМ набирають 

сили дослідження  автономії, неперервної освіти викладача. Зокрема, Д. Літтл із 

групою науковців брав участь у європейському проекті «Розвиток викладача у 

системі АНІМ у мовній освіті» − (Тeacher development for learner autonomy (TDLA) 
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(2003−2005), який складався із 5 різних проектів. За мету ставилося просування 

педагогічних інновацій та розкриття професійного потенціалу викладачів ІМ [294, с. 

20]. До завдань іншого проекту − Euro PAL «Європейська педагогіка для АН − 

освіта викладачів сучасних іноземних мов», створеного на базі на базі програми 

Socrates, належало: 1) поширення ідеї автономії з опертям на освітній потенціал 

викладача; 2) дослідження взаємозв’язку навчальних автономій − студента і 

викладача; 3) виробленням викладачем критичного погляду на мовну освіту;                 

4) стимулювання викладача до розроблення інноваційних методичних матеріалів;              

5) сприяння впровадженню особистісно орієнтованого підходу до викладання;               

6) організація навчально-наукового діалогу у професійному середовищі. Проект 

охопив сім європейських країн, у тому числі Велику Британію [294, с. 15, 24]. 

 Проблема АНІМ обговорювалась на наукових конференціях. Так, у 2011 р. в 

університеті Ньюкасл (Newcastle University) відбулася науково-практична 

конференція «Інноваційне викладання і навчання в університеті: інтенсифікація 

навчання студентів, що вивчають ІМ».   На секції «Розвиток навчальної автономії» 

(sessions 3: Group F (OLB 2.21) А. Мартінез-Арболеда виступив з доповіддю «Як 

представити АНІМ у навчальному середовищі вищої школи ефективно: потрфоліо 

АНІМ з іспанської мови в університеті Лідс (the University of Leeds)», де наголосив, 

що застосування МП АН, що складається з персоналізованої колекцій навчальної 

діяльності студента здійснюється в університеті Лідс як обов'язковий компонент 

вивчення курсу іспанської мови (post-A level Spanish Language Modules). Водночас 

К. Франк і А. Мортон  доповіли про проект факультету французької мови 

Манчестерського університету «Сприяння в оволодінні ключових мовних навичок 

через електронне навчання у системі АНІМ», який виграв грант  фонду Сприяння 

викладанню та студентського успіху − (the Teaching Enhancement and Student Success 

Fund (TESS) у якому брали участь 200 студентів першокурсників. Метою проекту 

стало визначення найефективніших електронних засобів навчання для покращення 

оцінювання з граматики, аудіювання, спрямування студентів до систематичного 

АНІМ щодо вільного володіння розмовною і письмовою французькою мовою [189].   
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 У 2011р. уряд Д. Кемерона представив британському Парламенту «The 

White Paper (Higher Education: Students at the Heart of the System (2011)») («Біла 

книга» «Вища освіта: студенти у серці системи»), яка стала документом, що 

визначив його наміри щодо реформування вищої освіти країни. Зокрема, у п. 3.1. 

зазначено, що успішний студент не є простим споживачем знань, а є активним 

користувачем усіх ресурсів, що може запропонувати університет чи коледж, для 

опанування як можна більшої кількості знань. У документі особливо наголошується 

на традиції англійської системи освіти до автономії та незалежності у навчанні як 

студентів так й інституцій [148]. «Біла книга» стала головним документом країни, 

що зумовила подальший розвиток і шляхи реформування вищої освіти Великої 

Британії. 

 Отже, концепція АНІМ у Великій Британії стала одним із головних напрямів 

наукових досліджень у галузі вивчення ІМ. Це було спричинено  розвитком 

економіки країни та ІКТ. Суспільство потребувало спеціалістів, здатних до 

самоосвіти протягом життя. Відбувається перехід до компетентнісної  парадигми 

навчання. Звідси набирають ваги гнучкі програми навчання в університетах країни. 

Як наслідок, акцент у навчанні зміщується від традиційної аудиторної роботи  до 

змішаних видів навчання згідно з концепцією АНІМ. Здійснюється комплексні 

дослідження відмітних особливостей змісту аудиторної роботи, зумовлені 

соціалізацією освітнього процесу, розширенням мережі Інтернет і впровадженням 

його засобів у навчально-наукову діяльність. Із кожного погляду нововведення 

сприяли розвиткові сучасних освітніх технологій і методів роботи, переходу вищої 

школи до конструктивістських моделей навчання. Збагачення методики ІМ 

комунікативним підходом позитивно вплинуло на соціальну взаємодію  між 

суб’єктами навчання та на суб’єкт - суб’єктні відносини у навчанні. Інноваційні 

процеси в АНІМ привели до вироблення соціальних і кооперативних стратегій 

навчання, що спонукало студентів до об’єднання лінгвістичних засобів, задля 

управління комунікативними підходами у справі досягнення головної мети навчання 

– вільного спілкування ІМ. Ці процеси лягли в основу розвитку й концепції 

автономії викладача у межах АНІМ.  
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Таким чином, дослідженням установлено, що у 1990-х рр. наростає «…друга 

хвиля зацікавленості до автономії у навчанні...» [137,  с. 22] у вищих закладах освіти 

Великої Британії, пов’язана з розвитком АН від його спрямованості на навчання для 

дорослих до навчання для кожного, або у співробітництві з викладачем. Цей процес 

продовжився на початку 2000-х рр. і став невід’ємною частиною провідних 

досліджень і практики у галузі викладання ІМ. 

З аналізу системи освіти Великої Британії цієї пори, доходимо думки, що її 

модернізація стала закономірним суспільним явищем, а тому результати нашого 

дослідження будуть корисними для подальшого розвитку ідей  вітчизняної вищої 

школи, оскільки реформування освіти сьогодні знаходиться серед найважливіших 

соціально-культурних та соціально-економічних завдань суспільства. Відбувається 

кардинальна зміна системи освіти України  від авторитарної моделі, яка побудована 

на передачі знань − до освіти гуманістичного, демократичного напрямку, яка 

базується на особистісно орієнтованому навчанні, метою якого є розвиток 

індивідуальності, інтелектуального, творчого, духовного розвитку особистості, яка в 

сучасних умовах розглядається як активний суб’єкт навчальної діяльності і має 

здатність до незалежної, самостійної, автономної діяльності. Відбувається 

переорієнтація всього процесу навчання на вміння студентом самостійно 

здійснювати навчальну діяльність, проектувати особисті дії на основі суб’єкт - 

суб’єктного співробітництва у процесі взаємокеруючої системи відношень. 

 

3.3. Визначення ролі викладача в організації автономного навчання 

іноземних мов (1990 – 2011 рр.) 

 

З розвитком ідей АН формується нова концепція організації навчання у вищих 

освітніх закладах Великої Британії. Відповідно до сучасної освітньої парадигми у 

центрі уваги постає студент як автономний суб’єкт навчального процесу. Звіди 

головним для студента є актуалізація освітньої діяльності, вибір індивідуальних 

засобів та інтерактивних методів навчання. Компетентний викладач стає для 

студента консультантом і порадником, що дає змогу останньому діяти незалежно, 
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ухвалювати відповідальні рішення, тобто бути автономним. Треба відзначити, що до 

завдань викладача належить: створення у студентському колективі сприятливих 

обставин для співробітництва і взаємодопомоги його членів; поліпшення умов 

саморозвитку і самореалізації кожного студента як автономного індивіда, 

формування його здатності до самостійного управління навчальною діяльністю та  

специфічними особистими якостями (відповідальність, вимогливість, рефлексія, 

самоконтроль тощо), які позитивно впливають на реалізацію активних та 

інтерактивних складових навчального процесу. Іншим аспектом діяльності 

викладача є допомога студентові у виконанні навчально-методичних засобів 

оволодіння необхідними методами, компетентностями, стратегіями, 

індивідуальними стилями навчання тощо. Отже, головне завдання викладача − 

навчити студента самостійно орудувати ефективними засобами оволодіння 

знаннями, тобто навчити вчитися. Якість АН студента залежить від сформованості 

здатності викладача до наукової організації цього процесу. 

З метою організації АНІМ, уважають учені Д. Гаднер і Л. Міллер, викладач 

повинен набути професійних навичок радника, менеджера, організатора, оцінювача, 

розробника навчального матеріалу тощо. Для розвитку навчальної автономії 

студента він має відмовлятися від авторитарності у своїй навчальній діяльності 

[175].  

Відомо, що від 20 до 60% першокурсників українських університетів не 

спроможні виконувати університетські завдання. Однією з причин є недостатньо 

сформований рівень їхньої автономності, оскільки колишні випускники шкіл ще не 

набули досвіду самостійно планувати свою навчальну діяльність. Водночас освітня 

практика університетів Великої Британії показує, що з допомогою тьютора студент 

здатний розв’язувати свої навчальні проблеми [8, с.167]. 

Варто зауважити, що тьюторство в англійській системі освіти – це 

інституціолізована форма викладання, засіб індивідуалізації і гуманізації навчання,  

форма модернізації вищої школи. Теоретико-практичні засади розвитку цього 

феномену аналізували А. Барбарига, Є. Бєлицька, Н. Дем’яненко, С. Дудчик,                        

Т. Ковальова й інші дослідники. 
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Тьютор (від лат. tutorem; від англ. tutor) означає опікун, наставник, репетитор. 

Тьюторство як форма наставництва пов’язане з історією середньовічних 

британських університетів − Оксфордського (ХІІ ст.) і Кембриджського (ХІІІ ст.), 

які утворилися з монастирів і надавали гуманітарну освіту переважно майбутньому 

духовенству. Спочатку на тьюторів покладалася здебільшого виховна місія. Іншим 

вагомим чинником розвитку тьюторства стало поважне ставлення до знань, що 

зумовило піднесення суспільства на вищий культурний рівень. 

Відмітною особливістю університетського життя в епоху середньовіччя у 

Великій Британії була свобода викладання і навчання. Безперемінною умовою 

відкритого освітнього середовища вважалися самовизначення студента і прояв його 

автономних якостей. Поняття «тьютор» як форма університетського наставництва та 

посередництва між вільним педагогом і студентом почало формуватися у ХVІ ст. 

Головним засобом оволодіння знаннями була самоосвіта, тож тьютор спрямовував 

навчання студента та брав участь у його самовизначенні [37].   

Прикметно, що тьютор продовжував займатися самоосвітньою діяльністю, 

здійснював дослідження та передавав студентам свій досвід володіння техніками 

рефлексії і самоосвіти. У XVII ст. така система підтримки студентів у їхньому 

навчанні визнавалася частиною університетської освіти. З часом до основних 

функцій тьютора, окрім виховних, належало надавати студентам конкретні освітні 

послуги: допомагати у складанні навчального плану; радити які лекції і курси треба 

відвідувати з огляду на вибрану спеціальність; стежити за підготовкою до іспитів, 

виконанням правил поведінки тощо. В  XVIIІ − ХІХ ст. у британських університетах 

були відсутні публічні курси і кафедри, тож тьютор брав на себе відповідальність за 

підготовку студентів до іспитів. Слід відзначити, що попередніми часами головною 

була саме така система навчання, яку доповнювали лекційні заняття.  

Отже, тьюторство − продукт британської децентралізованої системи вищої 

освіти. Розвивалося вона як форма індивідуальної освіти та ґрунтувалося на 

цінностях особистої свободи, самостійності,  запереченні освітніх шаблонів й 

авторитаризму. Запит на тьютора виник у відкритому освітньому просторі, що 

визначався гуманістичними особливостями та не мав нічого спільного з 



170 

 

бюрократичною організацією навчального процесу. З аналізу наукових джерел [22; 

37; 87; 282] ми з’ясували основні функції тьюторства, а саме: 

 роль викладача (пояснення навчального матеріалу, допомога студентам у 

структуруванні курсу навчання, провокування метакогнітивного мислення 

студентів, оцінювання); 

 соціальна й емоційна підтримка студентів;  

 організаційна підтримка студентів навчального процесу.  

Сучасна тьюторська система Великої Британії є невід’ємною складовою всіх 

ступенів освіти. Загалом вона поєднує в собі: допомогу в самовизначенні студента 

та керівництва цим процесом, моральну підтримку та власне тьюторство 

(рекомендування навчальної літератури й академічних курсів, складання плану 

навчання тощо). Виникають нові форми цього феномену, зокрема он лайн, домашнє, 

приватне, тактичне, стратегічне й інше тьюторство. 

У «Довіднику персонального тьютора» Університетського коледжу Лондона 

(University College London) зазначається, що кожен студент повинен бути 

забезпечений хоча б одним тьютором. До обов’язків тьюторів належить моніторинг 

академічного прогресу, супровід особистого і професійного розвитку та створення 

належних умов повсякденного побуту студента. Разом із тим на персонального 

тьютора покладається відповідальність як за життєдіяльність своїх студентів, так і за 

приватні індивідуальні розмови з ними, що є конфіденційними. Тьютори 

допомагають студентам стати незалежними, усвідомити сенс свого навчання, 

сприяють розвиткові критичної рефлексії, самодостатності. При цьому 

наголошується, що першочерговою метою вищої освіти є виховання самостійності у 

навчанні методології. Підходи до АН залежать від особистого характеру студента, 

особливостей його особи , індивідуальних нахилів, а також від контексту навчання. 

Під цим кутом зору дослідники співвідносять АН зі здатністю студента ефективно 

планувати своє навчання через розуміння його вимог і кінцевої мети. Роль тьютора  

в Університетському коледжі Лондона відіграє ключову роль у цьому процесі. 

Окрім безпосереднього контролю навчання і консультування, до завдань тьютора 

належить 1) обговорення зі студентами навчально-виховних проблем, а саме: що 
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означає бути автономним студентом; які заходи необхідно вживати, щоб отримувати 

очікуваний результат вивчення дисциплін та набути культурного досвіду; 2) обмін 

міркуваннями про стратегії навчання та його моніторинг; 3) надання допомоги 

студентам у розвитку самовпевненості в індивідуальних здібностях [282, с. 2 − 4]. 

Так, у документі «Персональні  стратегії  тьютора» (2010) Університетського 

коледжу Лондона зазначено, що: метою тьютора є заохочення, спрямування і 

мотивація студентів із різним рівнем рефлексивного потенціалу та здібностей до 

розвитку АН, моніторингу результату свого навчання (пункт 3.3). Згідно з 

документом, метою рефлексивної практики є розвиток критичного мислення 

студента як чинника його АН (пункт 3.4). Рефлексія може коливатися від особистого 

осмислення об’єктивних навчальних явищ і суб’єктивних реакцій на них до 

глибших процесів критичного осмислення припущень, які є базою для усвідомлення 

таких явищ. Водночас у документі наголошується на його, тьютора, персональній 

схемі створення спеціального простору для його, тьютора, персональній схемі 

створення спеціального простору для керування процесами розвитку критичного 

мислення студентів завдяки використанню навчальних прийомів, як-от: уважне 

опитування студентів академічним  тьютором чи його асистентом, які працюють з 

кожним студентом чи з невеликими групами студентів, різнорівневе навчання; 

віртуальне он лайн навчання; планування особистісного розвитку студента (пункт 

5.3) [282].  

Варто зауважити, що персональний тьютор зустрічається із студентом 

першого курсу не менше п’яти разів протягом навчального року (три з них є 

особистими і тривають 15 хв. і більше), після яких тьютор складає коротку доповідь.  

За своєю метою і завданнями, зазначається у названому документі, 

університетська освіта не тільки забезпечує успішне оволодіння фаховими 

знаннями, а й спрямовується на формування здатності навчатися протягом усього 

життя та розв’язувати можливі проблеми. Наразі виділяється п’ять принципів 

персонального тьюторінгу: бути доступному в часі; бути готовим вислухати; 

розуміти проблему; заохочувати студента; знати коли скерувати навчання студента 

[282, с. 11].  
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Отже, зміна парадигми навчання, запровадження освітніх стандартів на основі 

компетентнісного підходу, індивідуальні освітні запити студентів, змушують 

шукати нові форми організації навчальної і виховної роботи у вищій школі. 

Зокрема, однією з таких форм є система академічного наставництва/ консультування  

чи тьюторінгу. Ефективне запровадження цієї системи у вітчизняну освітню галузь 

дасть змогу розв’язати низку проблем розвитку, навчання і виховання майбутніх 

фахівців. 

 У вітчизняній вищій освіті зазначена проблема ще достатньо не висвітлена. 

Проте з приєднанням України до Болонського процесу актуалізується технологія 

тьюторства. У цьому зв’язку, слід звернути увагу на підготовку професійних 

тьюторів у вищих закладах освіти країни. Наприклад, у Педагогічному університеті  

імені М. П. Драгоманова на спеціальності магістерського рівня «Педагогіка вищої 

школи»  тьюторські заняття організуються у формі індивідуальної і групової роботи 

викладача. На думку Н. Дем’яненко, за використання різних форм навчальної 

діяльності тьюторство є першорядним чинником організації і контролю самостійної 

роботи студентів. «Тьюторські заняття, зауважує науковець, сприяють поглибленню 

і розширенню знань, формуванню інтересу до пізнавальної діяльності, оволодінню 

прийомами процесу пізнання, розвиткові пізнавальних здібностей» [22, с. 121]. З 

метою здійснення відтворювальних і творчих процесів у академічній діяльності 

магістрантів на кафедрі педагогіки і психології вищої школи підготовлено 

варіативні моделі тьюторських занять, які ґрунтуються на системних завданнях для 

самостійної роботи, тематиці наукових рефератів, есе, доповідях, магістерських 

роботах. Таким чином, тьюторство визначається системою індивідуального 

навчання, заснованого на ідеї  сприяння покращенню академічних успіхів у навчанні 

та особистісному розвиткові студента для формування умінь і навичок самостійного 

оволодіння необхідними знаннями. Заразом, тьюторство є одним із провідних 

методів університетської освіти і фахового керівництва, який позитивно впливає на 

провадження АН [98, с. 125 − 128]. 

Парадигму навчання, яке орієнтувалося на особистість студента, 

започатковано перше в західній системі освіти. Отож нові функціональні ролі 
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педагога означуються відповідними англомовними поняттями і в сучасній 

вітчизняній педагогіці. За аналізом автентичних джерел дослідження виявлено, що 

ширшим англомовним поняттям (порівняно з тьютор) є «guidance» (ведення, 

керівництво), що відповідає поняттю «супровід». З’ясовано, що набуло загального 

визначення поняття «наставник» (mentor, coach) в освітній системі Великої Британії. 

Поняття тьютор знаходить широке використання у рамках формальних ступенів 

освіти. 

Зокрема, П. Воллер проаналізував роль викладача у працях учених та визначив 

його функції − як помічника (helper −А. Таф,), фасілітатора (facilitator − М. Ноулз), 

знавця (knower − Ч. Каррен), винахідника (resource − М. Брін, С. Кендлін), 

консультанта (consultant − Д. Абе, М. Греммо), порадника (counselor − М. Ноулз), 

координатора (coordinator − Р. Коллинз, М. Хеммонд), наставника (adviser −                   

Дж. Статрідж). Учений класифікував обов’язки викладача на три категорії − як 

фасилітатора, порадника, винахідника. При цьому визначив участь викладача в АН, 

процесі перемовин зі студентами й адміністрацією та виявив, що «передача» знань 

відмінна від «інтерпретації» викладання. На думку П. Воллера, фасилітатор − це 

помічник, який пропонує технічну і психолого-педагогічну підтримку задля 

полегшення навчання. На фасилітатора покладається обов’язок бути турботливим, 

терплячим, емфатичним, відкритим і не схильним до критики; мотивувати 

студентів; удосконалювати обізнаність студентів [295, с. 109]. 

Роль фасілітатора, на переконання Л. Дікінсон, набуває великої ваги, оскільки 

завдяки його діяльності знижується напруга, зменшується кількість конфліктів, 

полегшується і стає гнучкішим процес навчання [150, с. 22]. 

Викладач, із погляду П. Воллера, дає слушні поради студентам, які мають 

вищий рівень автономності у навчанні. Роль викладача-порадника зводиться 

здебільшого до наглядання. Найчастіше це відбувається у ЦСН [295]. 

Попри все те, П. Райли визначає такі три функції викладача як порадника: 

допомогти студентові навчитися вчитись (визначати свій стиль навчання і його 

переваги); допомогти вивчати ІМ (здійснювати аналіз видів діяльності, техніки 
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опанування мови, навчальних матеріалів із метою їх подальшого вибору); навчити 

користуватися навчальними матеріалами та ІКТ у ЦСН.  

Учений виконав порівняльний аналіз обов’язків викладача та порадника-

консультанта, які беруть участь у навчальному процесі (див. Табл. 3.1) [258]. 

Таблиця 3.1  

Роль викладача та порадника 

Викладання   Консультування  

1.Визначення мети  1.Ознайомлення з інформацією про цілі, 

наміри і побажання 

2.Формулювання змісту курсу навчання  2.Чому, для чого, як, скільки: надавання 

інформації, роз’яснення 

3.Відбір матеріалу  3.Пропозиція матеріалів, інших ресурсів 

4.Визначення часу, місця та темпу  4.Пропозиція організаційних процедур 

5.Визначення навчальних завдань 5.Пропозиція методології навчання  

6.Управління взаємодією та активністю у 

класі  

6.Вислуховування, відповіді 

7.Моніторинг навчального процесу 7.Інтерпретація інформації 

8.Ведення документації, складання 

домашнього завдання  

8.Пропозиція щодо ведення документації та 

запланованих процедур 

9.Представлення лексичного та 

граматичного матеріалу  

9.Презентація матеріалів  

10.Пояснення  10.Аналіз навчальних технологій  

11.Відповіді на запитання  11.Пропозиція альтернативних процедур 

12.Оцінка та атестація досягнень   12.Пропозиції щодо інструментів і 

технологій самооцінювання  

13.Тестування знань 13.Зворотна реакція на самооцінювання  

14.Мотивування 14.Бути позитивним  

15.Заохочення, покарання  15.Підтримка  

 

 

Дослідження дали П. Воллеру змогу оцінювати викладача як винахідника, що 

виступає у ролі компетентного фахівця та передає студентам свої знання [295]. 

Зауважимо, що  важливим аспектом з’ясування взаємозв’язку автономної діяльності 
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викладача та АН студента є розуміння ролі викладача в АНІМ. Парадоксальність 

незалежного навчання виявляється у тому, зауважує С. Шерін, що майже всі 

студенти потребують підготовки та підтримки викладача задля підвищення рівня 

автономії у навчанні [263]. За Д. Літтл, АН – не означає навчання  без викладача, а 

навпаки – це здатність контролювати своє навчання, яке може розвиватися і 

досліджуватися з допомогою викладача завдяки  використанню різних підходів та 

створенню неоднорідних навчальних ситуацій. На викладача накладається обов’язок 

організувати і підтримувати автономне навчальне середовище студента [215]. До 

завдань викладача, наголошує вчений, належить просування навчальної автономії та 

розподілення відповідальності зі студентом за активне  співробітництво під час  

організації АН. Вирішальним чинником розвитку АН, на думку Д. Літтла, завжди 

буде педагогічний діалог викладача і студента, оскільки відповідно до теорії 

інтелекту природа людини є діалогічною через її інтерсуб’єктивність [212, с. 175 − 

178].  

Репрезентативною є позиція Т. Райта, який відзначав, що роль викладача 

обмежується двома функціями: управління (виражає соціальний бік викладання) та 

інструктування (давання вказівок). Викладачі повинні вміти ставити навчальну 

мету, відбирати необхідні матеріали, оцінювати навчальний процес. Разом із тим 

викладач розподіляє із студентом відповідальність за остаточні рішення та виступає 

як фасилітатор, консультант чи помічник [303]. 

В доповіді Х. Холека у Раді Європи (1979) висловлюється думка, що роль 

викладача змінюється від продуктивної функції до полегшувальної. До завдань 

викладача належить допомагати студентові розвивати здатність до з’ясування всіх 

аспектів свого навчання (визначення мети відповідно до особистих освітніх потреб, 

змісту навчального матеріалу, навчальних стратегій і підходів; здійснення 

прогресивного моніторингу; складання реалістичного плану; самооцінювання і 

самомотивація) [188, с. 23].  

Отже, роль викладача у процесі АН є складною і багатогранною.  З кожного 

погляду викладач не є авторитарним керівником, який обстоює  необхідність 

ретрансляції знань. Беремо на увагу, що сучасний викладач  здатний скорегувати 
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навчальний план відповідно до навчальної ситуації та творчо його виконувати. 

Наразі, це означає не відсутність контролю за педагогічною діяльністю викладача, а 

лише піднесення його відповідальності за кінцевий результат навчання та рефлексію 

своєї професійної діяльності, через подолання бюрократичних перепон запобігання 

стандартизації навчального процесу і зайвому адміністративному втручанню.  

Ретроспективний аналіз джерельної бази засвідчує, що роль викладача у 

системі АН на початку 1980-х рр., (другий період становлення і розвитку АН) 

пов’язувалася із зацікавленням і спонуканням студентів до позааудиторного 

навчання, здебільшого в ЦСН. 

 Ідею автономії викладача вперше обґрунтував Д. Оллрайт у праці «Автономія 

у педагогіці мовної освіти» (1990), що відповідає третьому періоду розвитку АНІМ 

(інтенсивний розвиток АНІМ під упливом ідей взаємозалежного навчання). Автор 

наголосив на потребі розподіляти відповідальність за результат навчання між його 

суб’єктами. Прикметно, що ідеї автономії викладача розвивали Д. Літтл й інші 

науковці у середині 1990-х рр.. Варто відзначити, що на цю пору акцент досліджень 

змістився з позааудиторного АН на АН у аудиторному режимі.  

Розвиток концепції АН зумовив зростання зацікавленості феноменом 

автономії викладача як запоруки його щільної взаємодії і співробітництва зі 

студентом, формування особистих автономних якостей викладача зростання його 

ролі в навчальному процесі. Ця проблематика обговорювалася на міжнародних 

конференціях (Ноттінгем (1998), Токіо (1999), Единбург (2001), Сінгапур (2002) й 

ін.).  

У сучасних дослідженнях актуалізуються наукові підходи до визначення 

поняття автономії викладача. Так, за Н. Аокі, автономія викладача (teacher 

autonomy)  є  здатністю, свободою та/чи відповідальністю робити правильний вибір, 

який стосується викладання [126]. Британські вчені Т. Лем і Г. Рейндерс визначили 

автономію викладача як можливість покращити своє викладання завдяки 

дослідженням своєї здатності ухвалювати правильні рішення про персональне 

викладання та свій професійний розвиток. Автономія викладача, на думку 

дослідників, передбачає свободу ухвалення цих рішень, володіння знаннями про 



177 

 

свої професійні якості, аби їх правильно застосовувати, сформованість вміння 

розуміти навчальні потреби студента, розвиток здатності допомогти студентові 

досягти вищого рівня своєї автономії [252, с. 17]. 

Наукова новизна дослідження Ф. Бенсона полягає в обґрунтуванні автономії 

викладача з позиції професійної свободи. За вченим, готовність викладача створити 

свій освітній простір у межах навчального середовища студентів для більшого 

контролю своєї викладацької діяльності є вирішальним аспектом його автономії. 

Таким чином, Ф. Бенсон визначає феномен автономії як застереження собі права на 

свободу від контролю, або як здатність до формування цієї якості [135, с. 115]. Цю 

думку висвітлюють також М. Брін, Т. Лєм, С. Манн. З упровадженням автономної 

моделі навчання, завважує вчений, переоцінюються ролі викладача і студента, 

зв’язки між ними та організація навчання. Зрештою, взаємодія викладача і студента 

має бути комплексною і не зводитися до простих навчальних дій [135, с. 111]. 

Ставимося з увагою до твердження П. Воллера, що в разі оволодіння 

студентами вмінням контролювати своє навчання викладач змушений  буде 

навчитися створювати їм сприятливі умови для цієї діяльності та сформувати в себе 

готовність до особистої автономії [295]. Під цим кутом зору, Д. Літтл наголошує, що 

викладач здатний розвинути автономію студента, якщо сам стане автономним. І, 

звісно, «…немає сенсу очікувати від діяльності викладача зростання автономії у 

його студентів, якщо вони не знають, що означає бути автономним» [213, с. 45; 215]. 

За вченим, навчальна автономія студента залежить від автономії викладача. Тим-то 

у своїх педагогічних діях викладачі повинні вміти використовувати професійні 

вміння автономно, послуговуючись у перебігу викладання такими самими 

рефлексивними і самокерованими процесами, які вони намагаються запровадити у 

навчальну діяльність студентів. Отже, висновує Д. Літтл, саме така фахова 

вправність викладача і є його здатністю до організації АН [203; 212, с. 175;]. До 

всього того, Д. Літтл розглядає феномен автономії викладача крізь призму його 

самокерованих професійних дій, що передбачають професійну відповідальність за 

викладання, постійну рефлексію і підтримку емоційного і пізнавального контролю 

над процесом викладання [131, с. 220].  
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Науково аргументований підхід Д. Літтла підтримують інші дослідники −              

Ф. Виейра, С. Завениус, І. Макграс. Наприклад, С. Завеніус  обстоює думку, що 

автономний викладач стимулює автономію студента, допомагає йому стати 

автономним і до міри незалежним. Учений переконаний, що автономія викладача 

виявляється у його здатності й волі до формування відповідальності студента за своє 

навчання [278, с. 160].  

Автономія викладача, відзначають учені К. Клеппін і В. Тюнсхофф, 

розвивається за умови оволодіння ним стратегічною компетенцією у рамках 

професійної підготовки. Для цього викладач самостійно перевіряє ефективність 

засвоєних стратегій вивчення ІМ та здійснює їх апробацію (виняткова роль при 

цьому відводитися методиці викладання ІМ через демонстрацію стратегій 

навчання). Із твердження дослідників випливає, що важливою компетенцією 

викладача є здатність до  консультування [186, с. 116 − 119].  

Поняття автономії викладача Р. Сміт аналізує з погляду професійної  дії, 

професійного розвитку та свободи від контролю ззовні. Вчений визначає феномен 

автономії викладача як уміння, його здатність розвинути в себе необхідні знання, 

вміння і навички, а також як ставлення до себе як до викладача, який співпрацює  з 

іншими суб’єктами навчання [267, с. 89]. Водночас автор позиціонує позитивне 

ставлення до автономії як передумову її розвитку. Згідно з баченням Р. Сміта 

основою  автономії викладача є свобода знань, а володіння навичками – знаряддям і 

гарантією  набуття цієї автономії [268, с. 89 − 99]. 

За аналізом наукових джерел з’ясовуємо поняття автономії викладача як його 

здатність до самостійної професійної організації свого викладання та готовність 

його відповідати за визначення раціональних навчальних дій і стратегій студентів із 

метою навчити їх контролювати своє АН через розвиток критичної  рефлексії,  

самооцінювання академічної діяльності й ін.  

Для покращення освіти викладачів ІМ Європейський центр сучасних мов при 

Раді Європи у 1995 р. розробив на засадах проекту «Основи освіти викладачів» 

«Європейське портфоліо для студентів – майбутніх учителів іноземних мов» 

(European Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL) [170]. Цей документ 
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був підписаний 33 країнами Європи,  у тому числі Великою Британією. У документі 

наголошується на важливості рефлексії дидактичних знань і навичок, необхідних 

для викладання ІМ. Зокрема, ЄП допомагає студентам оцінити їхні дидактичні 

компетентності, здійснювати самомоніторинг навчання та облік академічного 

досвіду. Як засіб розвитку автономії майбутнього вчителя, портфоліо виконує певні 

функції, а саме: сприяє рефлексії навчальних стратегій студентів, якими вони мають 

оволодіти, та засвоєнню  базових знань, які становлять основу цих стратегій; 

позитивно впливає на підготовку студентів до майбутньої професійної діяльності  та 

ведення дискусій між студентами та  викладачами з метою самооцінювання 

компетентностей студентів, підтримки їхньої впевненості щодо правильного 

професійного самовизначення. У документі відзначається, що АН є невід’ємною 

складовою вивчення ІМ, а не додатковим засобом навчання. Звідси викладачам 

треба знати, як структурувати урок і розробляти завдання щоб допомогти студентам 

здійснювати власний вибір, формувати їхню здатність рефлексувати та оцінювати 

своє навчання. Портфоліо скеровує увагу викладачів і студентів на сутність їхнього 

культурно-освітнього поступу як суб’єктів навчально-педагогічного процесу             

[170, с. 44]. 

Під егідою Міжнародної організації прикладної лінгвістики 

(Association internationale de linguistique appliquée (AILA) в м. Токіо відбувся 

Міжнародний симпозіум наукової комісії з питань дослідження навчальної 

автономії у вивченні ІМ (1999 р.). Підґрунтям симпозіуму стало визначення, що 

бракує достатньої ясності у розмежуванні концепцій − навчальної автономії, 

автономії студента (learner autonomy)/АН та автономії викладача (teacher autonomy) 

[208]. 

З науково-освітньої потреби в м. Токіо відбулася Міжнародна конференція 

«Від поширення автономії до розвитку освітян коледжів і університетів» (2001 р.). 

На семінарі «Дослідження та визначення автономії викладача» група британських 

учених (Е. Барфілд, Т. Ешвел, М. Керолл, К. Коллинз й ін.) звернулася до викладачів 

із метою залучити їх до оволодіння автономними якостями, а саме: навичками 

перемовин; інституційними знаннями задля ефективного використання засобів 
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викладання і навчання; вміннями протистояти інституційним бар’єрам завдяки 

соціально корисним діям; готовністю спонукати студентів до навчання протягом 

усього життя; умінням рефлексувати  процес викладання та навчальне середовище; 

умінням заохочувати студентів до АН [131, с. 218]. 

Учені (С. Аль-Бусаіді, С. Борг й ін.) британського університету м. Лідс 

(University of Leeds) й університету Султана Кабус (Sultan Qaboos University, Оман) 

за посередництва Британської Ради у 2012 р. дослідили у рамках концепції АН 

очікування викладачів ІМ, які стосуються результатів викладання. За мету ставилося 

сприяння ефективному втіленню навчальної автономії в освітній процес. Було 

опитано 200 викладачів. Теоретично обґрунтувавши своє дослідження, вчені дійшли 

висновку: головною концепцією у галузі вивчення ІМ є АН; існує велика кількість 

наукової літератури з АН, але бракує навчальних цілей з огляду на концепцію; 

залучення викладачів ІМ до навчання на засадах концепції АН є головним чинником 

утілення навчальної автономії у їхню професійну діяльність. 

Водночас учені визначилися з таких питань: 

1. Викладачі позитивно ставляться до поняття навчальної автономії.  

2. Трактування викладачами навчальної автономії збігаються з узвичаєними 

дефініціями в науковій літературі. 

3. Поняття «навчитися вчитись» у контексті АН отримав найбільший відгук  серед 

викладачів.  

4. Між теоретичним розумінням концепції АН та її практичною реалізацією існує 

значна відмінність. 

5. Наявна прогалина між ступенем розуміння необхідності розвитку автономних 

якостей студента та вмінням здійснювати цей розвиток.  

6. Існує розбіжність у поглядах викладачів на рівень автономії студентів. 

7. Більшість викладачів уважають, що стимулюють студентів до АН. 

8. Здатність викладачів до запровадження АН у навчальний процес обмежується 

низкою чинників [143, с. 20].  

У дослідженні було з’ясовано, що організація АНІМ передбачає наявність у 

викладача автономних якостей і психологічної готовності до розвитку власних 
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автономних якостей та у студентів, володіння вмінням створити сприятливі умови 

для такого навчання і правильно визначити своє місце та позицію в  цьому процесі. 

Зауважимо, що важливим аспектом розвитку автономії викладача є фахова 

підготовка у вищому освітньому закладі. Відповідно до вимог мовної політики Ради 

Європи у багатьох країнах відбуваються зміни в  навчанні педагогічних кадрів. 

Приміром, у Великій Британії з 2012 р. чинні нові вчительські стандарти, які 

вимагають від викладача відповідної самооцінки, рефлексії, активного фахового 

розвитку на всіх стадіях професійної підготовки [233].  

Прикметно, що АН, з погляду Д. Літтла, стає для викладачів об’єктом 

вивчення. Перший крок – запровадження викладацьких тренінгів із метою 

оволодіння викладачами необхідними знаннями у справі формування автономних 

навичок студентів. Другий – створення викладачем навчальних умов для набуття 

студентами початкового досвіду АН та опосередкованого розвитку автономних 

якостей самого викладача. Засоби розвитку навчальної автономії, уважає вчений, 

придатні також для вправляння викладачів у системі АН. Освіта викладача 

передбачає організацію процесу перемовин. Зокрема, навчальні цілі, зміст курсу, 

розвиток навчального  процесу, навчальні завдання, контроль успішності студента 

слід обговорювати  з викладачем. Попри все те освіта майбутнього викладача ІМ 

має охоплювати (разом з іншими компонентами) вивчення і спільний аналіз 

емпіричних досліджень і навчальних стратегій, застосування немасштабних 

дослідницьких проектів, що допоможе  студентам оволодіти новими знаннями у 

співпраці з викладачем й одногрупниками. Вчений стверджує необхідність 

аргументувати вагомість АН  та організувати навчальний процес таким чином, щоб 

формувались автономні якості студентів [212, с. 180]. У цьому зв’язку слушним є 

застереження С. Макнеіїр, що кожен індивід дістає вищу освіту з різним рівнем 

навчальної автономії. Зазвичай  попередній досвід навчання також не сприяє 

розвиткові автономії студента. Через недостатню підтримку на ранніх стадіях АН 

студента виникає загроза, що його автономні якості перебуватимуть на низькому 

рівні розвитку [231, с. 3].  
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Для досягнення студентом автономії, наголошував П. Хьюджес, викладач має 

ознайомити його з перевагами цього навчання та підтримувати розвиток необхідних 

когнітивних, метакогнітивних й афективних стратегій. Серед прийомів, методів і 

підходів, які слід застосовувати, науковець виділив такі: використання індукції; 

керування навчанням відповідно до інституційних структур; удосконалення 

необхідних навичок і умінь та їх підтримка; навчання у співробітництві; проектне 

навчання; проблемне навчання; послуговування індивідуально розробленими 

модулями навчання; самоконтроль і самозабезпечення групової роботи та 

оцінювання рівня знань; стимулювання рефлексії завдяки опрацюванню у процесі 

навчання наукових журналів чи використанню засобів портфоліо; стимулювання 

критичного мислення [195, с. 5].  

Переконливим є твердження Н. Аоки, згідно з яким розвиток автономних 

якостей студента залежить від того, наскільки гнучкою є освітня політика 

викладача, щоб гарантувати свободу і можливість вибору. Одночасно така освітня 

діяльність викладача повинна мати психологічну підтримку в студента щодо його 

персонального зростання та ґрунтуватися на взаємній довірі. На відміну від 

студентів, які доходять різних рівнів персональної автономії, всі викладачі, на думку 

дослідниці, мають досягти  високого рівня викладацької автономії [126]. Отож 

становить інтерес пропозиція І. Макграсс щодо проведення практичних семінарів 

для викладачів, аби ті набували досвіду впровадження АН на своїх заняттях та 

виявляли проблеми, що виникають при здійсненні такого навчання [230].  

Беремо до уваги результати дослідження посібників та іншої наукової 

літератури з методики викладання ІМ та впровадження автономії в  навчальний 

процес, які отримав британський учений Х. Рейндерз із групою науковців. 

Унаслідок застосування структури з восьми стадій АН (див. Табл.3.4) було 

з’ясовано, що тільки деякі посібники містили рекомендації щодо розвитку в 

студентів навичок автономії. У низці посібників студентам і викладачам 

пропонувалося використовувати портфоліо для усвідомлення специфіки 

навчального процесу та наголошувалося на потребі самостійно планувати навчання, 

застосовувати стратегії незалежного навчання і моніторингу своєї навчальної 
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діяльності. Втім бракувало конкретних порад й інструкцій викладачам, як навчитися 

цього на практиці та які навчальні стратегії варто використовувати, щоб розвинути 

автономні навички. З 11 посібників, якими найчастіше послуговувалися британські 

викладачі, тільки чотири містили інформацію про АН, та жодний не давав 

інструкцій чи прикладів застосування його моделей (Див. додаток Л). 

Науковці виходять з того, що для висвітлення у посібниках проблеми АН 

потрібно дотримуватися стандартів їх написання. Нові підходи до укладання 

посібників зумовлені, на їхню думку, зміною пріоритетів мовної освіти  − 

піднесенням комунікативної, автентичної,  особистісно орієнтованої педагогіки,  та 

необхідністю розвитку необхідних автономних навичок і підтримки студентів, які 

вивчають ІМ за межами аудиторії  [252, с. 16 − 24].  

За аналізом категорій свободи, здатності й рефлексії Т. Лем виділив три 

компоненти, які розкривають взаємозв’язок навчальної автономії та автономії 

викладача, а саме: 

1. Викладач навчається автономно, як професіонал або з опорою на критичну 

рефлексію. 

2. Викладач уважає за свій обов’язок заохочувати студентів до АН через 

формування їхньої здатності до автономії та створення відповідного 

навчального середовища. 

3. Викладач виявляє інтервенції, які розкривають принципи і сутність підтримки 

його та навчальної автономії студента [208, с. 280].  

Для налагодження зв’язку між названими компонентами викладач має 

рефлексувати свою поведінку в перебігу АН та обмірковувати особливості 

співучасті студентів у цьому процесі. Поведінка викладача під час АН може 

набувати форми вивчення ІМ чи викладання-навчання, що частково співвідноситься 

з розвитком навчальної автономії студентів. Усе це приводить до циклічного зв’язку 

між автономією викладача та інноваціями, які стосуються навчальної автономії 

(Див. додаток Д) [208, с. 281].  

Дотримуємося думки, що аспектом розвитку автономії викладача є культурні 

особливості освітньої системи тієї чи тієї країни. Наприклад, британська і 
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ліберальна європейська системи освіти зазвичай сприяють розвиткові автономії у 

навчанні й викладанні. Натомість викладач українського університету повсякчас 

обмежений бюрократичними, соціальними і політичними перепонами, що негативно 

впливає на розвиток автономних якостей – його і студентів.  

Навчальну автономію в азіатському контексті описує Х. Пірсон. Індивід, який 

залежить від культурного впливу, вважає вчений, не є гармонійним щодо навчальної 

автономії, незалежності чи самокерування. Тим-то навчання є статичним і 

керованим викладачем, який передає «правильні» знання, а студенти пасивно їх 

засвоюють. Утім ряд науковців (Х. Ещ, Д. Літтл, Д. Літтлвуд) переконані, що 

культурні особливості країн в яких освіта орієнтована на групове навчання, не 

повинні ставати на заваді впровадженню АН. Навпаки їх традиційні практики 

навчання та культурні особливості повинні відіграти свою роль у розвитку АН    

[249, с. 52]. 

Таким чином, цілком відмітні обставини розвитку АН приводять до 

піднесення автономії викладача у процесі такого навчання, та вироблення 

демократичних стилів взаємодії викладача і студента. Вагомість автономії 

викладача підтверджується міжнародною освітньою політикою, згідно з якою 

автономія є освітньою метою, що спонукає до оволодіння ІМ.  

Для розвитку автономних якостей студентів застосовуються різні методи і 

форми організації АН. Зокрема, викладач створює гармонійну атмосферу 

співробітництва і взаємодопомоги, виступає у ролі помічника, організатора, 

керівника, фасилітатора, кооператора, консультанта тощо. Воднораз стимулює 

зацікавленість студента, і заохочує до вивчення ІМ, мотивує до активних 

навчальних дій, здійснює моніторинг і оцінку процесу навчання, рекомендує 

навчальну літературу та корисні Інтернет-ресурси. 

Взаємодія викладача і студента відбувається на першому рівні 

співробітництва – стадії  напівавтономії.  Для студентів із вищим рівнем навчальної 

автономії викладач виступає у ролі помічника і порадника, це відбувається на 

другому рівні взаємодії викладач-студент − стадії співтворчості. 
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Отже, за результатами логіко-системного аналізу науково-педагогічної 

літератури досліджено, що автономія викладача розглядається у кількох вимірах. З 

одного боку, це свобода викладача у  сприйнятті навчального плану та методів його 

реалізації. З другого, це атрибут самокерованого професійного розвитку викладача. 

Встановлено, що розвиток автономії студента залежить від рівня професійної 

автономії викладача. Як спостережено, автономія викладача розвивається на основі 

синергетичного принципу – діалогу викладача і студента, що приводить до 

вироблення у студента вміння самостійно орієнтуватися в навчальному процесі та 

правильно вибудовувати його траєкторію. У наслідку студенти оволодівають 

навичками рефлексії, в них розвивається здатність ухвалювати правильні рішення, 

формується відповідальність за ці рішення та готовність до самоосвіти протягом 

усього життя. Треба відзначити, що самоорганізація викладача сприяє актуалізації  

його внутрішніх резервів, які спрямовуються на досягнення різних рівнів фахової 

культури, акумуляцію нових знань, підвищення професіоналізму. Разом із тим, 

автономія викладача залежить від соціальних і культурних умов [91, с. 377]. 

З аналізу наукових джерел з’ясовано, що у 1970-х−80-х рр. автономія 

викладача розглядалась як чинник спонукання студентів до поза аудиторного 

навчання. Проте з 1990-х рр., постала неминучість розвивати автономію викладача у 

контексті аудиторного навчання. Концепція автономії викладача почала розвиватися 

пізніше порівняно з концепцією АН, тож не існує єдиного судження науковців про 

їх взаємозв’язок та природу. Встановлено, що взаємодія викладача і студента як  

педагогічний діалог є інтегрувальним чинником освітнього процесу та одним із 

головних аспектів розвитку АНІМ, оскільки воно є інтегративним. Акцентуємо на 

розділенні відповідальності у співробітництві в навчанні. До головних завдань 

викладача належить розвиток стратегій навчання, що сприяє формуванню у 

студентів уміння планувати, оцінювати, контролювати своє навчання та ухвалювати 

правильні рішення. Таким чином, розвиток автономії викладача є важливим 

ресурсом підвищення якості навчання в українській вищій школі. 
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3.4. Актуалізація британського досвіду автономного навчання іноземних 

мов у процесі реформування вищої школи України початку ХХІ ст. 

 

У Новому словнику методичних термінів й понять (теорія і практика вивчення 

мов) [2] категорія «модель» (франц. modеle, від лат. modulus − міра) − це 

«…спрощений уявний чи знаковий образ будь-якого об’єкта чи системи об’єктів, що 

використовуються як їх «замінники» і засоби оперування (у тому числі й 

навчання)». Має чинність модель навчання як інтерпретація викладачем методу 

навчання відповідно до цілей заняття  та умов роботи [2, с. 145 − 146]. Зі сказаного 

випливає, що моделювання − це «…метод дослідження об’єктів різноманітної 

природи та їх аналогів (моделей) для визначення чи уточнення характеристик 

наявних об’єктів, які знову конструюються» [2, с. 145]. Пристаємо на думку            

Н. Алмазової, яка вважає, що моделювання ситуацій у навчальних умовах, сприяє 

невимушеній підготовці студентів до самостійної роботи завдяки інтеграції ними 

знань, набутих під час вивчення дисциплін різних циклів,  та використання їх для 

вирішення практичних задач [3, с. 73].  

У своїх моделях Л. Арнолд, Ф. Блін, Д. Вонг, Дж. Вонг, Д. Гаднер,                           

К. Спенсер, представили моделі АНІМ підґрунтям яких є освітня технологія − 

CALL. Ф. Блінн робить наголос на застосуванні навчальних матеріалів та освітніх 

технологій із точки зору теорії діяльності Ї. Енгестрьома, а CALL розглядається 

вченим як засіб щодо розвитку навчальної автономії та навичок самоконтролю, де 

існує як незалежність так і взаємозалежність у навчанні [141]. 

В. Літтлвуд у моделі галузево-компонентної автономії виділив два основних 

елементи − готовність і здатність до АН. До готовності відносяться мотивація і 

впевненість у необхідності взяти відповідальність за таке навчання. До здатності 

навчатися автономно − набуті необхідні знання та навички (див.рис. 3.1) [219, с. 

430]. Слід зауважити, що поняття мотивації лежить у площині психології і пов’язане 

з самооцінкою, самоконтролем, упевненістю. Недостатня мотивація до АН, на 

думку вченого, − є перешкодою для навчання.  
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Британський дослідник Е. Макаро представив свою модель навчальної 

автономії у трьох прогресивних стадіях, де третя найвища стадія − автономія вибору 

і дії відповідає  моделі У. Літтлвуда, а саме − стан, коли студент виходить на  стадію 

повної автономії не тільки під час вивчення ІМ, а і у повсякденному житті.  

 

 

 

 

Рис. 3.1 Модель галузево-компонентної автономії (У. Літтлвуд)  (1996) 

 

 

Не можна не відзначити включення науковцем поняття компетентності мовної 

автономії до концепції АН, що веде до розвитку комунікативної компетентності, яка  

включає лінгвістичну, стратегічну та соціолінгвістичну компетенцію і підкреслює її 

соціальну значущість (див. таб. 3.2) [222, с. 170 − 172].  
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Таблиця 3.2  

Модель тристадійної навчальної автономії Е. Макаро (1997)  

    Область автономії                           Розвиток студента  

Автономія мовної 

компетентності 

Уміння спілкуватись, опанувавши систему правил 

вивчення ІМ. 

Здатність діяти без допомоги більш компетентного 

суб’єкта процесу вивчення ІМ (в аудиторній роботі − 

викладача). 

Прогрес від шаблонного до незалежного навчання, 

індивідуалізованого і глибокого результату.  

 

Автономія  навчальної 

мовної компетентності 

Поширення і перенесення навчальних умінь в інші 

ситуації. 

Навчальні стратегії.  

Автономія вибору і дії Можливість розвивати автономію вибору з метою  

розвитку вмінь навчання. 

 

Проте, Д. Вонг, Дж. Вонг, К. Спенсер представили модель двоканального 

режиму розвитку автономії в освіті, де вона бачиться науковцями більше ніж 

внутрішньоособистісний процес розвитку на противагу моделі Е. Макаро (див.рис. 

3.2). Зокрема, вони погоджуються з моделлю Ф. Бліна [141, с. 166], де існує 

взаємозв’язок індивідуалізованого і взаємозалежного навчання. 

Фундаментом їх моделі є платформа АН, яка складається із чотирьох 

компонентів: 

1) курс вивчення ІМ за допомогою комп’ютера ведеться аутентичною мовою; 

2) засоби контролю повинні допомогти засвоїти ІМ на початковому та кінцевому 

етапах вивчення із застосуванням зворотнього зв'язку; 

3) процес навчання забезпечується контролем комп’ютера; 

4) он лайн форум полегшує студентам взаємодію при вивченні ІМ  [296, с. 3 − 4]. 

  Перші два компоненти моделі відповідають самокерованому/ автономному 

навчанню, в той час як останні два − соціально-опосередкованому.  
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           Незалежне навчання               Взаємозалежне навчання  

                     Опосередковане навчання  через АНІМ 

 

 

 

 

Внутрішньоособистісне навчання               Міжособистісне навчання 

  

 

 

 

 

 

Рис.3.2 Модель двоканального режиму розвитку автономії в освіті Д. 

Вонга, Дж. Вонга, К. Спенсера (2012) 

 

 

У  моделі інтенсифікації навчальної автономії  П. Бріна і С. Мана (1997)  

виділено 3 фази розвитку цього феномену (див. таб. 3.3). На першій стадії студент є 

залежним, а у груповій роботі викладач бере на себе головну ініціативу у навчанні. 

На другій стадії педагог спонукає до АН − відбувається зрушення до самостійності у 

навчанні. Третя фаза повинна стати сходинкою до повної автономії у навчанні, 

взаємозалежних відносин і співробітництва у межах групового навчання [145, с. 

143]. 

 

            Розвиток навчальної автономії  

Cоціально-опосередковане навчання 

 
    Самовмотивоване навчання 

Е-моніторінг Е - курс Е-контроль          Е-форум 
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Таблиця 3.3 

Модель інтенсифікації навчальної автономії (П. Брін, С. Ман) (1997) 

               Студент   Групове навчання 

(включаючи викладача) 

Фаза 1 залежний  або контр-

залежний 

автократичний 

Фаза 2 незалежний чи 

індивідуалістичний 

безсистемний, невизначений 

і фрагментарний 

Фаза 3 взаємозалежний Спільне групове навчання 

 

Ф. Бенсон запропонував модель іншомовно-предметної автономії визначення 

ступеня автономії, де розглянув уплив контрою на процес навчання і визначив три 

взаємопов’язаних параметри щодо будь-якого етапу навчального процесу − 

контроль студента, контроль ззовні, без контролю. Вчений сформулював рівні 

контролю: 1) управління навчанням; 2) когнітивних процесів; 3) змісту навчання. На 

його думку, фактичний рівень контролю може бути різним за тих чи інших 

параметрів самоконтролю і контролю ззовні. Так, для студента, який навчається 

автономно, найсприятливішим є стан самоконтролю за часткового контролю ззовні. 

Науковець наголосив на відмінностях АН, а саме − студент бере відповідальність за 

власне навчання, яке контролюється ззовні; студент самостійно контролює своє 

навчання, яке є незалежним (independent learning); студент залучається до 

самоінструктованого (self-instructed learning) чи дистанційного навчання де його 

контролюють інші суб’єкти навчального процесу [137, с. 51 − 54]. 

Під цим кутом зору Ф. Бенсон виокремив  основні підходи, що сприяють 

розвиткові автономії, зокрема: 1) ресурсний (вільне та правильне  застосування 

необхідних навчальних ресурсів і завдань); 2) технологічний (вільне використання 

освітніх технологій, передусім комп’ютерних); 3) орієнтований на студента 

(спонукання до контролю та наполегливішого навчання через уплив на психологічні 

властивості особистості); 4) орієнтований на аудиторне навчання (контроль 

планування аудиторної організації навчання студента через кооперативне навчання); 
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5) заснований на навчальних програмах (контроль власного навчального плану);               

6) заснований на автономії викладача (допомога студентові у визначенні всіх 

аспектів АНІМ) (Див. додаток Ї) [137, с. 111]. 

На основі моделі Ф. Бенсона британський учений Л. Кукер у межах свого 

дисертаційного дослідження «Формування (само)оцінювання у системі автономного 

навчання іноземних мов» розробила авторську модель категорійно-конструювальної 

цілісності автономного навчання. Дослідниця виділила сім її категорій: 

самоконтроль; метакогнітивне усвідомлення; критична рефлексія; гнучкості і 

взаємозалежності навчального середовища; довіра; мотивація та інформаційна 

компетентності. Було виділено 34 конструктивних елементи, які позитивно 

впливають на впровадження АН (див. додаток К) [155, с. 84].  

Х. Рейндерс створив модель освітньо-дидактичної автономії на основі 

психологічного підґрунтя автономної навчальної діяльності (див. рис. 3.3). Автор 

виокремив контроль за навчальною діяльністю, який він уважає політичним 

аспектом автономії. На думку вченого, студент повинен не тільки мати можливість 

взяти відповідальність за власне навчання, а й усвідомлювати весь процес і 

самотворення найкращих можливостей, які б дозволили йому навчатися у 

необхідному руслі. Навчальне середовище − це результат роботи суспільства і 

педагогів, яке повинно забезпечувати зовнішню мотивацію до такого навчання 

студента, та підтримувати його самомотивацію. 

Як зазначає Х. Рейндерс, у разі, якщо студент має можливість (політичний 

аспект), є вмотивованим і якщо немає інших афективних  чи соціальних факторів які 

б перешкоджали навчанню − існують всі передумови правильної організації АН, що 

співпадає з позицією У. Літтлвуда. Це вимагає певного рівня свідомості з боку 

студента, що сприятиме полегшенню у навчанні, оскільки існує необхідність 

розуміння реального стану навчання, цілей, завдань, потреби неодмінних навичок та 

здатності планувати, контролювати та оцінювати таке навчання на основі отриманої 

інформації. У свою чергу, освіта повинна розвивати чи вдосконалювати необхідні 

знання та навички. Тільки за умови, що всі ці аспекти дотримані, на думку Х. 

Рейндерса, ми можемо говорити про акт АН [254, с. 46 − 48]. 
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Рис. 3.3 Модель освітньо-дидактичної автономії  Х. Рейндерса (2011) 

 

Крім того, Х. Рейндерс виділив вісім стадій процесу 

самокерованого/автономного навчання (див. таб. 3.4) [252, с. 16 − 24]. 

Проте слід відзначити, що важливою проблемою організації АНІМ є 

неоднорідність сформованої навчальної автономії студентів і рівень знань сучасних 

випускників. Загальноєвропейськими рекомендаціями з мовної освіти: навчання, 

викладання, оцінювання (Common European Framework of Reference for Languages: 

Learning, Teaching, Assessment) [288] передбачається, що випускник 

загальноосвітньої школи, та, відповідно, абітурієнт при вступі в університет, 

повинен опанувати ІМ на рівні В1+ (див. додаток Г).  

На жаль, рівень підготовки з ІМ випускників загальноосвітніх шкіл, не завжди 

відповідає цим вимогам. Першокурсники володіють певними навчальними 

стратегіями, але не завжди правильно оперують ними, не усвідомлюють їх 

важливості. Крім того, вони не вміють планувати свою навчальну та пізнавальну 
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діяльність, правильно розподілити час, не готові шукати, працювати, 

систематизувати і засвоювати наукові джерела, працювати з навчальними 

посібниками та Інтернет-ресурсами, тощо. У них відсутня мотивація та навички 

самоосвітньої діяльності. Наразі постає потреба сформувати у першокурсника 

структуру практики навчання з огляду на взаємозв’язок усіх його складових, 

спрямувати студента від репродуктивного набуття знань до активного. 

 

Таблиця 3.4    

Вісім стадій  процесу самокерованого навчання (Г. Рейндерс) (2011) 

Стадії навчання  Приклади 

Визначення навчальних прагнень  Навчальні проблеми/навички у 

використанні ІМ 

Формулювання  мети  Визначена контекстуально, відносно 

гнучка 

Планування навчання Визначено контекстуально. Дуже 

гнучке 

Вибір ресурсів Самостійна селекція студента 

Відбір навчальних стратегій  Самостійна селекція студента 

Практика Запровадження (використання мови) і 

експериментальна робота 

Моніторинг Самомоніторинг, зворотній зв’язок 

Оцінювання та перевірка  Самооцінювання, рефлексія 

 

Отже, організація АНІМ у вищих навчальних закладах є діяльнісним процесом 

і має складну структуру. Загальне уявлення щодо її будови може дати описова 

схема. 

 У «Новому словнику методичних термінів і понять (теорія і практика 

викладання мов)» категорія «схема» (від грець. schēma – образ, вид, форма) 

визначається як умовне чи абстрактне зображення пристрою чого-небудь або 

взаємодії частин, елементів чого-небудь [2, с. 300]. 
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 У «Великому енциклопедичному словнику» поняття схема визначається як: 1) 

креслення, на якому умовними графічними позначеннями показані складові 

частини виробу чи установки та з’єднання чи зв’язки між ними; 2) опис, виклад 

чого-небудь у загальних, головних рисах  [73, с. 1295]. 

Таким чином, за аналізом науково-методичної, психолого-педагогічної  

зарубіжної і вітчизняної літератури (Ж. Анікіна, Л. Арнолд, Ф. Бенсон, Дж. Беттс,       

Ф. Блінн, П. Брін, Д. Вонг, Дж. Вонг, Д. Гаднер, М. Г. Гордієнко, Л. Кукер,                     

У. Літтлвуд, Е. Макаро, С. Ман, Ю. Петровська, Х. Рейндерс, К. Спенсер, А. Сренг, 

Л. Черчата й ін.), на основі системного узагальнення змісту семи британських 

моделей АНІМ (галузево-компонентної автономії (В. Літтлвуд, 1996); тристадійної 

навчальної автономії (Е. Макаро, 1997); іншомовно-предметної автономії                       

(Ф. Бенсон, 2001); освітньо-дидактичної автономії (Г. Рейндерс, 2011); 

двоканального режиму розвитку автономії в освіті (К. Спенсер, Д. Вонг, Дж. Вонг, 

2012) та ін., з метою імплементації та актуалізації досвіду розробки АНІМ 

британських учених у процес реформування вітчизняної вищої школи, нами 

теоретично обґрунтовано і розроблено універсальну описову схему організації 

АНІМ у вищих навчальних закладах (див. рис. 3.4).   

Авторська універсальна описова схема організації АНІМ у вищій школі  

включає: 4 блоки − цільовий (мета, завдання); теоретико-методологічний (наукові 

підходи, принципи; первинні зарубіжні моделі); змістовно-організаційний (форми, 

методи, освітні технології, рівні автономності та педагогічно доцільної взаємодії 

викладач - студент); результативно-прогностичний (аналіз і оцінка, самоконтроль і 

саморегулювання, саморефлексія, самооцінювання, постановка нових завдань); 3 

послідовні рівні формування АНІМ – мотиваційно-підготовчий, упроваджувально-

практичний, оцінювально-коригувальний.  

У цільовому блоці визначена мета моделі −  організація АНІМ у вищому 

навчальному закладі. 
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Рис.  3.4. Універсальна описова схема організації АНІМ у вищих навчальних 

закладах 

 

 

Для досягнення мети моделі було виділено завдань, як-от:  

− формування системи знань про форму, стратегії, індивідуальні стилі 

навчання, методи АНІМ; 

− розвиток мотивації до АНІМ;  

− організація і планування автономної навчальної діяльності. 
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− Реалізація описової схеми організації АНІМ майбутніх спеціалістів 

відбувається на основі його теоретично-методологічного обґрунтування, 

що включає у себе відповідні наукові принципи та підходи, визначені на 

основі проаналізованих моделей британських науковців, які є основою 

іншомовного навчання, невід’ємними теоретичними складовими 

представленої схеми та які визначають її структуру. 

Основою універсальної схеми АН є визначення підходів щодо організації та 

формування навичок АНІМ у межах ідей гуманізації освіти.  

Системоутворювальним підходом під час організації АНІМ є 

компетентнісний, який обумовлює зміну наголосу з простого запам’ятовування  

необхідного матеріалу на спонукання до діяльнісного пошуку та ініціативності під 

час організації власного процесу навчання, проектування індивідуальних траєкторій.  

Цей підхід зумовлює формування головної компетенції при вивченні ІМ − 

комунікативної.  

Формування компетентісного підходу співвідноситься з іншими гуманістично-

спрямованими підходами, де центром навчання є студент. Зокрема, особистісно 

орієнтований підхід сприяє реалізації індивіда в його потребі до самоактуалізації, 

самодетермінації та самоідентифікації, допомагає створити найкращі умови щодо 

навчання.   

Діяльнісний підхід застосовується з метою аналізу діяльності суб’єктів 

навчання та надає практикоорієнтовну спрямованість. 

Відповідно синергетичного підходу завдання повинні відрізнятися 

різноманіттям за складністю та проблемністю, відповідати рівню знань і 

можливостям студента. 

Відносницький підхід  обумовлює рівноправний, діалогічний характер і 

ефективну взаємодію між субєктами, задіяними у процесі навчання.  

Адрагогічний підхід забезпечує спрямування студента на навчання та 

розвиток професійних і мовних навичок протягом життя. 
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На основі аналізу зарубіжних наукових джерел і моделей АНІМ британських 

учених нами було визначено основні принципи, застосування яких повинно носити 

комплексний характер.  

В основі принципу студентоцентризму знаходяться досягнення студента, його 

відповідальність, права. Студент є рівноправним активним учасником і творцем 

навчального процесу, зростає його автономність, що обумовлює принцип 

автономізації та активності, який передбачає організацію суб’єктів навчання на 

основі особистісно орієнтованої взаємодії та їх активної участі в цьому процесі. Цей 

принцип  визначає першорядну роль власної навчальної діяльності студента, а 

успішна мовна підготовка безпосередньо залежить від активної навчальної 

діяльності та поведінки студента, оскільки студенти стають рівноправним 

учасниками навчального процесу, і таким чином несуть відповідальність за 

результати навчання.  

Принцип умотивованості є одним із головних під час організації АНІМ. 

Проблема вмотивованості навчання розглядається з 1960-х рр. багатьма вченими  

(Д. Гаднер, Е. Десі, М. Келлі, Л. Кукер, В. Літтлвуд,  Х. Рейндерс, Б. Стренг,                    

Е. Ушиода й ін.). 

 М. Келлі у межах свого дисертаційного дослідження «Формування автономії, 

генеруючи мотивацію і формування ідентичності у межах аудиторного навчання 

підлітків: Експериментальний дослідницький проект», дослідила взаємозв’язок 

навчальної автономії і мотивації студента до навчання та виділила історичні періоди 

розвитку теорії мотивації навчання: 

− Соціально-психологічний період (1959−1990 рр.); 

− Когнітивно-ситуативний період (90-ті рр. ХХ ст.); 

− Процесуально-орієнтований (1998−2000-ні рр.) [202, с. 17]. 

Нею досліджено вплив стратегій посередництва на генерацію рівня автономії 

та мотивації у навчанні, доведена їх ефективність експериментальним шляхом. 

Британський учений Е. Ушиода стверджує, що  студенти, які навчаються 

автономно це вмотивовані студенти, оскільки існує взаємозв’язок між цими двома 

концепціями. Вона наголошує, що необхідно сприяти здатності студента брати 
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відповідальність за навчання, регулюючи його мотивацію і навчальну  діяльність 

[291, с. 24]. 

Отже, ступінь сформованості мотивації визначає весь процес організації 

іншомовного навчання, його продуктивність. 

Принцип безперервності освіти реалізується за допомогою планування та 

системного виконання всіх визначених етапів процесу навчання, тематичних 

модулів і формулювання змісту, форм і методів навчання, враховуючи поступове 

ускладнення завдань, відповідно опанованого матеріалу, що обумовлює наступний  

принцип – індивідуалізації та диференціації навчання, який будується на 

індивідуально-психологічних особливостях студентів, на їх потребах до 

самореалізації. Він допомагає врахувати особисті й професійні інтереси студента 

при вивченні ІМ, проаналізувати розвиток його можливостей, позбутися причин 

нерівномірної успішності, передбачає підбір навчального матеріалу до рівня знань 

студента.  

На основі визначених принципів і підходів визначається зміст навчання, що 

відображений у змістовно-організаційному блоці. Він повинен відповідати сучасним 

умовам і бути чітко структурованим. Змістом організації АНІМ є так само розуміння 

студентом важливості такої діяльності, формування ціннісного відношення до АН і 

до навчання протягом життя. Ефективна автономна діяльність студента обумовлена 

сформованою системою знань. За ступенем розвитку навчальної автономії нами 

було виділено наступні рівні: напівавтономії, цілковитої (повної) автономії. 

Суб’єктами нашої схеми виступають викладач і студент, які знаходяться на різних 

стадіях взаємодії в залежності від рівня розвитку навчальної автономії: 

напівавтономії – співробітництва, повної автономії − співтворчості у навчанні. 

 Відтак, діяльність і взаємодія суб’єктів навчання відбувається так само через 

зміст навчання, який визначає вибір форм, методів, освітніх технологій, засобів, що 

сприяє розвитку вмінь і навичок організації та готовності до АНІМ, де форми 

визначаються як індивідуальна освітня програма, фасилітація, мікролекції, 

індивідуальне консультування, індивідуальні й групові тьюторіали, за способом та 

містом проведення і отримання навчального продукту (аудиторне, позааудіторне, 
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дистанційне, заочне, самодоступне навчання у ЦСН), за кількістю (групове, парне, 

індивідуальне, колективне), а методи є засобами реалізації цілей і змісту АН. Таким 

чином, головними методами виступають методи активного співробітництва та 

навчання, в результаті чого студенти, що знаходяться на рівні напівавтономії 

опановують навчальний матеріал самостійно, під непрямим керівництвом 

викладача, шляхом узгодженого виконання його завдань та настанов.  

Питання визначення ефективних освітніх технологій, що застосовуються під 

час організації АНІМ ми висвітлили у §1.2 та § 3.1. Основними з них є ІКТ, 

спрямовані на пошук і самостійне навчання.  

Важливою освітньою технологією щодо організації і розвитку АНІМ є 

ведення студентом МП [169] − засобу оцінки і самооцінки знань, рефлексії, аналізу 

навчальних досягнень, планування власної діяльності. Як указувалося вище, ця 

педагогічна технологія ґрунтується на ЄМП (див. § 3.1). За послуговування ЄМП 

студент співвідносить результати своєї навчальної діяльності з європейськими 

нормами, наявними у дискрипторі цього документа, прогнозує її перебіг, вибирає 

доцільні засоби досягнення поставленої мети тощо. При цьому ЄМП студента 

складається з 3-х розділів:  

− паспорта, який містить основні відомості про а) мови, якими спілкуються родичі 

студента; б) місце його навчання; в) мови, які вивчалися; г) перебування за 

кордоном; д) проекти, мови які вивчаються, таблицю самооцінювання; 

− мовної біографії, де визначається рівень опанування студентом ІМ відповідно до 

таблиці а) самооцінювання; б) вміння; в) набуті компетенції; г) компетенції, що 

необхідно засвоїти;   

− досьє − сукупності матеріалів (тести, твори, проекти, доповіді, сертифікати, 

дипломи, реферати), що свідчать про успішне опанування студентом ІМ. 

Уважаємо, що для АНІМ найбільш придатний «Портфель із вивчення ІМ» 

(Language Learning Portfolio), що передбачає облік різних форм навчальної 

діяльності − читання, письмо, розвиток видів мовленнєвої діяльності, аудіювання. 

Робота над МП здійснюється протягом періоду, необхідного для переходу до 
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вищого рівня  опанування ІМ. З метою корегування процесу АНІМ студент аналізує, 

оцінює свою навчальну діяльність та регулярно коментує її перебіг.  

Іншими освітніми технологіями та методами, що застосовуються під час 

організації АНІМ є: проблемний метод, метод проектів, кейс-метод, метод 

контрактів, взаємонавчання, співробітництва й ін., які  сприяють розвиткові 

продуктивного творчого мислення під час взаємодії суб’єктів навчання. При 

застосуванні цих технологій і методів створюється проблемна ситуація з 

домінувальним ступенем самостійності та індивідуальності, що дозволяє 

організувати АНІМ відповідно до принципів компетентісного підходу. 

Результативний компонент розробленої нами схеми вказує на досягнуту 

студентом навчальну мету і перехід на наступний рівень навчальної автономії за 

допомогою аналізу і оцінки, самоконтролю і саморегулюванню навчання,  

саморефлексії та само оцінювання. 

Отже, результативно-прогностичний блок висвітлює бажаний підсумок і 

результат організованого процесу АНІМ, готовність студента до АНІМ, уміння 

автономно впорядковувати особисте навчальне середовище, виконаної заданої мети 

і завдань у вигляді сформованої індивідуальної траєкторії АН протягом життя 

майбутніх професіоналів, розвитку навичок саморефлексії, самоконтролю, вміння 

організувати власне навчальне середовище автономно.  

Процес організації майбутніх фахівців до АНІМ протягом життя, як і будь-яка 

діяльність – послідовний процес. Відповідно, нами було визначено                                    

послідовні рівні формування АНІМ: 

 Мотиваційно-підготовчий рівень. Опрацювання плану автономної діяльності 

студента узгоджений з робочою програмою чи особистими навчальними  

потребами, визначеною метою, завданнями навчання, рівнем знань і вмінь, 

індивідуальним навчальним стилем та стратегією АН з урахуванням рівня 

сформованості АНІМ. 

 Впроваджувально-практичний. Відбір форм, методів, засобів, технологій, 

підходів, видів навчальних завдань, матеріалів  щодо організації АНІМ. 

Організація взаємодії суб’єктів АНІМ. Практичне  виконання і реалізація 
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навчальних дій щодо підвищення ступеня навчальної автономії, виконання 

поставленої мети та визначених завдань. Консультативна діяльність викладача. 

  Оцінювально-корегувальний. Корекція, оцінювання  та аналіз результатів 

навчального процесу, відповідно рівня сформованих навичок АНІМ та  

саморефлексії, самоконтролю, саморегулюванню і самооцінюванню. 

Опрацювання плану автономної діяльності та аналіз особистих навчальних 

потреб студента є першим і важливим етапом організації АНІМ. На початковій 

стадії суб’єкти навчання оговорюють розгорнутий цільовий  інструктаж  майбутньої 

автономної діяльності з урахуванням індивідуальних вимог, психологічної 

готовності, вмотивованості та з урахуванням рівня особистої навчальної 

автономності студента, визначають мету і завдання, створюють єдиний план 

навчальних дій, що поєднує аудиторну та позааудиторну навчальну діяльність. 

Необхідним є обговорення строків виконання завдань, доцільного розподілення 

часу, визначення навчального стилю та стратегій. Відтак, визначити індивідуальний 

навчальний стиль студента можливо за допомогою психолого-педагогічного 

тестування (наприклад, П. Хані і Х. Мамфорда), у відповідності до якого, 

визначаються наступні необхідні навчальні дії.  

Варто зазначити, що готовність до АНІМ студентів залежить від багатьох 

чинників: персональних та вікових особливостей, попереднього досвіду, ступеня 

мотивації та ін.. 

Проте слід наголосити на першочерговості та важливості визначення 

викладачем рівня знань і вмінь студента, за допомогою письмових та усних завдань і 

тестів із усіх видів навчальної діяльності: говоріння, аудіювання, читання й письма. 

Адже зазвичай студент суб’єктивно самостійно оцінює власні можливості, що може  

призвести до проблем із роботою на наступних етапах організації АНІМ і 

визначенням мети, завдань навчання, індивідуального навчального стилю та 

стратегій АН. 

Отже, після здійснення планування та організаційно-методичних дій 

навчальної діяльності, студенти готові до наступного кроку – застосування його на 

практиці, а саме – до Впроваджувально-практичного рівня. На цьому рівні, 
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відповідно визначеного стиля навчання і виробленої стратегії, з метою реалізації 

змісту навчання, важливим є формулювання форм, методів, засобів, освітніх 

технологій, підходів щодо організації АНІМ. Зважаючи на недостатню 

сформованість автономних якостей колишніх випускників загальноосвітніх 

навчальних закладів, та на їх зорієнтованість на репродуктивні методи навчання, 

важливим є спрямування студентів до активних та інтерактивних методів 

опанування знань. Щодо подальшої ефективної організації, на основі аналізу, 

пропонується визначити необхідні види і форми навчальних завдань, технологію їх 

виконання, розробити технологічну карту дисципліни, яка сприятиме розвитку 

комунікативної, професійної, загальнокультурної компетенції студента, розвитку 

нових умінь, знань і навичок, що визначить зміст навчання студентів.  

Визначившись із метою, рівнем, підходами, освітніми технологіями необхідно 

з’ясувати ефективні засоби навчання, спрямовані на забезпечення розвивальної та 

виховної дії навчання. А саме − ІКТ, підручники, словники, газети, телевізійні та 

радіо програми, кінофільми, навчально-методичні комплекси, комп’ютерні та 

мобільні навчальні системи, можливість залучення носіїв мови, ЦСН чи мовна 

лабораторія, робочі програми. Відібраний матеріал повинен бути аутентичним, 

вирізнятися тематичністю, функціональністю, когнітивністю. Підбір завдань, їх 

складність і перехід від одного до іншого рівня повинен відповідати ступеню 

сформованості автономності студента, рівню його пізнавальної діяльності та 

можливостям. 

Визначені навчальні дії допоможуть структурувати типи завдань та вправ, 

відповідно до поставленої мети: вправи на розвиток метакогнітивних умінь, 

спрямовані на розвиток умінь і навичок навчальної автономії − рефлексивних, 

планування, організаційних, самоконтролю; вправи на розвиток профільних умінь, 

спрямовані на вдосконалення мовного матеріалу – фонетичні, читання, письма, 

аудіювання; лексичні, граматичні, говоріння. При цьому, обов’язковим є  ведення 

словника. Завдання викладача полягає у відборі завдань, які б викликали у студентів 

зацікавленість до роботи. 
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Зокрема, одним із завдань, що сприятиме розвитку навичок письмового 

мовлення студента − є комунікація ІМ з однолітками із інших країн, яке слід 

проаналізувати і скорегувати під час консультації з викладачем. Іншим завданням 

може бути написання есе, анотацій після прочитання аутентичних  текстів, чи 

побаченого фільму, а також письмове виправлення помилок у тексті з обов’язковим 

аналізом і поясненнями, складання власних речень за наданою моделлю. 

Проте, варто зауважити, що ефективність навчання залежить від 

попередження невідповідності персональних можливостей студента і визначеними 

викладачем навчальними аутентичними комунікативними та іншими завданнями. 

Водночас, одним із головних засобів організації АНІМ уважається ЦСН, де 

сконцентровано всю необхідну методичну базу навчальних матеріалів у вигляді 

підручників, посібників, комп’ютерних програм, аудіо та відео курсів тощо.                  

І. А. Бокун виділила чотири типи ЦСН: 

1) система, розроблена виключно для вивчення ІМ, де всі матеріали 

класифіковані за навичками, рівнем, темами, функціям та зберігаються у 

електронному чи роздрукованому вигляді;  

2) система самодоступу (ЦСН), що дає студентові змогу самому вибирати 

матеріали за категоріями − аудіювання, читання, фонологія тощо;  

3) використання студентами певного набору матеріалів, запропонованого 

викладачами з огляду на зміст практичних занять ІМ; 

4) відділ бібліотеки, де всі студенти користуються матеріалами 

самодоступного навчання [10, с. 10 − 13].  

Беремо на увагу, що перший тип центрів створено за зразком ресурсного  

центру CRAPEL (м. Нансі) − передового офіційного центру з дослідження АНІМ. У 

такому центрі викладач виконує керівну роль у справі АН студентів, які знаходяться 

на «напівавтономному» рівні навчання АН. На нашу думку, в центрах другого  типу 

можуть навчатись добре вмотивовані «автономні» студенти; третього типу − 

студенти, котрі знаходяться на інструктивно-варіативному чи на 

«напівавтономному» рівнях сформованості навчальної автономії. 
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Невід’ємною умовою покращення іншомовної комунікації студентів є 

залучення до позааудиторного режиму носіїв ІМ, виконання за допомогою аудіо і 

відеоматеріалів завдань із вимови, вивчення напам’ять віршів та інших аутентичних 

текстів. 

Організація навчального середовища передбачає оснащення ЦСН необхідними 

для АН матеріалами і засобами. Це − комп’ютерні навчальні програми, аутентичні 

тексти, газети, посібники і підручники, касети, СД-диски, відеокасети тощо. 

Важливою фазою Впроваджувально-практичного етапу є визначення взаємодії 

суб’єктів навчальної діяльності (викладач – студент), через забезпечення зворотного 

взаємозв’язку завдяки консультаціям викладачів, саморефлексії, самоконтролю та, 

за потреби, контролю. 

Головною моделлю взаємодії суб’єктів АНІМ є самоорієнтувальна, суб’єктна 

модель, де автономія студента реалізується найповніше. Студент виступає в ролі як 

суб’єкта, так і об’єкта навчання [18, с. 66], він є рівноправним  суб’єктом 

навчального процесу, відбувається організація і формування навичок АНІМ. 

Викладач (інший суб’єкт навчального процесу), виконує роль помічника, 

консультанта, порадника. Головним чинником організації АН виступає взаємодія 

цих суб’єктів, у вигляді безпосереднього та непрямого контактів, узгодженості дій 

на всіх етапах навчання у формі співробітництва і взаємоповаги. Поняття 

суб’єктність ми розглядаємо як найвищий рівень активності, цілісності, 

автономності людини [12]. 

Організація взаємодії суб’єктів АНІМ – комплекс когнітивного, 

психологічного, операціонального впливу оточуючого середовища, взаємозв’язок, 

який забезпечується системністю дидактичної підготовки студента. 

Важливою фазою організації АНІМ є розвиток навичок саморефлексії, 

самоконтролю та самооцінювання студента. Необхідно заохочувати їх до перевірки  

набутих знань і навичок, перевіряти чи відповідає результат означеній меті, і за 

необхідності корегувати розроблений навчальний план дій.  

Контроль автономної діяльності поєднує самоконтроль студента та контроль із 

боку викладача. Засобами самоконтролю можуть виступати ключі та тестові 
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завдання для самоперевірки. Тестування дозволить визначити і скорегувати пробіли 

в навчанні. До способів корегування технології навчання відносимо змінення темпу 

та строків виконання завдання, його змісту, полегшення і ускладнення завдань тощо. 

Рефлексія і самоконтроль може відбуватися за допомоги аудіопрограм, тестів і 

друкованих посібників із ключами відповідей. 

Самокорегування процесу АН може виявлятися у вигляді додаткового 

тренування, відвідання мовних заходів, вивчення додаткового матеріалу, взаємодії із 

іншими студентами у практикуванні ІМ.  

Заключним необхідним рівнем універсальної схеми організації АНІМ є 

оцінювально-корегувальний, що визначає результати навчання, а саме − оцінку 

досягнутого результату (приблизно за місяць від початку навчальної діяльності), 

шляхом порівняння досягнутого рівня з початковим. Унаслідок аналізу програми 

навчання вносяться зміни та корективи щодо поставленої навчальної мети і завдань.  

Таким чином, з метою результативної організації АНІМ, необхідно 

сформувати чітку систему знань про форму, методи, стратегії, індивідуальні стилі 

навчання студента. Проте, одним з головних чинників є  стійка мотивація до такої 

організації навчання, розуміння необхідності автономної навчальної діяльності 

протягом життя та визначення рівня розвитку  компетенції та компетентності 

студента відносно АНІМ.  

Розроблена нами універсальна описова схема організації АНІМ у вищих 

навчальних закладах є складною конструкцією, яка складається з взаємопов’язаних 

компонентів які сприяють досягненню сформованості у майбутніх спеціалістів 

навичок навчальної автономії та, відповідно, здатності до АНІМ.  

Описова схема не відображає весь складний процес  організації АНІМ, але 

може сприяти оптимізації освітніх інноваційних технологій і покращенню 

академічного процесу у вітчизняній вищій школі. 

 

 

 

 



206 

 

Висновки до третього розділу 

 

У третьому розділі «Тенденції реалізації автономного навчання іноземних мов 

у вищій школі Великої Британії (1990 – 2011 рр.)» проаналізовано розвиток форм і 

методів АНІМ у вищих закладах освіти Великої Британії (1990 – 2011 рр.), 

досліджено роль викладача в організації АНІМ, актуалізовано британській досвід і 

обґрунтовано можливість його застосування в освітньому процесі української вищої 

школи шляхом упровадження універсальної авторської схеми АНІМ.  

1. Досліджено, що успішному опануванню знань і формуванню навичок АНІМ 

сприяє ряд інноваційних освітніх технологій, що одночасно знаходиться у їх 

підґрунті. Найбільш ефективне та інтенсивне використання таких технологій 

відбувається в системі дистанційної, змішаної та відкритої освіти. Ефективними 

інноваційними технологіями, що орієнтовані на формування навчальної автономії і 

слугують автономному опануванню навчання стали технології інтерактивного, 

продуктивного, проблемного, програмованого, групового навчання, що спрямовані 

на навчання у співробітництві, роботу з різними джерелами інформації. 

Освітнє середовище вищої школи Великої Британії цього періоду остаточно 

підпадає під уплив конструктивістських моделей навчання. Відповідно 

впроваджуються особистісно орієнтовані моделі навчально-стратегічного 

практикування, коннективізму, колективного, кооперативного навчання, навчання у 

співробітництві та взаємодії тощо. Всі вони реалізовувалися в рамках АН. Одним із 

найефективніших засобів розвитку автономних якостей, накопичення, фіксації та 

оцінювання досягнень студента на певному етапі навчання, інструментом 

формування АН стала технологія «мовне портфоліо/мовний портфель».  

2. У теоретичних розробках акцент змістився на актуалізацію історичного, 

соціокультурного контексту освітніх процесів, що спричинило зміну 

методологічних підходів до навчання. Крім цього, швидке поширення ІКТ, опертя 

на комунікацію у методиці викладання ІМ сприяли розвиткові знання про 

взаємозалежність навчання та наукового дослідження, зумовили переведення 

досліджень АН із позааудиторного режиму в аудиторний. 
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3. Визначено, що Соціалізація навчання і збагачення методики ІМ 

комунікативним підходом позитивно вплинули на соціальну взаємодію між 

суб’єктами навчання та на суб’єкт - суб’єктні відносини у навчанні, що сприяло 

розвиткові концепції автономії викладача (teacher autonomy). Відповідно виявлено, 

що рівень розвитку навчальної автономії студента знаходиться у прямій залежності 

від рівня професійної автономії викладача, яка, у свою чергу, зумовлюється 

законами синергетики, зокрема, діалогічної взаємодії викладача і студента, як 

систем, що самоутворюются. Це врешті й приводить до формування вміння 

студента самостійно орієнтуватися в навчальному процесі, правильно вибудовувати 

свою освітню траєкторію. 

Визначено, що до завдань викладача належить формування у майбутнього 

випускника ключових компетенцій, автономних навчальних якостей, здатності до 

рефлексивного самооцінювання, самоконтролю і самокоригування навчання на 

основі застосування інноваційних освітніх технологій. Окрім безпосереднього 

передавання знань, викладач має створювати гармонійну атмосферу співробітництва 

і взаємодопомоги, виступає у ролі тьютора, помічника, організатора, керівника, 

фасилітатора, кооператора, консультанта тощо. Отже, «автономія викладача» 

передбачає його здатність організувати власну автономну професійну діяльність, 

брати на себе відповідальність за визначення студентами навчальних дій, 

індивідуальних стилів і стратегій з метою навчити їх брати під контроль власне 

навчання. 

4. Виділені наступні особливості і тенденції третього періоду розвитку АНІМ 

в університетах Великої Британії 1990 – 2011 рр. − загальні: зміна моделі вищої 

освіти Великої Британії з педагогічної на науково-дослідницьку, перехід до 

компетентнісної парадигми навчання, застосування змішаних і гнучких форм 

навчання, швидке поширення ІКТ, зміщення акценту з індивідуальної 

відповідальності за навчання до взаємозалежності в навчанні та посилення його 

соціокультурного контексту, переходу закладів освіти на конструктивістські моделі 

навчання; специфічні: закриття факультетів «Сучасних іноземних мов» на користь 

ЦСН, розвиток автономії  викладача; пролонговані: еволюція АН від освіти 
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дорослих до освіти для кожного, співробітництво з викладачем, розвиток концепції 

мета-навчання; короткотривала: розвиток ідеї вмотивованості до АНІМ. 

5. Практика АНІМ розкрита через аналіз розвитку мережі ЦСН в 

університетах Великої Британії. Проаналізовано навчальні плани і проекти з 

організації АНІМ у британських університетах (Anglia Ruskin University 

(Університет Англія Раскін), Cardiff Metropolitan University (Університет Кардіфф 

Метрополітан) , Harper Adams' University (Університет Харпер Адамс), Sheffield 

Hallam University (Університет Шефілд Халаам), The Open University (Відкритий 

університет), The University of Cambridge (Кембриджський університет), The 

University of Oxford (Оксфордський університет), Тhe University of Lancaster 

(Ланкастерський університет), The University of Warwick (Уорікський університет), 

University College (Університетський коледж Лондону) та ін. Охарактеризовано 

діяльність Центрів сприяння АН. Визначено, що розвиток навчальної автономії 

студента й організація АНІМ здійснюється в британських університетах упродовж 

всього періоду навчання студентів. Протягом академічного року студенти 

«навчаються вчитися», розвиваючись до рівня цілковитої (повної) навчальної 

автономії в магістратурі. 

6. Відбір і системний аналіз зарубіжних моделей АНІМ (Ф. Бенсон (Р. Benson), 

Л. Кукер (L. Cooker), У. Літтлвуд (W. Littlewood), Е. Макаро (Е. Macaro),                    

Х. Рейндерз (H. Reinders), А. Спенсер (A. Spencer), Д. Вонг (D. Wang), Дж. Вонг                

(J. Wang), узагальнення досвіду його реалізації в університетах Великої Британії 

дозволили розробити універсальну описову схему організації АНІМ у вищій школі, 

яка включає: цільовий; теоретико-методологічний, змістовно-організаційний і 

результативно-прогностичний блоки та реалізується через мотиваційно-підготовчий, 

упроваджувально-практичний і оцінювально-коригувальний послідовні рівні. 

Застосування схеми спрямовано на формування готовності студентів до 

автономного впорядкування свого освітнього середовища. 

Основні наукові положення розділу викладено в опублікованих працях [91; 

98]. 
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ВИСНОВКИ 

У дослідженні обґрунтовано процес розвитку теорії і практики автономного 

навчання іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини 

ХХ − початку ХХІ ст., виявлено його особливості і тенденції, актуалізовано 

британський досвід АНІМ для вищої школи України. Реалізовані мета і завдання 

дозволили сформулювати такі висновки:  

1. Логіко-системний аналіз документально-законодавчої бази, наукової 

літератури і архівних джерел з проблеми дослідження дозволив уточнити поняття 

«автономія» (Ф. Бенсон (P. Benson), Х. Холек (Н. Holec), Д. Літтл (D. Little),                        

О. Похилько, Т. Яценко, М. Яцюк) як міждисциплінарну категорію. Звідси 

«навчальну автономію» («learner autonomy»)  визначено метакогнітивною здатністю 

студента до автономного навчання; «автономне навчання» («аutonomous learning») 

трактовано як процес організації та систематизації власного навчального 

середовища, завдяки настановам і порадам викладача або самостійно (залежно від 

особистого рівня розвитку навчальної автономії). Встановлено, що досліджуваний 

феномен у британській освітній традиції часто ототожнюється з іншими поняттями 

(«самонавчання» (self-study), «незалежне навчання» (іndependent learning), 

«самокероване навчання» (self-directed learning), які окреслюють різні рівні та 

способи самостійного навчання студентів.  

2. Виявлено передумови становлення і розвитку АН в університетах Великої 

Британії: соціально-економічні (значні втрати і збитки країни під час Другої світової 

війни, нестача кваліфікованої робочої сили, розвиток промисловості, економіки та 

новітніх технологій, налагоджування міжнародних торгівельних відносин, 

удосконалення ІКТ (кінець 1960-х рр.), інтенсивне використання Інтернет-ресурсу (з 

2000-х рр.); суспільно-політичні (розпад Британської імперії у повоєнний час, 

масова міграція до Великої Британії громадян Співдружності націй, зокрема, з 

колишніх колоній Британської імперії (1948 − 1962 рр.), розвиток білінгвізму, 

збільшення кількості студентів (з 1960-х рр.), створення нового середнього класу, 

поширення руху за права меншостей, студентські заворушення (1960-70-ті рр.); 

освітньо-організаційні (реформування освіти Великої Британії на засадах 
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особистісно орієнтованого навчання («Education Act», 1944 (Закон (Акт) «Про 

освіту»), розвиток освіти дорослих («The Organization and Finance of Adult Education 

in England and Wales (The Ashby Report)», 1954 («Про організацію і фінансування 

просвіти дорослих у Англії та Уельсі (доповідь Ешбі)»), елітарність системи вищої 

освіти Великої Британії, децентралізація в управлінні освітніми процесами (1950-ті 

рр.), реформування вищої освіти («The Robbins Report (the report of the Committee on 

Higher Education)», 1963 («Доповідь Роббінса (звіт урядового комітету у справах 

вищої освіти)»), розвиток попиту на іншомовну освіту, нові дослідження у 

лінгвістиці та методиці викладання ІМ (з 1960-х рр.), скорочення британським 

урядом витрат на освіту (від 1970-х рр.), стандартизація та централізація освіти 

Великої Британії («The Education Reform Act», 1988 («Закон «Про реформу освіти»), 

розширення університетського сектору (1980-ті рр.) та ін.  

3. Обґрунтовано процес розвитку теорії і практики автономного навчання 

іноземних мов у вищих закладах освіти Великої Британії другої половини ХХ − 

початку ХХІ ст. як послідовно-поступальне розроблення теоретичних засад АНІМ, 

концептуалізації наукових підходів, поетапної трансформації змісту, організації, 

методів і засобів практичного втілення під упливом соціально-економічних, 

суспільно-політичних і освітньо-організаційних змін у країні. Визначено його 

основні етапи: 1) 1954 − 1969 рр. (обґрунтування доцільності АНІМ на основі 

особистісно орієнтованого підходу до навчання); 2) 1970 − 1989 рр. 

(концептуалізація основних положень АНІМ, його ототожнення з індивідуалізацією 

навчання); 3) 1990 – 2011 рр. (інтенсифікація впровадження АНІМ із застосуванням 

інформаційно-комунікаційних, інноваційних освітніх технологій у контексті 

компетентнісної парадигми навчання). 

Серед критеріальних характеристик авторської періодизації виділено: 

особливості соціально-економічного, суспільно-політичного розвитку країни, 

формування соціального запиту, спрямування освітньо-законодавчої бази, 

розширення мережі вищих закладів освіти, реформування організації і змісту 

освітнього процесу у вищій школі, рівень розроблення проблеми АНІМ у теорії, 

особливості його реалізації на практиці. 
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4. Відповідно до обумовлених хронологічних етапів виявлено особливості й 

тенденції розвитку автономного навчання іноземних мов у вищих закладах освіти 

Великої Британії досліджуваного періоду: 1954 − 1969 рр. – загальні: обґрунтування 

АНІМ у контексті особистісно орієнтованого підходу до навчання, освіти дорослих, 

перевага гуманістичних і когнітивних ідей на противагу біхевіоризму, 

технологізація АН; специфічні: концептуалізація теорії АНІМ, авторські моделі 

впровадження; пролонговані: розвиток АНІМ під упливом білінгвізму, на засадах 

індивідуалізації та диференціації навчання; короткотривала: превалювання 

напряму освіти дорослих у концепції неперервної освіти; 1970 − 1989 рр. − загальні: 

урядова політика «розширених освітніх можливостей», скорочення державного 

фінансування освіти; специфічні: ототожнення АНІМ з індивідуалізацією навчання, 

запровадження Центрів самодоступного навчання (ЦСН) у вищих закладах освіти; 

пролонговані: стандартизація освіти Великої Британії, поглиблення зв’язку навчання 

і практичної професійної діяльності, зростання кількості студентів, комерціалізація 

вивчення ІМ, розвиток ідей відкритого навчання; короткотривала: прирівнювання 

АНІМ до самокерованого навчання; 1990 – 2011 рр. − загальні: зміна моделі вищої 

освіти Великої Британії з педагогічної на науково-дослідницьку, перехід до 

компетентнісної парадигми освіти, застосування змішаних і гнучких 

(інтерактивних) форм навчання, швидке поширення ІКТ, зміщення акценту з 

індивідуальної відповідальності за навчання на взаємозалежність у навчанні та 

посилення його соціокультурного контексту, перехід вищих закладів освіти на 

конструктивістські моделі навчання; специфічні: закриття факультетів «Сучасних 

іноземних мов» на користь ЦСН, розвиток автономії викладача; пролонговані: 

еволюціонування АН від освіти дорослих до освіти для кожного, співробітництво 

викладач – студент, превалювання концепції мета-навчання, суспільна 

вмотивованість АНІМ; короткотривала: розвиток позааудиторних форм АНІМ. 

Виявлено єдину мегатенденцію поступового зміщення акцентів у розвитку 

АНІМ − від теоретичного обґрунтування на засадах особистісно орієнтованого 

навчання (1950-і рр.), технологізації в освітньому процесі університетів Великої 

Британії (1970-і рр.) до інтенсивно-практичного її впровадження в період активного 
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розвитку ІКТ та інноваційних освітніх технологій у системі компетентнісного 

навчання (від 1990-х рр.). 

5. Актуалізовано та доведено можливість упровадження в сучасну практику 

вищої школи України: 1) британського досвіду АНІМ (формування навичок 

навчальної автономії студентів, компетентності автономної навчальної діяльності, 

розвитку здатності до саморегуляції, імплементації інноваційних освітніх 

технологій на базі АНІМ у системі дистанційної, змішаної і відкритої освіти); 2) 

персоніфікованого наукового доробку з розвитку АНІМ: гуманістично 

зорієнтованого самонавчання та персонального конструювання знань (Д. Колб,               

А. Маслоу, Д. Нейл); концепції неперервної освіти та самокерованого навчання              

(П. Джарвіс, М. Ноулз, К. Роджерс, С. Хоул); соціокультурного підходу до навчання 

(В. Енгестрьом); пізнавальних стратегій та індивідуальних стилів навчання                  

(Дж. Андерсон, Дж. Брунер, Дж. Рубін); самодетермінації (Е. Десі (E.Deci), Р. Райан 

(R. Ryan); диференціювання АНІМ у вищій школі Великої Британії (Л. Арнолд                 

(L. Arnold), Ф. Бенсон (P. Benson), М. Греммо (М. Gremmo), Х. Холек (Н. Holec), Д. 

Літтл (D. Little), Л. Мерфі (L. Murphy), П. Райлі (Р. Riley).  

6. На основі системного узагальнення змісту семи британських моделей АНІМ 

(галузево-компонентної автономії (В.Літтлвуд, 1996); тристадійної навчальної 

автономії (Е. Макаро, 1997); іншомовно-предметної автономії (Ф. Бенсон, 2001); 

освітньо-дидактичної автономії (Г. Рейндерс, 2011); двоканального режиму 

розвитку автономії в освіті (К. А. Спенсер, Д. Вонг, Дж. Вонг, 2012) та ін. 

теоретично обґрунтовано і розроблено універсальну описову схему організації 

АНІМ у вищих навчальних закладах. Головними завданнями упровадження 

(реалізації) схеми є формування системи знань студента про форму, стратегії, 

індивідуальні стилі навчання, методи та суть АНІМ з опертям на його когнітивний 

потенціал, а також розвиток мотивів студента до АНІМ протягом життя, організації і 

планування своєї автономної навчальної діяльності. Авторська універсальна описова 

схема організації АНІМ у вищій школі  включає: 4 блоки − цільовий (мета, 

завдання); теоретико-методологічний (наукові підходи, принципи; первинні 

зарубіжні моделі); змістовно-організаційний (форми, методи, освітні технології, 
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рівні автономності та педагогічно доцільної взаємодії викладач - студент); 

результативно-прогностичний (аналіз і оцінка, самоконтроль і саморегулювання, 

саморефлексія, самооцінювання, постановка нових завдань); 3 послідовні рівні 

формування АНІМ – мотиваційно-підготовчий, упроваджувально-практичний, 

оцінювально-коригувальний. Результатом має стати формування готовності студентів 

до АНІМ протягом життя та здатності переходити на вищій рівень АН, розвиток 

навичок саморефлексії і самоконтролю, оволодіння умінням автономно 

впорядковувати своє освітнє середовище.  

Проведене дослідження не вичерпує всіх аспектів проблематики АНІМ. На 

часі − компаративний аналіз досвіду організації АНІМ у вищих закладах освіти 

розвинених країн світу, розроблення методики впровадження АНІМ в освітній 

процес вищих навчальних закладів України. 
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