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РОЗДІЛ 1

ГЛОБАЛІЗАЦІЙНІ ВИМІРИ РОЗВИТКУ ПРОФЕСІЙНОЇ ОСВІТИ, ОСВІТИ ДОРОСЛИХ Й ПЕДАГОГІЧНОЇ НАУКИ
 У ЗАРУБІЖНИХ КРАЇНАХ

Ничкало Нелля
Національна академія педагогічних наук України
м. Київ, Україна
ПОРІВНЯЛЬНА ПРОФЕСІЙНА ПЕДАГОГІКА: 

ШЛЯХ У ДВА СТОЛІТТЯ

Ключові слова: порівняльна професійна педагогіка,компаративістика, мета, функції,перспективи.
Від античної педагогікидо початку ХХІ століття педагогічне знання проходило різні етапи становлення, розвитку, поглиблення і збагачення новими ідеями й теоретико- методологічними принципами. Кожна історична епоха, кожне нове століття – це нові знання, й водночас нове бачення розв’язання проблемосвіти, розвитку освітніх систем й визначення перспективних наукових напрямів. 

В історію світової педагогічної думки увійшов 1817 рік, який вважають роком зародження порівняльної педагогіки. Саме тоді французький вчений Марк Антуан Жульєн де Паріс (Marс-Antoine Jullien de Paris) видає книгу «Нарис та попередні нотатки до праці з порівняльної педагогіки» («Esquisse et Vues préliminaires d`un ouverage sur L’Éducation compare»), де викладає результати порівняльного аналізу розвитку шкільництва у Франції та Швейцарії. М. Жульєн вперше ввів у науковий обіг термін «порівняльна педагогіка», визначив її місію і завдання. 

Компаративісти різних країн упродовж досить тривалого часу працюють над визначенням етапів розвитку порівняльної педагогіки. Набула визнання періодизація, запропонована американськими компаративістами Гарольдом Ноа (Harold Noah) та Максом Екштейном (Max Eckstein), що охоплює п’ять основних етапів: перший– «донауковий» (до початку XIX століття); другий– «Жульєнівський» (перша половина XIX століття до 80-х років цього ж століття); третій – заснування й розгортання діяльності міжнародних організацій, введення дисципліни «Порівняльна педагогіка», створення наукових часописів (кінець XIX – початок XX століття);  четвертий – обґрунтування методологічних засад порівняльної педагогіки, осмислення і визначення предмета, мети і завдань (перша половина XX століття); п’ятий – актуалізація порівняльно-педагогічних досліджень,прогностичне обгрунтування векторів її розвитку (друга половина ХХ-початок ХХІ століття).
У наукових джерелах викладено різні визначення цієї науки, обґрунтовані такими сучасними компаративістами, такими як М. Ванова, Б. Вульфсон, М. Красовицький, З. Малькова, Р. Пахоцінський, Я. Пруха, А. Сбруєва та ін. Важливим є те, що в науковому процесі, спрямованому на утвердження цієї галузі педагогічної науки, беруть участь вчені різних країн – Німеччини, Польщі, Росії, Чехії, України.
В умовах глобалізації, поглиблення інтеграційних процесів не тільки в європейському, а й у світовому контекстах, функції порівняльної професійної педагогіки значно розширюються, оскількипостає гостра потреба у взаємозбагаченні педагогічних поглядів і технологій, які застосовуються в різних освітніх системах, консолідації теорій, концепцій, понять, категорій та методологічних підходів. Зрозуміло, що існує об’єктивна потреба використання комплексу специфічних дослідницьких методів, джерело яких у педагогічній компаративістиці,що дає змогу одержувати вірогідні наукові результати, формулювати висновки і рекомендації щодо можливостей впровадження прогресивних ідей зарубіжного і вітчизняного досвіду у практику. Порівняльно-педагогічні дослідження створюють можливості для побудови узагальнених моделей педагогічних процесів та систем, окремих ланок, найбільш наближених до реальності, які виступали б як певний педагогічний ідеал. Водночас порівняльна професійна педагогіка покликана відігравати важливу роль у кращому розумінні власних національних системосвіти, зокрема їх особливостей, переваг та недоліків. 
Вивчення наукових і документальних джерел показує, що на кожному історичному етапі розширювалася тематика компаративістських досліджень – від проблем розвитку систем довкілля і шкільництва в різних країнах до порівняльного вивчення професійної освіти і навчання – освіти упродовж життя. Дослідницьке поле педагогічної компаративістики –велике та перспективне, окреслює напрями досліджень з проблем професійної педагогіки, неперевної освіти,  психології професійної освіти, організаційної психології та психології праці, теоретико-методичних засад освіти дорослих тощо.
Нині розвитку порівняльної професійної педагогіки сприяє створення різних міжнародних організацій, дослідних інститутів, центрів, кафедр і лабораторій порівняльної педагогіки в університетах.До вітчизняних ідей, відповідно концепцій, моделей, методик створення навчальних закладів нового типу необхідно йти власним шляхом, з послідовним, науково-обґрунтованим урахуванням національних традицій, конкретних умов і можливостей різних регіонів, а також світових тенденцій, що відповідають потребам розв’язання глобальних проблем людства. 
В Україні порівняльно-педагогічні дослідження набули розвитку наприкінці XX - на початкуXXI ст. Цьому сприяло заснування лабораторії порівняльної педагогіки в Інституті педагогіки НАПН України, відділу порівняльної професійної педагогіки в Інституті педагогіки і психології професійної освіти (нині Інститут педагогічної освіти і освіти дорослих). Координуючу функцію відіграє Центр порівняльної професійної педагогіки, заснований Інститутом педагогічної освіти і освіти дорослих та Хмельницьким національним університетом (керівник центру – професор Н. Бідюк).

В «Основних напрямах досліджень з педагогічних і психологічних наук в Україні, схвалених Загальними зборами НАПН України в листопаді 2012 р., виокремлено напрям «Історія педагогіки. Порівняльна педагогіка». Науковці НАПН України нині здійснюють підготовку пропозицій щодо доповнення та оновлення напрямів досліджень. На нашу думку, у цьому документі доцільно передбачити окремий розділ «Порівняльна педагогіка з урахуванням утвердження і розвитку перспективних напрямів компаративістичних досліджень.

Поглиблення процесу дисциплінарного синтезу знань впливає на розвиток в лоні компаративістики таких перспективних напрямів як: порівняльна андрагогіка, порівняльна педевтологія, порівняльна професійна педагогіка, порівняльна педагогіка праці.

Бідюк Наталя

Хмельницький національний університет

м. Хмельницький, Україна

СУЧАСНІ РЕФОРМАЦІЙНІ процеси 
в системі вищоїОСВІТиСША
Ключові слова:системавищої освіти, трансформації, державна освітня політика, якість вищої освіти, США.

Нові політичні, соціально-економічні та освітньо-культурні процеси, що відбуваються в Україні на початку ХХІ ст., значно посилюють значення вищої освіти в контексті світових освітніх трансформацій. Актуалізація реформаційних процесів зумовлена низкою зовнішніх і внутрішніх чинників, серед яких найбільш важливими є такі: 1) процеси глобалізації та інтенсифікації міжнародних зв’язків, які суттєво впливають на формування нормативно-законодавчих, теоретико-методологічних та дидактичних засад національної системи вищої освіти; 2) суспільна потреба у реформуванні вітчизняної системи вищої освіти, яка сьогодні перебуває на перехідному етапі від старої системи світоглядних цінностей і формуванням нових підходів з орієнтацією на світовий досвід; 3) потреби теорії і методики професійної освіти у розширенні знань про особливості організації освітнього процесу у вищій школі, його порівняння з метою виведення певних закономірностей і тенденцій, виявлення особливостей, які знаходять свої відображення у специфічному. Відповідь на ці складні питання знаходимо у дослідженнях з порівняльної компаративістики, якідоводять, що вивчення та аналіз педагогічних здобутків зарубіжних країн, зокрема США, можуть стати цінним джерелом для осмислення прогресивних ідей щодо формування нової стратегії розвитку національної системи вищої освіти. 

Вибір системи вищої освіти США продиктований культурно-історичними, сучасними суспільно-політичними, соціально-економічними трансформаціями американського суспільства. США – одна з країн, яка дійсно має багаторічно історію щодо зародження ступеневої освіти, незаперечні здобутки з професійної підготовки конкурентоздатних фахівців, завдяки науково обґрунтованій, відкритій, гнучкій та варіативній системі вищої освіти (ВНЗ очолюють рейтинги найкращих університетів у світі, високий рівень комп’ютеризації навчального процесу, розвиток наукового потенціалу). Як соціальний інститут, вона є складовою державної освітньої політики, реалізація якої забезпечується гнучкою законодавчо-нормативною базою, високим рівнем розвитку соціального партнерства, що уможливлює оперативне реагування на її динамічні зміни і сприяє забезпеченню стабільності в освітньому просторі американського суспільства. 

Пріоритетним напрямом державної політики США на початку ХХІ ст. визначено підвищення якості вищої освіти на основі здійснення трансформацій на різних рівнях системи вищої освіти: концептуальному, законодавчо-нормативному, стратегічному, організаційно-педагогічному, інституційному, структурно-функціональному, соціально-економічному, управлінському, дидактичному, інформаційному.Наукову і практичну цінність мають трансформації на концептуальному, структурно-функціональному, організаційно-педагогічному рівнях. 

Теоретичний аналіз філософських, економічних і педагогічних теорій і концепцій у контексті американського наукового дискурсу показав, що концептуальні засади реформаційних процесів розвитку системи вищої освіти в СШАстановлять теорії людського капіталу, фільтру, консюмеризму, полікультурності, прогресивного неопрагматизму, асиміляції, англоцентризму, культурного плюралізму, глобалізації, демократизації та гуманізму,неотехнократичної парадигми. З’ясовано, що поєднання наступності та новацій зумовлює нові виклики.

Опрацювання статистичних й інформаційних джерелдало змогу встановити, що особливий наголос в освітніх трансформаціях зроблено на активізацію діяльності дослідницьких університетів, які виконують три основні функції: здійснюють професійну підготовку фахівців, проводять наукові дослідження і впроваджують їх результати в практику. При цьому урядом США передбачено значне фінансування науково-дослідницьких програм.

Реформування системи вищої освіти США на сучасному етапі стосується:поглиблення зв’язку вищої школи з ринком праці та бізнесом; забезпечення високого рівня децентралізації, автономностіта диверсифікаціїВНЗ;диверситивності та гнучкості освітніх програм за принципом  «мейджор-майнор»;підтримки та поширення ранньої спеціалізації; забезпечення доступності освіти («система неповного навчального дня», «університет без стін», «коопероване навчання»); вдосконалення елективно-детермінованої системи розроблення освітніх програм (різноманітність кредитів: трансферний, дуальний, блоковийта інші); розширення можливостей академічної мобільності студентів (диверсифікація подвійних та спільних дипломів); удосконалення «експертної системи» моніторингу якості навчальних результатів; встановлення в системі вищої освіти специфічної одиниці виміру «старіння знань»; створення оптимальних умов для навчання етнічних меншин.    

Наукове зацікавлення становить типологія інституційних перетворень у вищій школі США (перетворення 1-го і 2-го порядку, еволюційні, адаптивні, генеративні, активні), моделі управління інституційними перетвореннями (традиційна адміністративна, громадсько-суспільна, кластерна, відкрита).
Зміни у фінансуванні вищої школи США, яке здійснюється за трьома основними напрямами (наукові дослідження, інституційна допомога і допомога студентам), стосуються  упровадження нових видів фінансової допомоги студентам (гранти додаткових можливостей для студентів із малозабезпечених сімей, збільшення суми грантів Пелла, реформа студентських позик). 

Особливу увагу у державних освітніх реформах приділено забезпеченню якості вищої освіти, зокрема оновленню критеріїв і показників: посилення партнерських відносин вищих освітніх установ із соціальною інфраструктурою, промисловістю; громадська відкритість та орієнтація на зовнішні стандарти якості вищої освіти; створення у вищих навчальних закладах атмосфери, яка орієнтує студентів на постійне покращення якості підготовки (99 % студентів готові брати участь у розробці змісту освітніх програм); забезпечення відповідності діяльності викладачів результатам підготовки фахівців (65 % студентів вважають, що розмір заробітної плати викладачів повинен залежати від результатів навчання студентів); орієнтація студентів на практичне застосування отриманих знань; врахування індивідуальних особливостей студентів у процесі навчання.

Отже, узагальнення досвіду США дасть змогу запозичити позитивні надбання та запобігти помилок у процесі реформування системи вищої освіти в Україні. 

Безбородих Ірина 

Хмельницький національний університет,

м. Хмельницький, Україна

ОСОБЛИВОСТІ ЛІТЕРАТУРНОЇ ОСВІТИ У ВНЗ США

Ключові слова: літературна освіта, дисципліни літературознавчого циклу, фахова підготовка

Важливими завданнями, що постають сьогодні перед вищими навчальним закладами України у контексті реформування вищої освіти, є розробка галузевих стандартів підготовки майбутніх фахівців та реорганізація навчального процесу. У зв’язку з цим особливої актуальності набувають дослідження, пов’язані з вивченням досвіду підготовки фахівців закордоном.

Організація навчання на філологічних спеціальностях у США має ряд відмінностей, порівняно з українськими ВНЗ. Аналіз цих відмінностей дозволяє визначити їх переваги та недоліки з метою оптимізації літературної освіти в Україні.

Найбільш поширеними програмами, спрямованими  на здобуття вищої літературної освіти у США, є «Англійська мова і література» (Englishandliterature) та «Освіта. Англійська мова» (Englisheducation). Підготовка за даними напрямами здійснюється протягом 4 років навчання та завершується отриманням диплома бакалавра мистецтва з англійської мови (BachelorofArtsinEnglish). Подальше навчання передбачає отримання магістерського ступеня та триває 1-2 роки, в залежності від навчального закладу. Допускається отримання подвійного диплому, при цьому найтиповішими є поєднання ступеня у англійській філології з історією, філософією або другою мовою.

Робочі плани, за якими здійснюється підготовка філологів, є типовими на території усієї країни і включають обов’язкове вивчення таких предметів, як британська література, американська література, всесвітня (multicultural) література, теорія літератури, літературна критика, історія англійської мови, спеціальний курс, що присвячений навчанню написання есе, сучасна англійська граматика, риторика. Водночас, кожен університет пропонує, крім обов’язкових, низку курсів вільного вибору студентів (наприклад, американська колоніальна література), або ж курси, спрямовані на поглиблене вивчення того чи іншого навчального предмету. Саме вони нерідко зумовлюють вибір студентом ВНЗ для навчання, з огляду на його особисті уподобання. Крім того, при виборі ВНЗ абітурієнтам рекомендується орієнтуватися на коло інтересів викладацького складу. Так, наприклад, якщо абітурієнт цікавиться всесвітньою літературою та планує її детальне вивчення, йому рекомендується звернути увагу в процесі вибору у першу чергу на ті ВНЗ, у яких щонайменше два професори є спеціалістами саме у цій галузі. Звичною є практика особистого електронного зв’язку з викладачами та ознайомлення з їх працями перед тим, як зробити вибір на користь навчання у певному ВНЗ [1]. 

Щорічно формуються та оприлюднюються рейтинги ВНЗ з різних спеціальностей, зокрема й з тих, що пропонують для вивчення дисципліни літературознавчого циклу. Один з таких рейтингів публікується на сайті USATodayCollege. При складанні рейтингів береться до уваги кількість курсів літературознавчого спрямування, що пропонуються на вибір студентам, ґрунтовність викладу навчального матеріалу, матеріально-технічна база ВНЗ, вартість навчання [2].

Отримана під час навчання спеціалізація не вказується у дипломі, однак, відображається у додатку до диплома про здобуття вищої освіти.

Протягом першого року навчання акцент робиться на загальних літературознавчих дисциплінах, ознайомленні з ґрунтовними літературними теоріями, методологією літературознавчих досліджень, а також з загальним історичним оглядом розвитку літературного процесу. Вивчення творчості В. Шекспіра також входить у багатьох ВНЗ до списку самостійних обов’язкових дисциплін [1]. Починаючи з другого року навчання, поступово вводиться спеціалізація.

Викладання літературознавчих навчальних курсів має свою специфіку, порівняно з іншими університетськими курсами у США. Зокрема, викладання курсу структурується навколо лекційного курсу. Подання матеріалу, на відміну від прийнятого в Україні історико-літературного підходу до організації навчального матеріалу, є тематичним, тож студенти можуть вивчати творчість В. Шекспіра протягом одного тижня, а на наступному тижні – розглядати творчість В. Вульф. Художні твори вивчаються у широкому культурному, історичному, соціальному, політичному контексті. Мета лекційних курсів – зорієнтувати студентів у широкому колі літературно-критичних джерел, що стосуються досліджуваної проблеми.

Переважна кількість часу, відведеного на вивчення літературознавчих дисциплін, відводиться на індивідуальну та самостійну роботу студентів, яка включає, у першу чергу, ознайомлення з текстами художніх творів (список творів студенти отримують від викладача разом з описом дисципліни на початку нового навчального семестру, в середньому з розрахунку 1 літературний твір на тиждень навчання з однієї літературознавчої дисципліни). Крім лекцій, аудиторна робота включає семінари та групові дискусії. Час, що відводиться за розкладом на самостійну роботу студентів, становить 20-30 годин на тиждень. Натомість аудиторне навантаження  становить 10-12 годин на тиждень протягом перших років навчання і дещо збільшується в подальшому.

Основним видом оцінювання навчальних досягнень американських студентів, що вивчають літературу, є написання письмових робіт (есе), на противагу тестуванню, яке є більш поширеним для інших навчальних предметів. Більшість літературознавчих курсів вимагає написання щонайменше двох великих за обсягом письмових робіт протягом навчального семестру. При цьому оцінка за них становить до 50 % загальної оцінки, яку студент отримує за результатами опанування курсу.
Таким чином, організація навчання майбутніх філологів-літературознавців у США має свої відмінності, порівняно з українськими ВНЗ. Ці відмінності мають місце у першу чергу площині структурування літературознавчих навчальних курсів, у принципах відбору ВНЗ для навчання, що рекомендуються абітурієнту, а також у наявності широкого кола спеціалізованих курсів та курсів вільного вибору, що формують обличчя кожного ВНЗ.
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Розвиток університетської інженерної освіти, зокрема вищих навчальних закладів, які готують фахівців для галузей легкої промисловості, на даний час передбачає не лише наявність кваліфікованого, високопрофесійного професорсько-викладацького складу, що забезпечуватиме високий рівень освітньої та наукової діяльності, але й вимагає  творчої, культурної активності  викладачів та студентів ВНЗ, співпраці між аналогічними закладами як в межах вищевказаних країн, так і за кордоном. Одним із найбільш значних джерел фінансування для успішної реалізації зазначених напрямків діяльності ВНЗ Східної Європи є участь у національних та міжнародних програмах, що дозволяє втілювати в життя різні види проектів освітнього, наукового та культурного  характеру [1, с. 241, 256].
Аналіз національних та міжнародних програм, в яких беруть участь ВНЗ інженерного профілю Східної Європи, зокрема Чеської Республіки, є актуальним для української системи вищої освіти, яка стала на шлях інтенсивної євроінтеграції та перейняття позитивного досвіду функціонування та розвитку європейської освітньої системи.

Діяльність вищих шкіл в операційних програмах розглянемо на прикладі Текстильного факультету Технічного університету м. Ліберец, Чеська Республіка (Technická univerzita v Liberci, Fakulta textilní). Даний вищий учбовий заклад є активним учасником національних та міжнародних програм та фондів, які мають  такі основні напрямки:

1.Освітній напрям: сприяння забезпеченню доступності, рівності і якості інженерної освіти; підвищення рівня професійної підготовки фахівців в галузі легкої промисловості відповідно до сучасних вимог ринку праці;  розвиток студентської мобільності шляхом проходження стажувань у закордонних університетах-партнерах; освітньо-пізнавальна робота з учнями шкіл різних вікових категорій з метою популяризації інженерних спеціальностей шляхом функціонування «дитячого університету»; освітня діяльність в напрямку реалізації концепції навчання впродовж життя [2].
2. Науковий напрям: отримання результатів досліджень в галузі легкої промисловості високої якості і їх практичне впровадження у виробництво для підвищення конкурентоздатності галузі держави на європейському та міжнародному рівні; удосконалення матеріально-технічної бази ВНЗ з метою здійснення високоефективної навчальної діяльності; інтенсивне міжнародне наукове співробітництво.

3. Організаційно-управлінський напрям: удосконалення системи управління учбовим закладом; оптимізація і модернізація програм навчання з врахуванням науково-технічного стану виробництва і потреб на ринку праці.

Нижче розглянемо окремі національні та міжнародні програми, в яких задіяний Текстильний факультет Технічного університету м. Ліберец [2] – таблиця 1.

Таблиця 1
Характеристика основних операційних програм, в яких задіяний Текстильний факультет Технічного університету м. Ліберец, Чеська Республіка

	Назва програми
	Основні цілі програми
	Термін реалізації
	режим доступу до програми

	1
	2
	3
	4

	Поточні програми

	Операційна програма «Дослідженння, розробки і освіта»/ Operační programVýzkum, vývojavzdělávání (OPVVV)
	Розвиток освіченого, вмотивованого, творчого трудового потенціалу, зорієнтованого на отримання високих результатів своєї діяльності і їх впровадження у виробництво для ефективної розбудови економіки Чеської республіки
	2014-2020 рр.
	http://www.msmt.cz/strukturalni-fondy-1/op-vvv

	Операційна програма «Охорона навколишнього середовищ»а/ Operační program Životní prostředí (OPŽP)
	Покращення і захист навколишнього середовища Чеської республіки
	2014-2020 рр.
	http://www.opzp.cz/

	Операційна програма зайнятості/Operační programZaměstnanost (OPZ)
	Сприяння зайнятості та адаптації робочої сили
	-
	https://www.esfcr.cz/

	 Операційна програма «Підприємництво та інновації для конкурентоспроможності»/ Operační programPodnikání ainovaceprokonkurenceschopnost (OPPIK)
	Розвиток наукових досліджень і розробок для інновацій, розвитку бізнесу та конкурентоспроможності малих і середніх підприємств, економії енергії і розвитку широкосмугових мереж доступу до інтернету та інформаційно-комунікаційних технологій
	2014-2020 рр.
	http://www.mpo.cz/cz/podpora-podnikani/oppik/

	Програма співпраці «Автономний регіон Саксонія - Чеська республіка 2014-2020»

Program spolupráce Svobodný stát Sasko - Česká republika 2014-2020
	Фінансування та реалізація транскордонних проектів на чесько-саксонському кордоні
	2014-2020 рр.
	http://www.sn-cz2020.eu/cz/foerdergrundlagen/programminformationen/basisseite_1.jsp

	INTERREG V-A Česká republika – Polská republika
	Фінансування транскордонних проектів на чесько-польському кордоні
	-
	http://www.cz-pl.eu/

	Завершені програми

	Операційна програма Освіти по питанням конкурентоспроможності / Operační programVzdělávání prokonkurenceschopnost (OPVK)
	Поліпшення та модернізація системи початкової, вищої і додаткової освіти, їх взаємозв'язок з комплексною системою безперервного навчання і поліпшення умов для здійснення досліджень та розробок
	-
	http://www.op-vk.cz/

	Операційна програма досліджень і розвитку інновацій/ Operační programVýzkumavývojproinovace (OPVaVpI)
	Зміцнення наукових досліджень, розробок і інноваційного потенціалу Чеської Республіки через університети, науково-дослідні установи та їх співпраці з приватним сектором; сприяння оснащенню дослідних лабораторій сучасною технікою, будівництво нових науково-дослідних інститутів і підвищення потенціалу вищої освіти
	-
	http://www.opvavpi.cz/

	Операційна програма «Людські ресурси і зайнятість» /Operační programLidské zdrojeazaměstnanost (OPLZZ)
	Скорочення безробіття з допомогою активної політики на ринку праці, професійної освіти, а також щодо інтеграції соціально ізольованих верств назад у суспільство, підвищення якості державного управління та міжнародного співробітництва в зазначених галузях
	-
	https://www.esfcr.cz/07-13/oplzz


Таким чином, участь провідних східноєвропейських ВНЗ, що готують фахівців в галузі легкої промисловості, у національних і міжнародних програмах розвитку є характерною рисою діяльності вищих шкіл в умовах інтенсивних інтеграційних процесів і має значний позитивний вплив на їх освітню, наукову, організаційно-управлінську та соціально-культурну діяльність.
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ОРГАНІЗАЦІЙНІ ЗАСАДИ НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНИХ МОВ У ШКОЛАХ СПОЛУЧЕНОГО КОРОЛІВСТВА ВЕЛИКОЇ БРИТАНІЇ ТА ПІВНІЧНОЇ ІРЛАНДІЇ
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Сучасна структура шкільної освіти Сполученого Королівства Великої Британії та Північної Ірландії складається з чотирьох ключових етапів (keystages), кожен з яких передбачає набуття учнями знань, формування їх умінь та навичок, передбачених Національним Курикулумом (NationalCurriculum) (2013). Згідно з вищезазначеним документом, на відміну від попередніх років, коли іноземна мова у більшості шкіл була необов’язковою, вивчення однієї іноземної мови є обов’язковим у молодшій школі на другому ключовому етапі (3-6 класи, де навчаються діти віком від 7 до 11 років) та в основній школі на третьому ключовому етапі (7-9 класи для школярів від 11 до 14 років) в Англії та Уельсі [2, c. 2]. Дещо іншою є мовна освітня політика в Шотландії, де діти вивчають іноземну мову протягом усього навчання в школі, тобто від першого до четвертого ключового етапу (3-18 років), про що вказано у відповідному документі «Курикулум для майбутнього: іноземні мови, принципи та практика» (CurriculumforExcellence: ForeignLanguages, PrinciplesandPractices) (2010) [1, c. 7], у той час як Північна Ірландія зазначила про власну неготовність у сфері іншомовної підготовки учнів молодшого віку, а тому у цій частині Сполученого Королівства Великої Британії та Північної Ірландії школярі мають змогу вивчати іноземну мову лише на третьому та четвертому ключових етапах [1, c.1]. 

Окрім Національного Курикулуму, у процесі забезпечення ефективної організації навчання вчителі іноземних мов Англії мають право обирати між розробками таких інституцій як BESTMidlandTraining, EuroSchools, Гете Інститут, самоврядуванням міста Ліверпуль, Загальноприйнятою Концепцією, що була створена для других-третіх класів, авторськими педагогічними схемами роботи з молодшими школярами на уроках з іноземної мови (найвідомішими з яких є праці К. Чреатер (C. Chreater), Дж. Ронде (J. Ronde), Дж. Ллойд (J. Lloyd), а також розробленими програмами під назвами «Ангели мови» (LanguageAngels), «Французька з раннього дитинства» (“EarlyStartFrench”), останні виявилися особливо популярними у 2015 році та вже встигли довести свою ефективність [4, c. 51]. Найпопулярнішими для вивчення іноземними мовами в усіх частинах Сполученого Королівства стали французька, німецька та іспанська мови. Крім того, у деяких школах Північної Ірландії учням пропонують вивчати італійську, китайську та латину на четвертому ключовому етапі, а в Уельсі діти мають можливість вивчати японську, російську та мову урду, окрім європейських мов [3, c. 12].

Дослідження британських науковців, які були проведені у 2013-2014рр., продемонстрували деякі особливості у виборі школярами тих чи інших мов. Найбільш популярною іноземною мовою виявилася французька, оскільки  ¾ британських шкіл пропонують саме цю мову для вивчення. Останнім часом усе популярнішою стає й іспанська мова (її вивчають у близько 37% державних та 48% приватних шкіл). Негативні тенденції спостерігаються у навчанні німецькій мові; тут постає очевидним значний спад у процентному співвідношенні її вивчення. Арабська, італійська, японська, китайська та російська мови були названі такими, що найрідше вивчаються у британських школах і, як правило, входять до шкільної програми як факультативи [5, c. 8]. Крім того, згідно з статистичними даними дівчата більш сумлінно ставляться до вивчення мов, а також набагато частіше обирають для вивчення рідкісні мови, наприклад, мову урду, у той час як хлопці вважають за необхідне вивчати китайську мову. Польська мова виявилася однаково популярною як серед хлопців, так і серед дівчат [5, c. 24].

Щоправда, результати досліджень продемонстрували, що на заняття з іноземної мови Національний Курикулум Англії передбачає небагато часу. Більшість шкіл (54%) відводить на вивчення іноземних мов менш, ніж 30 хвилин на тиждень, 34% - 30-45 хвилин, 7% - 45-60 хвилин, і лише 5% - від 60 до 120 хвилин. З’ясовано, що дещо більше уваги діти приділяють навчанню іноземних мов на третьому та четвертому роках навчання (Keystage 2), а саме 30-45 хвилин на тиждень (57% навчальних закладів), 45-60 хвилин (у 27% шкіл), 60-120 хвилин (11% загальноосвітніх закладів) та менш, ніж 30 хвилин (5% шкіл). Дещо кращою є ситуація в Уельсі, де діти вивчають іноземну мову протягом, як мінімум, двох академічних годин на тиждень [2, c. 21], у той час як у Шотландії та Північній Ірландії це число сягає не більше 50 годин на академічний рік [4, c. 51]. Виявлено, що подібною є ситуація і у п’ятих-шостих класах, а нестача академічного часу часто компенсується факультативами, розмовними клубами, різноманітними змаганнями, націленими на зростання рівня мотивації молодших школярів та удосконалення їх рівня знань. 
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The European University Association represents and supports 850 European higher education institutions as well as 34 national associations of rectors and other partner organisations active in higher education and research in 47 countries across Europe. EUA capitalises on its long experience in higher education governance, institutional and financial autonomy, and has conducted extensive research and led capacity-building efforts on these topics in the framework of EU- and self-funded projects.

The ATHENA project directs its efforts to contribute to the development, modernization and reform of higher education systems in the Eastern partner countries such as Armenia, Moldova and Ukraine. It is set up to support structural reform processes and the development of strategic frameworks at the national level. ATHENA’s purpose is to enhance the quality and relevance of higher education systems in the targeted partner countries and to increase their voluntary convergence with EU developments. The project analyses and policy roadmaps of all three partner countries[4].
The analyses are the consequence of a joint effort of the partner countries' delegations including partner universities, national rectors' conferences and the responsible ministries as well as EUA. The conclusions are based on the methodology of EUA's autonomy scorecard. According to this scorecard you can compare Universities autonomy in different European higher education systems in four autonomy areas (organisational autonomy, financial, staffing and academic one) and rank countries according to the level of autonomy they have in each of these areas.The analysis based on the methodology of above-mentioned scorecard enriched with information gathered in bilateral meetings between EUA and the partner countries' delegations shows the state of play of university autonomy at the beginning of the ATHENA project and also reflects the development over the past three years. The analysis is complemented by a policy roadmap including an action plan indicating the remaining challenges and proposing concrete steps to address those as well as the level of priority and feasibility for each. The exercise has helped to structure thedialogue between the Ministry and the universities in the three systems and shall also help to continue this in the future to facilitate further reforms and implementation[7]. 
The duration of ATHENA is three years (October 2012- October 2015). Project main steps were: first year – to focus on research (data collection & analysis: university autonomy and funding in partner countries), to start the policy dialogue (country workshops, policy roadmaps); second year – to focus on capacity building: organisation of study visits for partner country staff to EU partners, drafting of implementation roadmaps; third year – to focus on policy development and regional benchmarking - dissemination of project recommendations and policy roadmaps, publication.
It is essential to mention the partners of the project. Among the Armenian partners are Yerevan State University, Gavar State University, the State Engineering University of Armenia, the Armenian State Universities Rectors Council and the Republic of Armenia Ministry of Education and Science. Among the Moldavian: Academy of Economic Studies of Moldova, Cahul State University, the Free International University of Moldova, the National Council of Rectors of Moldova and the Ministry of Education of the Republic of Moldova. Among our Ukrainian ones are Taras Shevchenko National University of Kiev, Donetsk National University, Lesya Ukrainka Eastern European National University, Odessa National University, the National Rectors' Council of Ukraine and the Ministry of Education and Science of Ukraine. And also EU partners: the University of Coimbra, Coimbra Polytechnic Institute, the University of Helsinki, HaagaHelia University of Applied Sciences, the University of Amsterdam.

To sum up it is necessary to point out the main recommendations which EUA advises to be taken by the project partners in order to stimulate reform in the Ukrainian higher education system. Among them are: to streamline and simplify rules and procedures for universities (a single legal status and legal code to govern higher education institutions, less bureaucratic and restrictive procurement processes); update the modalities through which public funding is dispensed; raise the level of public investment in higher education, particularly in research activities; give universities more freedom to set tuition fees for fee-paying students, in particular international students; give universities the freedom to decide on the language of tuition and dropping mandatory course content; develop and build institutional capacity and human resources; improve internal allocation models; balance centralisation with decentralisation; develop a network at different levels with other institutions to exchange expertise and implement agreed actions from ATHENA, etc[1].
Undoubtedly, the steps of the Ukrainian higher educational institutions within the framework of the projects supported by European University Association are very important for our country. European University Association plays great role in building the institutional autonomy for Universities and society at large. Of course the autonomy shouldn’t mean the absence of regulations but it is needed to modernise higher education in Ukraine.
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Законодавчу базу, яка регламентує професійну підготовку вчителів загальноосвітніх шкіл у ФРН, складають законодавчі акти федерального й регіонального значення та нормативно-інструктивні документи Постійної конференції міністрів освіти і культури федеральних земель, зокрема: Основний закон ФРН (Конституція); Рамковий закон «Про вищу освіту»; земельні закони, а саме: «Про вищу освіту», «Про підготовку вчителів», «Про державну службу», «Про шкільну освіту»; розпорядження земельних Міністерств освіти, а саме: «Про організацію першого державного екзамену», «Про організацію другого державного екзамену», «Про організацію стажування»; постанови Конференції міністрів освіти і культури.

Основою законодавства сучасної ФРН є Конституція – Основний закон (Grundgesetz) від 23 травня 1949 року, що закріплює суспільний державний устрій країни, функції органів державної влади, основні права та обов’язки громадян. Відповідно до Конституції ФРН, федеральні землі на регіональному рівні здійснюють врегулювання усіх питань шкільної, вищої освіти, підвищення кваліфікації та освіти дорослих. 

Одним з важливих законодавчих актів ФРН, який регламентує підготовку фахівців в університетах є Рамковий закон «Про вищу освіту». Ним визначено пріоритети та орієнтири організації і функціонування вищих навчальних закладів, діяльність яких деталізована у земельних законах про вищу освіту. Цей закон був прийнятий 19 січня 1999 року на підставі рамкової компетентності федерації як орієнтир для розробки відповідних законодавчих актів на регіональному рівні. Деталі здобуття професійної педагогічної освіти і підвищення кваліфікації відображені у земельних законах «Про підготовку вчителів».  

Зазначимо, що Гессенський закон, на нашу думку, найбільш детально описує аспекти професійної педагогічної освіти. Закон федеральної землі Гессен «Про підготовку вчителів» від 28 вересня 2011 року  складається із 10 частин, послідовність яких відповідає основним фазам професійної педагогічної освіти у ФРН, розкриває організаційно-педагогічні аспекти університетської підготовки, шкільної практики, стажування, подальшої післядипломної освіти і підвищення кваліфікації вчительських кадрів.

Не всі земельні закони про підготовку вчителів детально розкривають аспекти підготовки фахівців-педагогів. У переважній більшості федеральних земель питання першого і другого державного екзаменів, стажування регламентуються окремими постановами і розпорядженнями земельних Міністерств освіти: «Про організацію першого державного екзамену», «Про організацію другого державного екзамену», «Про організацію стажування».

Зауважимо, що у федеральних землях, які не мають окремого закону про підготовку вчителів (Баден-Вюртемберг, Гамбург, Нижня Саксонія, Рейнланд-Пфальц, Саксонія, Саксонія-Ангальт, Шлезвіг-Гольштейн) врегулювання цього питання здійснюється у межах земельних законів «Про державну службу», оскільки вчитель у ФРН визнаний державним службовцем.

Крім законодавчих актів федеративного та регіонального значення, що регламентують питання підготовки педагогічних кадрів для загальноосвітніх шкіл, є ряд нормативно-інструктивних документів, котрі не мають статусу законодавчих актів, але є основою для укладання навчальних програм та узгодження регіональних особливостей професійної педагогічної підготовки у ФРН – це постанови Постійної конференції міністрів освіти і культури, назви яких розміщено у додатках до дисертації. 

Означимо найважливіші з них: 

1. Спільна заява Президента Конференції міністрів освіти і культури федеральних земель, Голови профспілки працівників освіти і Голови професійного об’єднання вчителів, затверджена постановою Конференції міністрів освіти і культури від 5 жовтня 2000 року. Цим документом було визначено завдання сучасного вчителя і наголошено на високому значенні ролі вчителя у вихованні підростаючого покоління, закріплена спільна відповідальність Конференції міністрів освіти і культури, профспілки працівників освіти і професійного об’єднання вчителів за виконання вчителем визначених завдань, забезпечення суспільного визнання та шанування вчительської професії. 

2. Стандарти професійної підготовки вчителів, затверджені постановою Конференції міністрів освіти і культури від 16 грудня 2004 року зі змінами від 12 червня 2014 року. У змісті стандартів визначено компетентності, яких повинні набути майбутні учителі під час навчання та стажування для ефективної реалізації щоденної педагогічної діяльності. Ці стандарти стосуються як підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл в університетах, так і їхнього стажування. Вони є орієнтиром подальшого професійного розвитку і підвищення кваліфікації.

3. Загальнофедеративні вимоги до змісту підготовки вчителів за предметом викладання та його дидактикою, затверджені постановою Конференції міністрів освіти і культури від 16 жовтня 2008 року зі змінами від 12 січня 2015 року. Цим документом визначено сукупність фахових знань за предметом викладання та його дидактикою для вчителів усіх типів шкіл у ФРН.

4. Спільні рекомендації Конференції ректорів вищих навчальних закладів та Конференції міністрів освіти і культури «Педагогічна освіта для школи у різноманітності», затверджені постановою Конференції міністрів освіти і культури від 12 березня 2015 року та постановою Конференції ректорів вищих навчальних закладів від 18 березня 2015 року. У документі офіційно зафіксовано необхідність доопрацювання стандартів професійної підготовки вчителів з метою забезпечення готовності майбутніх учителів до роботи з учнями в умовах інклюзивної освіти. 

Загальнофедеральні вимоги і рекомендації щодо врегулювання окремих аспектів підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл відображено у таких документах Конференції міністрів освіти і культури: «Рекомендації щодо визначення професійної придатності на першій фазі підготовки вчителів» (Постанова Конференції міністрів освіти і культури від 07 березня 2013 року); «Загальнофедеративних вимогах до проведення стажування та заключного державного екзамену» (Постанова Конференції міністрів освіти і культури від 06 грудня 2012 року); Постанова щодо підготовки вчителів мистецьких дисциплін (Постанова Конференції міністрів освіти і культури від 6 грудня 2012 року).

Виявлено, що окремі пункти з вимогами до професійної діяльності вчителів загальноосвітніх шкіл у ФРН містяться також у земельних законах «Про шкільну освіту». 

Така децентралізація управління системою освіти ФРН, з одного боку, забезпечує різноманітність, створює конкурентні умови, дозволяє швидко вирішувати питання на рівні окремої землі з урахуванням потреб місцевого населення, зокрема контролювати процес підготовки фахівців, але з іншого боку зумовлює виникнення розбіжностей у системі освіти на рівні федерації. Особливо актуальними ці питання виявились на шляху реалізації ідеї Об’єднаної Європи. Процеси створення Європейського простору вищої освіти стали провідним чинником ключових змін у законодавчих актах і нормативно-інструктивних документах з врегулювання системи неперервної педагогічної освіти у ФРН.

Іконнікова М.В.
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РОЛЬ ЛІНГВІСТИЧНОЇ ГЛОБАЛІЗАЦІЇ

У ПІДГОТОВЦІ ФІЛОЛОГІВ У сша

Термін «глобалізація» в його сучасному значенні вперше вжито в англійськіймові в 60-і роки XX століття, однак до широкого наукового обігу він увійшовнабагато пізніше. Незважаючи на те, що глобалізація щене стала всеосяжним процесом і явищем, світ досить швидко інтегрується, а це потребує теоретичногоосмислення в багатьох її аспектів.Основою глобалізації, на думку вчених, є англо-американська модель суспільства: економіки, політики, культури, освіти як невід'ємної частини суспільних відносин.Дослідники наголошують, що можливості глобалізації складно охопити в цілісному вигляді, тому англо-американська сутність глобальної конвергенції є більш очевидною, ніж процес конвергенції сам по собі [1, с. 98]. Варто зазначити, що за останні два десятиліття англомовні країни внесли значні зміни в систему вищої освіти, культури, мови та стали глобальними центрами лінгвістики.

Основними проявами глобалізації в царині мови, на думку дослідників, є тенденція до світової універсалізації англійської мови, її широкого міжнародного розповсюдження насамперед як загальносвітової другої мови, а також збільшення кількості запозичень з англійської мови в інших національних мовах. [2; c. 4].Відтак англійська мова претендує на місце першої в історії людства єдиної глобальної мови міжнародного спілкування. Вплив англійської мови на інші мови світу, у тому числі й на українську, зумовлює стрімке збільшення кількості англомовних запозичень, серед яких переважають термінологічні одиниці. Спостерігаються негативні тенденції звуження сфер використання національних мов, зокрема в науці, через брак термінології, що викликає природну стурбованість мовознавців, оскільки англомовні запозичення не завжди є обґрунтованими та науково виправданими.

Попри значну кількість і високу якість досліджень із зіставного мовознавства, багато теоретичних та практичних проблем залишаються невирішеними. Мовні картини світу різних країн мають суттєві відмінності, оскільки їх формування відбувається під впливом різноманітних екстралінгвальних та інтралінгвальних чинників. Насамперед спостерігаються значні розбіжності на рівні терміносистем різних мов, де поряд зі спільними поняттями існують відмінності та концептуальні неузгодженості, незбіг семантичної структури та обсягу значення термінів, парадигматична асиметричність тощо.Особливо це впливає на якість перекладу спеціальних текстів, через відсутність в мові перекладу термінологічних конструкцій, які б могли достатньо точно описати терміни вихідної мови. Розбіжності у поясненні реалій дійсності за допомогою номінативних елементів, є однією з основних причин запозичення англомовної термінології. Відповідно дослідження спеціальної (професійної) термінології у різних аспектах, виявлення відмінностей в системі понять певної галузі, що функціонують у відповідних мовних картинах світу, є актуальними і потребують уваги філологів. Зіставні дослідження дають змогу встановити структурні та семантичні особливості, закономірності творення термінів у цих мовах, що сприяє вирішенню проблемиадекватного відтворення співвідносних понять в умовах відмінностітермносистем.

З урахуванням вищезазначеного актуалізується проблема підвищення якості професійної підготовки філологів, особливо перекладачів. Потребує удосконалення змістовий компонент філологічної освіти, зокрема забезпечення інтеграції загальнонаукових, професійних та спеціалізованих знань, а також широкого впровадження елективних дисциплін фахового спрямування. Досконале володіння рідною та іноземною мовами нині є недостатнім для якісного виконання філологом-перекладачем своїх професійних функцій. Важливе значення в контексті викликів лінгвістичної глобалізації має рівень розвитку мовної інтуїції,знанняспеціальної терміносистеми, володіння мовними та комунікативними стратегіями і тактиками, мовною здогадкою. Збільшення у сучасній українській мові кількості слів, запозичених з англійської мови, насамперед у сфері термінології, зумовлює потребу їх всебічного дослідження з метою визначення ролі англомовної термінології у формуванні терміносистем на сучасному етапі та оцінки інтенсивності і масштабів впливу англійської мови на українську. Завданням філологів-перекладачів є постійний контроль за мовною ситуацією, виявлення можливих негативних тенденцій та прогнозування наслідків впливу глобалізації на розвиток національної мови.

Вплив лінгвістичної глобалізації на розвиток прикладної лінгвістики зумовив розширення її напрямів (психо/нейролінгвістика, викладання мови, соціолінгвістика, прагматика, письмовий переклад, комп'ютерна лінгвістика, машинний переклад, корпусна лінгвістика, лінгводидактика, функціональна лінгвістика, конструктивна лінгвістика, комунікативна лінгвістика, етнолінгвістика, інтерлінгвістика, перекладознавство, транслітерування, зіставне мовознавство, контрактивна лінгвістика, конфронтативна лінгвістика, ареальна лінгвістика, лінгвогеографія, просторова лінгвістика, когнітивна лінгвістика, математична лінгвістика, кібернетична лінгвістика, комп'ютерна лінгвістика картографія, стилеметрія, документознавство тощо), що сприялоутвердженню її як самостійної галузі філологічної науки, набуттю статусу«мейнстріма», а відтак загострило потреби у фахівцях з прикладної лінгвістики.

В умовах глобалізації суспільно-політичних та соціально-економічних процесів, техніко-технологічних, культурно-освітніхпроцесів, стрімкого розвитку інформаційно-комунікаційних технологій, активізації економічної, освітньої, наукової та культурної інтеграції України до загальноєвропейської і світової спільноти, актуалізується необхідність пошуку нових концептуальних підходів до професійної підготовки філологів. Філолог сучасної доби повинен добре знати наукові основи, історію і методологію, тенденції в розвитку мови, усвідомлювати актуальні проблеми викладання мови, літератури, перекладу, місце цих навчальних предметів у системі знань і людських цінностей. Вплив глобалізаційних процесів на професійну підготовку філологів зумовлює інтернаціоналізацією та універсалізацію освітніх процесів, дослідження яких вважаємо перспективами подальших наукових розвідок. 
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ГЕНДЕРНА ПОЛІТИКА УРЯДУ ТУРЕЧЧИНИ В СИСТЕМІ ПРОФЕСІЙНО-ТЕХНІЧНОЇ ОСВІТИ

Базою для забезпечення гендерної рівноправності є освіта, яка б не була основою гендерної стратифікації суспільства, а навпаки, сприяла гендерній рівності.Після створення Турецької Республіки в 1923 році, турецька держава розпочала ряд  юридичних, освітніх та соціальних реформ, спрямованих на швидку модернізацію та урбанізацію.

Гендерна ідеологія новоствореної Республіки покладала на жінок місію нести в широкий світ новий образ мусульманської жінки – освіченої і активної у суспільному житті. Із цією метою були створені так звані інститути для дівчат (пізніше – жіночі професійно-технічні ліцеї).  Їх метою було навчання студенток гендерних ролей, сумісних тенденціями модернізації і вестернізації нової турецької держави.Не зважаючи на те, що жінки отримали рівні права на освіту після прийняття «Закону про уніфікацію освіти» 1924 року, гендерна нерівність все ще є проблемою в сучасному турецькому суспільстві [2]. 

Ідеологія сучасної правлячої турецької консервативної партії базується на традиційній ролі жінки, як берегині домашнього обійстя, водночас у законодавстві країни проводяться зміни, які забезпечують жінкам статус самостійної громадянки. Подібна політика сповнена протиріч: зміни в законодавстві направлені на підвищення рівнів освіти і зайнятості жінок, водночас жінки заохочуються залишатись домогосподарками [1].

Для забезпечення гендерної рівності в Туреччині є усі правові основи. Конституція 1982 року гарантує освіту для всіх людей без виключення  своєю статтею сорок другою: «Початкова освіта є обов'язковою для всіх громадян чоловічої і жіночої статі і є безкоштовною в державних школах». Відповідно до цього, всі правові механізми, такі, як закони, законодавства і нормативні акти охоплюють все суспільство без огляду на стать [2]. У статті 4 основного Закону про національну освіту  говориться, що «навчальні заклади є відкритими для всіх, незалежно від їх мовної, расової, релігійної чи статевої приналежності». В статті 8 йдеться про «рівність можливостей, яка надається всім жінкам і чоловікам в сфері освіти». Відповідно до цього, стаття 2 Закону про початкову освіту свідчить, що" початкова освіта є обов'язковою для дівчаток і хлопчиків шкільного віку і є безкоштовною в державних школах "[2].

Туреччина дещо забарилась із процесом інституціоналізації ґендерної рівності. У багатьох країнах Європи цей процес проходив в 1970-х роках, проте, а в Туреччині його було розпочато у 1987 році із появою Консультаційного Комітету із політики щодо жінок в рамках Головного управління із соціального планування [3].

Головне управління щодо положення жінок розробляє різноманітні проекти щодо гендерної політики, які фінансово підтримуються різними міжнародними організаціями. Отже,на державному рівні існує велика нормативно-правова база і виконавчі органи, які покликані забезпечувати дівчатам і жінкам вільний доступ до освіти і сприяти навчанню. Статистичні данні показують, що в освітній системи все ще багато невирішених питань стосовно можливостей навчання дівчат і їх працевлаштування.

Згідно останніх статистичних даних, у Турецькій республіці вражаюче мала кількість дівчаток отримує середню освіту після закінчення початкової. У 2011 році лише 24% дівчат завершили свою середню освіту, що є найнижчим показником в країнах ОЕСД [3].

Вражаюче низький процент дівчаток, залучених у систему середньої освіти, можна пояснити двома об’єктивними чинниками: соціально-економічним статусом сімей дівчаток та статевою дискримінацією [2]. Через малу кількість дівчат, які отримали середню освіту, все менше молодих жінок мають необхідні знання та навички для роботи у несільськогосподарському секторі [1]. 

Сфери зайнятості і професійної освіти жінок  мають невтішну картину відносно гендерної нерівності в Туреччині, яка проявляється у низьких показниках залучення дівчат в систему середньої освіти – 64 відсотки дівчат проти 75 відсотків хлопців, а також значно низькі показники участі жінок у якості робочої сили на ринку праці – 29 відсотків [1]. Отже, професійна освіта для жінок в Туреччині стала справжньою проблемою соціальної політики за останні роки, оскільки тут пересікаються дві теми запеклих дебатів із гендерної політики: залучення більшої кількості дівчат до середньої освіти і зайнятість жінок.
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Фінська освіта дорослих – це спеціально заплановане навчання для дорослих, що включає зовнішнє навчання (самоосвіту), навчання персоналу та програму навчання на ринку праці. Міністерство освіти і культури Фінляндії відповідальне саме за зовнішнє навчання, а Міністерство економіки та праці Фінляндії – за навчання у галузі ринку праці.

Фінляндія має потужну систему освіти дорослих. Окрім навчання персоналу або іншої форми навчання, яка оплачується роботодавцями, освіта дорослих покриває витрати на здобуття загальної освіти, здобуття наукового ступеня, підвищення кваліфікації, практичне навчання, додаткове навчання для здобуття професійних навичок, громадське навчання або навчання за інтересом.

Близько 800 вищих навчальних закладів Фінляндії пропонують різні види додаткової освіти, які надають можливість вільно обирати цілі і тривалість навчання. Більша частина дорослих, фактично, навчаються на роботі  повсякденно, використовуючи інтернет-джерела, мережеві бібліотеки та інші навчальні ресурси.

Фінляндія багато в чому сприяє розвитку та покращенню освіти дорослих. На сьогоднішній день, згідно статистичних даних Міністерства освіти і культури Фінляндії, більш ніж 1,7 млн. фінських громадян отримують  освіту дорослих з різних спеціальностей, і за рік кількість випускників становить близько 5,2 мільйона. Більша половина цієї кількості – особи, які вже працюють, що вважається, також, високим показником на міжнародному рівні.

Головний аспект освіти дорослих полягає у навчанні протягом життя, яке полягає у підвищенні та підтвердженні галузевої компетентності, а також для отримання власної насолоди. Таке навчання базується у переконані, що освіта дорослих сприяє саморозвитку, сучасним потребам, пропонує отримувати знання за особистими інтересами, вподобаннями та розвиває культуру громадянськості.

Міністерство освіти і культури Фінляндії відповідає в цілому за систему освіти, в тому числі за професійну освіту, навчання і самоосвіту дорослих, а Міністерство праці та економіки відповідає за навчання на ринку праці. У фінському уряді існує державна програма для освіти дорослих, яка розвиває її поза межами структури відповідних міністерств. Крім того, уряд приймає закони про планування розвитку усієї системи освіти кожні чотири роки. 

Протягом  2007 – 2011 рр. уряд розробив реформи освіти дорослих із запровадженням програми розвитку для ліберальної освіти дорослих, покращенням рівня практичного навчання, підвищенням рівня кваліфікації персоналу та підтримку центрів зайнятості і інтеграції іммігрантів. Реформа освіти дорослих охопила професійну освіту дорослих, навчання та практику.

Освіта дорослих у Фінляндії забезпечується такими установами:

· загальноосвітніми закладамиосвіти для дорослих

· національними та професійними навчальними закладами

· університетами прикладних наук, звичайними університетами та інститутами неформальної освіти

· центрами освіти дорослих

· народними вищими школами

· літніми університетами

· навчальними центрами

· центрами фізичної культури

Наприклад, Міністерство освіти і культури Фінляндії залишає за собою обов’язки контролювати забезпечення якісної освіти дорослих, а саме: законодавчу базу, фінансування і економічне планування для відділів освіти, визнання набутих кваліфікацій і компетентностей дорослими, забезпечення сертифікації, контроль у забезпеченні якісних умов освітніми інституціями для освіти дорослих та їх оцінювання.

Фінська національна рада з питань освіти є експертним органом в рамках Міністерства освіти і культури розглядаючи питання сумісності освіти і трудового життя, а також умов для освіти протягом життя і розвитку освіти дорослих. До складу Ради входять 14 членів та їхні заступники, і вони мають різноманітній досвід в галузі освіти, ринку праці та досліджень.

Міністерство освіти і культури виділяє, із загального бюджету на освіту, в середньому 12 %  на освіту дорослих. З цієї суми приблизно 40 % припадає на професійну освіту дорослих, професійну підготовку та практичне навчання, 25% надається вищими навчальними закладами, які забезпечують освіту дорослих, 20% для неформальної освіти дорослих, і близько 5%  для розвитку освіти дорослих у навчанні персоналу на ринку праці. Щорічно бюджет на освіту дорослих змінюється відповідно сучасних потреб суспільства. Саме Парламент приймає закони, що стосуються освіти та професійної підготовки дорослих і приймає рішення щодо ресурсів, що виділяються для цього в державному бюджеті.

Близько половини вартості неформальної освіти дорослих покривається урядом, а решта в основному надходить від плати за навчання і від роботодавців. Метою державного фінансування є забезпечення максимальної можливості навчатися, не обтяжуючи дорослих  високою оплатою.

Роботодавці оплачують програми в установах освіти дорослих, щоб підвищити кваліфікацію персоналу. Відділи праці також оплачують багато програм навчання для безробітних, а також для осіб, які підпадають під ризик безробіття.

Отже, мета освіти дорослих полягає в тому, щоб надати більше можливостей для навчання дорослим людям, наприклад, які не мають професійної освіти або їхня освіта є застарілою, підприємницям, які мають середній чи малий бізнес, педагогічному персоналу, а також для іммігрантів і людей старше 55 років.
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Гостра проблема пошуку нових ефективних форм організації корпоративного навчання, яка постає перед підприємствами в умовах глобалізованої інформаційної економіки, спонукає їх до усвідомлення того, що навчання працівників – це не витрати, а капіталовкладення, завдяки яким компанії можуть приваблювати й утримувати найкращі кадри. Виникає корпоративний університет як механізм стратегічного розвитку персоналу, який дає змогу об’єднати й централізувати всі види навчальної діяльності в організації, забезпечити високі стандарти якості освіти. У цьому контексті особливо актуальним є вивчення й аналіз прогресивного досвіду Сполучених Штатів Америки, де корпоративні університети з’явилися вперше, набули високого ступеня розвитку й значного поширення в корпоративному середовищі. 

В умовах безпрецедентного промислового зростання й світової конкуренції корпоративні університети стають рушійною силою розвитку конкурентоспроможності організацій. Компанії здійснюють навчання своїх працівників заради досягнення комерційних результатів. Д. Мейстер стверджує, що мета корпоративного університету полягає в підвищенні ефективності та розвитку організації [3]. Таке розуміння поділяє Ентоні Фресіна (Anthony Fresina) [2], який вбачає її у збереженні та зміцненні корпоративних цінностей, сприянні досягненню мети організації, управлінні змінами, визначенні напрямів майбутнього розвитку компанії. 

За результатами дослідження діяльності корпоративних університетів у різних країнах світу, в тому числі у США, Ліндсі Раян (LindsayRyan) [4] стверджує, що більшість із них (23 %) вбачають свою основну мету в розвитку компетентностей своїх працівників, необхідних для досягнення стратегій розвитку організації. В умовах глобальної економіки компанії усвідомлюють свою роль у підготовці персоналу, здатного конкурувати на світовому ринку праці, надавати послуги на рівні очікувань клієнтів, адаптуватися до змін, опановувати нові технології, приймати сучасні та майбутні глобалізаційні виклики. Ще однією важливою метою, яку вказали 17 % корпоративних університетів, охоплених дослідженням, є уніфікація та узгодженість навчальних програм, що особливо актуально для міжнародних компаній з дочірніми підприємствами в різних країнах, які прагнуть до утвердження єдиної корпоративної культури та цінностей, а також створення єдиної бази знань про продукцію, яку вони випускають, і послуги, які вони пропонують. Наступною важливою метою, яку вказують 16 % університетів, є узгодження освітньої діяльності з метою корпорації, адже в умовах, коли дочірні підприємства по-різному інтерпретують освітні пріоритети компанії, неможливе ні ефективне використання виділених на навчання коштів, ні досягнення максимальних прибутків від нього. І, нарешті, четвертою за пріоритетністю метою (14 %) корпоративних університетів є формування організації, що навчається. Саме це є свідченням все більшого усвідомлення у сфері бізнесу того, що неперервне навчання працівників – це стратегічний підхід до розвитку організації.

Мету корпоративного університету важливо розглядати в контексті управління людськими ресурсами (HumanResourceManagement – HRM). Хоча термін «управління людськими ресурсами» знаходиться в ужитку багато років, чітке визначення він отримав лише на початку 1980-х рр., коли в Гарвардському та Мічиганському університетах було запроваджено курси в програмах MBA під такою назвою. Ці курси виникли у відповідь на запити керівників вищого рангу, які потребували допомоги у розв’язанні кадрових проблем, таких як найм працівників, оцінювання їх роботи, навчання та розвиток персоналу на стратегічному рівні. Постала необхідність розуміння того, яким чином належне управління персоналом може сприяти формуванню та зміцненню корпоративної культури, досягненню мети корпорації та отриманню нею переваг над конкурентами на ринку. В цьому полягала кардинальна відмінність нових програм від попередніх курсів з управління персоналом, присвячених насамперед законодавчим та адміністративним аспектам роботи з кадрами. 

Мета корпоративного університету тісно пов’язана з розвитком управління знаннями (KnowledgeManagement – KM), яке виступає нагальною потребою в умовах стрімких науково-технічних змін у суспільстві знань. Розроблюючи та надаючи навчальні курси, створені всередині компанії для її працівників, корпорація формує системну основу для процесу обміну знаннями. Процес поширення знань, як правило, супроводжується їх поглибленням і зростанням їхнього обсягу [1, с. 64]. Іншими словами, курикулуми корпоративних університетів складаються з курсів професійного навчання й розвитку, створених на основі сукупності всіх знань, створених та накопичених в організаціях. Таким чином корпоративні університети вирішують проблему накопичення знань в організації та їх систематизації, забезпечують їх функціональність та доступність. Тут простежуємо подібність корпоративних і традиційних університетів. Так само як в основі діяльності традиційних університетів лежить вироблення, збереження й розповсюдження знань, основою діяльності корпоративних університетів є управління знаннями в організації. 

Отже мету корпоративних університетів у США можна визначити як надання працівникам можливостей неперервного навчання для забезпечення високої ефективності праці та досягнення стратегічної мети компанії, що здійснюється шляхом створення системи ефективного управління знаннями й системи внутрішньофірмового навчання, об’єднаних єдиною для всіх рівнів працівників концепцією відповідно до стратегії розвитку організації. На відміну від навчального центру, який вирішує тактичні завдання, зберігає та передає накопичений досвід, корпоративний університет спрямовує свою освітню політику не лише на виконання поточних завдань, а й на майбутнє, працюючи на випередження подій та реалізацію стратегічних завдань компанії. Випереджальний характер реалізації неперервного професійного навчання та системний підхід до нього можна вважати характерними особливостями освітньої діяльності корпоративного університету. 

Результати здійсненого нами дослідження дають змогу зробити висновки про те, що характерними особливостями освітньої діяльності корпоративного університету є випереджальний характер та системний підхід до реалізації неперервного професійного навчання. Основна мета корпоративних університетів у США полягає у координації всіх навчальних програм, підвищенні ефективності та розвитку організації, утвердженні єдиної корпоративної культури та цінностей, створенні системи внутрішньофірмового навчання й управління знаннями, відповідно до стратегії розвитку організації, формуванні організації, що навчається.
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В умовах сьогодення освіта впродовж  життя набуває  ключового значення. Це пояснюємо тим, що в  умовах глобалізованого й інноваційно-мобільного світу  навчання впродовж життя  набуває особливої ваги.  Для з’ясування сутності поняття «освіта упродовж  життя»  уточнимо   його змістове поле та дотичних до нього взаємопов’язаних  груп понять «неперервна освіта», «освіта дорослих». 

О. Аніщенко, В. Буренко, О. Василенко, Л. Лук’янова  та ін. освіту дорослих розглядають як «цілеспрямований процес розвитку і виховання особистості шляхом реалізації освітніх програм і послуг, здійснення освітньо-інформаційної діяльності в межах та поза межами загальної середньої, професійно-технічної, вищої і післядипломної освіти». Метою такої освіти є  професійний і особистісний розвиток дорослої людини, її здатність адаптуватися до економічних, професійних і соціокультурних змін [1].

У багатьох європейських документах [3] (Global Employment Trends; The Lisbon European Council  зазначено, що освіта впродовж життя охоплює все цілеспрямоване навчання формальним (formal), неформальним (non-formal) та спонтанним або неофіційним (informal)  з метою розширення професійних знань, удосконалення навичок і компетентностей. Доцільним є визначення їх сутнісних характеристик та відмінність між  ними. 


Формальне навчання – надається навчальними закладами або організаціями. Воно структуроване з погляду цілей навчання і його тривалості та завершується присудженням свідоцтва про освіту. Формальне навчання є цілеспрямованим з погляду того, хто навчається.

Спонтанне навчання – здійснюється під час повсякденної життєдіяльності людини, пов'язаної з його роботою, життям у сім’ї або дозвіллям. Воно не є структурованим з точки зору цілей, тривалості навчання і допомоги в навчанні, і після його завершення не видається свідоцтво про навчання. Спонтанне навчання може бути цілеспрямованим, проте в більшості випадків воно не є таким.

Неформальне навчання -  здійснюється особою  поза межами навчального закладу. Його особливістю є те, що  після його  закінчення  особі  також не видається свідоцтво про навчання. Проте воно структуроване в плані цілей навчання, тривалості навчання і допомоги в навчанні. Неформальне навчання є цілеспрямованим з погляду того, хто навчається.

Важливою особливістю  Європейської стратегії зайнятості (2003 р.) [2]  є й те, що  нею визначено провідні принципи розвитку освіти впродовж життя: відкритість, доступність, гнучкість, наступність, добровільність тощо; визнання  важливості й цінності розвивати як спонтанне й неформальне навчання, так і традиційні траєкторії формального навчання;визнання навчання від "прозорості" кваліфікацій (кваліфікації, що визнаються в різних регіонах і країнах, мають бути зрозумілими для всіх зацікавлених сторін, і перш за все – для працедавців).

Що стосується освіти дорослих або  неперервної освіти в Українi, то  її   умовою є всебічний розвиток особистості, збагачення її творчого потенціалу і можливостей, реалізації здібностей, набуття компетенцій і компетентностей, удосконалення отриманих у процесі професійної підготовки знань, умінь, навичок. Щодо змісту освіти та  рівнів визнано: середню спеціальну освіту; базову (бакалаврат), повну (магістратура) вищу, фундаментально наукову (аспірантура, докторантура тощо), професійну – підвищення кваліфікації та перепідготовку фахівців.  
Учені  Н. Ничкало, Л. Лук’янова, О. Огієнко  визначають, що неперервна освіта  є складовою освіти дорослих. У контексті аналізу проблем неперервної освіти необхідно уточнити сутність освіти дорослих. Неперервна освіта як об’єкт наукового пошуку висвітлена в працях В.  Андрущенка, В. Лугового, С. Максименка, Н.  Ничкало, С. Сисоєвої, Я.  Цехмістера, О. Чалого та ін. Науковці зосереджують увагу на таких методологічних її позиціях: 
1) дає можливість уникнути вселенської катастрофи, породженої техногенними відкриттями людства; 
2) дає змогу зберегти й розвивати систему цінностей у постійно змінному світі; 
3) освіта протягом життя – це інструмент зростання якості особистого життя та життя в середовищі;
4) пов’язана з теорією інформації та комунікацій на  методологічному рівні 
5) постійний контакт з соціокультурним середовищем та можливість корекції означеного середовища без утрати свої цивілізаційної, культурної, соціальної та психологічної ідентичності.
Наведене вище є підставою для визначення  освіти дорослих  інтегральною складовою життєдіяльності дорослого, де синтезуються  базова підготовка (формальна освіта), додаткове навчання та самоосвітня діяльність (неформальна й інформальна освіта). 
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На сучасному етапі неформальна освіта дорослих займає особливе місце у системі національної освіти. Така форма отримання необхідних знань та удосконалення навичок у повсякденному та професійному житті відрізняється від академічного навчання та як одна із важливих складових системи освіти дорослих викликає великий інтерес серед освітян та вчених-педагогів. Неформальна освіта дорослих враховує особливості та потреби самих дорослих учнів, надаючи їм рівні можливості для покращення та відтворення раніше набутих професійних та соціокультурних компетентностей. 

У контексті нашого дослідження фінська система неформальної освіти дорослих (ліберальна освіта дорослих) викликає значний інтерес для оптимізації процесу навчання дорослих в Україні. Однак, з огляду на багатогранність та неоднозначність поняття неформальної освіти дорослих визначення критеріальних принципів фінської ліберальної освіти є необхідним для всебічного розуміння розвитку освіти дорослих. Сьогодні ліберальна освіта дорослих Фінляндії розглядається освітянами як цілісний феномен. Слід зазначити, що процес навчання дорослих у системі ліберальної освіти відрізняється від інших видів освіти та визначається різними факторами, а саме: економічними, соціальними, культурними, етнічною належністю, історичними подіями, віковими рамками та оточенням [1].

Як показують наші розвідки, сучасна ліберальна освіта дорослих Фінляндії, маючи великий історичний досвід розвитку та становлення (майже понад 300 років), покликана викликати у дорослих бажання та здатність навчатися, критично мислити та висловлювати свої думки, а також виховувати громадян, здатних бутиактивними учасниками демократичного суспільства. Прихильники фінської ліберальної освіти дорослих переконані в тому, що любов до навчання, здатність критично мислити, вміння висловлювати свої думки мають більшу цінність для життєдіяльності, ніж глибина знань з конкретної професійної дисципліни. Ці вміння особливо важливі, оскільки дозволяють дорослим пристосовуватися до мінливих соціально-економічних умов і допомагають їм розвиватися, вчитися та адаптуватися в нових умовах через певний період часу після закінчення традиційного навчального закладу.

Основним принципом фінської ліберальної освіти дорослих є розвиток особистості, підготовка дорослих до професійної діяльності в умовах жорсткої конкуренції. У наші дні вона покликана просувати дорослих, готуючи їх до діяльності в динамічному соціальному та економічному середовищі. Найважливішою рисою фінської системи ліберальної освіти дорослих є право вибору, особливо це стосується навчального плану та програм. Дорослий учень може здійснити це право двома способами: по-перше, навчальний план досить гнучкий, і учень має можливість вибрати курси, які він хоче вивчати; по-друге, дорослий учень обирає сферу власних інтересів або спеціалізацію для удосконалення або покращення впродовж життя [5].  

Ліберальна освіта дорослих Фінляндії як система включає в себе не лише науки (гуманітарні, соціальні, економічні), мистецтво та професійну підготовку, а й певні принципи побудови навчальних програм, особливі педагогічні методики, що мають на меті демократизацію процесу навчання. Тобто, фінський викладач може реалізувати принципи ліберальної освіти, використовуючи не лише інтерактивні методи навчання, а й гнучкий навчальний план, в якому дорослому учневі надається можливість в рамках цього навчального плану або програми долучитись до змін та вибору відповідно до особистої зацікавленості чи потреб. 
Той факт, що дорослі учні відіграють важливу роль у формуванні програми навчання, став принциповим для демократизації фінського освітнього процесу. Право вибору означає, що єдиного для всіх навчального плану і універсального шляху для покращення власної освіти та удосконалення навичок та вмінь не існує. Варто відмітити, що приймаючи серйозні рішення щодо своєї освіти, людина вчиться робити вибір в інших життєвих ситуаціях. Принципова відмінність сучасної ліберальної освіти дорослих Фінляндії від класичних освітніх систем полягає в тому, що вона розглядає дорослих як особистостей, здатних до розвитку та змін, роблячи акцент на тому, що освіта як процес, є більш важливим ніж накопичення знань [3].  

Ще одним вагомим компонентом сучасної фінської ліберальної освіти дорослих є викладання. Вартан Грегорян називає викладання «душею» ліберальної освіти [2]. Найбільш талановиті люди залучаються до викладацької діяльності. У фінській системі ліберальної освіти дорослих викладач та дорослий учень є колегами. Система фінської ліберальної освіти дорослих надає викладачу свободу у виборі стилю викладання, методів, прийомів та засобів під час навчального процесу [4]. Тут далеко не кожен викладач віддає перевагу чисто традиційному або новітньому методу. Більш того, ступінь інтерактивності може змінюватися в залежності від предмета вивчення та зацікавленості дорослих учнів. Відмінною рисою фінського вчителя є те, що це одна з найбільш творчих та вільних професій. [4]

Ми можемо визначити ряд ключових характеристик, що дозволять успішно функціонувати системі фінської ліберальної освіти дорослих, зокрема:

- освітня рівність (отримання освіти всіма групами дорослого населення, осіб будь-якого віку, незалежно від попереднього досвіду чи освіти);

- самоспрямованість дорослого учня;

- правильна організація навчального процесу (використання спеціальних та особливих прийомів та методів у роботі з дорослими);

- досвід дорослого учня;

- актуалізація результатів навчання;

- валідація (визнання результатів неформальної освіти);

- демократизація процесу навчання (може відбуватися як в аудиторії, так і за її межами);

- індивідуальні плани навчання та програмами;

- загальний неперервний доступ до освіти [1], [5].
Успішне існування ліберальної освіти дорослих впродовж декількох століть доводить, що внутрішня політика держави стосовно такої системи є обдуманою та узгодженою на шляху до досягнення добробуту та розвитку держави, де освіта дорослих є вагомим та визначальним фактором [4].
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Соціально-економічні зміни сучасного суспільства, які характеризується процесами демократизації, швидким розвитком науки та техніки, зменшенням потреб у некваліфікованої та малокваліфікованої праці, орієнтацією на вільну та соціально відповідальну особистість, зумовлюють актуальність освіти дорослих як важливої складової неперервної освіти та пошуки нових парадігмальних підходів до її організації, які будуть відповідати сучасним вимогам соціально-економічної системи країни. Одним з них є компетентністний підхід, ключовими поняттями якого є «компетентність» та «компетенції». 

Особливе значення набуває застосування компетентнісного підходу в неперервній професійній освіті дорослих, оскільки  саме доросла людина опинилася наодинці з такими проблемами сучасного суспільства  як посилення фактору динамізму та невизначеності, підвищення ролі горизонтальної мобільності впродовж трудового життя; трансформації професій, їх глобалізації та прискореної демаркації тощо.  

Аналіз наукової літератури виявив, що дослідженню сутності компетентнісного підходу та його ключових понять присвячені наукові праці багатьох вчених як пострадянських (В.І.Байденко, Е.Ф.Зеєр, І.О.Зимня, В.О.Кальней, О.М.Новиков, Ю.Г.Татур, О.В.Хуторський, С.Є.Шишов та ін.), так й зарубіжних країн(Т.Гоффман, М.Літард, Б.Мансфилд, Б.Оскарссон, Р.Селман, А. Шелтен, А.Н. Хомський, В. Хутмахер, С. Шо та ін.). Ними досліджувалися сутнісні характеристики, особливості застосування, критерії ефективності у різних освітніх системах. Проте, досліджень присвячених аналізу данської системи освіти дорослих з  позицій компетентнісного підходу не проводилося. Це зумовило вибір теми наукової статті, оскільки ми вважаємо, що вивчення та аналіз досвіду реформування неперервної професійної освіти дорослих у Данії – країні з тривалими та унікальними традиціями в освіті дорослих, може стати у нагоді при реформуванні системи освіти дорослих в Україні та у контексті   інтеграції України в загальноєвропейський освітній простір.

Звідси, метою нашого дослідження є визначення та обґрунтування особливостей  реформування неперервної професійної освіти дорослих у Данії.

Основними здобутками проведеного дослідження є:

1. З’ясовано, що орієнтація на розвиток компетентностей є провідною ідеєю реформування неперервної професійної освіти дорослих у Данії. Ця країна має добре розвинену освітню мережу, що надає широкі можливості для набуття різних кваліфікацій та компетенцій людям різного віку, які дозволять їм бути конкурентноздатними на ринку праці. Крім того, освітня політика Данії спрямована на забезпечення гарантій кожному громадянину в набутті особистісних та соціальних компетентностей, які нададуть   можливість бути активним учасником демократичного громадянського суспільства [2].  Тому реформування освіти дорослих здійснюється через введення таких механізмів управління, які б гарантували її відповідність вимогам сучасного суспільства, а також створювали сприятливі фінансові умови для участі дорослої людини в освіті. Ці кроки уряду здійснюються під гаслами «Освіта для всіх» та «Неперервна освіта» [1].

2. Запропоновано періодизацію розвитку професійної освіти дорослих у Данії, яка складається з чотирьох періодів. 

Перший період - кінець 50-тих – початок 70-тих років XX століття - характеризувався швидким економічним зростанням, повною зайнятістю населення, радикальною реорганізацією управління, процесами урбанізації.  Акцент був зроблено на загальну освіту дорослих та надання початкових рівнів освіти працюючим дорослим. У 1960 році був прийнятий перший закон відносно освіти дорослих Данії.

Другий період - середина 70-х – 80-ті роки XX століття - збігається з економічною кризою у країні, яка спонукала масове безробіття. Значний вплив на становлення професійної освіти дорослих та впровадження компетентнісного підходу мали чотири Програми розвитку, які було прийняті у цей період:  10-ти рівнева Програма з розвитку освіти дорослих та „folkeoplysning” (1984), 7-ми рівнева Програма з розвитку початкової та середньої школи (Folkeskole) (1987), Програми соціального розвитку (1988) та культурного розвитку (1990).  Ці програми розвитку стали основою появою Закону про освіту робочих (1985), Закону про формальну освіту дорослих (1989), Закону про відкриту освіту (1989), Закону про надання фінансової підтримки „folkeoplysning” (1990), Закону Народні вищі школи (1990), Закону про освіту дорослих та подальше навчання (1993) та ін. [3]. Суттєве значення мала Реформа професійної освіти 1989 року, яка наголошувала на адаптуванні системи освіти дорослих до змін у виробництві, технологіях та ринку праці. 

Третій період розвитку професійної освіти дорослих припадає на 90-ті роки XX століття. Розвиток компетентностей дорослої людини у відповідності з вимогами виробництва та суспільства стає головною її метою. У цей період здійснюється активне реформування та забезпечується законодавча підтримки професійної освіти дорослих. Професійна освіта дорослих складається з «програм професійного навчання» та «програм навчання для ринку праці». У 1995 році Міністр освіти Данії представив Програму розвитку неперервної освіти.  Крім того, у цей період робиться акцент на визнанні компетентностей, які були одержані у системі неформальної освіти. 

Четвертий період розвитку професійної освіти дорослих розпочався у 2000 році з  прийняттям Данським Парламентом нових, важливих законів стосовно реформування освіти дорослих у відповідності з Меморандумом неперервної освіти у країнах Європейського Союзу. Данська реформа 2000 року стосовно освіти дорослих була спрямована на створення єдиної системи освіти дорослих, яка базується на принципах послідовності та злагідності всіх існуючих підходів до освіти дорослих, та гарантує набуття професійних та соціальних компетентностей всім, хто навчається. 


3. Доведено, що застосування компетенстнісного підходу до реформування освітніх систем є ефективним шляхом адаптування їх до вимог сучасного інформаційного суспільства; понятійний апарат, який відбиває сутність компетентнісного підходу ще не сформовано. Датські дослідники виходять з того, що компетентнісний підход передбачає встановлення чіткої взаємодія між змістом освіти та трудовою діяльністю; у розвитку неперервної професійної освіти дорослих Данії можна виділити чотири періоди, які характеризуються різними вимогами до компетентності дорослої людини у відповідності до соціально-економічних умов розвитку суспільства;  перспективним напрямком розвитку компетентнісного підходу у неперервній професійній освіті дорослих Данії є: визнання індивідуальних компетентностей дорослої людини набутих у неформальній освіті, їх оцінка та зрівняння з компетентностями, набутих у формальній освіті; акцентування уваги на соціальних компетентностях дорослої людини, які дозволяють їй бути активним учасником суспільного життя, сприяють розвитку ціннісних орієнтирів, ствердження професійного та людського достоїнства та самоповаги, що, у свою чергу, позитивно впливає на її мотивацію до освіти впродовж життя. 
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Проведене вивчення з теми дослідження свідчить про те, що можливість навчаться протягом життя може бути забезпечена шляхом створенням міст, що навчаються. Концепція міст, що навчаються вперше з’явилась у 1972 р. у звіті комісії ЮНЕСКО, в який було зазначено про кардинальну зміну у взаємовідносинах між освітою та суспільством. В документі зазначається, що освіта завтрашнього дня повинна формувати координаційну єдність в якому всі сектора суспільства мають бути структурно інтегровані, освіта має бути індивідуалізована і само спрямована, виконувати функцію двигуна у культурному, та професійному розвитку особистості. 

Сучасна концепція міста, що навчається з’явилась у роботі ОЕСД з питання неперервної освіти, і потім набула подальшого розвитку у двох незалежних напрямах: міста, що навчається та місто, що навчає. Результатом дослідження ОЕСД з питання неперервної освіти стала праця «Стратегії міста для неперервної освіти», що була підготовлена для Другого конгресу міст, що навчаються (Готенберг, листопад 1992 р.). Ця доповідь містила характеристику семи міст, що прийняли ініціативу у поширенні можливостей неперервної освіти для своїх мешканців [1, с. 155]. Зацікавленість суспільства та науковців в таких містах постійно простежується у конференціях, які постійно організуються для подальшого розвитку та реалізації концепції.

Необхідно зазначити, що концепція міст, що навчаються стрімко розвивається у Східній Азії, у той час коли ситуація на заході більш складна, і має повільний розвиток в Великій Британії, Канаді, Німеччині. У цьому зв’язку цікаво здійснити огляд розвитку концепції міста, що навчається у двох моделях – на Заході та Східній Азії.

Міста, що навчаються в Великій Британії, Канаді, Австралії можуть бути ілюстрацією початкової фазі розвитку міст, що навчаються. Р. Хамільтон і Л. Джордан (R. Hamilton, L. Jordan) вивчали досвід Великобританії. У 1999 р. мережа британських міст, що навчаються налічувала 50 членів серед яких були Глазго, Манчестер, Ліверпуль, Данді. Однак, до 2010 року ця мережа припинила своє існування. Але Р. Хамільтон і Л. Джордан прокоментували цю подію як: «нові моделі з’являються під гаслом неперервної освіти» [1, с. 157]. Тобто, нові підходи до неперервної освіти призвели до появи міст, що навчаються у нових формах. 

У Німеччині спостерігається більш сильна роль уряду ніж залежність від окремих ініціатив. Урядова підтримка була оформлена у Програмі розвитку мережі районів, що навчаються у 2001 р. за підтримки Європейського соціального фонду. Шляхом підтримки Програми Німеччина забезпечила гнучкість та диверсифікацію існуючої моделі міст, що навчаються [1, с. 157]. В Канаді неперервна освіта відчула стрімкий розвиток у 2002 році після урядового рішення запровадити Канадську раду з навчання для розвитку неперервної освіти в країні. Рада надавала підтримку інноваціям, таким як перетворення Канади у країну громад, що навчаються. Протягом цього періоду Ванкувер та Вікторія перетворились на міста, що навчаються. Для Австралії характерна обмеженою підтримкою уряду. Більшість ініціатив підтримувалась у приміських районах метрополій Мелтон, Маріон, або і сільській місцевості. 

Друга модель міст, що навчаються отримала свій розвиток у Східній Азії – особливо в Китаї, Кореї, Тайвані, з характеристиками відмінними від міст попередньої моделі, що з’явились на Заході. В цих країнах підхід міст, що навчаються відрізняється формою партнерства та управління, яка не існує на Заході. Дослідною базою, з підтримуючою культурною спадщиною, з соціальними цілями які відповідають стрімкому соціально-економічним трансформаціям цих країн. Визначальна риса моделі в Китаї та Тайбеї полягає в тому, що розвиток міст відбувається на трьох рівнях: місцевому, адміністративному районі, та місті в цілому. Такі китайські міста як Шанхай і Пекін зазвичай поділені на 16-18 адміністративних районів таким чином, що район слугує поєднує приміську територію та місто [1, с. 159].

Пекін як місто, що навчається розвивався у декілька етапів з 2000 року коли пропозиції побудувати навчальні установи були сформульовані 5 урядовими департаментами як «будування столиці, що навчається» [3]. Ця ініціатива була реалізована шляхом створення освітньої мережі громад з коледжами та центрами освіти дорослих. До 2012 р. 80% вулиць Пекіну мали навчальні центри, у більшості районів шкільні вчителі були запрошені до сприяння розвитку громадської освіти. Така ініціатива, ряд стратегій спрямованих на підтримку освітніх організацій, включаючи запровадження винагород та оцінювання результатів навчання, була поширена навіть на підприємства. Пекінський інститут Суспільства, що навчається запроваджений у Пекінському регулярному університеті, основною метою своєї діяльності визначив збагачення та розвиток теорії будування суспільства, що навчається з китайськими характеристиками. Стрімкий економічний розвиток Шанхая з зростаючими потребами у кваліфікованих працівниках на рівні не менш ніж 5% щорічно привело до ініціативи створення міста, що навчається [1, с. 160]. Як і у Пекіні розвиток відбувався у три етапи за сприяння Шанхайського муніципального комітету з суспільства що навчається, шанхайським муніципальним урядом, Шанхайським муніципальним комітетом з питань духовної цивілізації, муніципальною комісією з науки та техніки та іншими. Як і у Пекіні зусилля з дослідження були спрямовані на перетворення Шанхаю на місто, що навчається. У роботах цих установ зазначається, що створення суспільства, що навчається не повинно лише відображати економічні аспекти, але і розвивати духовність міста, що є більш важливим, поліпшуючи якість життя для всіх громадян та набуваючи сталого розвитку. Подібні думки були виказані у порівняльному аналізі міст, що навчаються  – Східної Азії – Японії, Південної Кореї, Китаю, що провели С. Хан і А. Макіно (S. Han, A. Makino). Вони називають визначальною рисою азійського типу міст, що навчаються акцент на громадських відношеннях, які відрізняється від європейської моделі індивідуальної компетентності у тому розумінні, що навчання розглядається виключено як персональна відповідальність. Це надає розуміння чому такі країни як Китай та Південна Корея фокусують увагу на соціальних аспектах у розвитку міст, що навчаються спрямованими на «гармонізацію суспільства» [2]. 

Отже, концепція міста, що навчається отримала значний поштовх завдяки ряду конференцій у період 2014-2015 рр., які свідчать про нову еру у розвитку міста, що навчається та можливість створення універсального суспільства, що навчається. Еволюція концепції міст, що навчаються може розглядатись як кроки назустріч ідеальному суспільства, що навчається. Документи конференцій, що окреслюють концепцію міст, що навчаються, забезпечують платформу для їх подальшого розвитку. 
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Дослідження способів вирішення освітніх проблем в різних державах дозволяють зрозуміти умови, специфічні для кожної країни, в яких відбувається функціонування освітніх систем. Часто однакові за типом системи набувають важливі індивідуальні риси, за якими відбувається їх ідентифікація. Однорідні тенденції, наприклад у професійній підготовці, вивчаються в контексті міжнародних зв'язків освітніх систем, проблеми перевіряються, освітня діяльність порівнюється за узгодженими і відхиляється факторам. Вивчення досвіду роботи освітніх систем в інших державах дозволяє аналітично підходити до проблем професійної освіти у власній країні. 

Аналіз розвитку професійної освіти в Німеччині в ХХ ст. засвідчує повільне і, переважно, екстенсивне, збільшення фінансового забезпечення, а також відкриття численних внутрішньозаводських професійних шкіл [1]. У 60-і рр. системи професійної освіти в НДР і ФРН відчували однотипний вплив модернізації економіки, що виразилося в збільшенні кількості професій. З одного боку, намітилася тенденція розвитку спеціальних професійних шкіл, з іншого, - йшов процес інтенсифікації, концентрації і переструктурування навчання у виробничому секторі. Великі підприємства стали лідирувати і в професійній підготовці, дрібні і середні підприємства не могли створити рівноцінні умови для навчання, якість підготовки робочої сили знижувалося. Між 70 і 80-ми роками. число випускників професійних шкіл збільшилася, але потім, внаслідок низької народжуваності, зменшилося. В обох німецьких державах наприкінці 80-х рр. значно зменшилася кількість учнів в професійних навчальних закладах (в НДР відбулося зменшення на 50%), на перший план вийшли питання якісного реформування професійної школи. Потреба промисловості, зокрема легкої промисловості, у великій кількості робочих рук, погіршення демографічної ситуації зумовило появу в ФРН великої кількості іноземних робітників. Приплив робітників з-за кордону збільшив чисельність іноземців в професійних школах. 
Усередині систем загальною тенденцією стало те, що професійно-практичне навчання здійснювалося, в основному, на підприємствах і школи ніколи не втрачали зв'язку з виробництвом, тим самим розвиваючи і закріплюючи принцип дуальності, який став основою освітньої системи. Відмінності полягали в тому, що в ФРН основним регулятором підготовки робочої сили був ринок праці, а в НДР ринкові відносини замінялися державно-політичним регулюванням і управлінням. Безперервний розвиток економіки і науково-технічного прогресу надавав перманентний вплив на обидві системи професійної освіти, вимагав безперервного підвищення кваліфікації працівників на виробництві та в сфері обслуговування. Форми підвищення кваліфікації в НДР були різноманітнішими, деякі створювали можливість підвищення кваліфікації без відриву від постійного місця роботи або навчання. У ФРН таких форм підвищення кваліфікації не існувало. Об'єднання двох освітніх систем, що ґрунтуються на єдиному принципі, зумовило той факт, що відмінності між системами перетворилися у внутрішньо-системні відмінності, які стали долатися ще швидше в рамках єдиної цілісності. 
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Європейська освітня політика – складний політичний феномен, що уособлює в собі мету – уможливити об’єднання зусиль 28 держав-членів задля формування єдиного освітнього простору, взаємодії інститутів освіти на основі принципу субсидіарності, покликаного забезпечити ефективність національних політик у галузі освіти. Освітня політика має вплив на формування іншомовної освіти для професійних цілей країн-членів Союзу, а також країн, які планують до нього приєднатися. Створюються умови для реалізації загальної освітньої стратегії розвитку іншомовної освіти через реалізацію внутрішніх та зовнішніх освітніх програм, адаптації кваліфікаційних рівнів та систем оцінювання, ініціюванні поглиблення міжнародних зв’язків, сприяння моніторингу та оцінюванню національних показників, обмін досвідом, підтримку демократичної складової освітньої політики країн тощо. Аналіз європейської освітньої політики, її інституційної структури та ролі у формуванні іншомовної освіти в Україні, визначення особливостей реалізації освітньої стратегії становить інтерес у контексті державної стратегічної орієнтації на іншомовну освіту, наближення до економічних, освітніх та соціальних стандартів ЄС. 

Відповідно до аналізу визначеної проблеми визначено, що на становлення і розвиток пріоритетних напрямів іншомовної освіти в Україні вплинули тринадцять основних документів з вищої освіти ЄС. Базовим документом є «Європейська культурна конвенція», підписана в Парижі, 19 грудня 1954 р. державами-членами Ради Європи. У структурі та змісті цієї конвенції було вперше зазначено про необхідність вивчення іноземної мови. Так, у Статті другій Європейської культурної конвенції, йшлося про наступне: «…кожна Договiрна Сторона за можливістю заохочує вивчення своїми громадянами мови, iсторiї i культури iнших Договiрних Сторiн» [1]. 

У 1980 р. було прийнято «Положення про сучасні мови в подальшій освіті» (Modern Languages in Further Education, 1980), що містило основні засади навчання іноземної мови: розвивати навички мовної практики ІМ; оновити кабінети іноземної мови та навчально-методичну літературу; запровадити курси навчання ІМ у всіх ВНЗ країни. Завдяки стратегічним змінам у освітній системі європейських країн, поступово підвищилася успішність студентів та значно зріс рівень володіння ними ІМ. 1988 р. було підписано документ, що засвідчив про створення Великої Хартії університетів (Magna Charta Universitatum). Цей документ зацікавив нас уніфікацією усіх навчальних планів, зокрема планів навчання ІМ майбутніх фахівців. Наступним важливим документом стала Рекомендація № (98) 6 Комітету міністрів Ради Європи «Про сучасні мови» від 17 березня 1998 р. У Рекомендаціях наголошувалось на важливості політичного розвитку конкретних сфер діяльності, наприклад, стратегій диверсифікації та інтенсифікації вивчення мов з метою сприяння багатомовності на європейському просторі, на подальшому розвитку зв'язків та обмінів, на використанні нових комунікативних та інформаційних технологій у подоланні проблем навчання ІМ [4]. 

Аналізуючи значущість освітніх документів у сфері навчання ІМ, слід звернути увагу на Комюніке зустрічі європейських міністрів освіти, яке було підписане у Празі 19 травня 2001 р. [3]. Результатом Празького Комюніке став зріст кількості курсів навчання ІМ та їх різноманітність. У багатьох університетах курси навчання іншомовного спілкування стали обов’язковими та ввійшли до обов’язкової програми. У студентів з’явилась можливість обирати мову курсів самостійно, що значно покращило рівень їх комунікативної компетентності. Комюніке Конференції європейських міністрів освіти у Бергені 19–20 травня 2005 р. підтверджувало попередні прагнення до вдосконалення практики навчання ІМ та демонструвало готовність координувати політику зі створення Європейського простору вищої освіти (ЄПВО) до 2010 р. 

Комюніке Конференції Міністрів європейських країн, відповідальних за сферу ВО у Лондоні 16–19 травня 2007 р, стало наступним стратегічним документом з навчання ІМ. Протягом роботи конференції були прийняті такі рішення: запровадити європейську кредитно-трансферну систему – European Community Course Credit Transfer System (ECTS), що ґрунтується на результатах навчання та навчальному навантаженні студентів; створити Реєстр агенцій із забезпечення якості європейської ВО. З огляду на розвиток результативнішого, орієнтованого на студента навчання, наступним завданням ЄПВО постало вирішення питань, пов’язаних з національними кваліфікаціями, результатами навчання ІМ, кредитами, навчанням впродовж життя та визнанням попереднього навчання. Наступним стратегічним документом у парадигмі іншомовної освіти стало Комюніке Конференції Міністрів європейських країн, відповідальних за сферу ВО, у Лювені / Лювен-ля-Ньов, Бельгія, 28–29 квітня 2009 р. [2]. Протягом конференції були розглянуті такі положення: індивідуальне навчання ІМ допоможе студентам розвивати компетенції й залишатись конкурентоздатними на ринку праці. Ще одним нормативним документом щодо навчання ІМ є Бухарестське Комюніке від 03 квітня 2012 р. Під час обговорення актуальних для ВО питань міністри освіти наголошували на наступному: Європа переживає економічну і фінансову кризу з негативними соціальними наслідками. В галузі ІО криза впливає і на доступність відповідного фінансування, і на майбутнє випускників. Удосконалення навчання ІМ є важливою частиною подолання труднощів сьогодення. 

Усебічно зрозуміти систему навчання та визначити пріоритетні напрями іншомовної освіти можливо лише за умови розуміння змісту всіх перетворень, що відбуваються в освітньому просторі ЄС. Проведений науковий пошук щодо реформування іншомовної освіти у ВНЗ України дає підставу стверджувати, що завдяки численним і масштабним реформам, які активно впроваджувались урядом, система вищої професійної освіти та іншомовної освіти зокрема, набула ознак структурованості й водночас децентралізованості. Визначено, що всі реформи системи ІО сприймаються позитивно вітчизняними університетами та дають поштовх для подальшого розвитку програмування освіти, зокрема створення окремих програм для навчання ІМ. 
На основі проведеного дослідження обґрунтовано, виокремлено та проаналізовано пріоритетні напрями іншомовної освіти в Україні: становлення іншомовної освітньої політики; освоєння нових принципів реформування іншомовної освіти; оновлення законодавчо-нормативної бази у галузі іншомовної освіти; зростання співпраці з країнами Європи щодо освітніх політик у галузі іншомовної освіти для професійних цілей. У результаті ВО країн Європи поступово зближується за принципами й метою своєї діяльності. І тут надзвичайно важливим є становлення єдиних стандартів змісту ВО, зокрема підготовки до навчання ІМ та обмін педагогічним досвідом.
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Протягом останніх десятиліть у діяльності європейської ВШ відбуваються суттєві зміни, зумовлені як зовнішніми (економічними, соціальними, політичними, технологічними) так і внутрішніми (академічними)  чинниками впливу. Змінюється характер соціального замовлення на вищу освіту (ВО), структура і культура ВШ, кількісні та якісні характеристики студентських контингентів і викладачів, шляхи реалізації освітньої та наукової складових місії університету, принципи управління ВШ та її взаємодії з зовнішнім середовищем (локальним, національним, глобальним), методи оцінки якості діяльності вишу тощо. Стає очевидним, що як зовнішнє середовище, у якому відбувається діяльність вишу, так внутрішній його ландшафт все більше набувають ознак турбулентності, непередбачуваності, що спонукає до поглибленого аналізу процесів, які мають місце в європейській ВШ. 

З огляду на усвідомлення важливості ВО у житті суспільства в умовах побудови економіки знань, європейська освітня політика набуває все більш активного характеру, спрямованого на мотивацію та спонукання національних освітньо-політичних й академічних спільнот до підвищення якості діяльності вишів, що передбачає прискорення модернізації освітньої сфери, на систематизацію та поширення ефективного досвіду прогресивних змін. Зауважимо, що згідно з Маастрихською угодою політика ЄС у сфері освіти має субсидіарний, тобто додатковий, рекомендаційний характер. З огляду на такі особливості освітньої політики ЄС вагомим її інструментом є експертний аналіз стану справ у вищій освіті у наднаціональному, національному та інституційному вимірах. Результатом такого аналізу стають доповіді, у яких подано рекомендації для розробки стратегій та програм змін на всіх рівнях та у всіх вимірах їх реалізації.

Аналіз широкого кола доповідей експертів ЄС у сфері ВО, що підготовані в рамках реалізації програми «Освіта та професійна підготовка 2020» (ЕТ 2020), передусім таких, як «Підтримка економічного розвитку та створення нових робочих місць: програма модернізації європейських систем вищої освіти» (2011 р.), «Переосмислення освіти: інвестування у професійні навички з метою забезпечення кращих соціально-економічних результатів» (2012 р.), «Удосконалення якості викладання та навчання у європейських вищих навчальних закладах» (2013 р.), «Нові підходи до навчання та викладання у вищій освіті» (2014 р.), «Нові пріоритети європейського співробітництва у сфері освіти та професійної підготовки» (2015 р.), дозволяє дійти висновків про такі пріоритети сучасної політики ЄС у сфері ВО: 

· висока якість ВО, її ефективність та відповідність актуальним потребам суспільства, економіки, кожної  конкретної особистості є незмінним супер-пріоритетом європейської освітньої політики;

· європейська спільнота наполягає на спрямованості ВО на формування готовності студентів до працевлаштування, розвиток інноваційності, громадянської активності;

· постійно присутні в політичних документах ЄС питання розвитку освітньої мобільності, транскордонного співробітництва у сфері ВО; 

· упродовж усього періоду створення ЄПВО Європейська Комісія ставить питання про посилення взаємозв’язку між освітою, наукою та бізнесом, про розвиток взаємозв’язків у рамках «трикутника знань», що забезпечує інноваційний розвиток суспільства;

· все більш активно проголошується необхідність відповідності ВО потребам цифрової ери, що вимагає цілого комплексу перетворень у вищій школі, а саме: 1) формування та постійного удосконалення системи цифрових компетентностей викладачів, студентів, адміністрації вишу; 2) утворення на інституційному, національному та європейському рівнях відповідної інфраструктури, яка б забезпечила перебудову навчального процесу на основі застосування інноваційних цифрових та педагогічних технологій; 3) формування відкритої культури змін на різних рівнях функціонування освітньої системи; 4) розробка законодавчого забезпечення визнання кваліфікацій, отриманих за допомогою інноваційних цифрових освітніх технологій (он-лайн, МООС тощо); 5) забезпечення достатнього рівня інвестування цільових програм модернізаційних перетворень у європейській вищій освіті; 6) розробка та запровадження нових підходів до забезпечення якості ВО, отриманої за допомогою інноваційних цифрових освітніх технологій; 7) розвиток бази відкритих освітніх ресурсів, що є доступними для безкоштовного використання, для здобуття вищої освіти.

Предметом все більшої уваги європейських освітніх політиків є якість викладання та навчання у ВШ. Порівняльний аналіз рекомендацій, поданих у названих вище документах Програми ЕТ 2020, дозволив вичленувати такі виміри розгляду проблеми якості викладання та навчання у європейській ВО: політичний, адміністративний, науково-педагогічний, технологічний. 

Політичний вимір (наднаціональний, національний, інституційний рівні реалізації) полягає в уточненні європейської (національної, інституційної) стратегії модернізації ВО, а саме: визначенні проблеми якості викладання та навчання у вищій школі як такої, що повинна перебувати у фокусі уваги освітніх політиків у рівній мірі з проблемами наукової та інноваційної діяльності вишів. Завдання удосконалення педагогічних технологій, зокрема використання новітніх ІКТ у навчальному процесі, що включені до цілісної стратегії модернізації європейської ВО, повинні отримати підтримку та відповідне цільове фінансове забезпечення. На європейському рівні у рамках реалізації програми Erasmus+ повинні бути розроблені стандарти трудомістськості он-лайн освіти (на засадах застосування ECTS) та оцінки її якості (завдання розробки та запровадження Європейського простору професійних умінь та кваліфікацій (European Area for Skills and Qualifications). 

Адміністративний вимір включає такі складові: запровадження у вишах, що функціонують в межах ЄС, обов’язкових програм неперервного професійного розвитку викладачів, зокрема тих, що пов’язані із формуванням цифрової грамотності (до 2020 р. всі викладачі європейських вишів повинні здобути цифрову грамотність на рівні міжнародних стандартів ECDL та отримати відповідні сертифікати); запровадження інструментів оцінки якості викладання, у тому числі шляхом встановлення зворотного зв’язку зі студентами; надання підтримки та стимулювання викладачів, які здійснюють великий внесок у наукову розробку інноваційних технологій викладання та самі викладають на високому рівні якості; забезпечення можливостей міжнародної академічної мобільності студентів та професійної мобільності викладачів з метою набуття ними міжнародного досвіду.

Науково-педагогічний вимір забезпечення якості європейської ВО передбачає здійснення масштабних теоретичних та експериментальних досліджень у сфері дидактики ВШ, методик викладання окремих предметів, комп’ютерних наук, психології когнітивної діяльності тощо. 

Технологічний вимір забезпечення якості ВО передбачає розвиток європейської та національних інфраструктур цифрових платформ, порталів, репозитаріїв, хабів, центрів тощо, які слугуватимуть європейській академічній спільноті у модернізаці ВО на нових технологічних засадах та у формуванні системи відкритої вищої освіти. 
Таким чином констатуємо, що від загально-політичних декларацій, порівняльного аналізу освітньої статистики, зіставлення структурних особливостей побудови національних освітніх систем, характеристики особливостей фінансування та управління вишами, визначення способів встановлення тісних зв’язків між вишами та інноваційними системами регіону, що були характерні для освітньої політики ЄС у попереднє десятиліття (в рамках Програми «Освіта та професійна підготовка 2010»), євроексперти переходять до більш глибокого розгляду суто академічних проблем забезпечення якості викладання та навчання, створення ефективних систем неперервного професійного розвитку викладачів ВШ, запровадження нових технологій, побудованих на інноваційних ІКТ та новітніх знаннях про природу когнітивної діяльності людини. 
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Глибокі соціально-економічні трансформації та переорієнтація на західні стандарти життя не залишають сумнівів щодо нагальності освітніх реформ, переосмислення самої філософії освіти. Постіндустріальний уклад обернувся інформаційним виміром суспільного буття, новою формою інтелектуалізму, за якої цінністю постає сама інновація. Тож на часі приведення змісту вищої освіти, її інноваційного розвитку у відповідність до запитів суспільства, викликів постіндустріальної цивілізації, піднесення освіти на рівень світових стандартів. Наразі актуальність дослідження з проблеми забезпечення інноваційного розвитку вищої освіти видається незаперечною. 

Фундаментом усієї надбудови освіти є шкільна освіта, де закладаються усі якості освіченої, компетентної особистості. “Технологии будущего не нужны миллионы малограмотных людей, ей нужны те, кто способен к критическому суждению, кто может сориентироваться в новых условиях...” [4, с. 435-436]. 

Наразі педагогічна наука опинилася на роздоріжжі вибору моделі освіти, самої її філософії та методології ‑ чи винаходити власну модель освіти, чи скористатися уже апробованою у розвинених країнах. Ціна вибору надзвичайно велика, а саме ‑ яке суспільство ми прагнемо вибудувати. За словами філософа та педагога Дж. Дьюї, “все, що суспільство створило для себе, воно за допомогою школи пропонує в розпорядження своїх майбутніх членів” [3, с. 7]. Зосередження уваги на формуванні громадянськості особистості на основі відрефлексованого досвіду світових демократій за теперішніх умов є надзвичайно затребуваним. Йдеться про педагогічну теорію освіти Дж. Дьюї як найбільш культуровідповідну новочасним українським реаліям, основні положення якої ми і маємо намір розкрити. 

Філософське бачення освіти Дж. Дьюї ‑ це прагматизм в досягненні індивідуального успіху. Проте без глибокого розуміння людської сутності годі розраховувати на ефективну модель освіти. Наразі педагогічна теорія має переосмислити саму сутність людини, відмовитися від утопії абсолютизації соціального та імперативу всезагального колективізму ‑ такої собі уніфікації особистості. Не вдаючись до аналізу висловлювань щодо людської сутності, які лунають у сучасному педагогічному дискурсі на кшталт “немає якоїсь однієї постійної сутності…, сутність змінюється від епохи до епохи” (А. Бакрадзе), чи релятивістського заперечення узагальненого визначення сутності (О. Больнов), чи “…хоч людина й істота соціальна, біологічне в ній домінує” (І. Підласий) тощо, відзначимо, що наразі все гучніше лунають аргументи на користь “самопрограмування” особистості, її екзистенційності, уявлення, що “індивідуальну сутність ніхто їй (людині – авт.) не дає – вона сама її створює. Тому людина, усвідомивши власну відмінність від інших, повинна створити модель власного буття, свій світ, свій світогляд” (Г. Тульчинський). Тож, зосереджуючись на внутрішньому світі людини, маємо тримати в полі зору, що «усвідомлення власної відмінності» передбачає зіставлення “Я” із оточенням, а отже не скидаймо з рахунку соціалізацію зовнішнього впливу. Відтак особистість ‑ вищий модус людського буття ‑ бачиться як індивідуалістичний спосіб включення у суспільну ієрархію.

Педагогічна теорія Дж. Дьюї ґрунтується на натуралістичному розумінні людської сутності, за яким перебіг виховання обумовлюється успадкованим природним людини. “Справжнє виховання не є чимось покладеним ззовні, а є зростанням, розвитком властивостей та здібностей, з якими людина з’являється на світ”[5, с. 63]. Отже громадянськість як компетентність особистості має мислитись як зорієнтованість на адаптацію до суспільних вимог, яка б забезпечувала  індивідуальний успіх у конкурентному середовищі. Відповідно, завдання педагогів криється в наступних словах Дж. Дьюї: “Ми схильні дивитися на школу з індивідуалістичної точки зору… І це правильно… Будь-який інший ідеал для наших шкіл був би вузьким, неприйнятним і він руйнував би демократичний лад” [3, с. 7]. В колективізмі він вбачає загрозу для особистості, перетворення її на об’єкт впливу ірраціональних сил колективу. Соціальне середовище становить шкідливу для особистості уніфікацію, тож виховний процес передбачає убезпечення сліпого наслідування.

Наразі перспектива української демократії зразка країн ЄС ‑ за індивідуалістично зорієнтованою педагогічною моделлю формування особистості. 

Формування особистості, її громадянської компетентності у реформованій освіті нами бачиться у зв’язку із моральним вихованням, набуттям досвіду практичної моралі. “Освітній процес, ‑ пише Дж. Дьюї, -- становить одне ціле з моральним процесом, позаяк останній – це безперервна зміна досвіду від гіршого до ліпшого” [1, с. 143]. Тож моральність як феномен чистої рефлексії поза зіставленням із практичним досвідом перетворюється на свою протилежність, безплідне моральне “самокопання”. Домінуючою складовою досвіду є прагматизм практичної моралі – інструменту обернення унікальних вроджених рис досягнення мети. У разі опредметнення моралі, самопрезентації особистості у моральному вчинку мораль як рефлексія стосовно імперативності суспільної необхідності набуває сенсу самовиховання. “Постійна реконструкція досвіду” – ключова настанова педагогічної теорії Дж. Дьюї. Як апологет беконівського емпіризму він формує концепцію “прогресивної освіти”, в якій освячується домінування досвіду, його прагматична спрямованість. “Кожен досвід є рушійною силою. Про його цінність можна судити на основі того, до чого він приводить” [2, с. 36].

В інноваційній моделі освіти має стояти питання формування потреби, мотивації до громадянської саморефлексії, осмислення власного “Я” в суспільній ієрархії. Значний потенціал у формуванні здатності піднестись на рівень рефлексивного мислення криється у філософській освіті. В західній літературі, а останнім часом і у вітчизняній, з’явилися публікації щодо успішної реалізації програми філософської освіти за розробками науковців Мотклерського університету під керівництвом М. Ліпмана. Філософські знання, за Дж. Дьюї, становлять основу рефлексії, а рефлексуючи, особистість опонує сама собі, здійснює моральну та поведінкову самокорекцію. Проте, “вона (філософія – авт.) повинна набути практичної природи; вона повинна стати дієвою й експериментальною” [1, с.106], ‑ пише Дж. Дьюї у своїй праці, яку він промовисто назвав ‑ “Реконструкція у філософії”. Під гаслом подолання відсторонення філософії від життя він визначає її як “загальну теорію виховання, мета якої – реконструкція або реорганізація досвіду, що посилює спроможність спрямовувати хід наступного досвіду” [5, с. 55]. Задля прискорення процесу реформування освіти цілком достатньо було б запозичити зарубіжний досвід та методику навчання критичному (читай, рефлексивному) мисленню за проектом філософської освіти в школі М. Ліпмана, котрий, за свідченням як зарубіжних, так і вітчизняних науковців, позитивно зарекомендував себе щодо формування громадянських якостей, звісно, адаптувавши його до національних особливостей. 
Таким чином, підсумовуючи, маємо зазначити, що запропоноване бачення інноваційного розвитку освіти нами позиціонується як полемічне. Поза тим, в обмежених обсягах тез не є можливим охопити увесь спектр проблемних питань інноваційного розвитку освіти, тож ми лише контурно позначили, як на нас, основні, котрі, між тим, потребують подальшого розгляду та обґрунтування.
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Актуальність проблеми розвитку орфографічної пильності у молодших школярів як засобу розвитку культури мовлення полягає у важливості відображення залежності культури мовлення  від  орфографічної грамотності. Від того як буде сформоване підґрунтя орфографічної грамотності на початковому етапі навчання, багато в чому залежить подальше успішне навчання та рівень культури мовлення учнів початкових класів.  Потрібно розуміти не тільки загальні підходи до питань навчання орфографії, а й враховувати специфіку кожної системи, програми, підручника. 

Оволодіння орфографією – важливий елемент загальноосвітньої підготовки учнів. Підвищення рівня мовленнєвого розвитку на, що звертається особлива увага в сучасній школі, повинно супроводжуватися удосконаленням орфографічної грамотності молодших школярів, оскільки сформованість орфографічних навичок має позитивний вплив на загальний мовленнєвий розвиток [1].

Навчання орфографії завжди було в центрі уваги вчених як минулого століття, так і сучасності. В їхніх працях простежуються два напрями: граматичний та анти граматичний. В основі утворення орфографічних навичок лежить поступове формування правописних умінь, що складаються з певних орфографічних дій, виконання яких забезпечується системою вправ. 

Орфографічна грамотність – це актуальна проблема, що стоїть  перед суспільством протягом усього історичного розвитку. Але, незважаючи на це, вона досі не вирішена й навряд чи може бути вирішена остаточно.

Орфографічна пильність – це вміння позиційно оцінювати кожен звук слова, тобто розрізняти, який звук в сильній позиції,  в слабкій, однозначно вказує на букву, а який може бути позначений різними літерами при однаковому звучанні. Орфографічна пильність розвивається у молодших школярів поступово, в процесі виконання різноманітних вправ, що забезпечують артикуляційне, слухове, зорове сприйняття і запам'ятовування орфографічного матеріалу.

У сучасному суспільстві із низкою політичних, міжкультурних проблем важливого значення набуває формування толерантної свідомості та комунікативної компетентності, що належить до основних завдань педагогічної науки, зокрема лінгводидактики як частини методики, яка вивчає закономірності засвоєння мови, принципи і методи навчання, шляхи і засоби формування мовної особистості. Про сформованість лінгвістичної компетентності свідчить рівень культури мовлення особистості рідною та іноземними мовами. 

У зарубіжній лінгводидактиці висока мовна культура людини розглядається як важлива складова загальної культури. Відомий польський мовознавець В. Дорошевський писав, що мова повинна бути полем постійного співробітництва теорії і практики, а робота над мовою – єдина з галузей, у якій марність і безплідність теорії без практики і практики без теорії помітна особливо яскраво. Ці слова є провідним мотивом усього доробку сучасних польських мовознавців у галузі культури мови. 

У польській лінгводидактиці для поняття культура мови використовують термін “kultura języka”, що дефінується ученими по різному. Проте найбільш вживане та лаконічне визначення А. Марковського, культура мови – це свідоме та цілеспрямоване користування мовою у різних комунікативних ситуаціях [3]. 

Культура мови сприймається як синонім нормативного мовознавства. Це також навчальна дисципліна на факультетах польської філології [4]. 

У німецькій лінгводидактиці культура мовлення передається терміном “Sprachpflege”, де “Sprache” означає “мова, мовлення”, а “Pflege” тлумачиться як “піклування, догляд, турбота”, загалом культура мовлення сприймається як покращення мовлення. Термін “культура мовлення” (Sprachpflege) виник у німецькомовному просторі у ХVII ст., походить від терміна “робота над мовою”, культура мови (Sprachkultur) – від  чеського мовознавства початку ХХ ст. 

Термін “культура мовлення” найчастіше можна натрапити у заголовках підручників з німецької мови. Завдання культури мовлення – сприяти експресивності та багатству мови шляхом вивчення правильного вживання мовних засобів – виконують зазвичай вчителі, поети та письменники, батьки, незалежні об’єднання з плекання мови. У ХІХ та на початку ХХ ст. культура мови боролася проти впливу французької мови. Пізніше культурою мовлення займалися товариства німецької мови. Завданнями товариства були: пуризм німецької мови, підтримка та відновлення самобутності й своєрідної особливості німецької мови, підсилення національної свідомості німецької мови. 

Учені диференціюють поняття: “культура мовлення” як діяльність, “культура мови” як результат цієї діяльності (використання мови – система мови). Культура мови, зазначається у статті, стосується мови і мовлення та формується у різних аспектах, які схарактеризовані як дидактичні, консультативні та медійні [2]. 

Порівняльний аналіз форм культури мови різних європейських мовних спільнот на конференції “Європейська культура мови та культура мовлення” привів учених до висновку, що найбільше виправдана потреба в піклуванні про мову існує не в тому суспільстві, де присутнє розмите і підсилене ідеологією “почуття загрози” національній мові, а там, де дійсно відчувається дефіцит засобів власної мови для подолання комунікативного завдання у сучасному суспільстві. На противагу цій тенденції лінгвісти не погоджуються із думкою, що великі мовні громади можуть залишати свою мову відокремленою від інших, оскільки кожна мова потребує розвитку та культивування 

Для французької лінгводидактики культура мови має особливе значення, про що свідчить існування відповідних інституцій, зокрема Французької академії, Головного управління з питань французької мови. На сьогоднішній день у Франції працює велика кількість структур, організацій та комісій, які впроваджують “лінгвістично-культурну” політику Франції. 
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Молодь є майбутнім держави, її інтелектуальним потенціалом, основою економічного, політичного і суспільного життя. В умовах прагнення України до розбудови громадянського суспільства проблема вдосконалення форм і методів соціально-педагогічної роботи з молоддю набуває значної актуальності.

Важливого значення для постановки всієї молодіжноїроботиу будь-якій країні мають документи ОрганізаціїОб’єднанихНацій, оскільки саме вони відбивають міжнародну концепціюзпитань політики у молодіжній галузі. В арсеналі цієї організаціїєбагато документів аналітичного, дорадчого характеру, в якихрегулярноі послідовно аналізується державна молодіжна політикаякна міжнародному, так і національному рівнях. В 80-ті рокивООН приймається документ під назвою “Керівні принципидля подальшого планування і здійснення відповідних засобів, якістосуютьсямолоді”.

Діти та молодь - невід'ємна частина сучасного людства зі своїми специфічними проблемами і інтересами. Усвідомлення цього стало важливим здобутком сучасної цивілізації. В ХХ ст. були розроблені, прийняті та ратифіковані багатьма країнами міжнародно-правові акти, спрямовані на захист прав та інтересів дітей та молоді. В найбільш розвинутих державах зараз діють закони, що регулюють правове положення молоді та неповнолітніх. Універсальним правовим документом у цьому відношенні є Конвенція про права дитини, що ратифікована і нашої державою.

Молодь як майбутнє європейського континенту, привертає велику увагу Ради Європи. У сучасних нормативно-правових та програмних документах ЄС підкреслюється відповідальність ЄС за молодіжну політику та молодіжну стратегію. До основних таких документів спрямованих на оптимізацію молодіжної політики в регіоні належать зокрема такі :

· "Постанова про план роботи ЄС для молоді на 2016 – 2018 рр." , 

· "Стратегія ЄС для молоді – інвестування і розширення можливостей", 

· "Резолюції Ради щодо нових рамок для європейської співпраці в молодіжній сфері (2010-2018)", 

· "Доповідь Ради і комісії з реалізації нової рамкової програми Європейської співпраці в молодіжній сфері (2010 – 2018 рр.)", 

· "Дозвіл на європейський план роботи союзу молоді на 2014 – 2015 рр.", 

· "Доповідь молодь Європи 2015", 

· "Оцінка ЄС молодіжної стратегії та рекомендації Ради щодо мобільності молодих волонтерів в рамках ЄС". 

На сьогодні, в країнах ЄС діє нова стратегія ЄС стосовно перспективи розвитку молодіжної сфери на період 2010 – 2018 рр. «Стратегія для молоді: інвестиції та розширення можливостей»,  що була прийнята 27 листопада 2009 р. за підсумками проведення конструктивного діалогу, в якому взяли участь приблизно 40 тисяч молодих громадян. Міністрами Європейського Союзу були визначені рамки співробітництва щодо європейської молодіжної політики на період 2010 – 2018 рр. та було виокремлено дві основні цілі європейської співпраці в області молодіжної політики:

–
забезпечення більш широких та рівних можливостей для молоді в освіті і на ринку праці

–
спонукання молодих людей до активної участі в житті суспільства.

А саме:  допомога молодим людям розкрити свій потенціал; сприяння особистісному розвитку; розвиток самостійності; ініціативність та участь у житті суспільства.

Серед дієвих механізмів формування і реалізації державної молодіжної політики в Україні відмітимо проведення щорічних парламентських слухань про становище української молоді, підготовку доповідей з цього питання. Відповідно до Декларації  "Про загальні засади державної молодіжної політики в Україні" Державним інститутом сімейної та молодіжної політики з 1998 року підготовлено дванадцять щорічних доповідей Президентові України, Верховні Раді, Кабінету Міністрів України про становище молоді в Україні.

Законодавче закріплення основних питань, пов'язаних з реалізацією прав молодих громадян, відбувалося як шляхом висвітлення молодіжної проблематики в нормативно-правових актах з питань соціально-економічного, соціально-гуманітарного спрямування, так і у профільному молодіжному законодавстві.

Нині діючий базовий комплекс молодіжних законів складається з Декларації "Про загальні засади державної молодіжної політики в Україні " (15 грудня 1992 р.), Закону України "Про сприяння соціальному становленню та розвитку молоді в Україні" (5 лютого 1993 р.), Закону України " Про молодіжні та дитячі громадські організації" (1 грудня 1998 р.) та Закону України "Про соціальну роботу з дітьми та молоддю" (21 червня 2001 р.)

Важливим напрямом у впроваджені комплексного підходу до законодавчого врегулювання питань молодіжної політики стало затвердження Урядом України 30 вересня 2015 року Державної цільової соціальної програми "Молодь України" на 2016 – 2020 рр.  Програма передбачає створення сприятливих умов для розвитку і самореалізації української молоді, формування її громадянської позиції та національно-патріотичної свідомості.

Концепцією Державної цільової соціальної програми „Молодь України” на 2016 – 2020 рр. визначено такі пріоритети:

– формування громадянської позиції – здійснення заходів, спрямованих на відродження національно-патріотичного виховання,  утвердження громадянської свідомості і активної життєвої позиції молоді.

– здоровий спосіб життя молоді – здійснення заходів, спрямованих на популяризацію та утвердження здорового і безпечного способу життя та культури здоров’я серед молоді.

– розвиток неформальної освіти – здійснення заходів, спрямованих на набуття молодими людьми знань, навичок та інших компетентностей поза системою освіти, зокрема шляхом участі у волонтерській діяльності.

– зайнятість молоді – створення умов та здійснення заходів, спрямованих на працевлаштування молоді (забезпечення первинної і вторинної зайнятості та самозайнятості молоді).

– житло для молоді – створення умов для забезпечення молоді житлом.

– партнерська підтримка молоді, що проживає на тимчасово окупованій території України, та внутрішньо переміщених осіб – здійснення заходів, спрямованих на соціальне становлення та підтримку молоді з числа внутрішньо переміщених осіб.

Здійснення  проектів в рамках Програми передбачає оновлення механізму державної політики у молодіжній сфері шляхом:

– узгодженої роботи органів виконавчої влади з інститутами громадянського суспільства, установами та закладами, що працюють з молоддю, на державному і місцевому рівні;

– підтримки соціально значущих проектів інститутів громадянського суспільства, зокрема молодіжних та дитячих громадських організацій.

Реалізація пріоритетів Програми включає посилення роботи з розвитку міжнародного молодіжного співробітництва, сприяння інтеграції молоді у світову та європейську молодіжну спільноту.

Султанова Лейла

Інститут педагогічної освіти і освіти дорослих НАПН України

м.Київ, Україна
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Мультикультурна модель існування та розвитку суспільства, яка вперше з’явилася у Канаді та США, в 1980-х роках отримала поширення і у Європі. Важливим показником успішності політики мультикультуралізму є увага з боку державних органів влади та спільноти до полікультурної освіти, розвиток якої, у свою чергу, був тісно пов’язаний з соціальними, економічними та політичними чинниками на світовому ринку праці, а також з міграційним потоком в Європу, переважно вихідців з країн Третього світу.

Вєрєтєвська А.В. пише « ... в Європі звернення до риторики мультикультуралізму пов’язане, в першу чергу, зі становленням державного благополуччя в післявоєнний час і співпавшим за часом «дорозпадом» колоніальної системи. Відбудовуючись наново після Другої світової війни Європа стала привабливою для і іммігрантів, в тому числі і представників іншої (часто – далекої) цивілізаційної приналежності» [1, с. 112]. Дійсно, перехід з асиміляційної моделі інтеграції меншин до мультикультурної зумовлений процесами міграції. Іммігранти, які осідали в Європі не асимілювалися, а об’єднуючись в етнічні співтовариства активно відстоювали свої права, в тому числі і щодо збереження культури, традицій та звичаїв. Так, упродовж кількох десятиліть ідеї мультикультуралізму поширились на всі європейські країни.

В основному, в Європу прибували дві групи іммігрантів. Це, насамперед, іммігранти з бувших колоній, де рівень життя був надзвичайно низьким. А також група, так би мовити, трудових іммігрантів, в яких, у післявоєнної економіки Європи, була необхідність. Як правило, трудові іммігранти приїжджали за договорами укладеним між владою країн зі стрімким рівнем розвитку економіки (наприклад, Німеччина, Австрія, Фінляндія, Норвегія тощо) та державами-постачальників мігрантів, в яких темпи економічного зростання були значно нижчі за європейські, а приріст населення, навпаки – високий. Проте, іммігранти не спішили повертатися на батьківщину. Вони залишалися і привозили свої сім’ї, зберігаючи при цьому власну культуру і мову в своїх сім’ях і спільнотах. У суспільстві стало назрівати непорозуміння стосовно даної ситуації. Так, у європейському суспільстві, яке де факто стало полікультурним, виникла необхідність у зверненні до політики мультикультуралізму. Уіл Кимліка (Will Kymlicka) назвав це явище 1980-х років «початком європейського експерименту з мультикультуралізмом» [3, p. 8].

Полікультурна освіта є одним із основних інструментів впровадження політики мультикультуралізму в країнах Західної Європи. Спільною передумовою для розвитку полікультурної освіти в країнах Західної Європи є імміграційні процеси спричинені соціально-економічним та політичним становищем країн. У подальшому виникала необхідність в інтеграції іммігрантів в суспільство. Найбільше можливостей здійснювати інтеграцію мали навчальні заклади, в яких і зароджувалась система полікультурної освіти.

Варто зазначити, що в різних країнах формувалась своя модель інтеграції іноземних громадян в суспільне життя держави [2, p. 39]. 

Так, у Великобританії була сформована англосаксонська модель заснована на визнанні того факту, що всі групи в суспільстві мають рівні цивільні права на збереження своєї ідентичності та культурної самобутності. Ці права закріплювались в законодавчих актах держави. Законодавча база з питань расових відношень у Великобританії постійно удосконалюється. Так у 2000 році були внесені поправки в Закон про расові відношення, згідно з якими органи державної влади зобов’язані сприяти расовій рівності. У 2010 році було видано Закон про рівність (Equality Act 2010), який забороняє дискримінацію за різними ознаками [4] тощо. Політика Великобританії щодо інтеграції іммігрантів, які представляли іншу культуру, тривалий час вважалася досить успішною і була зразком для наслідування іншими країнами Євросоюзу. На сьогоднішній день у Сполученому Королівстві полікультурна система освіти базується, насамперед, на ґрунтовному нормативно-правовому забезпеченні. А також, на результатах чисельних досліджень в галузі освіти, ініційованих урядом, які стали основою для прийняття важливих рішень.

Для Німеччини характерною була етнічна модель, відповідно до якої громадянська приналежність ґрунтувалась, перш за все, на спорідненості («право крові»), а також на мовній, культурній та релігійної спільності. За цією моделлю іноземні етнічні громади розглядалися, як такі, які не підлягають асиміляції, і запроваджена політика не ставила своїм завданням перетворити їх у громадян своєї країни. Різний політичний та ідеологічний розвиток НДР та ФРН зумовив відмінності в процесі становлення і розвитку полікультурної освіти в роз’єднаній Німеччині. В НДР даний процес був спрямований на розвиток концепції інтернаціонального виховання, в основі якого було марксистсько-ленінське вчення. В ФРН – на розвиток багатовекторної теорії і практики полікультурної освіти.

У Франції було обрано республіканську модель згідно з якою громадянство базувалось на принципі «право землі». В цьому випадку всі форми так званої етнічної ідентифікації витіснялися зі сфери державної в сферу приватну, а метою політики була акультурація, а потім і асиміляція кожного іммігранта через школу та інші громадські інститути. Республіканська модель інтеграції мігрантів довела свою життєздатність у Франції: іммігранти першої хвилі (італійці, поляки, росіяни, бельгійці, іспанці і т.д.) були асимільовані, а іммігранти нової хвилі (португальці, вихідці з країн Магрибу) знаходяться в процесі соціальної, культурної та політичної інтеграції. Проте у французької моделі є певні недоліки. Основною проблемою іммігрантів є не стільки етнічна або расова відмінність, скільки соціально-економічне становище.

Основною і спільною для проаналізованих нами країн метою полікультурної освіти було, перш за все, забезпечення рівного доступу до вищої освіти усіх верств населення. А також: усунення перешкод, що заважають соціалізації культурних груп; підтримка відтворення і розвитку різних культур;  укорінення культурного плюралізму як найважливішої характеристики громадянського суспільства.
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Глобалізація представляє собою тотожність і відмінність тенденцій універсалізму і проявів протилежної спрямованості [5-6]. До них відносяться: «регіоналізм» – посилення внутрішньодержавних регіонів; «регіоналізація» – виникнення розподілу між регіональними об’днаннями держав, що зміцнюють свої позиції в контексті глобалізації; відокремлення прибуткових і неприбуткових зон, що не співпадають з географічними межами національних держав; в результаті усе більше владних функцій і повнважень від їх урядів передається владі транс-і субнаціональних регіонів, які стають будівельним матеріалом нової політичної карти світу в інтересах глобальних корпорацій [5, с. 154]; «автономізація» – відродження національних, етнічних, місцевих центрів тяжіння всередині країн, регіонів, цивілізацій; «традиціоналізм» – заперечення абстрактної концепції сучасності; відродження націоналізму; прославляння архаїки і забутих культурних фетишів; «партикуляризм» – витіснення інтересів громадянського суспільства приватними інтересами громадян, що реалізуються в штучно стимульованих споживчих моделях поведінки; підміна громадянської позиції споживчими формами самоідентіфікації; «локалізація» – консолідація етнічних та цивілізаційних об’єднань, які проводять політику «культурної ізоляції»; прагнення до самозбереження різних культурних ареалів з їх системами цінностей; культурний плюралізм, що постійно порушується домаганнями на ексклюзивність окремих форм соціальної ідентифікації тощо.

Наприкінці ХХ сторіччя в економічних, політологічних, соціологічних дослідженнях з’явився новий термін «глокалізація», який трактується як суспільний процес об’єднання процесів модернізації локальних культур з досягненнями, що формуються глобальною мультикультурною цивілізацією, яка відбувається в результаті конструктивної співпраці і взаємозбагачення культур в рамках культури регіонів. Тобто, глокалізація як процес є глобалізацією локального та локалізацією глобального. Англійський соціолог З.Бауман, вважає, що глокалізація - це процес, що об’єднує тенденції глобалізації та локалізації, заснований, насамперед, на перерозподілі привілеїв і дискримінації, багатства і бідності, сили і безсилля, свободи і залежності, процес рестратифікації світу. У ході цього процесу те, що для одних стає результатом вільного вибору, для інших виглядаєнеминучим ударом долі [1, с. 87]. Сюди насамперед слід віднести «фрагментацію» світу - розкол і зіткнення різних міжнародних співтовариств з причин їх расової, національної та культурної диференціації; зростання націоналізму, що стає формою боротьби місцевих традицій з глобалізацією; почуття належності до єдиної групи супроводжується розпадом колишніх цінностей і прихильності: кожна група і кожен індивідуум створюють власний особливий світ, свій «всесвіт», в результаті чого з’являється  відчуття  «розколотого світу». Не менш актуальним  сьогодні є процес «фрагмеграції» (поєднання процесів інтеграції та фрагментації) - формування і зміцнення (інтеграція) блоків і союзів «національних держав» у вигляді складних ієрархічних систем, які ведуть боротьбу за ресурси [2].

Потенціал глобалізації повинен використовуватися для створення кращого світу, прагнення до глобалізації з соціальним виміром, яка підтримує людські цінності і покращує добробут людей з точки зору їх свободи, розвитку і безпеки [6, с. 5].

 Серед основних етичних принципів глобалізації важливо підкреслити наступні:

1. Повага прав людини та людської гідності, включаючи гендерну рівність. Це центральний елемент тих зобов’язань, які вже взяло на себе міжнародне співтовариство.

2. Повага різноманітності культури, релігії, політичних та громадських поглядів при повній повазі загальних принципів.

3. Справедливість. Справедливість - поняття, яке глибоко і чітко сприйняли в кожній з  європейських країн. Це стандарт справедливості, який багато хто використовує для оцінки глобалізації та справедливого розподілу її благ.

4. Солідарність - усвідомлення спільної людськості і глобального громадянства, а також добровільне прийняття пов’язаної з цим відповідальності. Це свідоме зобов’язання викорінити прояви нерівності всередині і серед країн. Солідарність, що базується на визнанні того, що у взаємозалежному світі бідність або пригнічення створюють загрозу розвитку і стабільності у всьому світі.

5. Повага до природи, що означає екологічно усталений характер і поважне ставлення  до природного розмаїття форм життя на Землі і життєздатність екосистеми планети, а також забезпечення справедливості у відносинах між нинішнім і майбутніми поколіннями.

6. Прийняті всіма цінності і принципи повинні стати основою демократичного управління глобалізацією. Вони включають в себе ті цінності, які необхідні для відкритої та ефективної ринкової економіки, а саме відповідальність, ініціатива, повага до закону, чесність і прозорість.

Сьогодні варто врахувати, що в багатьох ситуаціях глобалізація має негативний вплив на культуру та самобутність викликає почуття нестабільності, збільшення небезпеки доступності добре оплачуваної роботи. Відсутність необхідних інвестицій в освіту та професійний розвиток в деякій мірі  сприяє «відпливу мізків», що підриває основи зміцнення національних потенціалів, стимулює ріст неформальної економіки, що призводить до погіршення соціального захисту і формування авторитарної культури на робочому місці. Посилення міжнародної конкуренції, що викликана лібералізацією торгівлі та руху капіталу, збільшує різницю в доходах населення промислово розвинутих країн, витісняє низькокваліфіковану робочу силу [6, с. 25-28]. Варто зрозуміти, що «люди тільки тоді можуть вносити свій вклад та розподіляти блага глобалізації, коли у них буде достатньо здоров’я, знань, навичок та цінностей»[6, с. 67]. Фундамент тих можливостей, які ведуть до гідного життя, – ефективні системи освіти та професійного навчання.
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Сучасні цілі освіти і професійної підготовки спрямовані на забезпечення рівного доступу до високоякісної освіти, інтеграції різних верств суспільства, створення сприятливих умов соціальної конвергенції. Стратегія розвитку європейської освіти визначені в ряді  директивних документів, зокрема «Стратегічні рамки європейського співробітництва в галузі освіти і навчання (ЕТ 2020)» [1], на основі яких здійснюється регулювання національних програм щодо  взаємного обміну досвідом та навчання.

Головними викликами майбутнього в європейській освіті визначаються наступні: 

– висока якість знань, навичок і компетенцій, придбаних в процесі безперервного навчання спрямування на особливість результатів навчання для працевлаштування, інновацій, активного громадянства і соціального забезпечення;

– інклюзивна освіта, рівність, справедливість, відсутність дискримінації і заохочення громадянських компетенцій;

– відкритість і інновації в сфері освіти і професійної підготовки, у тому числі повне забезпечення інформаційно-комп’ютерної грамотності;

–інтенсивна підтримка педагогів, тренерів, керівників шкіл та інших працівників освіти;

– прозорість і визнання навичок і кваліфікації для полегшення навчання і мобільності робочої сили;

– стійкі інвестиції, які можуть забезпечити якість і ефективність освіти і професійної підготовки.

Для розвитку навичок і умінь вирішальне значення має якість результатів навчання, оскільки низький рівень базових знань і навичок в Європі перешкоджають економічному прогресу і серйозно обмежує професійну, соціальну і особистісну реалізацію особистості.
Якість навчання слід заохочувати впродовж життя. Хоча всеосяжні стратегії протягом усього життянавчання, введені в більшості держав-членів, необхідно розробити такі стратегії, всі країни, з тим щоб забезпечитипроникність між різними формами та рівнями навчання і освіти та професійної підготовки протягом усього робочого процесу. Цевимагає постійних зусиль по координації і партнерства між різними рівнями освіти і професійної підготовки міжустановами та зацікавленими сторонами.

Системи вищої освіти повинні забезпечувати підтримкуекономіки знань і задоволення потреб суспільства. Вища освіта повинна ефективно реагувати на запити мінливого суспільства і ринку праці шляхом підвищення якості навичоктарозвитку людського капіталу в Європі.Модернізація вищої освіти і професійної підготовки на початку ХХІ століття здійснюється в декількох  аспектах:

1.Синергія освіти, наукових досліджень, інновацій та працевлаштування, що може забезпечити взаємодію вищих навчальних закладів та місцевого і регіонального освітнього середовища, впровадження інноваційних підходів для підвищення актуальності навчальних програм, в тому числі за рахунок використання інформаційно-комунікаційних технологій, а також вирішення проблем зайнятості і поглиблення міжнародного співробітництва. Пріоритетним завданням виступає можливість всіх форм вищої освіти забезпечення студентів  адекватними знаннями, навичками та вміннями на високому рівні, підготовкою їх до майбутньої кар'єри. 

2. Підготовка студентів до активної громадянської позиції на основі відкритого і критичного ставленнямислення, сприяння розвитку особистості в процесі передачі знань.
3. Професійна освіта і навчання відіграють ключову роль у розвитку відповідних навичок. Випускники здобувають професійну освіту вже в більшості держав-членів, де  високий рівень зайнятості. Тому постійне удосконалення професійних знань та професійних компетенцій спрямоване на підвищення продуктивності, якості і привабливості професійної освіти і професійної підготовки.

4. Розвиток відповідних навичок через заохочення всіх форм практичного навчання, стажування, учнівства і подвійних систем професійної освіти та підготовки кадрів, зміцнення європейських освітніх альянсів, застосування інших форм партнерств з усіма зацікавленими сторонами на місцевому, регіональному та національному рівнях, ефективне прогнозування, моделювання та проектування компетенцій. Необхідне подальше удосконалення системи  підвищення кваліфікації викладачів, інструкторів і наставників, які беруть участь у професійній підготовці, в тому числі стажування в компаніях і установах галузей, які дозволили б їм стежити за розвитком подій в цій  сфері.

5. Активізація розвитку освіти дорослих як основи для подальшої підготовки, перепідготовки, формування активної громадянської позиції та соціальної згуртованості. Пріоритети у розвитку професійної  освіти дорослих повинні включати в себе ефективне управління, значне збільшення освітніх пропозиції , що забезпечують більш гнучкий, більш широкий підхід. Це дасть змогу активніше розширювати можливості освіти  для мігрантів та осіб з сімей мігрантів, можливість для подальшого навчання або перенавчання і збільшення шансів на інтеграцію ринку праці та суспільства загалом.

Відповідно до документів, прийнятих та затверджених Європейським профспілковим комітетом з освіти (ETUCE), у країнах Європейського Союзу значна увага приділяється профільним професійним навчальним закладам шляхом залучення до викладання у викладачів, що мають принаймні ступінь магістра (бажано доктора) та практичний досвід викладання [2, с. 8].; забезпечення сприятливих умов праці, що відкривають можливості для співпраці на місцевому, національному та міжнародному рівнях; посилення ролі освітніх інститутів метою забезпечення безперервного професійного розвитку для всіх. 

ЛІТЕРАТУРА

1. Joint Report of the Council and the Commission (2015) on the implementation of the strategic framework for European cooperation in education and training (ET 2020) New priorities for European cooperation in education and training // [Електронний ресурс]. – Режим доступу:http://eur-lex.europa.eu/legal-content/
2. Teacher Education in Europe An ETUCE Policy Paper. Adopted by the Executive Board on 14th April 2008 // Editor responsible at law: Martin Rшmer. – Published by the European Trade Union Committee for Education – Brussels, 2008. – 64 Р.

Третько Віталій
Хмельницький національний університет

м. Хмельницький, Україна

ГЛОБАЛІЗАЦІЯ ЗМІСТУ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ ІНЖЕНЕРІВ У ГАЛУЗІ НАНОЕЛЕКТРОНІКИ У ВЕЛИКІЙ БРИТАНІЇ
Ключові слова: глобалізація, інженерна освіта Великої Британії, наноелектроніка

Вплив глобалізації на інженерну освіту зумовлений розвитком глобальної економіки, інформаційно-комунікаційних технологій, прагненням світового співтовариства до формування в сучасних умовах нових глобальних цінностей – цінностей загальнолюдської культури. Глобалізація, проблема сталого розвитку, використання природних ресурсів, сучасні досягнення міждисциплінарних досліджень, стрімкий розвиток нанотехнологій значно вплинули на зміну ролі інженера у галузі нанаелектроніки  та зумовили появу нових парадигм інженерної освіти. 

Відтак процеси глобалізації в інженерній освіті відбуваються в трьох аспектах: інституційному (діяльність відомих міжнародних інженерних організацій), концептуальному (імплементація глобального виміру у зміст інженерної освіти) та процесуальному (впровадження глобального виміру у навчально-виховний процес, розробку стандартів якості інженерної освіти).

Визначення професії інженера повинно відповідати конкретним умовам, воно постійно зазнає суттєвих змін. Передусім інженерний фах передбачає здатність аналізувати та результативно розв’язувати проблеми різноманітного масштабу, пов’язані з розробкою, виробництвом та впровадженням у конкурентноспроможному середовищі виробів, систем і послуг, а, за потреби, й вирішення проблем їхнього фінансування та реалізації. У цьому плані справжній фахівець у галузі наноелектроніки повинен володіти комплексом знань: технічних, економічних, суспільних та гуманітарних знань, які базуються на міцній науково-теоретичній основі. 

Технологічні потреби глобальної економіки знань різко змінюють характер інженерної освіти, вимагаючи від сучасного інженера в галузі наноелектроніки володіння набагато ширшим спектром ключових компетенцій, ніж освоєння вузькоспеціалізованих науково-технічних і інженерних дисциплін. Всезростаюче усвідомлення важливості технологічних інновацій у галузі наноелектроніки для конкурентоспроможності економіки вимагає нових пріоритетів для інженерної діяльності. Тісна взаємодія і взаємозв’язок фундаментальних і прикладних досліджень (навіть у рамках окремих комплексних науково-технічних проектів), міждисциплінарний характер нових наукоємних нанотехнологій, що дозволяють вирішувати комплексні завдання в традиційних, суміжних і нових галузях, вимагають нової якості інженерної наноосвіти.

На основі співпраці академічної спільноти та стейкхолдерів визначено орієнтир розвитку інженерної освіти у Великій Британії – впровадження глобального виміру в зміст інженерної освіти, що передбачає формування глобальних навичок (global skills) – навичок, необхідних для життя й роботи у глобалізованому суспільстві. До них належать такі навички: корпоративної і соціальної відповідальності; підприємницькі та соціальні; контекстуального аналізу (STEEP: social, technical, economic, environment and political); професійні; прогнозувальні; комунікативні; критичного мислення тощо. 

У Великій Британії розроблено Рамку імплементації глобального виміру в інженерну професію, що охоплює три аспекти: загальні положення (Generic Themes) – розуміння глобальних викликів; соціальна відповідальність; глобальна взаємозалежність між локальним і глобальним; загальні навички (Generic Skills) – холістичне мислення; критичний аналіз і рефлексія; активне навчання і практична реалізація; самосвідомість та емпатія; комунікація та розуміння; загальні диспозиції (Generic Dispositions) – зобов’язання сприяти соціальній справедливості та відповідальності; цінності та сприйняття;  цілісність і надійність; неперервний розвиток. 

Стратегія впровадження глобального виміру в зміст інженерних програм з наноелектроніки спрямована насамперед на розвиток особистості інженера на індивідуальному, національному та глобальному рівнях. Реалізація цієї стратегії здійснюється у контексті таких ключових концептів: «стійкість», «розвиток освіти», «права людини», «глобальна етика», «міжнародні відносини», «політичний аналіз», «соціальна справедливість», «кроскультурна спроможність», «диверситивність», «взаємозалежність», «цінності та сприйняття». 

Глобалізація змісту інженерної підготовки передусім полягає у його фундаменталізації та професіоналізації. Науковці переконані, щоосновні складові змісту інженерної освіти в галузі нанаелектроніки це: фундаментальні науки, що гарантують вміння чітко аналізувати та здатність до адаптаціїстосовно нових вимог професії; ґрунтовні фахові знання у галузі наноелектроніки, що забезпечують ефективність роботи майбутнього фахівця; знання корпоративної культури, розуміння актуальної економічної ситуації, впливу соціального, людського, етичного та філософського чинників середовища та навичок управління.

Аналіз навчальних планів 18 університетів Великої Британії показав, що інтеграція змісту інженерної підготовки майбутніх наноелектронників спрямована на забезпечення інтердисциплінарної перспективи з орієнтацією на практику; розуміння взаємозв’язку наноінженерії, навколишнього середовища та суспільства; розвиток здатності використовувати інженерно-технічні знання для розв’язання комплексних проблем. Зміст забезпечує формування професійних компетенцій, що охоплюють знання та уміння щодо проектування технології, організації виробництва матеріалів електронної техніки; проектування і організації виробництва виробів мікро- і наноелектроніки; розробки та експлуатації автоматизованих систем проектування, управління технологічними процесами виготовлення виробів мікро- і наноелектроніки; розробки нових електронних і оптоелектронних приладів та інтегральних мікросхем на їх основі; проведення фундаментальних і прикладних наукових досліджень з актуальних проблем мікро- і наноелектроніки, наноматеріалів і нанотехнологій для електроніки.

Британські університети забезпечують професійну підготовку майбутніх інженерів у галузі наноелектроніки на рівні бакалаврських (24 програми) та магістерських (75) програм. З’ясовано, що на формування змісту інженерних програм з наноелектроніки суттєвий вплив має стрімкий розвиток нанотехнологій, що швидко впроваджуються у фізику, електротехніку та комп’ютерну інженерію. Відтак у британському досвіді існує три моделі інженерних програм з наноелектроніки: перша – орієнтована на вивчення нанофізики (nanophysics engineering), друга – електротехніки (electrical engineering); третя – комп’ютерної інженерії (computing engineering), які визначають профіль програм та спеціалізацію. Наприклад, рівеньбакалавра – BSc (Physics with Nanotechnology, Physics with Nanoscience), BEng (Electronics and Nanotechnology, Electronic Engineering with Nanotechnology, Electronic and Electrical Engineering, Nanoelectronics and Nanomechanics); рівеньмагістра - MEng (Electronics and Nanotechnology), MSc (Nanoelectronics and Nanotechnology, Nanoelectronics and Nanomechanics).

Наше дослідження показало, що основу концептуальних підходів до інженерної підготовки майбутніх фахівців у галузі наноелектроніки складає логіка та зміст самого поняття «інженер», специфіка інженерної діяльності в галузі нанаоелектроніки, а також його функціональні обов’язки в контексті глобалізаційних викликів. Структурування та формування змісту інженерної освіти здійснюється з урахуванням потреб наноіндустрії, інформаційно-комп’ютерних технологій, електротехнічних галузей, а також потреб економіки, науки, техніки та особистості, викликів глобалізації. Головний орієнтир – формування глобальних навичок інженера-наноелектронника. Процес упровадження глобального виміру в зміст інженерних програм з наноелектроніки сприяє розвитку особистості інженера на всіх рівнях – індивідуальному, національному та глобальному.
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Перехід до сталого розвитку у всіх сферах людської діяльності є однією із першочергових та актуальних тенденцій в сучасному світі, якою опікуються світові лідери, присвячені сотні урядових і міжурядових програм. Основним завданням даної концепції є поєднання необхідності забезпечення економічного зростання, соціального розвитку людства із збереженням та охороною довкілля. Ключові положення триєдиної концепції наголошують, що економічне зростання повинно відбуватись в контексті збереження довкілля, дотримання екологічних обмежень і стандартів, супроводжуватись соціальними перетвореннями та сприяти підвищенню рівня соціально-культурної сфери.

Концепція сталого розвитку включає три основні складові: економічну, соціальну та екологічну. Економічна - базується на теорії максимізації сукупного доходу, який виробляється за умови збереження сукупного капіталу, що виробляє цей дохід. Ця концепція передбачає оптимальне використання обмежених природних ресурсів, використання екологічних, природо-, ресурсо- та енергозберігаючих технологій, а також відповідних форм капіталу (природного й штучного). Соціальна - орієнтована на людину і спрямована на збереження стабільності соціальних і культурних систем, в тому числі на зменшення руйнівних конфліктів між людьми. Невід’ємною складовою є справедливий розподіл матеріальних і духовних благ, а також збереження історико- культурного надбання. Екологічна - спрямовується на збереження цілісності природних систем. Основна увага в концепції приділяється збереженню здатності до самовідтворення та динамічної адаптації таких систем до змін. Деградація природних ресурсів, забруднення довкілля, втрата біологічного різноманіття та інші негативні явища зменшують здатність екосистем до самовідновлення. Узгодження вище зазначених напрямків, переведення їх у площину конкретних задач – завдання величезної складності, оскільки всі три елементи мають бути збалансовані та чітко відпрацьовані. Економічний та соціальний елементи, взаємодіючи один з одним, породжують нові задачі, такі як досягнення справедливості всередині одного покоління (розподіл доходів), а також надання цілеспрямованої допомоги бідним верствам населення [2]. Виходячи із вище зазначеного, можна окремо виділити вихідні положення триєдиної концепції сталого розвитку, які ґрунтуються на: 
- забезпеченні природно-екологічної стійкості навколишнього середовища;
- організації економічного;
- забезпеченні сталого соціального розвитку (на основі принципів справедливості і солідарності); 
- екологізації суспільної свідомості (на основі використання системи освіти та засобів масової інформації); 

- забезпеченні тісного міжнародного співробітництва та кооперації для досягнення цілей сталого розвитку.

Важливим напрямом стає екологічна освіта, що є механізмом підвищення екологічної культури та розвитку екологічної свідомості населення, зокрема шкільної молоді.

Підвищення екологічної свідомості молоді дедалі частіше відходить від традиційних методів заучування правил, визначень, термінів і законів екології. Педагоги широко використовують відносно нові методи роботи (елементи вистави, ігри, танцювальні флешмоби) для проведення екологічних акцій та заходів з школярами серед населення.

На початку ХХІ століття в країнах Європейського Союзу одним з найпоширенішим методом реалізації освітніх завдань  стратегії сталого розвитку є  тренінги. Тренінг – це training (англ.) - "тренування, вироблення навичок" або totrain", що означає "навчати, тренувати, дресирувати". Тренінг - це одночасно: цікавий процес пізнання себе та інших; спілкування; ефективна форма опанування знань; інструмент для формування умінь і навичок; форма розширення досвіду [1].
Тренінг – це особлива форма навчання, під час якої людина максимально оволодіває новими знаннями, отримує нові навички, переглядає власні цінності та пріоритети, коригує, удосконалює та розвиває певні якості та властивості своєї особистості, обирає для себе такі форми та методи поведінки, які відповідають саме її ситуації та індивідуальності. Серед інших форм навчання саме тренінг дає можливість на 90% засвоїти отриману інформацію.

В сучасному суспільстві метод тренінгів використовується в багатьох сферах, наприклад, особистісноорієнтовані тренінги, психологічні, бізнес-тренінги, інформаційні тренінги, професійні та багато інших.

Окремою групою можна виділити екологічні (або екопросвітницькі) тренінги.  Досвід співпраці з словацькими спеціалістами підтверджує думку, що найбільш вдалим та результативним тренінгом є такий, коли створюється мікросвіт («проблеми в мініатюрі»), і вирішення проблеми йде майже в реальному часі [4]. Словацькі колеги пропонують використовувати принцип «руки-голова-серце», щоб отримана інформація та досвід залишилися не лише у свідомій пам’яті учасників, але залишилися у підсвідомих відчуттях людини. Отже, «руки» - те, що ти можеш зробити (виготовити), «голова» - отримані знання та досвід, «серце» - відчуття, які супроводжують під час тренінгу (тактильні, смакові, нюхові та інших сенсорних систем). Учні з радістю приходять на заняття з елементами тренінгу, вчаться самі використовувати отримані знання та активно діляться набутим досвідом з іншими (як однолітками, так і молодшими чи старшими). Програма тренінгів акредитована Міністерством освіти, науки, досліджень і спорту Словаччини, тому учасники після підсумкового тесту отримують відповідні сертифікати «Лісових гідів» [3]. Треніговий курс у Словаччині розрахований не тільки на ігрові форми роботи з дітьми, а також на вміння працювати з різними категоріями населення (як по віку, так і по інтересах). Акцентована особлива увага на вмінні надавати первинну (домедичну) допомогу постраждалому далеко від населених пунктів (наприклад, на екостежці), цікаво скласти маршрут та розповідь до нього, писати прес-релізи до ЗМІ, ознайомлено з екологічною етикою. Такі базові знання необхідні для розвитку екологічних освітніх програм в Карпатському єврорегіоні на засадах сталого розвитку. Використання досвіду тренерів Словаччини на практиці дає можливість оцінити практичність даного способу навчання та високий вплив на формування екологічної свідомості школярів різних вікових груп. 
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В науковому колі існує думка про те, що теорія освіти дорослих зародилася у Європі, після Другої світової війни, коли виникла потреба у формуванні професійних навичок серед солдат, які поверталися з фронту. До цього, можливість отримувати нові знання у зрілому віці, була привілеєм еліти. До прикладу, сформовані іншомовні навички були ознакою заможних аристократів, які і взяли на себе роль «послів миру» під час світових конфліктів.

Про необхідність формування теорії освіти дорослих заговорили у 60-х рр. XXст. Праці М.С.Ноулза, А.Тофа, Р.Хевігхурста стали першими, котрі спробували описати основні категорії освіти дорослих, охарактеризувати вікові особливості дорослого студента, визначити критерії засвоєння та відтворення ним знань. 

Схема запропонована Ноулзом описувала частоту змін, з якими зіштовхувався індивідуум упродовж життя, що було спровоковано змінами у культурній та економічній сферах. Ці зміни мали тенденцію до прискорення на протязі різних десятиліть XXст.

Було відзначено, що кожна декада характеризувалася новими підходами, відношенням, сприйняттям та розумінням процесу навчання, це несло зміни у теоретичну базу, організаційну структуру, педагогічний склад, методику та технології освіти дорослих [2]. Зміна мети навчання, від загального до вузько спрямованого, змусила шукати нових форм навчання, а розвиток технологій зробив можливим такі його форми як дистанційна освіта. 

М.С. Ноулз дав відповідь на те, кого нам слід вважати дорослим. Його ідеї базувалися на понятті психологічної зрілості особистості, а не вікової норми. Отже, дорослий – той, хто продукує характерну поведінку, та виконує соціальні ролі, що відповідають поняттю «дорослість»; той, хто має дорослу само ідентифікацію. 

Аналізуючи свою професійну діяльність, Ноулз відзначав зміну ролі педагога у навчальному процесі, де все менше вимагалося його постійного контролю за діяльністю студентів, та збільшувалася їх самостійність у пошуках найефективніших методів навчання. Педагог перетворювався на радника, котрий спрямовував, проте не керував, - так з’явилося поняття «андрагог». До його основних функцій відносили: створення сприятливого навчального клімату, діагностику потреб, планування процесу, створення навчальної програми, визначення форм навчальної діяльності.

Взявши на озброєння характер поведінкової діяльності дорослої людини, можемо підібрати методи навчання, які створять необхідну мотивацію для навчання дорослих: від залежності до автономії; від пасивності до активності; від суб’єктивізму до об’єктивізму; від незнання до розуміння; від незначних навичок до ґрунтовних; від малого рівня відповідальності до високого; від вузького кола інтересів до розширеного; від егоїзму до альтруїзму; від самовідторгнення до самоприйняття; від зовнішньої самоідентифікації до внутрішньої; концентрації від другорядного до основного; від поверхневого інтересу до глибокого зацікавлення; від копіювання до створення; від  імпульсивності до раціоналізму. Дорослий студент обмежений у часі, та має конкретизовані цілі (обіцяне місце роботи, передбачувана співпраця, розширення виробництва та ін.), йому характерне бажання отримання швидких результатів, що, інколи, важко досягається (наприклад, під час вивчення іноземної мови).

Р. Хевігурст окреслив три стадії дорослості під час зрілості: рання (18-30); середня (30-55); пізня  (55 та більше) [1]. 

Мандруючі освітні групи визначали характер навчання дорослих наприкінці XIX початку XX, яке носило неформальний характер, проводилося у формі відкритих лекцій та конференцій, а слухачами на них були зацікавлені у певній тематиці. 

Багато хто відносить початок офіційного становлення освіти дорослих у далекий 1926, коли коли була заснована Американська асоціація освіти дорослих. Європейське Бюро з Освіти Дорослих було засноване у 1953 представниками низки європейських країн. Cedefop – Європейський центр по розвитку професійної освіти, розпочав свою діяльність  80-х рр. минулого століття. В цей же період, 75% Соціального Фонду Європи було реалізовано на проекти з підтримки формування професійних навичок та працевлаштування молоді.

Данія, Фінляндія, Франція,Німеччина, Угорщина, Японія, Португалія і Швеція – це ті країни, які беруть активну участь у обговоренні питань освіти дорослих сьогодні. 

Перспективами для подальших досліджень вважаємо вивчення теорії та практики освіти дорослих XXI ст. в Україні та Європі, та їх уніфікацію за допомогою міжнародних інформаційних платформ.

ЛІТЕРАТУРА

1. Havighurst R. (1970). Developmental tasks and Education. New York. (in Eng.)Milana M., Holford J. (2014). Adult Education Policy and the European Union. Theoretical and Methodological Perspectives. - Sense publisher, 195p.(in Eng.)
2. Knowles, Malcolm S. (1980). The Modern Practice of Adult Education. Cambridge. 62p. (in Eng.) Retrieved from http://www.umsl.edu/~henschkej/articles/a_The_%20Modern_Practice_of_ Adult_Education.pdf
3. New World Encyclopedia. Adult Education. Retrieved from http://www.newworldencyclopedia.org/entry/Adult_education (in Eng.)
4. Pépin, L. (2006). The history of European cooperation in education and training. Brussels: EU Publications Office.
5. Rassmussen P. (2014). Adult learning policy in the European Commission. Research on the education and learning of adults, Sense publisher, P.17-35 (in Eng.) 
6. Tough, Allen (1979). The adult’s learning projects. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education.

Школяр Наталія

Хмельницький національний університет,

м. Хмельницький, Україна

ТЕНДЕНЦІЇ РОЗВИТКУ ДИЗАЙН-ОСВІТИ ЗА КОРДОНОМ
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Нині відбуваються якісні зміни у суспільстві, що характеризуються інформатизацією та інтелектуалізацією усіх галузей життєдіяльності людини, включно із системою дизайн-освіти.

Розглядаючи зарубіжний досвід міжнародного освітнього простору, дослідники (В. Вахштайн, Б. Желєзов, М. Ларіонова, Т. Мєшкова) виділяють дві моделі сучасної вищої освіти, а саме: освітні системи «атлантичної моделі» (США, Велика Британія, Ірландія) і «континентальної моделі» (Нідерланди, Німеччина, Швейцарія). На їхню думку, «атлантична модель» вирізняється інституціональною та фінансовою автономією ВНЗ, їх тісним зв'язком з бізнес-спільнотою, самоврядуванням, непрямим контролем з боку держави, наявністю спеціалізованих агентств-посередників, яким делеговано управлінські функції. Освітні системи «континентальної моделі» характеризуються ієрархічністю навчальних закладів, їхнім тісним зв’язком з державними структурами , прямим міністерським регулюванням і відсутністю безпосередніх зв’язків «університет-бізнес» [1, 2, 3].

Основу дизайн-освіти США складають національні програми, блок обов’язкових дисциплін, кредитна система, сертифікація випускників навчальних закладів (видача кредитів). Система дизайн-освіти розрахована на економіку США, у навчанні наголошується на поєднанні традицій викладання і мобільності навчальних програм згідно потребам промисловості. Дизайн-освіта США характеризується реалізацією програм віддаленого навчання через Інтернет; організацією занять у формі проектів; залученням до викладання діючих чи заслужених діячів «дизайн-індустрії»; реалізацією навчальних проектів, що базуються на реальних іменах, марках, компаніях.

Дизайн-освіта Великої Британії характеризується традиціями і вираженою наступністю, досвідом у підготовці фахівців-дизайнерів; державною підтримкою, регулюванням систем освіти, додатковим субсидіюванням і фінансуванням розробки навчальних програм; обмеженням чітко визначеними цифрами прийому у дизайнерські ВНЗ; відкриттям різноманітних курсів за галузями дизайну; гуманістичним характером підготовки дизайнерів; організацією дизайн-освіти протягом усього життя і у комплексі з різноманітною діяльністю (музикою, танцями, театром, науковими і технічними дослідженнями, комп’ютерними програмами); реалізацією проектів, що звертаються до малого і середнього бізнесу; пошуком балансу у системі освіти (злиття Міністерств освіти та зайнятості); введенням кредитної системи як основної оцінки якості освіти; акцентом на розвиток творчого потенціалу, творчого мислення і побудовою концепту колекції; організацією групових проектів під керівництвом відомих дизайнерів. Основними принципами дизайн-освіти є турбота про зовнішній вигляд, зручність і легкість у використанні виробів, творче ставлення до своєї роботи, соціальна відповідальність за формування оточуючого середовища.

 Дизайн-освіта у Німеччині характеризується розвинутими зв’язками з соціальними партнерами, з промисловістю, об’єднаннями роботодавців і профспілок, що забезпечують баланс інтересів і відповідальності сторін; розробкою стандартів професійної освіти – «положення про навчання»; оновленням існуючих і розробкою нових стандартів; комплексною дизайн-освітою, організацією різнопланових дизайн-послуг на різних рівнях (земельному, федеральному); взаємодією між місцевими компаніями, соціальним замовленням і корпораціями; прийняттям «Системи раннього виявлення тенденцій у розвитку умінь» (1998); земельними традиціями в освіті, земельним дизайнерським інститутом у тісній інтеграції з економікою.

Основною метою дизайн-освіти Скандинавських країн є підготовка корпоративних дизайнерів для роботи у компаніях у трьох напрямках: транспорт, побутові вироби, комп’ютерні технології. Характерним є дотримання академічних традицій у дизайн-освіті. У Данії є розвинутою система прогностичного дослідження, що визначає соціальне замовлення навчальним закладам на фахівців. У Фінляндії дизайн увійшов у перелік основних стратегічних напрямків розвитку держави, наголошується на дизайні як на одному із «визначальних елементів національної ідентичності», як на інструменті національної політики, як на факторі підвищення добробуту країни і покращення якості життя населення.

Зростанню кількості структурних модифікацій підготовки майбутніх дизайнерів сприяє поширення у розвинених державах Європи модульних навчальних програм та запровадження циклічної структури навчальних планів. У контексті диференціації та індивідуалізації підготовки дизайнерів у європейських країнах студентам надається право самостійно визначати черговість навчальних модулів, що забезпечується наявністю великої кількості індивідуальних навчальних планів. Різноманітність навчальних програм виявляється у відповідній структурній побудові, змісті, вимогах до результатів навчання. Системний опис «вихідних вимог» до фахівців із дизайну як результатів навчання здійснюється за принципом «знає, розуміє, здатний зробити». Важливою тенденцією в розвитку дизайн-освіти у країнах Європейського союзу є створення на інституційному рівні спеціальних високорозвинених структур для підготовки фахівців із дизайну [4, с. 15].

Таким чином, дослідження закордонного досвіду розвитку дизайн-освіти дає змогу визначити наступні домінанти:

· у таких країнах як Італія, Велика Британія, Скандинавські країни, США, Бразилія, здійснюється активна державна підтримка, яка виявляється у фінансуванні навчальних програм, удосконаленні практики, допомозі в організації стажувань, спрямуванні і регулюванні дизайн-освіти, розробці та реалізації державних програм, де дизайн виступає інструментом державної політики;

· існують розвинуті зв’язки з соціальними партнерами, інтеграція дизайн-освіти і економіки;

· здійснюється безперервна освіта чи створення вертикалі дизайн-освіти, починаючи з дитячих шкіл і протягом усього життя (система підвищення кваліфікації, організація стажувань);

· відбувається раннє виявлення дизайнерських умінь, розвиток творчого ставлення до навчання і роботи;

· проводиться перебудова дизайн-шкіл за рахунок внесення проектної культури, що дає змогу здійснювати міжпредметний синтез, створювати умови для виховання всебічно розвинутої особистості;

· регулюється прийом у дизайнерські ВНЗ згідно потребам країни, регіонів як результат прогностичних досліджень.

У кожній з країн є свої особливості у структурі освітнього процесу, у його організації, і в концепціях дизайн-освіти. Вважаємо, що прогресивний досвід у підготовці дизайнерів може бути екстрапольовано і в інші країни. На нашу думку, корисним може стати досвід створення системи додаткової дизайн-освіти, мета якої полягає у подоланні академізму, перетворенні ВНЗ на експериментальні центри, творчі навчальні заклади, налагодженні зв’язків і взаємодії з промисловістю, здійсненні дизайнерських послуг.
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Na drodze porównania polskiego i ukraińskiego systemu edukacji w tym także edukacji zawodowej słusznym staje się przedstawienie oraz porównanie systemów dydaktycznych obu krajów. Według Cz. Kupisiewicza przez system dydaktyczny należy rozumieć „całokształt zasad organizacyjnych oraz treść, metody i środki nauczania-uczenia się, tworzące spójną wewnętrznie strukturę i podporządkowane realizacji społecznie akceptowanych celów kształcenia” [1, 30]. 

Cele kształcenia. W różnych systemach oświatowych cele kształcenia jak i sam system edukacji uwarunkowane wieloma czynnikami. Niemniej jednak z reguły ukierunkowane one na zwiększenie skuteczności kształcenia oraz zapewnienie właściwego rozwoju intelektualnego podopiecznych. W polskim systemie dydaktycznymcele kształcenia ogólnego (w szkołach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych) określa Rozporządzenie Ministra Edukacji z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół [7, 73]. 
W oparciu o cele kształcenia ogólnego a nawet rzec można w powiązaniu z nimi realizowane są cele kształcenia zawodowego. W szkolnictwie ponadgimnazjalnym głównym celem kształcenia zawodowego „jest przygotowanie uczących się do życia w warunkach współczesnego świata, wykonywania pracy zawodowej i aktywnego funkcjonowania na zmieniającym się rynku pracy” [5, 3]. 

W ukraińskim systemie dydaktycznym cele kształcenia ogólnego są rozległe, ukierunkowane na różne sfery życia publicznego i obejmują zarówno aspekty edukacyjne jak i wychowawcze. Jak zaznacza N. Nyczkało i F. Szlosek edukacja w Ukrainie  jest rozpatrywana jako „podstawa intelektualnego, kulturalnego, psychicznego, społecznego, ekonomicznego rozwoju społeczeństwa i państwa” [3, 134]. 

Według Ustawy Ukrainy „O edukacji” głównym celem edukacji jest „wszechstronny rozwój człowieka jako osobowości i najwyższej wartości społeczeństwa, rozwój jego talentów oraz zdolności umysłowych i fizycznych, kształtowanie wartości moralnych, postaw obywateli zdolnych do świadomego społecznego wyboru, wzbogacenia na tej podstawie intelektualnego, artystycznego i kulturowego potencjału narodu, podwyższenie jego poziomu edukacyjnego, zapewnienie gospodarce narodowej wykwalifikowanych specjalistów” [12].

W ukraińskim obszarze edukacyjnym cele kształcenia zawodowego odzwierciedlone w Ustawie „O ksztalceniu zawodowym” [13]. 

Treść kształcenia. Ważnym elementem każdego systemu dydaktycznego jest treśc kształcenia. Wedug W. Okonia treść kształcenia określana jako curriculum jest ukierunkowana na formowanie osobowości człowieka. Taka  treść „wykracza poza formalne programy szkolne, obejmuje szeroki zakres porządanych, a czasem i nie porządanych wpływów środowiska społecznego i oddzialywań rowieśniczych” [4, 87]. Jak zaznacza autor „w jej odrębie ważne miejsce zajmuje tzw. program nauczania, wyznacza on bowiem treści, które – dobierane przez rzeczoznawców – mają słuzyć tworzeniu podstawowego zrębu tej osobowości” [4, 87].
Osobliwoscią polskiego systemu dydaktycznego jest to, że w procesie transformacji spolecznej zreformowane szkolnictwo odeszło od programów ministerialnych na rzecz programów szkolnych. Jednym z warunków dopuszczenia szkolnego programu nauczania do użytku w danej placówce oświatowej jest zgodność tresci programu z treściami nauczania zawartymi w podstawie programowej [6].Stawiane wymagania dotyczą zarówno programów kształcenia ogólnego jaki i programów kształcenia zawodowego. 

Warto zaznaczyć, że w podstawie programowej ksztalcenia ogólnego i kształcenia zawodowego szegółowe wymagania co do treści ksztalcenia przedstawiono w formie efektów kształcenia. Co wiecej w szkolnictwie zawodowym treści kształcenia wyrażono jako efekty kształcenia wspólne dla wszystkich zawodów, efekty kształcenia wspólne dla zawodów w ramach obszaru kształcenia stanowiące podbudowę do kształcenia w zawodzie lub grupie zawodów oraz efekty kształcenia właściwe dla kwalifikacji wyodrębnionych w zawodach [5]. 

W systemie dydaktycznym Ukrainy treść kształcenia przedstawia się jako system naukowej wiedzy i umiejetności, których opanowanie zapewnia wszechstronny rozwój zdolnosci umysłowych i fizycznych uczniów, kształtuje ich światopoglond, etykę, zachowanie, wspiera przygotowanie do pracy i życia [8].

Podstawą prawną do formowania treści kształcenia w ukrainskim systemie edukacji są programy rządowe (program „Oświata: Ukraina XXI wieku”) oraz rozporzadzenia ministerialne. 

W systemie dydaktycznym Ukrainy wytyczną do formowania treści kształcenia jest Podstawowy program kształcenia (Базовий навчальний план). W oparciu o ten dokument w poszczególnych typach szkół układane są programy kształcenia. Specyficznym dla ukraińskiego obszaru edukacyjnego jest to, że programy kształcenia a wraz z nimi treści kształcenia formowano w dwóch komponentach – państwowym i szkolnym. Rdzeniem systemu dydaktycznego jest komponent państwowy który jest obowiązkowy dla wszystkich typów szkół a podbudową – komponent szkolny. 

Metody kształcenia. Każdy system dydaktyczny zakłada, iż w zależności od osiąganych celów i realizowanych treści w procesie edukacyjnym powinny być dobierane odpowiednie metody kształcenia. Stosowane w praktyce pedagogicznej metody kształcenia można przedstawić jako „wypróbowany i systematycznie stosowany układ czynności nauczycieli i uczniów, realizowanych świadomie w celu spowodowania założonych zmian w osobowości uczniów” [4, 246].
Badając elementy polskiego systemu dydaktycznego dostrzeżono, iż klasyfikacja metod nauczania pozostaje dość zróżnicowana. Według Cz. Kupisiewicza „u podstaw tych podziałów znajdując się różne kryteria. Tak np. głównym kryterium wyróżnienia metod podających jest praca nauczyciela (…). Z kolei metody poszukujące zostały wyodrębnione ze względu na pracę uczniów «poszukujących wiedzy», a metody laboratoryjne – z uwagi na miejsce tej pracy” [1, 135].

Metodyka nauczania w szkołach zawodowych pod wieloma względami zasadniczo różni się od metodyki nauczania w szkołach ogólnokształcących. W szkolnictwie zawodowy preferencje nadano metodom nauczania praktycznego. Według T. Nowackiego w nauczaniu praktycznym są trzy główne metody rozwijania umiejętności i sprawności podopiecznych: 

· wyjaśnianie i omawianie;

· pokaz oraz powtarzanie czynności przez uczniów;

· ćwiczenie – powtarzanie poprawnie wykonanych czynności [2, 395].

Analiza ukraińskiego systemu dydaktycznego wskazuje, iż klasyfikację metod nauczania sprowadzono do trzech dużych grup:

· Metody organizacji procesu dydaktycznego;

· Metody stymulacji i motywacji procesu dydaktycznego;

· Metody kontroli i samokontroli [9].

Warto zaznaczyć że powyższa klasyfikacja zaproponowana przez J.K.Babanśkogo jest oparta na trzech składowych procesu edukacyjnego: organizacji procesu nauczania-uczenia się, stymulacji i motywowaniu pracy ucznia oraz kontroli jego osiągnięć. 

Wraz z rozwojem ukraińskiej dydaktyki dana klasyfikacja metod kształcenia poszerzała się. Do metodyki kształcenia dodano jeszcze jedną grupą metod, a mianowicie:

· Metody binarne [10]. 

Szeroko rozbudowaną typologię metod nauczania o ściśle określonym charakterze strukturalnym skutecznie praktykowano w szkolnictwie ogólnokształcącym. Poza tym jej uniwersalny charakter skutkował, iż pewne podgrupy danej klasyfikacji praktykowano również w szkolnictwie zawodowym. 

Opisując metody kształcenia warto podkreślić, iż metodologia ukraińskiego szkolnictwa zawodowego ma charakterystyczne osobliwości. W szkołach zawodowych klasyfikację metod kształcenia dokonywano w dwóch wzajemnie uzupełniających się kierunkach:

· według rodzaju źródła z którego uczniowie zdobywają wiedze i umiejętności;

· według rodzaju działalności podopiecznych [11].

Dokonując analizy porównawczej stwierdzono, iż w systemie dydaktycznym Polski i Ukrainy ukształtowano osobliwe dla danego kraju sposoby pracy nauczyciela z młodzieżą. Przykładem danej osobliwości są między innymi metody kształcenia. Wiele metod kształcenia są wspólne lub podobne do metod praktykowanych w sąsiednim kraju zaś niektóre metody nauczania-uczenia się występują tylko w danym systemie edukacji. Niemniej jednak w analizowanych systemach edukacji metody kształcenia zarówno w szkolnictwie ogólnokształcącym jak i szkolnictwie zawodowym wzajemnie się przeplatają i maja więcej cech wspólnych niż odmiennych. 
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The process of leadership development is typically seen as one in which an individual’s knowledge, expertise and behaviours are enhanced through informed association with recognized leadership roles and responsibilities. It is thought that these acquired competences make it possible for people to reflect and take action in new and innovative ways. The primary importance of a leadership development strategy is to develop the management and leadership expertise essential to shape a perfect model of oneself, to engage in healthy behaviours and identity development and to use that self-model to carry out one’s job effectively in any school or education system. 

Theories of leadership are usually one of eight different types. While transformational and distributional leadership theories have recently emerged, most can be classified from “Great Man”, “Trait” theories, “Behavioural” theories to “Distribution” theories (Ashu, 2014). 

The great man theory of management is one of the most primitive theories used to develop understanding about leadership and management. It argues that competence for management is inborn – that great leaders are extraordinary people, born with natural qualities, destined to lead and not trained to become leaders. The use of the term “great men” was influential and international since, until the latter part of the 20th century, management was considered to be a notion, which is first and foremost male, military and western.

The trait theory of management was influential from the 1900s to the 1950s and considered that managers are born and not made. The theory is based on the measurement of remarkable patterns of practice in an individual’s behaviour – both successful and unsuccessful – and is used to visualize management and leadership effectiveness. 

Behavioural management theories give attention to what managers actually do rather than on their merits. Different behavioural patterns are observed and classified as “management styles”. This area of managing behaviours has certainly attracted most consideration about leadership from practicing managers than leaders themselves. 

The situational theory, influential from the 1950s to the late 1960s, sought to explain leaders’ abilities by looking at the influence of the situation on managers’ expertise and behaviours, leading to the concept of situational leadership. 

Contingency theory is a behavioural theory based on the claims that there is no best way to manage or lead an organization. To comprehend what adds value to managers’ or leaders’ effectiveness, researchers used the “contingency model” in exploring the relationship between personality traits, situational variables and manager or leader effectiveness variables. 

Comparable to the contingency theory of management is the transactional approach which emphasizes the importance of motivating and directing followers, focusing on shared benefits derived from a form of “contract” which the leader distributes such incentives as reward of acknowledgement in return for the dedication or loyalty of the followers. 

Leadership and Management studies of the 1970s and 1980s on one occasion focused on the individual characteristics of managers and leaders, which power their effectiveness, and the achievements of their organizational performance. 

Since the 1980s management and leadership researchers have placed great importance on the call for high-quality leadership practices. The model of distributed leadership practices has been promoted, as exemplified by the National Professional Qualification (NPQH) for Headship, emphasizes the role of a school leader’s and organization performance. 

These leadership theories have had a particular influence on the content of leadership and management preparatory programmes. 

The theory of transformational theory initially was developed by Burns and Bass and added value on people’s philanthropic enthusiasm and personal morals to accomplish great things. Transformational leadership promotes knowledge, expertise development and leads to higher levels of personal morality, motivation and commitment amongst followers to the schools’ and education system objectives. 

Distributed leadership involves sharing leadership responsibilities across school or education systems. It highlights leadership as an emergent property of a group or network of interacting individuals. Speaking about the relationship between management and leadership, we can conclude that while management might be a more functional activity than leadership, managers in today’s organizations require leadership as well as managerial traits. In other words, whereas in a classically bureaucratic system a limited concept of management might suffice, in most modern circumstances, and especially in education, managers must incorporate leadership traits and must, therefore, be content with change and with providing intelligence on transparency and direction. 

According to Yu, Wu, Shan (2007), Weber (1971) listed a number of characteristics for effective schools in the USA, such as powerful leadership, high achievements, a good learning environment. Edmonds (1979), meanwhile, listed five characteristics of a successful school: a) a strong administrative leadership, b) high expectations for students’ achievement, c) an emphasis on basic skills instructions, d) a safe and orderly climate conductive to learning, e) frequent evaluation of student progress (Yu, Wu, Shan, 2007). 

Sammons et al. (1995) quoted by Yu (2007) in an Office for Standards in Education (OFSTED) commissioned literature review, focusing mainly on studies conducted in UK, although also evaluating and contrasting with USA and Dutch studies, listed 11 interacting features for effective schools: 1) professional leadership: firm and purposeful; 2) shared visions and goals: unity of purpose, consistency of practice, collegiality and collaboration; 3) a learning environment: orderly atmosphere, attractive working environment; 4) concentration on teaching and learning: maximization of learning time, academic emphasis, focusing on achievement; 5) purposeful teaching: efficient organization, clarity of purpose, structured lessons, adaptive practice; 6) high expectations: communicating expectations, providing intellectual challenge; 7) positive reinforcement: clear and fair discipline, feedback; 8) monitoring progress: monitoring pupil performance, evaluating school performance; 9) pupil rights and responsibilities: raising pupil’s self-esteem, control of work, positions of responsibility; 10) home-school partnership: parent involvement in their children’s learning; 11) a learning organization: school-based staff development (Yu, Wu, Shan, 2007).
The connection between leadership and school effectiveness has been established by research in numerous parts of the world including Africa, Europe, Asia, America, Canada and Australia. Thus, the link between leadership and school effectiveness is fully acknowledged by England’s National College for Teaching and Leadership (NCTL). The indication on school effectiveness and improvement throughout the last decade has made known the key role of effective leadership in guaranteeing high quality learning provision and high standards. Effective leadership development of school leaders is an important element to both nonstop improvement and the transformation of the central education system (National College for Teaching and Leadership, 2017).
So, leadership is a process of influence leading to the achievement of desired purposes. Successful leaders develop a vision for their schools based on their personal and professional values. They articulate their vision at every opportunity and influence their staff and other stakeholders to share the vision. The philosophy, structures and activities of the school should be geared towards the achievement of this shared vision.
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A traditional choreography education – one that endeavours to produce dancers of excellence – requires consistent, almost daily, tuition over a considerable number of years. The process is disciplined and rigorous and demanding of both teachers and students. Learning and achievement in dance can only come about by intense study and practice in the effort to strengthen the muscular structure of the body until it is “shaped, disciplined, honoured, and in time, trusted”; until the movements “become clean, precise, eloquent, truthful”. 

A new paradigm for mastering choreography in the tertiary sector is based on the rationale that the choreography curriculum for the twenty‐first century should be broad and balanced in order to form and develop a range of students’ skills, knowledge and understanding for future career in a changing and complex arts environment. UK education experience presents modern trends and achievements in mastering choreographic skills and develop the artistry both the teacher and student.

Studying British choreography curriculum it has been considered, that the program through which to achieve skills and knowledge should be masterminded by a highly qualified talented dance teacher. Dance teacher of today determines the historical path of dance in culture and lives. The teaching role is critical to the growth, sustenance and preservation of dance in society because the dance teachers shape the future of dance. 

There are hundreds of so-called teachers, few of whom have distinguished themselves in the dance they profess to teach. So British scientists (Palmer, Stough, Burdenski, Gonzales, 2005) suggest different examinations to confirm teacher’s qualification (mastering knowledge and skills; confirming reputation; personal qualities;teaching ability; student success;self-development). They proposed a “two-gate identification procedure” when selecting expert teachers for a study. The first gate, screening, requires participants to have three to five years experience in their domain, with teacher knowledge commensurate with the field (indicated by relevant qualifications). The second gate, performance indicators, requires recognition from the field as to the exemplary nature of the participants. They state this should include “multiple constituencies, for example, fellow teachers, researchers, administrators, teacher educators…and should be confirmed with documented evidence of teacher impact on student performance”. If these guidelines are followed, this “increases the likelihood that descriptions of expert teachers will be more consistent, verifiable, and generalizable”, all of which are acknowledged to be problematic in qualitative methodology (Palmer, Stough, Burdenski, Gonzales, 2005; Gray, 1990, p. 50). 

RAD (Royal Academy of Dance)and BBO (British Ballet Academy) have developed criteria that each choreography teacher should have, they are: to be a member of Academy; to teach ten + years, working with both pre-professional and professional students; to choreograph many dance works including new pieces, and classics, both short and full-length; to have entered students in the academy’s examinations with high results achieved or other awards; to be invited to present national or international level workshops/master classes; to train students that have gone on to gain contracts with major dance national or international companies; to be recognized within the dance milieu, and beyond it, as accomplished teachers and choreographers, and are commonly referred to as a “dance master”; to gain significant public recognition for their contribution to dance by receiving honours or awards. 

Taking into account the above-mentioned criteria, UK universities have made demands for graduates of choreography departments, such as:

· athleticism (successful dancers must have excellent balance, physical strength, and physical dexterity, so they can move their bodies without falling or losing their sense of rhythm);

· creativity (dancers need artistic ability and creativity to express ideas through movement, to create new and interesting dance routines);

· interpersonal skills (dancers and choreographers may find job opportunities by networking within their communities);

· leadership skills (choreographers must be able to direct a group of dancers to perform the routines that they have created);

· persistence (dancers must commit to years of intense practice, they need to be able to accept rejection after an audition and to continue to practice for future performances; choreographers must keep studying and creating new routines);

· physical stamina (dancers are often physically active for long periods, so they must be able to rehearse for many hours without getting tired);

· teamwork (most dance routines involve a group, so dancers must be able to work together to be successful).

Choreography and Dance at Winchester University regularly appears within the top 15 courses in the National Student Survey. Offered as a Single Honours or Combined Honours programme, the course is based in dance practice and offers students the opportunity to engage in a wide range of learning situations to develop an enhanced understanding of contemporary dance and choreography through its historic and current context. A feature of this programme is the outward facing initiatives which promote real-world learning through placements, work-based learning and performance opportunities. The course has close links with South East Dance, Dance Up, Wessex Dance Academy, The Point in Eastleigh, Theatre Royal Winchester and local dance companies, aswell as international partners which support students in making essential connections with the professional field. Visiting dance artists, choreographers, facilitators and managers regularly teach on the programme and through such networks student work is seen in Hampshire and the surrounding counties as well as further afield. The programmes are highly practical and students perform in specially commissioned works, create their own choreographic projects and study theories of movement and dance and its sociocultural dimensions. Students learn about different ways to engage with dance and performance and articulate processes and outcomes with clarity and confidence. The programmes integrate theory within the practices of dancing, dance-making and viewing. Students studying the Single Honours programme have regular technique classes in a variety of styles including Graham, Cunningham, Hawkins, Limon, Release, Improvisation and Contact (The University of Winchester, 2017). 
Using British methods and technique of teaching and mastering choreography, we propose  7 tips for learning choreography more quickly and leaving less to chance: watch before do or question; learn the choreography in chunks that logically connect or tell a story (it is much easier to remember 3 sentences with a total of 21 words than a list of 21 words; mark choreography slowly when learning; set a very specific schedule of repetition; develop personal, not external cues; repeat choreography in your mind, as well as with body; train memory.
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In modern conditions continuous professional development of the teachers is one of the key elements of successful education reforms. The teachers become the main change agents, because they change themselves – acquire new knowledge and skills and at the same time improve the process of education services provision. In this context especially important is professional development of the teachers, who work with gifted and talented students, because they require special attention in order to receive educational services that correspond to their needs and high abilities.

In the broad sense professional development refers to the development of the person in his/her professional role. Professional development includes formal experiences (e.g. attending workshops or professional meetings, mentoring, etc.) and informal experiences (e.g. reading professional publications, watching television documentaries related to the academic discipline, etc.) [3, 11]. In this sense professional development is broader than “career development” (growth that occurs as the teacher moves through the professional career cycle) or “staff development” (provision of the organized in-service programmes designed to foster the growth of groups of teachers). So, nowadays professional development is considered a long-term process that includes regular opportunities and experiences planned systematically to promote growth and development in the profession [3, 11]. 

According to T. B. Corcoran, professional development programmes should be designed and implemented taking into account the following principles: 

· stimulate and support site-based initiatives (schools’, districts’ and teachers’ initiatives);

· be grounded in knowledge about teaching;

· model constructivist teaching;

· offer intellectual, social and emotional engagement with ideas, materials and colleagues;

· demonstrate respect for teachers as professionals and as adult learners;

· provide sufficient time and follow up;

· be accessible and inclusive [1].

Professional development programmes for teachers who work with gifted students at schools of the developed English-speaking countries are targeted at classroom teachers, executive staff and principles and include different modes: self-study, small groups and whole staff.

One of the examples of such programmes can be a Professional Development Course which helps identify the gifted and talented students in class or school, and differentiate the curriculum to respond to their individual learning needs. The teachers will also be able to decide which of students may benefit from various forms of ability or interest grouping and which may possibly be candidates for one or more of the many forms of academic acceleration [2].
The course consists of six modules:

1. Understanding Giftedness – understanding the nature of giftedness and talent; the meaning of the terms; levels and types of giftedness; cognitive and affective characteristics of gifted and talented students; ways in which these students may differ from their classmates;
2. The Identification of Gifted Students – a range of practical identification procedures, with particular attention to procedures which are effective in identifying gifted students from culturally diverse and disadvantaged groups. It supposes emphasizing the use of a combination of approaches rather than a single measure such as IQ testing or teacher nomination used in isolation;

3. Social and Emotional Development of Gifted Students – understanding the social and emotional characteristics and needs of gifted students; ways in which gifted students may differ somewhat from their classmates in their social and emotional development; supporting gifted students and their parents; teaching strategies and class structures which foster the development of positive social attitudes and supportive peer relationships in gifted students;

4. Understanding Underachievement in Gifted Students – understanding the causes of underachievement in gifted students; identifying gifted underachievers and planning interventions designed to prevent and reverse cycles of underachievement;

5. Curriculum Differentiation for Gifted Students – teaching strategies and methods of curriculum differentiation which enhance the learning of gifted students in the regular classroom; appropriate use of different enrichment models that international research has found to be effective with gifted and talented students. Practical applications of pre-testing, curriculum compacting and individualized programming;

6. Developing Programs and Provisions for Gifted Students – practical strategies for the establishment and monitoring of ability, achievement or interest grouping, and the many forms of accelerated progression; particular attention is paid to the effects of various strategies on students’ academic and social development [2, 4].

Thus, continuous professional development helps teachers and other staff who work with gifted and talented be aware of innovative forms and methods of identifying and teaching this category of students which best correspond to their needs and abilities. Furthermore, positive conceptual ideas of foreign experience of professional development of teachers who work with gifted and talented students can be implemented in Ukrainian schools.
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A qualifications framework is an important recognition tool that facilitates the mobility of internationally trained individuals between countries that have different education systems and issue different qualifications.
Within the context of the Lisbon Recognition Convention, a Recommendation on the Use of Qualifications Frameworks in the Recognition of Foreign Qualifications was adopted by Member States of UNESCO in 2013. This subsidiary text promotes the:
· development of qualifications frameworks in each Member State;

· use of qualifications frameworks by organizations in their recognition processes [2].
A qualifications framework acts as a reference document to help place individual qualifications within their respective education systems. It is a tool that:
· describes the main purposes and learning expectations for each qualification in a particular education system, and the relationship between the different qualifications;

· provides the continuum of learning expectations along which any new qualifications can be placed in that education system;

· provides a context for policies on credit transfer and qualification recognition that facilitate lifelong learning;

· assists in comparing one's own standards with those in other education systems, whether for purposes of study elsewhere or the export of programs to other jurisdictions [3].
TheCanadian Degree Qualifications Frameworkwas adopted in 2007 by provincial and territorial ministers responsible for postsecondary education in Canada. It is part of the overarchingMinisterial Statement on Quality Assurance of Degree Education in Canada. In addition to the Canadian Degree Qualifications Framework, the statement outlines procedures and standards that provide general guidelines on assessing the quality of new degree programs and new degree-granting institutions [1].
The descriptions of degree categories given in the Framework are intended to capture the most salient general aspects of the three principal degree levels offered in Canada. They apply to a broad spectrum of disciplines, program lengths and program types. 

The Framework is to provide an agreed description of what each degree level is intended to achieve in general learning outcomes and is intended to provide a broad vision for each degree level, leaving to each province/territory the development of more detailed qualifications frameworks for degree credentials offered in its jurisdiction. Other credentials, such as associate degrees, special categories of applied degrees, and certificates and diplomas related to both undergraduate and postgraduate study are articulated at the provincial / territorial level [4].
As Canadian Degree Qualifications Framework states that the credential awarded for the bachelor’s degree is designed to acquaint the student with the basic conceptual approaches and methodologies of the principal discipline or disciplines that constitute the program of study, to provide some specialized knowledge, and to nurture the capacity for independent work in the discipline or disciplines and field of practice.

All bachelor’s programs are designed to provide graduates with knowledge and skills that enable them to develop the capacity for independent intellectual work. That capacity may be demonstrated by the preparation, under supervision, of one or more essays, a terminal research paper, thesis, project, exhibition, or other research-based or performance-based exercise that demonstrates methodological competence and capacity for independent and ethical intellectual / creative work and, where relevant, the exercise of professional responsibility in a field of practice.

Some bachelor’s degree programs are intended to provide a wide exposure to several disciplines, others to provide an in-depth education in one or more disciplines (often as preparation for graduate study), and still others to provide a blend of theory and practice that equips students for entry into an occupation or profession. Despite that diversity, each bachelor’s degree program must meet a substantial and common set of competency outcomes, as outlined below, to justify use of the bachelor’s degree label. The range of bachelor’s programs includes:

• Programs designed to provide a broad education as an end in itself. They may also prepare graduates for employment in a variety of fields and / or for admission to second-entry professional programs. Examples: BHum (Humanities), General BA and General BSc degrees

• Programs designed to provide in-depth study in academic disciplines. They normally prepare students for graduate study in the discipline(s) and for employment in a variety of fields.

• Programs with an applied focus. They blend theory and practice, with content selected to ensure mastery of the field of practice rather than to deepen knowledge in the discipline/disciplines for their own sake or as preparation for further study in the discipline. Even so, they may prepare students for further study depending upon the field and length and depth of the program; graduates may or may not require preparatory studies before entering graduate programs. While professional associations or accrediting bodies may set entry-to-practice standards for such programs, those standards are not normally obligatory for the institution offering the program.

• Programs with a professional focus. They are designed to prepare graduates to meet admission requirements and to be competent practitioners in the profession. Some of them are first-entry programs, others are second-entry programs (that is, they require some prior degree-level study or even a degree). They normally require periods of practical experience (apprenticeship, internship, articling, clinical, etc.). The capacity for independent professional work is demonstrated by academic and practical exercises, under supervision, followed by admission tests to the profession. Though considered to be bachelor’s programs in academic standing, some professional programs yield degrees with other nomenclature. Examples: DDS (Dental Surgery), MD (Medicine), LLB, or JD (Juris Doctor)
In addition to providing personal and intellectual growth, bachelor’s programs, in varying degrees, may prepare students for entry into graduate study in the field, second-entry professional degree programs, or employment in one or more fields.

Owing primarily to variations in pre-university studies among the provinces and territories, classroom instruction is typically six to eight semesters or more in duration (normally 90-120 credits, or the equivalent) and may be supplemented by required professional experience (e.g., supervised practice, internships, and work terms)[5].
Admission normally requires, at a minimum, a secondary school or CEGEP diploma and/or university preparatory courses, a minimum grade point average, and other program-specific requirements. Students lacking these credentials may be admitted on a part-time or probationary basis, with continuation subject to acceptable academic achievement. Second-entry programs normally require at least two or three years of completed degree-level studies or in some cases the prior or concurrent completion of another undergraduate degree.
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For the time being, there are several ways in Canada, following which it is possible to gain the status of a qualified and recognized actuary. The first one implies university studies with a major in actuarial science plus the requirement to set several professional exams (the probability exam and several other modules). The alternative way to enter the profession is from educational background in math or finance and economics. In this case it is compulsory to take a complete series of the actuarial exams to certify your competence. Regardless of the way you choose, the main regulative bodies in actuarial education in Canada are North American professional organizations: the Society of Actuaries – theSOA, the Casualty Actuarial Society – theCAS, the Canadian Institute of Actuaries – TheCIA. The former two are based in the USA. Since the CIA hasn`t elaborated its own examination system yet, it uses the SOA`s or the CAS`s one with the requirement to take the nation specific exam. Gaining membership and the corresponding designations (a Fellow, an Associate or the CERA) is the ultimate goal of the long and challenging educational process. 

It is worth mentioning that a university-based approach to actuarial education is a new feature in Canada`s system of their professional training. In 2011 the Canadian Institute of Actuaries announced the decision on the introduction of an alternative way to the actuarial profession, according to which, since September 2012 the number of universities approved by this professional association has been offering training courses at the end of which students can apply to the CIA for the exemption from a number of written professional examinations administered by the SOA / CAS and being an essential component of membership in the Canadian Institute of actuaries (a Fellow or an Associate)[1]. The basic principles of accreditation and governance, the minimum requirements that have to be met by accredited higher education institutions and students` academic performance are laid out in the University accreditation program – the UAP. 

The need for such a step arises from opening up new possibilities for the development of the profession, such as attracting talented young people. It may be a great incentive for perspective students to opt for the career in actuarial science, primarily because university settings provide much more predictable route for becoming an actuary and spare the prospects the piles of self-study they have to go through provided they choose an exam-based system. Besides, academic environment can contribute to building a stronger system of training in actuarial science, due to the opportunity to apply methodology, conceptual and categorical framework of research peculiar to universities to the profession. 

However, the process of establishing actuarial university education is rather long, includes a large number of components and has been criticized a lot. The main obstacle on the way to the UAP implementation is the assumption that by transferring educational process to universities, the CIA faces the risk of devaluing the SOA credentials, reducing the standards of actuarial education. 

In our humble opinion, these concerns have no basis behind them as the exemptions are granted for students on the course -by -course base, which means that their progress in every subject can easily be traced and it is academic performance that serves as a determining factor in relation to whether a student can get the credit for the preliminary exams. Such an approach opposes the accreditation policies used in many other countries when a program itself or a degree earned are considered to be sufficient validation of alumni` s adequate level of preparation. 

Besides, the grades requirements are stringent enough, which was undoubtedly intended for maintaining high standards of university actuarial education. Thus, the minimum established grade is at least 70/ B and higher (some courses require 90/ A). Such demanding requirements can be a challenge even for top-performing students. We may also say that such an approach prevents the over-influx of those willing to take university courses, keeping the number of university- and exam- based candidates in balance. This is evidenced by the statistics “an overall average passing percentage for the UAP of 36.5% across all 11 accredited universities, which we observe to be lower than the overall passing percentage on SOA preliminary exams” [2].
Furthermore, the accreditation requirements to the syllabi are not any less rigorous. The coverage of the required syllabus has to be at the level of 85 per cent or more. The compliance with the syllabus mapping should be 100 % [1]; universities where these figures are lower are obliged to provide the details on what material relevant to the profession is used to compensate for the difference. 

One more principle peculiar to the UAP is that it is planned and implemented taking into account all the range of facilities and tools that are required to master the courses, skills and knowledge. Therefore, students taking the courses in accredited universities still have to take exams in Probability and Models for Stochastic Processes and Statistics (CAS candidates only) and there are no any equivalents to Fellowship credits available. The above mentioned exams were not included in the UAP because “the majority of required courses are taught outside the actuarial science department, and are therefore beyond the scope of monitoring by the CIA and the accreditation actuary (AcA) in each university” [2]. 

The process of the UAP implementation is also characterized by the principles of internal administration (the appointed actuaries being members of university faculty constantly keep in contact with the CIA keeping the professional body informed about all the changes and the state of things in a university), external administration (visits of annual external examiners and formal and informal inspections of the Eligibility and Education Council (EEC). The aim of such a two-level monitoring system is to ensure that the educational process is organized in compliance with all the regulations, outlines and best practices. 


In conclusion we may say that in many ways Canada is the first country in North America which is now actively trying to bring the profession of an actuary into academic environment. The reasons for implementing such measures are obvious: university settings open wide prospects for research activities as well as provide more predictable way for becoming a recognized actuary as compared to its alternative of going through the set of the exams established by the professional bodies. By integration of formal and informal actuarial education into a single whole it is possible to strengthen the profession. However, the main obstacle on the way to success of the UAP is the assumption that by shifting educational process to universities we are reducing professional standards. Under such circumstances the UAP policy is characterized by stringent selection criteria as for the syllabi, course outlines, faculty members, minimum exemption grades etc.
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Today’s social and economic situation in the world sets new tasks before education. It demands a new generation of professionals that are able to be not only highly competent in their area of expertise but also mobile, team-work oriented, socially active and ready to respond quickly to constant changes in their profession. Employers search for professionals that need minimum time for professional adaptation at a work place, that are ready for long-life learning and are highly motivated. These are the qualities of specialists that are professionally socialized upon graduation. Therefore, higher educational institutions use the vast majority of means to complete the new trending demand. Various innovative educational techniques, combination of different learning methods, apprenticeship programs etc. are in the long list of potentially effective ideas how to solve the problem of training professionally socialized specialists. Thus, our research focuses on the Canadian experience of using co-op programs aimed at both providing the training of future health informatics professionals and ensuring their professional socialization after graduation from a higher educational institution. 

The health informatics specialty has been chosen for the research because it is one that requires the afore-mentioned qualities from its specialists. Nowadays health informatics is considered a perspective evolving discipline at the merge of medicine, health care and informatics. Its chief tasks include developing medical information systems for effective health care sector functioning, creating electronic patient databases and computerized tools for medical decision making, optimizing patients health services with the help of information technology usage etc. [4]. Thus, the health informatics specialty aims at training professionals that succeed in performing these tasks.

In our research professional socialization is defined as the process of developing a professional identity by acquiring values, norms, behavours, ethical standards and principles pertaining to a particular profession [2]. Being an integral part of the socialization process and used in relation to students as future professionals, it usually involves two stages. The first one can be determined as general socialization that develops moral, esthetic, political, ecological, family or other social and psychological values. They are considered as the basis of motivated activity. They also help students as future professionals to establish attitudes to themselves, other people and surroundings. Professional socialization is the second stage of this process in which a person learns a trade, acquires professional knowledge and skills necessary for performing specific roles within a profession in accordance with the division of labour [1].

We consider that co-op programs are a good practice of ensuring professional socialization of future health informatics professionals in Canada. In its post-secondary education system, co-op programs are an integral part of career education in which work experience is incorporated into the curriculum of higher educational institutions. This type of programs proves to be popular among the Canadian post-secondary students. The purpose of these programs is “to provide post-secondary students with assignments related to their field of study and offer them the opportunity to use their academic knowledge in an actual work setting” [5]. At present health informatics co-op programs are found in a number of academic institutions in Canada, for example in Centennial College, University of Victoria and University of Waterloo.

Regarding their chief characteristics, co-op programs are full-time educational programs in which periods of in-class instructions are alternated with periods of work terms. The latter usually last for four months enabling students to act as employees, to perform a job that is related to their program of study and to be paid for it. In order to be employed for the period of work terms in co-op programs, students must meet certain academic criteria that may vary in different institutions. Nevertheless, an individual should possess a status of a full-time student of a co-op program in a post-secondary institution. It is also essential for a student to be enrolled in a co-op program from which federal organizations may recruit [5]. 

There are two ways for students to find a job for their work terms in co-op programs. As a rule, academic institutions offering co-op programs have co-op education departments or offices that cooperate with companies and constantly search for new contacts with industry to provide jobs for their students. However, as the job market for co-op students is highly competitive, it is sometimes difficult for these departments to provide working places for every student. Consequently, co-op students sometimes have to seek employment by themselves. In both cases, co-op coordinators of co-op departments provide them with useful job-search tips and guidelines how to prepare for job interviews. They also give individual counseling if necessary and discuss with students job-related questions and concerns [3]. 

According to the main principle of co-op education in Canada, the partnership among the employer, academic institution and a student is the obligatory element in successful implementation of these programs [5]. Thus, every of the afore-mentioned parties receives its benefits from co-op programs. The advantages for students applying for co-op programs include receiving real work-related experience, earning additional funds to pay for the studies, identifying their on-job strengths and weaknesses, learning how to work in a team, enabling to become marketable upon graduation etc. Having a real-world experience also assists students in making career choice. Co-op students’ employment while studying in a post-secondary institution provides first-hand experience in writing CVs and gives a general understanding of job application process. 

Post-secondary educational institutions also gain benefits from providing this type of programs since they receive employers’ evaluation of their students’ knowledge and skills. Regarding companies that employ students of co-op programs, they consider such a practice a good opportunity to attract their new potential employees [3]. This is also a way for an employing company to participate in the process of developing the content of professional training in health informatics.

In conclusion, it is worth mentioning that health informatics co-op programs find their essential niche in training competent and professionally socialized specialists. On completing this type of programs, co-op students are able to gain a unique valuable work experience and develop professional skills in real-world work location while being employed in a real team of specialists and performing real tasks as well as solving typical job-related problems. 
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Owing to significants changes that occur in many dimensions of human life, education is being modified as well. Educators are searching for new ways to adjust teaching and learning to current needs of students. Ukrainian scholars and practitioners have accumulated remarkable experience in this matter. Nevertheless, modern labour market is placing more and more demands on employees. Therefore, it is of vital importance to apply to foreign experience. 

Linguistics as a science has a vast potential that has not been fully revealed yet. British scholars are constantly searching for innovative strategies to use them in professional training of future linguists. Having analyzed numerous syllabi of leading British uinversities (Lancaster University, Bangor University, Newcastle University et al.), we took into account their achievements. Within this study, we would like to briefly justify the obtained results on the example of the Newcastle University.

To begin with, it must be noted that the mission statement of the university consists in the following: a) to be a world-class, research-intensive university; b) to deliver teaching and facilitate learning of the highest qiality; c) to play a leading role in the economic, social and cultural development of UK (Newcastle University, 2009). Which is why, the values and principles of the university include academic freedom; the pursuit of knowledge and understanding; a sound academic disciplinary base; a methodology based on reason and evidence; social responsibility; transparency. In addition, they are committed to exellence, value diversity, respond to societal challenges, accord parity of esteem and to research and teaching, educate for life, are globally ambitious and regionally rooted, invest in excellent staff (Newcastle University, 2017). 

As for Linguistics BA Honours offered by the University, it is focused on how language works, how it is structured and what it does, from the physical properties of speech, to how languages change and develop over time. So, students have the opportunity to learn about the growth and development of language in the brain as well as methodologies for the scientific study of the human language faculty (Newcastle University, 2017).

In general, modules cover topics such as phonetics/phonology, grammar and sound patterns, social contexts in which languages are learnt. 

Degrees at the Newcastle University are divided into Stages. Each Stage lasts for an academic year and students must complete modules totalling 120 credits by the end of each Stage. 

The Stage 1 consists primarily of compulsory modules that are The Nature of Language; Language Through Time; Shaping Sounds and Syntax; Building Blocks of Language; Language across Space: Introduction to English Dialects. In addition, students may take 40 credits of optional modules in a modern language (French, German, Portuguese, Spanish, Chinese or Japanese). 

The Stage 2, on the contrary, has more optional modules than compulsory ones. Compulsory modules are mainly focused on the linguistic theory, namely, Phonological Theory; the Syntax of the World’s Languages; Syntactic Theory. Students can take three optional of the following modules: Introduction to Language Acquisition; Sociolinguistics and the Sociology of Language; Contexts: Mind, Cognition and Computation; Early English: Texts, Patterns and Varieties; Speakers as Wordsmiths: the Creation of New Words in Present-Day English. Also, they may replace one module from the above list, or other optional modules available from outside the School of English Literature, Language and Linguistics, with one from the following list: Career Development for Second Year Students; Developing Enterprise, Entrepreneurship and Employability; Career Management Module. It may also be possible, over the course of Stages 2 and 3 together, to replace up to 60 credits of Linguistics optional modules with modules from the School of Modern Languages, with approval of the Degree Programme Director. 

Worth mentioning that students can apply to spend 9 to 12 months on an optional work placement between Stages 2 and 3. They can spend their placement year with any organisation and receive University support to do so. It allows extend their degree by a year and is subject to availability. As an alternative, they can study abroad for one semester in their second year through the Erasmus programme (Newcastle University, 2017). 

The Stage 3 involves only optional modules. Students may choose one of the following: Extended Study 1: Linguistics and English Language; Extended Study 2: Linguistics and English Language; five modules from the following list: Language Origins and Evolution; Immigrant Second Language and Literacy Acquisition; History of Linguistic Ideas; Topics in Phonological Theory; Syntactic Puzzles and How to Solve Them; Old English: Texts and Translations; Language Development: Cross-Disciplinary Approaches; Language and Ethnicity in 21st Century Britain; Accents of English. There are also certain modifications available during the Stage 2. It must be noted that students can complete a dissertation in their third year, investigating a topic that they are interested in and also to participate in staff research projects. The research expertise includes Computational Linguistics; Language Variation; Psycholinguistics; Theoretical Linguistics. 

Speaking about teaching methods, students normally spend around 10 hours per week attending lectures, seminars, workshops and film screenings, plus weekly study groups. They also spend around 25 hours per week on class preparation, reading, writing, and other kinds of independent research recommended by their tutor. The assessment methods usually include written coursework, group presentations, discussion-board postings, end-of-semester examinations (Newcastle University, 2017). 

So, based on the above, we can conclude that the BA degree in Linguistics offered by the Newcastle University is modern, flexible and corresponds to the current needs of labour market. First of all, students master the comprehensive linguistic theory (phonetics/phonology, morphology, syntax, etc.). Second of all, they may choose optional modules to their liking from a wide range of linguistic and other areas and obtain an additional specialization. In addition, they can study one of modern languages and study abroad. Finally, students obtain a range of valuable skills, which they can transfer to many different employment situations. Their literary and linguistic training can be used in journalism, librarianship, teaching and the highly competitive fields of writing, acting and directing. They also gain other skills such as the capacity to analyze and summarize material, to communicate, to work to a deadline, to argue a case, to work independently as well as collaboratively, to think logically and to be able to use computers. This is excellent preparation for a wide number of professions, including editorial, marketing, PR and other forms of media, law, politics, HR, teaching and supporting specialist learning. 
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International experience remains one of the most significant components of modern education. Today, as never before, such an experience prepares future specialists for the global workforce, helping them solve difficult challenges that freshmen will face in the new workplace.
 Future specialists need international experience. Internationally mobile undergraduate students do much more better in the global job market. Studies show that the students with international study experience are employed more quickly and are suggested higher starting salaries then those without it. They are also better equipped to solve professional problems and work in their fields. In comparison with students who lack international experience, they are not likely to be unemployed within three years or more after they graduate [3,5,6]. 
The above is due to the fact that the employers value international students experience, when they apply for a job. The employers’ responses prove that the international experience of an employee is almost positively considered, since overcoming difficulties of staying in a strange environment, working there, adapting to different studying and working practices that favor a student’s resourcefulness, makes him or her much more skillful. In other words, the employers all over the world give extra credit for an international experience, thus seeking for those future specialists, who studied abroad [3]. This, in turn, encourages employers help promote international education strategies. They need to invest in global workforce, favor local education initiatives, facilitate training and education of those they are going to employ, thus demonstrating corporate social responsibility [2]. 
In view of the above, academic mobility, which appears to be a  source of  international experience of future specialists, remains a key factor in students professional preparation, which should be encouraged. The academic mobility is recommended to be understood as a “…period of study, teaching or research in a country other than a students’ … country of residence … , which may be achieved through programs setup for this purpose, throughexchange agreements between … higher education institutions or on the initiative of individual student …” [2].

Higher education policy makers and professionals consider many different ways for classifying different types of international students’ academic mobility. Some of them distinguish between a diploma mobility and a credit mobility. 

Diploma mobility is considered to be a long-term mobility and is widely understood as abroad enrollment aimed at studying a full program with the purpose to obtain a Bachelor, a Master or a PhD degree. These are usually non-citizens or foreign students who find themselves in completely strange cultural environments. Credit mobility, on the other hand, takes place within the on-going studies in the home university aimed at gaining credit. When the program is over, the student returns to the home university. But in our research we have to consider one more element of credit mobility, which is a short time traineeship, taken in a foreign university. The students participating in the international joint degree programs also belong to credit mobility since they experience oversees educational opportunities [4]. 

In Ukraine we are likely to consider the rate of inbound mobility students. In recent years the flows of students from abroad grew at higher rates than we have observed it in several years. This points to the fact that our universities are developing attracting international strategies. Along with that it also points toward the attractiveness of our country in the context of market share of international education services, since the majority of foreign students (most of them coming from the countries of Africa) pay their tuition fees and cover their living expenditures on their own.

But the outbound mobility is also a vital part of international education for the citizens of Ukraine. On the one hand, the outbound students mobility rate encourages national universities to constantly develop competitive educational strategies aimed at providing adequate quality education, but on the other, the outbound mobility is a unique opportunity and a good practice for those students and scholars, who are looking for oversees education with an aim to broaden their own international perspectives in order to acquire international experience and get prepared for entering the  global work force. 

The importance of outbound academic mobility, both, short period and long period, is mostly caused be the necessity in integration into European economic environment, which is unattainable without the integration into European educational environment. The outbound academic mobility along with the inbound one is one of the top priority for international activities of all national universities. With present-day conditions in mind, the administration of Vinnytsia National Technical University advocates the variety of international projects which enable the cooperation on different levels including the faculty level, variety of mobility programs including individual mobility grants as the best ways for contributing to the expertise of future specialists. Along with the improvement of general quality of students’ study, such activities allow to acquire linguistic and, which is of greater importance, intercultural skills, absolutely necessary during the period of globalization and deeper interconnection between different societies. At the same time the outbound students mobility contributes to the enrichment of the university relevance and quality of its education.

Assuming that outbound students mobility appears to be a source of revenue and a source of new talents for the countries with the developed economies, we are still convinced that it is a great contribution of our university to the sustainable human development. 
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The impetus for developing a thoughtful approach to teacher performance assessment in Ukraine comes from the multiple successful practices implemented in competitive education systems (particularly, those leading in PISA rankings, such as Canada, Finland, New Zealand, Switzerland etc.) to facilitate teacher development through the coherent use of formative assessment and summative evaluation. Although the U.S. doesn’t lead in the latest 2015 global PISA list on student performance, it’s still above the OECD average [6] and therefore the U.S. practices may justly be taken into consideration. Measuring teacher performance by PISA results can be validated by research findings [1, p.16], [4] proving that students’ academic achievement is directly related to the quality of instruction and suggesting that it should be crucial for teacher evaluation procedures. Currently, 17 U.S. states require student achievement as “preponderant” criterion for rating teacher performance; in 18 states it is considered “significant” [2, p.6]. While there is a large body of evidence that formative assessment of students improves their achievement, less attention is paid to formative assessment as a tool of monitoring teachers’ performance and facilitating their professional development. 

Research suggests that most teachers do not enter the profession as highly effective professionals and even for those having strong academic backgrounds it typically takes several years to acquire the skills necessary for effective instruction. Mentoring, which has been a major component of novice teacher induction programs in the USA, Canada, New Zealand, the UK etc. for several decades, still remains a powerful tool for improving teacher performance. While formative assessment is one of the core elements of mentoring and induction programs, summative evaluation is often purposely avoided to facilitate a trustful and amiable mentor-protégé partnership. However, once districts have provided teachers with comprehensive professional development and support programs, they need to identify underperforming teachers. For this reason researchers suggest that a sensible amount of summative evaluation is still necessary, especially for alternatively certified teachers. In the USA ineffective teachers are eligible for dismissal in slightly less than half of states (24 states), giving way to improvement plans used to help ineffective teachers in 29 states [2, p.5]. 

According to the literature [5], [3, p.3], the basic purposes of teacher evaluation are: a) improving instruction by fostering self-development and peer assistance; b) rating teacher development activities; c) validating staff selection procedure; d) providing a communication link between the school system and teachers; e) influencing personnel decisions such as retention, transfer, tenure, promotion, and dismissal; f) supporting marginal teachers with structured assistance. The following types of evaluation for professional development are generally distinguished in literature: formative and summative. Summative evaluation, which has historically been the responsibility of school administration, occurs at the completion of the professional development program and is used to determine its future vector. In other words, summative evaluation is a tool used to make personnel decisions, while formative evaluation is a tool used to improve instruction by finding and strengthening weak areas and facilitating professional development aligned with performance-based teaching standards. Formative evaluation, which is more accurately termed “formative assessment”, is an ongoing process of data collection and analysis aligned with teacher professional development program. Integration of teacher evaluation into staff development programs is a way of enhancing teacher performance through monitoring which provides information for determining the extent of knowledge and skills gained, assessing the degree of maintenance of the acquired skills and knowledge, determining the current performance rating (“Exemplary”, “Effective / Skillful”, “Marginal”, “Ineffective”) and helping to learn staff development needs. 

Formative assessment is mainly associated with mentoring programs for beginning teachers. However, formative assessment is not delivered through mentoring practice alone. After the induction is over and mentoring support is no longer provided, teachers are expected to keep progressing on their own, passing through different stages of their professional development. In a fostering academic environment successful transition through these stages is enhanced with ongoing formative assessment practices, such as peer assistance and review (PAR; also, “peer evaluation”, “peer review” – a well-established method of supporting teachers through their observation of each other's classes, discussion of practical aspects, reflection, review of lesson plans, tests, assignments, and classroom records), which examines a wide range of teaching activities. Two types of participants typically receive PAR support: a) novice teachers or those new to the district; b) more experienced or veteran teachers who need some intervention related to instruction, especially those who have been poorly evaluated by the principal. PAR coaches also provide formal personnel evaluations after which teachers either successfully exit the program or are released from teaching duties in the district. 

Other evaluation and assessment practices include: competency testing (such as the National Teachers Examination etc. used for initial certification and hiring decisions), videotaping, student achievement (standardized student achievement examinations which rank students’ scores according to national norms for the particular category), portfolios, judgment-based teacher evaluations, horizontal coaching, teacher interview (one-to-one conference held by administrators to hire new teachers), classroom observation (usually performed by school administrators for beginning teachers and less frequently for experienced teachers; includes pre-observation/orientation, observation and post-observation conference), student ratings, portfolio assessment, faculty self-evaluation (self-identification of weak areas performed by teachers by means of logs, self-observation and reflection etc.). Observation remains the most widely used evaluation method, which has been lately criticized as having such drawbacks as inadequate training of evaluators and lack of expertise in specialized subject-matter areas, teacher resistance and tension, role conflict experienced by principals trying to be both evaluators and instructional leaders. According to NCTQ, 27 states require annual evaluations for teachers. In 2015 43 states required that student achievement be considered in teacher evaluations [2, p. 3–7], which contributes to purposeful evaluation procedure measuring teaching outcomes, rather than teacher’s behavior. Seven states (FL, HI, IN, LA, MI, NV and UT) directly tie teacher compensation to teacher evaluations, i.e. they require that districts build performance into teachers’ salary schedules [2, p.6]. 

The use of the teacher performance scores, formal and informal data obtained during formative and summative evaluation procedures should not be limited to accountability purposes. According to the U.S. National Education Association, assessment of teacher practice, along with teacher training and licensure, new teacher support and job-embedded professional development, are the four components of a comprehensive teacher growth and development system designed to meet the concept of lifelong learning [5]. Since each evaluation method has its advantages and disadvantages, policymakers should diversify the tools used to rate teacher performance in order to include both tangible and intangible teaching aspects. 
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На початку ХХІ ст. українська система освіти зазнала суттєвих змін під впливом політико-економічних та соціокультурних чинників розвитку світового освітнього простору, а саме: поява нового електронно-цифрового середовища; зміна контингенту учнівської й студентської молоді (мігранти, інклюзія дітей з особливими освітніми потребами); розроблення й запровадження нових освітніх стандартів, побудованих на основі компетентнісного підходу, а також нових форм педагогічної кваліметрії. Результати міжнародних досліджень (PISA, TALIS, PIRLS тощо) свідчать про те, що якість сучасної освіти безпосередньо залежить від рівня професійної кваліфікації педагогів. Однак форми і зміст підвищення кваліфікації педагогів недостатньо враховують ці зміни, відтак інтерес до перепідготовки знижується. Аналіз реального стану підвищення кваліфікації педагогічного персоналу в Україні свідчить, що ця система фактично нікому не підзвітна і не відповідає за результати своєї роботи, хоча й фінансується з державного бюджету. 2017 року в Україні в межах процесу децентралізації управління освітою запроваджуються зміни у фінансування професійної діяльності педагогів, їх підготовку та професійний розвиток. Зокрема, оплату підвищення кваліфікації педагогів освітня субвенція з держбюджету не передбачає, не прописано цей механізм і на місцевому рівні. Хоча, за даними Міністерства фінансів, це питання «на порядку денному» з перспективою врахування на 2018 р. за умови встановлення чітких критеріїв оцінювання цього процесу й, насамперед, затвердження переліку форм підвищення кваліфікації [1].У контексті зазначеного актуальним і своєчасним вважаємо вивчення конструктивного зарубіжного досвіду, зокрема в країнах, де механізми фінансування професійного розвитку педагогічних фахівців мають багатоканальний рівень фінансування в умовах доцентрово-відцентрових тенденцій управління освітою.
Наші наукові розвідки засвідчили, що важливою ознакою підвищення кваліфікації вчителів у розвинених країнах є те, що в умовах ринкової економіки педагог ділить з державою відповідальність за рівень свого професіоналізму, виявляючи особисту ініціативу і готовність оплачувати професійний розвиток самостійно. Втім, варто зауважити, що в багатьох країнах підвищення кваліфікації оплачується державою. Уряди більшості країн ОЕСР, до складу якої входять розвинені англомовні країни, осібно Австралія, Велика Британія, Канада, США, вкладають істотні фінансові ресурси в професійний розвиток вчителів [2]. 
Велика Британія.На сучасному етапі централізації управління освітою у цій країні істотно посилилася участь держави у галузі перепідготовки та підвищенні кваліфікації вчителів. У період широкомасштабних шкільних реформ центральна влада ухвалила рішення про фінансування з державного бюджету професійного розвитку вчителів у розмірі5% від загального інвестування у реформування освітньої сфери. Відповідно до Закону про реформу освіти, школи отримують право вийти з-під опіки місцевих відділів освіти і, об'єднавшись в асоціації, сформувати свій власний бюджет. Це дозволяє школам самостійно і без посередників в особі відділів освіти укладати контракти з усіма постачальниками освітніх програм. Школи отримали власний бюджет на придбання консультаційних послуг та замовлення послуг професійного розвитку вчителів. Навчальні заклади оплачують до 18 днів професійного розвитку кожному вчителю в рік, якщо він забажає збільшити термін свого підвищення кваліфікації, то повинен спалити за це із заробітної плати, або подати заявку на грант до фондів, що фінансуються професійними асоціаціями, приватними меценатами тощо. Якщо у вчителя виникає потреба в додатковому підвищенні кваліфікації, що найчастіше викликано бажанням кар'єрного зростання, він платить за це з власної кишені. На початку ХХІ ст. в країні вводиться система грантів, присуджувати які від імені уряду доручається Комісії з професійної підготовки вчителів. Відповідно до грантової схеми уряд фінансує не всі програми підвищення кваліфікації, а лише ті, що відповідають національним пріоритетам [3, 89-91].

Австралія.Фінансування послуг з підвищення кваліфікації вчителів відбувається в межах трьох секторів:1) шкільний сектор (на базі державних шкіл, незалежних шкіл, католицьких шкіл), де органами фінансування є організації професійних учителів, шкільні асоціації, державні урядові відділи освіти, спілки, приватні провайдери, фізичні особи (вчителі);2) урядовий сектор, де діє три рівні фінансування, а саме: а) федеральне (державне) фінансування національних організації, діяльність яких спрямована на професійний розвиток учителів (AITSL, ACER, ATEA, AITD);фінансування програм і проектів з підвищення кваліфікації;надання грантів;б)фінансування урядами штатів/територій:надання грантів;централізоване фінансування за рахунок фондів професійного навчання вчителів;в) місцеве фінансування:бюджети адміністрації окремої школи і відділу центрального управління освіти;3) інші джерела фінансування (незалежні компанії).

Варто зауважити, що у США і Канаді реалізація програм професійного розвитку займає центральне місце у діяльності професійних асоціацій. Так, професійна спільнота «Спілка вчителів за реформування» (TURN) запропонувала додати до програм діяльності всіх учительських спілок функцію забезпечення професійного зростання шляхом неперервного професійного розвитку. У провінції Онтаріо вчительські союзи отримали значну суму грошей від уряду провінції з метою організації та проведення курсів підвищення кваліфікації і професійного розвитку вчителів [4, 181-182]. Американська Федерація вчителів і Національна Асоціація працівників освіти (NEA) наполягають на тому, що професійні спільноти повинні стати колективно підзвітними за розвиток своїх членів. Так, під час реалізації проекту «Mindful Teacher» в школах м. Бостон, було вирішено проводити щомісячні семінари для вчителів з метою зменшення перевантаження й адаптації до запроваджуваних інновацій. Вчителі могли озвучувати будь-які свої проблеми – від дисциплінарних до методичних, і отримувати доброзичливу консультацію від досвідчених колег. Такий підхід змінив ставлення вчителів до реформ і дозволив їм стати активними повноправними учасниками процесу реформування шкільної освіти. Професійна спільнота отримала право оцінювати внесок кожного вчителя і нагороджувати найбільш гідних. Водночас, професійні спільноти, які діють на рівні школи, вирішують проблеми конкретних дітей, створюють плани щодо подолання труднощів у роботі вчителів з учнями й батьками. Саме в таких спільнотах відбувається переоцінка професійних цінностей, які не змінюються з волі урядів штатів та країни в цілому [5, 99]. Дослідження показало, що така освітня політика США й Канади корелює з подібною в інших розвинених англомовних країнах, зокрема, Великій Британії.
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Глобалізація сучасного світу постійно нагадує людству про те, що світ багатоманітний і в той же час єдиний. Освіта не стоїть осторонь усіх процесів, що характеризують сьогодення. Важливим кроком є запровадження полікультурності в освіті, що є запорукою ефективної підготовки майбутніх учителів до професійної діяльності в поліетнічних регіонах нашої держави.

У науковій літературі існує безліч тлумачень понять «толерантність», «терпимість», «етнічна (міжетнічна) толерантність», тому дослідження суті етнічної толерантності вимагає звернення до довідкової літератури. 

Так, у тлумачному словникуукраїнської мови толерантність визначається як терпимість до чиїхось думок, переконань, вірувань [7, с. 808]. Часто зустрічається використання поняття «терпимість» для означення толерантних стосунків. У словнику Даля слово «терпимість» трактується як властивість або якість, здатність що або кого-небудьтерпіти «тільки по милосердю…» [1, с. 755].Подібним чином трактує дане поняття і більшість сучасних тлумачних словників:терпимість до чужих думок, вірувань, поведінки [6, с.720];терпимість, поблажливість до кого-небудь або чого-небудь [5, с. 610].

Етнічна толерантність, на думку Івкової Ю.П., - це комплекс настанов. В її структурі дослідниця виділяє наступні компоненти: когнітивний (уявлення про інші етнічні групи, їхню культуру, міжетнічні стосунки; знання про феномен толерантності, права людей поза залежністю від етнічної приналежності); емоційний (ставлення до інших етнічних груп); поведінковий (конкретні акти толерантного-інтолерантного реагування, які проявляється в прагненні до спілкування-дистанціювання- демонстрації агресії стосовно представників інших етнічних груп) [2, с. 237].

Більшість науковців стверджують, що етнічна толерантність – це складне настановне утворення особистості. Етнічна толерантність полягає у терпимості до чужого способу життя, чужих традицій, звичаїв, обрядів, шанобливому ставленні до представників інших національностей, у визначенні їх цінностей, у готовності особистості до побудови стосунків з представниками іншого середовища, а саме: соціального, національного, культурного; у повазі різних культур і релігій до думок, поглядів інших, дружелюбство, доброзичливість, мирне налаштування до оточуючих. Етнічна толерантність особистості має вияв у різних критичних ситуаціях міжособистісного та особистісного вибору, коли вироблені в іншому соціокультурному способі життя етнічні стереотипи, норми розв'язання нагальних проблем не спрацьовують, тоді як нові норми або стереотипи перебувають у процесі формування [3, с. 99].

Розглядаючи різноманітні підходи до професійної компетентності вчителя, погоджуємося з думкою Окси М.М., яка відмічає, що професійна компетентність учителя полягає не тільки у володінні знаннями, вміннями та методикою викладання свого предмета, але й у здібності знаходити оптимальні шляхи ефективної взаємодії з учнями на уроках та в позанавчальний час на підставі співпраці [4, с.146]. Саме такий вчитель спроможний зрозуміти специфіку багатонаціонального учнівського колективу та шляхи його згуртування, толерантно співпрацювати з школярами та їхніми батьками, представниками різних рас, етносів, релігій тощо.

Залежно від того, наскільки повно і гармонійно вчитель керує власними почуттями і зважає на почуття учнів, Тодоровцева Ю.В. визначає рівні його професійної компетенції.Найнижчий рівень кваліфікації передбачає, що вчитель повністю ігнорує емоційні прояви своїх учнів, чим викликає їхню ворожість; його власні висловлювання не збігаються з почуттями, він не є щиросердним, за винятком тих випадків, коли сварить когось. Другий рівень кваліфікації передбачає, що вчитель реагує не на справжні почуття учня, а на ті, які сам йому приписує, інколи у висловах буває щирий, проте позитивні емоції намагається не виявляти. Третій рівень кваліфікації передбачає, що вчитель реагує на поверхові почуття учня, проте робить це досить точно і часто; не боїться проявляти почуття (як позитивні, так і негативні), але не підтверджує їх словами (проявляє почуття невербально). Четвертий рівень кваліфікації передбачає, що вчитель миттєво реагує навіть на приховані почуття учня, допомагаючи йому тим самим усвідомити, чому учень відчуває саме те, що відчуває; щиро реагує на вербальному і невербальному рівнях; виявляє як позитивну, так і негативну реакцію (яка ніколи не принижує почуття власної гідності учня) [8, с.31]. Цьому рівню професійної компетенції, на нашу думку, відповідає учитель, якого можна вважати етнічно толерантним.
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Діти групи ризику − це специфічна категорія дітей, яка через певні обставини у своєму житті більше ніж інші категорії схильна до негативних зовнішніх суспільних впливів, які стають причиною їх дезадаптації, викликають значні труднощі у навчанні і поведінці, негативно впливають на стан здоров’я. Діти групи ризику вимагають особливої уваги з боку педагогів, вихователів, психологів, соціальних працівників, соціальних педагогів, медиків, юристів та інших фахівців. 

Зазвичай ризик у науковій літературі  розглядається в двох аспектах. Перший аспект − це ризик для суспільства, який створюють діти даної категорії, оскільки в майбутньому значна частина з них стає на шлях скоєння правопорушень і злочинів. Другий − і саме під цим кутом зору проблема постає останнім часом найбільш гостро −  ризик, якого самі діти постійно зазнають в суспільстві: ризик втратити життя, здоров’я, нормальні умови для повноцінного розвитку тощо. Це – ризик подальшої соціальної деформації особистості.

Значні здобутки в дослідженні проблеми дітей групи ризику і підготовки фахівців до роботи з цією категорією має Велика Британія. Зокрема, це стосується роботи соціальних працівників з дітьми групи ризику.

Аналіз наукових досліджень феномену «діти групи ризику»  британських учених дав змогу з’ясувати, що до групи ризику відносять дітей: які перебувають в умовах депривації;  з проблемами у розвитку без різко вираженої клініко-патологічної характеристики;  вираженими відхиленнями в характері, з емоційними порушеннями;   психічними і психосоматичними захворюваннями; гіпердинамічним синдромом;  проявами соціальної й психолого-педагогічної дезадаптації;  які залишилися без опіки батьків через різні обставини;  педагогічно занедбаних, з неблагополучних сімей. Особливу увагу британські вчені  акцентують на дітях, стосовно яких систематично здійснюється насильство, зокрема в родині,  і відзначають, що, на жаль, кількість таких дітей збільшується. Ще більшої уваги вимагають діти з обмеженими можливостями, які часто не здатні повідомити про вчинене щодо них насильство[1-3].

В результаті вивчення британського досвіду встановлено, що наступні заклади та установи працюють спільно у розгляді справ дітей групи ризику: департамент соціальної роботи, поліція, служба охорони здоров’я, департамент освіти та волонтерські організації. Багаторічний досвід підтвердив, що ці агентства повинні співпрацювати, щоб ефективно вирішити проблеми жорстокого ставлення до дитини, захистити її, причому різні професіонали можуть працювати разом більш ефективно, якщо вони проходять підготовку не тільки за своєю програмою, але й мультидисциплінарну підготовку. Найчастіше такі діти потребують комплексної медико-соціальної допомоги.  

Отже. майбутні соціальні працівники повинні бути готові до забезпечення професійної медико-соціальної роботи з дітьми групи ризику. З цією метою програма підготовки бакалаврів соціальної роботи містить значну кількість основних і вибіркових курсів медико-соціального спрямування («Розуміння системи охорони здоров’я та соціальної опіки», «Ментальне здоров’я та страждання: перспективи та практика», «Здоров’я та благополуччя», «Громадська опіка», «Смерть та помираючі», «Розвиток дитини», «Людська біологія та здоров’я», «Робота з молоддю та дітьми», «Робота над здоров’ям», «Робота з дітьми та сім’ями», «Сприяння охороні здоров’я: перспективи та практика», «Громадська опіка та опіка за місцем проживання», «Критична практика сфери охорони здоров’я та соціальної опіки», «Соціальна робота з дітьми з особливими потребами», «Правові основи соціальної роботи з неповнолітніми правопорушниками», «Планування та процес опіки», «Соціальна робота з дітьми з обмеженими можливостями та ін.).

Дисципліна «Соціальна робота з дітьми та сім’ями» і практика у відповідних соціальних закладах вважаються основними компонентами у підготовці соціальних працівників до роботи з дітьми групи ризику в освітніх закладах Великої Британії. Дана дисципліна пропонується для вивчення бакалаврам, як правило, на 2-3-му курсі денної форми навчання в Англії, Уельсі та Північній Ірландії, на 3-4-му курсі в Шотландії та на 1-му році магістратури університетів Великої Британії. 

Магістратура передбачає чітке визначення вступником напряму та спеціалізації в підготовці і обов’язково пропонує серед дисциплін ті, які розглядають вирішення медико-соціальних проблем дітей та молоді.

Студенти також проходять практику у медико-соціальних закладах, зокрема в центрах опіки дітей з неблагополучних сімей.

На практиці студент повинен: організовувати діяльність для групи дітей або проводити вільний час з ними; проводити спостереження за дітьми, виявляючи симптоми неблагополуччя в їх моральному, психічному і фізичному стані; долучатися регулярно і планово до роботи з конкретною дитиною, що передбачає контакти з сім’єю дитини, ведення відповідних записів, оцінку здійсненої роботи;  проводити певні дні вдома в сім’ї дитини, яка відвідує в групі центр опіки; оцінювати, наскільки правильно підібрано послуги для дитини в центрі опіки; підтримувати зустрічі з сім’єю (наприклад, допомагати дитині подолати побоювання та суперечності при поверненні додому з-під опіки); фіксувати подолання критичних інцидентів під час роботи з індивідами, сім’єю, групою та використовувати супервізію для детального обговорення кожного етапу їх подолання;  вести щоденник з регулярними записами своїх споглядань, думок та почуттів щодо проходження практики, які пізніше обговорюються з вчителем практики; періодично вести ґрунтовніші записи про робочий день, аналізуючи власну участь в роботі закладу, здійснювати моніторинг темпу роботи протягом дня тощо; виконувати певну адміністративну роботу (наприклад, приймати участь в організації купівлі їжі, медикаментів); відвідувати інші заклади з метою порівняння різних підходів щодо вирішення завдань, використання різних методів роботи;  проводити дослідження.

Ефективність практичного навчання забезпечується чіткою координацією діяльності університетів і соціальних закладів; інтеграцією теорії і практики; різноманітністю моделей практичної підготовки, творчим застосуванням супервізії. Діти групи ризику належать до специфічної категорії дітей, які потребують особливої уваги. Ефективність роботи з такими дітьми значною мірою залежить від організації взаємодії різних служб, які покликані працювати з дітьми групи ризику, зокрема, медико-соціальних і високого рівня професійної підготовки фахівців, які працюють в медико-соціальній сфері. 
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Проблема професіоналізму правознавців була і  є актуальною в кожній країні. Фахівці-юристи несуть відповідальністьза дотримання прав і свобод громадян, мають діяти за принципами вірності народу і закону, справедливості, гуманності й незалежності, становлять основу кадрового забезпечення побудови правових взаємовідносин в державі. Нині спеціалісти юридичного профілю користуються підвищеним попитом в Україні і світі.
Фундаментом і необхідною складовою юридичної професії, запорукою професійної компетентності правника, а також середовищем формування нового покоління юристів є юридична освіта. Саме тому останніми роками у вітчизняній і зарубіжній юриспруденції спостерігається особлива увага до ефективності юридичної освіти. Наприклад, у 1993 році в США при комітеті з професіоналізму був створений відділ юридичної освіти, що займається удосконаленням професіоналізації юристів. Метою роботи комітету був перегляд ролі юридичної освіти у суспільстві та внесення змін в освітні програми підготовки юристів [1].
В Україні в тому ж 1993 році була прийнята „Концепція розвитку юридичної освіти,” а в 2001 році Кабінетом Міністрів України затверджена „Програма розвитку юридичної освіти”. Отже, тенденцією сучасного розвитку освіти в Україні є значне поширення юридичної освіти, популярність професії юриста і велика кількість юридичних ВНЗ. Нині в усіх юридичних навчальних закладах України проводиться навчання за єдиною спеціальністю – „правознавство”. Для поглибленої підготовки до основних юридичних професій існує спеціалізація з певним набором дисциплін: державно-правова, господарсько-правова, судова і прокурорсько-слідча, слідчо-криміналістична. Юридичні навчальні заклади готують фахівців-юристів для роботи в суді, прокуратурі, адвокатурі, арбітражі, нотаріаті, юридичних консультаціях, для наукової роботи з проблем держави і права тощо.

Сьогодні серед великої кількості навчальних закладів, що  готують фахівців-правознавців, з’явилося багато державних непрофільних навчальних закладів (економічних, педагогічних, технічних тощо), а також недержавних навчальних закладів юридичного профілю. Це призвело до різкого збільшення випускників із дипломом юриста – «перевиробництва кадрів» і, як результат, погіршення загального рівня підготовкиправників у країні. Отже, наявність численних юридичних навчальних закладів, студентів-правників та дипломованих юристів не розв’язує проблему якості юридичної освіти: у ВНЗ за часту  бракує кваліфікованих викладацьких кадрів, а студенти не отримують необхідних професійних знань і не володіють правозастосувальною практикою. 
Розв’язанню проблеми підвищення ефективності юридичної освіти може суттєво сприяти якісний відбір контингенту студентів-майбутніх юристів. Оскільки від рівня професіоналізму, сумлінності, чесності, відповідальності та багатьох інших якостей юристів залежить правова безпека держави, то до кандидатів на цю професію повинні висуватися підвищені вимоги щодо їх освітнього, інтелектуального та морального рівня. 

З цього питання корисно звернутися до досвіду набору студентів до юридичних шкіл в США. Для вступу до юридичної школи в цій країні потрібно: 1) пройти 4-річну підготовку в будь-якому коледжі або університеті та обов’язково мати високий середній бал за час навчання; 2) отримати диплом магістра філософії або магістра мистецтв; 3) отримати високу підсумкову оцінку за вступне тестування у правничій школі. Тест розробляється і постійно оновлюється неурядовою професійною організацією – Американською асоціацією юристів. Хоча тест не містить спеціально-юридичних завдань, але дозволяє максимально об’єктивно відібрати найбільш здібних для одержання цього фаху: перевіряються загальна грамотність і культура, вміння вирішувати стандартні логічні завдання, орієнтуватися у нестандартних ситуаціях, критично мислити. Іншими „обтяжуючими” чинниками для вступу у правничі школи є достатньо висока плата за навчання, надзвичайно важкий режим навчання і відсутність системи державного розподілу випускників, коли кожний розраховує на власні здібності, знання і вміння. Тобто, юридичний фах отримують цілком зрілі люди, які не тільки формально отримали попередню вищу освіту, а й спроможні обмежитися вже досягнутим освітньо-кваліфікаційним рівнем для втілення життєвих планів [2]. 

Таким чином, завдання вищих навчальних закладів України, що готують фахівців юристів, полягає в тому, щоб удосконалити професійний відбір студентів, а також створювати умови для навчання тих студентів, які здатні стати висококваліфікованими та відповідальними правознавцями. Проблеми удосконалення організації навчально-педагогічного процесу в юридичних ВНЗ, і зокрема, змісту юридичної освіти, пов’язані з тими знаннями й уміннями, рисами особистості студента, які є необхідними для їх майбутньої професії.  Основу юридичної діяльності складають дії, що вимагають наявності спеціальних знань і навичок: ведення юридичної справи, складання юридичних документів, юридичне консультування, тлумачення текстів нормативно-правових актів, правове виховання та пропаганда правових знань, виступи в юридичних установах тощо. Крім того, функції фахівця-юриста, що визначають цілі професійної підготовки, полягають у застосуванні норм матеріального і процесуального права, контролі законності, утворенні органів державної влади, реєстрації юридичних станів, прав, фактів, локальній правотворчості тощо [3]. 
Отже, у майбутніх фахівців-юристів у ході навчання повинні бути сформовані такі професійні уміння, як: вільно, переконливо висловлювати свої думки, творчо аналізувати державно-правові явища, спираючись на глибоке розуміння джерел українського та світового права, самостійно робити правильні прогнози в галузі суспільно-політичного життя України, аналізувати правові акти та інші нормативні документи за допомогою різних наукових методів. Це обумовлює потребу виховання у студентів-юристів умінь і навичок аналітичного й творчого мислення, спостережливості, креативності в процесі організації навчання. 

Кінцевою метою професійної підготовки студентів у юридичному ВНЗ є не тільки опанування ними необхідними професійними уміннями і навичками, досконале знання державно-правових явищ і закономірностей, а й виховання морально-психологічної готовності до професії. Професійна діяльність юристів вимагає наявності у фахівців таких властивостей, як: правова свідомість,  розвинені почуття обов’язку і громадянської відповідальності; емоційна врівноваженість і психологічний такт; чесність, вимогливість і моральна стійкість; розвинений інтелект і логічне мислення; мовні та комунікативні здібності; вольові й організаторські якості і т.д. Обов’язковими професійними рисами фахівців-юристів є високі моральні й духовні якості: гуманність, громадянська  відповідальність і соціальна активність, дисциплінованість, висока культура поведінки, порядність і чесність, справедливість тощо [1; 3]. У цілому ж, особливості організації навчально-виховного процесу в юридичному ВНЗ, його зміст, цілі й методи зумовлені тими професійними знаннями та  якостями особистості майбутніх фахівців, які повинні бути сформовані в ході професійної підготовки юристів. Тому позитивний досвід юридичної освіти США потребує подальшого ретельного вивчення і запровадження в Україні.
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ФОРМУВАННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ВЧИТЕЛЯ

В СИСТЕМІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ АНГЛІЇ ТА УЕЛЬСУ

Сучасна англійська модель підготовки вчителів з центром у школі (school-basedteachereducation) уможливилась у результаті еволюції системи педагогічної освіти Англії та Уельсу, яка, з одного боку, зберігає і розвиває свої культурно-історичні та власне педагогічні традиції щодо вчителя, його підготовки і діяльності (педагогічне учнівство, педагогічне наставництво,  партнерські стосунки вищого навчального закладу і школи в практичній підготовці майбутнього вчителя), з іншого – видозмінюється відповідно до запитів. Сучасні процеси оновлення системи педагогічної освіти в Англії та Уельсі спрямовані на: поглиблення інтеграції вищої і середньої школи в професійній підготовці, перепідготовці та підвищенні кваліфікації вчителів; високорозвинене стабільне партнерство всіх інституцій системи вищої освіти, які готують педагогічні кадри, та середніх загальноосвітніх шкіл як закладів, де здійснюється практична професійна підготовка і підвищення кваліфікації педагогів; розбудову діяльнісно орієнтованої системи підготовки вчителів, здатних до ефективної навчально-виховної роботи в школі. Суттєву роль у формуванні нових суспільних вимог до професіоналізму вчителя, його професійних функцій і діяльності відіграє впровадження в систему освіти Англії та Уельсу європейського виміру в освіті, зокрема, сукупності заходів щодо підготовки вчителів-європейців (розробка і впровадження спеціальних навчальних курсів, спільні європейські науково-практичні проекти, проходження студентами педагогічної практики в школах зарубіжних країн тощо).

Міністерство освіти і науки, Управління стандартами освіти, Національне агентство підготовки вчителів проводять політику підтримки європейського виміру в освіті. Зокрема, робиться акцент на використанні можливостей сучасних засобів масової комунікації та нових технологій (дистанційне навчання, електронна пошта, інтернет).

Розвиваючись в умовах світоглядного плюралізму, англійська педагогіка не прагне до створення єдиної теоретичної основи професійної діяльності вчителя, а йде шляхом розвитку різних поглядів на природу якості професійно-педагогічної діяльності та підготовку педагога до цієї діяльності. Існують такі напрями в професійній підготовці вчителів, у межах яких прийняте різне визначення педагогічної майстерності: а) академічно-традиціоналістський (учитель – транслятор знань, компетентний і широкоосвічений предметник); б) технологічний (учитель – носій професійних функцій, виконавець законів ефективного навчання); в) особистісно орієнтований (учитель – особистість, професіонал, який саморозвивається); г) дослідницько-орієнтований (учитель – рефлексуючий практик, творець своєї професійної підготовки). Ці напрями співіснують, розвиваються і взаємодіють між собою, виявляючи тенденцію до поєднання та інтеграції. Найбільшого поширення в сучасних умовах набуває дослідницько-орієнтована підготовка вчителя, в основі якої лежить ідея розвитку творчого і критичного мислення майбутніх учителів. У межах цього напряму обгрунтовуються підходи до викладацької діяльності як професії; розробляються структурні елементи моделі педагогічної професії (провідна соціальна роль цієї діяльності, комплекс теоретичних знань, особистісна автономія, колективна автономія, професійні цінності); розвиваються поняття широкого і вузького професіоналізму вчителя. спільність і відмінності в сучасних підходах до феномена педагогічної майстерності та до шляхів її формування в англійській і українській педагогіці. Спільним є розробка педагогічної майстерності як чинника інтеграції в професійній підготовці вчителя: теорії і практики; особистісних якостей вчителя і діяльнісної сутності його професії; якостей особистості, що забезпечують високий рівень самоорганізації його професійної діяльності. Є положення, що підтверджують висновки західних експертів щодо концептуальної переорієнтації на інтеграцію як загальну тенденцію в розвитку професійної підготовки вчителів у світовому педагогічному просторі.

Якщо в теорії і практиці педагогічної освіти України здійснюється активний пошук щодо педагогічної майстерності як навчальної дисципліни в змісті підготовки вчителя, то в системі педагогічної освіти Англії та Уельсу в умовах її сучасного реформування ця ідея розвивається на якісно новому  рівні – завдання і функції формування структурних елементів педагогічної майстерності вчителя органічно входять у діяльність кожного викладача, незалежно від його спеціалізації, а також учителя-наставника, який виступає активним співучасником неперервного розвитку майбутнього вчителя - молодого вчителя - професіонала.  

Вивчення досвіду формування педагогічної майстерності в системі педагогічної освіти Англії та Уельсу свідчить про те, що ефективність вирішення цього завдання забезпечується завдяки не тільки науковому обґрунтуванню (визначення цілей, формування і структурування змісту адекватно до цілей), а й ретельному технологічному опрацюванню. Надбанням англійської теорії та практики професійної підготовки вчителів є гнучкі навчальні плани, за якими уможливлюється дворівневе вивчення педагогічної теорії: а) на першому рівні (базова підготовка вчителя) вивчається теорія середнього порядку, пов'язана переважно з практичними педагогічними знаннями; б) на другому рівні (підвищення кваліфікації) вивчається теорія вищого порядку, пов'язана з методологічними знаннями. Зміст навчальних програм та організація навчання забезпечують діяльнісну орієнтацію професійної підготовки. Англійські програми навчальних курсів дозволяють зробити висновок, що вони спрямовують студентів на високий стратегічний рівень педагогічної діяльності, коли вчитель орієнтується в цілісній освітній системі, самостійно визначаючи цілі, зміст і технології власної професійної діяльності. Головна мета педагогічної практики в контексті нового осмислення полягає в тому, щоб виступати джерелом знань про реальний навчальний процес, бути унаочненням теоретичних знань, слугувати джерелом пізнання сутності педагогічної діяльності в процесі вироблення студентами-майбутніми вчителями професійних педагогічних умінь, навичок та здатності до вирішення головних завдань педагогічної діяльності. Вона будується за принципом поступового ускладнення завдань: від ознайомлення з типами навчальних закладів і особливостями побудови навчальної роботи до вирішення спеціальних завдань синтезу операційних комплексів педагогічної діяльності

Серед найбільш дійових форм навчання працюючих вчителів на зовнішньому, внутрішньому та індивідуальному рівні можна виділити: індивідуальну підготовку вчителів у межах школи; методичні семінари, конференції, «круглі столи», дискусії; групову розробку навчальних планів, програм, дидактичних матеріалів; організацію тьюторських груп; дні професійного розвитку, керівництво дослідницькою роботою вчителя або групи вчителів тощо. 
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ПРОФЕСІЙНА ПІДГОТОВКА ЛІНГВІСТІВ У СУЧАСНИХ УМОВАХ В КИТАЙСЬКІЙ НАРОДНІЙ РЕСПУБЛІЦІ
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Прикордонна безвізова торгівля, будівництво інфраструктури та промислових об'єктів у рамках економічної зони Шовкового шляху, спільні підприємства та гуманітарні обміни позитивно впливають на розвиток та зміцнюють міжнародні відносини між КНР та іншими державами; введення низки інноваційних програми та проектів виводить країну на провідні позиції у світі за показниками технологічного розвитку. В цих умовах значну роль відіграє система вищої освіти Китаю, яка забезпечує національну економіку фахівцями високої кваліфікації, здатними діяти креативно, професійно, володіти програмними засобами, використовувати сучасні інформаційні технології та нові знання [1, 72]. На даному етапі розвитку країна потребує фахівців, які спеціалізуються на рішенні практичних завдань пов'язаних з мовою, вивченням мови, а також практичним використанням лінгвістики в інших галузях, саме такі фахівці набувають популярності на ринку праці. Тому вивчення та узагальнення досвіду Китаю у професійній підготовки лінгвістів у сучасних умовах в КНР є актуальним.

Спеціальність «Іноземна мова та прикладна лінгвістика» відкрита для студентів, які вже закінчили бакалавріат та мають загальні знання у сфері мовознавства. На сьогодні «Іноземна мова та прикладна лінгвістика» – це єдина спеціальність, в якій вивчення фонології, синтаксису, семантики та практичне володіння іноземною мовою є головними складовими навчально-дослідницької роботи, в той же час професійно вивчається та досліджується прикладна лингвістика [4; 5].

Відповідно до вимог щодо змісту освіти у Китаї, головними цілями навчання за даною спеціальністю є: 

1.  Студент повинен бути законослухняним громадянином, патріотом, який служить на благо соціалізму та володіє загальними принципами марксизму, дотримується основної політичної лінії соціалізму.

2. Обов’язкове оволодіння студентами базовою теорією за данною спеціальністю, систематизація знань з іноземної мови та прикладної лінгвістики, методики викладання іноземної мови, усного та письмового перекладу. Студент повинен знати сучасні напрямки розвитку прикладної лінгвістики, лінгвістичні забезпечення систем обробки мови та мовлення; володіти базовими знаннями в області структурного опису мов (за рівнями); мати чітке уявлення щодо структури лінгвістики як науки, про її зв’язки з іншими науковими дисциплінами, зокрема, інформатикою, щодо прикордонних дисциплін (логіка, семіотика, психолінгвістика, соціолінгвістика, лінгводидактика, теорія та практика перекладу та ін.). 

3. Студент повинен вміти оперувати базовим понятійним апаратом теоретичної та прикладної лінгвістики, вирішувати практичні задачі моделювання мовних аспектів на прикладі деяких штучних мов (мов формальних граматик, форм Бекус-Нура, пошукових мов, уявлення занання та семантики). 

4. Студент повинен отримати навички самостійної, пошукової дослідницької роботи з навчальним матеріалом з пройдених навчальних дисциплін, а також практичної роботи з лінгвістичними ресурсами (системами машинного перекладу, словниками, тезаурусами, пошуковими системами, корпусами, електронними навчальними та тестовими програмами) [2; 4; 5].

Навчання проходить за наступними напрямами (на прикладі набору студентів до Накінскього університету): 

01 Іноземна мова та прикладна лінгвістика

02 Переклад

03 Двомовна лексикографія

04 Автоматизоване викладання англійської мови

05 Лінгвістика (корейська мова) та дослідження перекладу [5].

Необхідно зазначити, що напрями дослідницької діяльності можуть відрізнятися у кожному вищому навчальному закладі. 

Загальна освітня програма підготовки лінгвіста передбачає вивчення наступних дисциплін: 

- загальні гуманітарні та соціально-економічні дисципліни, які спрямовані на отримання майбутніми лінгвістами універсальних знань, що дозволяють сформувати необхідні знання про різні сфери суспільства; 

- загальні математичні та природничо-наукові дисципліни, які надають знання щодо досягнень у природознавчій сфері та в області інформаційних технологій; 

- загальнопрофесійні дисципліни, які представляють собою цикл предметів загальнолінгвістичної підготовки; 

- дисципліни спеціальної підготовки, які включають й дисципліни зі спеціальності, у процесі вивчення яких формуються професійні уміння та навички; 

- факультативні дисципліни, які доповнюють професійну підготовку майбутнього спеціаліста [4; 5]. 

Після закінчення ВНЗу випускники профіля «Іноземна мова та прикладна лінгвістика» можуть використовувати отримані знання з інформацйних технологій, іноземних мов та прикладної лінгвістики під час праці у туристичних й інформаційних агенствах, освітніх структурах, перекладацьких фірмах, у редакційних та інформаційних відділах організацій у якості: лінгвістів-перекладачів, розробників технічної документації (технічних письменників), спеціалістів інформаційних служб, спеціалістів з інтернаціоналізації та локалізації товарів на світових ринках, SEO-оптимізаторів, розробників WEB-сайтів комерційних фірм на іноземних мовах [2; 4; 5 ].
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 Медико-соціальна робота – це комплексна діяльність, в межах якої соціальні працівники реалізують спеціальні профілактичні та реабілітаційні програми для особливих категорій осіб (алко- та наркозалежних, психічно хворих, Віл-інфікованих) у наркологічних і психіатричних диспансерах, центрах профілактики та боротьби зі СНІДом; організовують реабілітаційну роботу з дорослими і дітьми-інвалідами у медико-соціальних реабілітаційних закладах; здійснюють соціально-психологічну підтримку людей похилого віку у геріатричних інтернатах, невиліковно хворих у хоспісах та ін.
Оскільки підготовка фахівців до медико-соціальної роботи започаткована в Україні порівняно недавно, то, безумовно, цінними для вітчизняної системи освіти є вивчення сучасного стану фахової підготовки медико-соціальних працівників за рубежем. Аналіз наукової літератури засвідчує, що значний досвід в цьому плані мають такі країни, як  Щвеція, Франція, Німеччина [1–3].

Навчання соціальних працівників у Швеції відбувається за трьома освітніми рівнями: бакалаврський, магістерський та дослідницький (докторський). Структура підготовки фахівців, якої дотримуються всі ВНЗ Швеції, складається з таких ступенів: базове теоретичне навчання, практика, поглиблені теоретичні курси спеціалізації. Навчання здійснюється диференційовано для фахівців різних напрямків: соціально-педагогічна робота; патронаж та організація допомоги населенню; догляд за хворими та людьми з обмеженими можливостями. 

Своєрідним керівництвом для наповнення освітніх програм та курсів є звіт Національної ради зі здоров’я та добробуту, у якому подається детальний огляд соціальних проблем та можливих шляхів соціальних перетворень. У цьому звіті зазначаються основні напрями соціальної роботи, соціальні проблеми та найбільш вразливі соціальні групи, з якими працюватимуть соціальні працівники. Зокрема, це – безробітні, бідні, діти та молодь, що живуть у фостерних сім’ях, люди похилого віку, хворі (психічно хворі, наркозалежні, алкоголіки та ін.). З урахуванням зазначених соціальних проблем формується зміст теоретичних дисциплін та практичного навчання студентів (не менше 20 тижнів навчального плану), яке забезпечує: 1) отримання досвіду роботи з клієнтом; 2) інтеграцію в професійне середовище соціальної роботи та формування ставлення до професії; 3) проникнення в суть професії; 4) усвідомлення власної ролі в соціальній роботі. 

Важливою складовою навчання соціальних працівників у Швеції є підготовка до використання технологій медико-соціальної роботи. До навчальної програми майже всіх ВНЗ обов’язково входить курс“Особи з обмеженими можливостями”, адже соціальна робота з цією категорією населення Швеції є однією з пріоритетних згідно з національною соціальною політикою. Даний курс триває 20 тижнів (30 кредитів ECTS), складається з чотирьох модулів, по 5 тижнів кожен. Студенти можуть обирати час проходження цього курсу і допускаються до ньогоза умов успішного попереднього засвоєння основ соціальної роботи та педагогіки.Мета курсу“Особи з обмеженими можливостями”– надати майбутньому фахівцю всебічних знань з розуміння соціально-психологічних та побутових умов, за яких живе особа з обмеженими можливостями.

Модуль 1. Особи з обмеженими фізичними можливостями.Курс зосереджено на проблемі фізичних відхилень, інвалідності. Інвалідність розглядається з історичної, соціокультурної та ґендерної позиції. Студенти знайомляться з умовами та якістю життя людей з фізичними обмеженнями у контексті соціально-економічних факторів, опановують основні методи та технології роботи з цією категорією осіб.

Модуль 2.Особи із затримкою психічного розвитку (нездатні до навчання). Завдання курсу – надати студентам знання про умовита спосіб життя осіб із затримкою психічного розвитку; ознайомити з особливостями поведінки, специфікою потреб та факторами, що здійснюють визначальний вплив на життєдіяльність осіб, які відносяться до цієї групи.

Модуль 3. Особи з хімічною та наркотичною залежністю. У цьому модулі розглядаються соціальні, біологічні та психологічні аспекти хімічної та наркотичної залежності. Подається класифікація адиктивних речовин та існуюча нормативна база у галузі протидії розповсюдженню та вживанню адиктивних речовин, а також соціальні наслідки їх вживання. Студенти вивчають особливості соціальної роботи та моделі допомоги особам з хімічною чи наркотичною залежністю.

Модуль 4.Соціальна психіатрія. Під час вивчення курсу студенти поглиблюють знання з основ психіатрії, проблеми психічних відхилень та ін. Досліджують вплив соціальних факторів на якість життєвих умов осіб з психічними захворюваннями[129].

Отже, підготовка майбутніх соціальних працівників до медико-соціальної роботи є невід’ємною складовою навчальних планів ВНЗ Швеції. 

Професійна підготовка соціальних працівників у Франції базується на вузькій спеціалізації, оскільки сфера діяльності фахівців в цій країні дуже широка і розвивається у трьох основних напрямках – соціальне асистування, спеціалізоване виховання, анімація. Однак, вона охоплює й багато дотичних галузей життєдіяльності людини (соціальна робота у сфері виховання, у галузі охорони здоров’я, юриспруденції тощо). Таке широке поле втручання фахівців соціальної сфери призвело до виникнення великої кількості соціальних професій (близько 20-и), перелік яких постійно розширюється.

У сучасних умовах підготовку фахівців соціальної сфери у Франції здійснюють як недержавні, так і державні заклади. Перші (регіональні інститути соціальної роботи, асоціації та ін.) забезпечують початкову, середню професійну та вищу професійну освіту І-ІІ циклів у галузі соціальної роботи. Державні заклади (загальноосвітні та професійні ліцеї, університети, технологічні інститути) дають можливість для здобуття початкової, середньої та вищої професійної освіти І-ІІІ циклів. Підготовка соціальних працівників реалізується за такими рівнями: допрофесійна освіта, початкова професійна освіта, середня професійна освіта, вища професійна освіта (3 цикли), післядипломна професійна освіта. На кожному рівні професійної освіти студенти отримують кваліфікацію (5-й – найнижчий рівень кваліфікації, 1-й – найвищий).

Диплом медико-соціального працівника з отриманням відповідного сертифікату про навчання отримують студенти, які здобули початкову професійну освіту за 5-м рівнем кваліфікації, наприклад, на базі ліцею, секції медико-соціальних наук. Теоретичне навчання складається з 6-и основних блоків:  «Теорія і практика соціального втручання», «Філософія діяльності і етика», «Право, законодавство і політика», «Соціальна антропологія, етнологія», «Психологія, педагогіка, інформатика, комунікація», «Здоров’я». Дворічний курс навчання містить і практичну частину. Обсяг практичної підготовки, що складає 950 годин, орієнтований на всебічне вивчення людини в онтогенезі, з урахуванням життєвого середовища. Практична підготовка відбувається у формі стажувань протягом 36-и тижнів у закладах різних соціальних типів. Практика студентів медико-соціального напрямку займає 63% навчального плану (це найбільша кількість годин практики серед усіх спеціальностей, за якими готують фахівців соціальної сфери). В цілому наповнення навчальних блоків дисциплінами відповідно до їх змісту та організація практики належить до компетенції навчального закладу. Функції контролю, розробки регламентуючих механізмів здійснення соціальної роботи у медичній сфері та підготовки кадрів покладені на Національну раду з оцінювання соціальної та медико-соціальної діяльності. 

Медико-соціальна (клінічна) соціальна робота у ФРН розвинулася за останні десять років у спеціальну галузь соціальної роботи, орієнтовану на американську модель «clinical social work». Це не тільки соціальна служба у лікарні. Вона головним чином спрямована на автономізацію боротьби за життя і здоров’я окремих осіб чи груп людей, яким загрожує або які зазнали психосоціальної дезінтеграції. Головною метою клінічної соціальної роботи є поєднання соціальних та психосоціальних аспектів з консультуванням, лікуванням і підтримкою людей, здоров’ю яких загрожує небезпека, хворих, інвалідів з метою їх соціальної інтеграції. 

Клінічний соціальний працівник працює в клініках, установах, амбулаторіях, консультаціях у тісній професійній взаємодії з психологами, лікарями, ерготерапевтами і як кейс-менеджер (Casemanager\in) – менеджер супроводу клієнтів.

Уже більше ніж 10 років університети і спеціальні вищі навчальні заклади ФРН пропонують навчання та підвищення кваліфікації для соціальних працівників, діяльність яких спрямована на захист і підтримку здоров’я громадян.

Підготовка соціальних працівників до медико-соціальної роботи здійснюється на рівні магістерської програми клінічної соціальної роботи – спеціалізований напрямок соціальної роботи, що орієнтований на осіб, які працюють в благочинних організаціях, надають консультації з психосоціальних питань, обслуговують і лікують: наприклад в установах, що допомагають дітям і підліткам, працюють у галузі дитячої, юнацької і дорослої психіатрії, у добових клініках, у соціальних психіатричних службах, терапевтичних практиках.

Той, хто хотів би сьогодні стати магістром клінічної соціальної роботи, повинен мати не лише бакалаврську освіту, а й досвід роботи за спеціальністю. Це є необхідною передумовою для того, щоб бути зарахованим для підвищення кваліфікації. Особи, які навчаються, наприклад, повинні вміти обговорювати власні приклади (випадки) та застосовувати вивчені психосоціальні методи діагностики. 

Від клінічних соціальних працівників вимагається не лише мати фахові знання, а й уміти складати аналізи клінічних спостережень. Вони потрібні для систематичної ідентифікації соціальних проблем, щоб знайти відповідний спосіб втручання. Основу для їх складання становлять: біографічні дані; аналіз стану в певний момент; специфічні особливості здоров’я; культурні звички; гендерні аспекти, міграція, вік тощо.

Подальша практика їм не потрібна: навчання, що розраховане на три роки, поєднується з професійною діяльністю. Загалом соціальні працівники мають прослухати 2700 навчальних годин, не полишаючи робочих місць. Для них це означає подвійне навантаження і стрес.
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Інформатизація, посилення глобалізаційних та інтеграційних процесів в суспільстві вимагає від вчителя початкових класів високого рівня знань, умінь, нетрадиційних підходів до навчання та виховання підростаючого покоління. Україна, яка упевнено обрала орієнтир на входження до світового освітнього простору, модернізує свою освітню діяльність у контексті світових вимог. Одним із шляхів оновлення вітчизняної системи підготовки педагогів є вивчення передового світового досвіду. Розглядаючи стан і специфіку професійної підготовки майбутніх вчителів початкових класів закордоном зауважимо, що Австралія впродовж останніх десятиліть займає лідируючі позиції на ринку освітніх послуг. Освітня політика уряду країни спрямована на удосконалення механізму професійної підготовки майбутніх вчителів.

Щоб стати вчителем початкових калів в Австралії необхідно отримати диплом про вищу освіту та пройти державну реєстрацію у відповідних організаціях штату чи території. На основі Австралійського інституту з питань навчання і шкільного управлянням (Australian Institute for Teaching and School Leadership) було створено базу акредитованих освітніх програм підготовки вчителів. Вона містить інформацію про перелік всіх освітніх педагогічних програм та кваліфікацій незалежно від їх акредитації та вимог до них [3]. 

Австралійські університети пропонують два типи програм підготовки вчителів -бакалаврська і магістерська програми. Бакалаврська програма спрямована на здобуття кваліфікації по обраній спеціальності і може тривати від трьох до п’яти років. Ступінь бакалавра, отриманий в австралійському університеті, може бути чотирьох типів, ступінь магістра може бути двох типів [1, 412, 415]. Магістерські програми розраховані на півтора або два роки впродовж яких студент здобуває кваліфікацію викладача вивчаючи методики викладання, в початковій школі зокрема. По закінченню тієї чи іншої освітньої програми і отриманні педагогічної кваліфікації випускник має право подати заявку на попередню реєстрацію в якості вчителя початкових класів в Австралії. 

Розглянемо бакалаврські та магістерські освітні програми підготовки вчителів початкових класів на прикладі Австралійського католицького університету (Australian Catholic University) та Університету Тасманії (University of Tasmania (UTAS)).

Австралійський католицький університет (Australian Catholic University) – це один з небагатьох вищих приватних навчальних закладів країни. Його численні кампуси розташовані на сході Австралії. Студенти можуть переміщатися між всіма кампусами щоб прослухати курси, які входять до навчального плану, але які не викладаються в їх кампусі.

Бакалаврська програма з підготовки вчителів початкових класів в університеті пропонує отримати унікальні знання, досвід і практичні навички необхідні щоб стати успішним вчителем. Під час навчання студенти вивчають історію і географію, мову, математику, науку і техніку, охорону здоров'я і фізичну культуру, мистецтво. Контрольований професійний досвід лежить в основі всіх навчальних програм для вчителів початкових класів.Студенти будуть проходять 80 днів практики під наглядом професіонала, а також мають 30-денне стажування в школах. 

Випускники Австралійського католицького університету (Australian Catholic University) матимуть кваліфікацію вчителя початкових класів, а також вчителя грамотності, математики, науки и техніки. Після навчання він буде готовим до здійснення професійної діяльності як вчитель початкових класів в державному чи приватному закладі, чи як керівник навчального закладу і не тільки [2]. 

Університет Тасманії (University of Tasmania (UTAS)) знаходяться на півдні країни. Це четвертий по старшинству державний університет Австралії, який входить в число «Піскових університетів» - найстаріших престижних університетів країни. В Університеті Тасманії (University of Tasmania (UTAS)) магістерська програма підготовки вчителів початкових класів пропонується для тих, хто успішно завершив навчання і має ступінь бакалавра за основною спеціалізацією: мистецтво, англійська, здоров'я і фізичне виховання, гуманітарні і соціальні науки, математика, наука і технології [5].

Навчання здійснюється очно, безпосередньо в університеті, або в дистанційній формі, яка широко розповсюджена в австралійських вузах. В період навчання майбутній фахівець, протягом двох років, отримає необхідні теоретичні знання які відповідають кваліфікаційним вимогам, і практичний професійний досвід, що в майбутньому дозволить йому успішно здійснювати свою професійну діяльність. 

По закінченні завчання випускник: матиме глибокі теоретичні знання з конкретної галузі знань, когнітивні, творчі, аналітичні, критичні та практичні навички, сумісні з передовими знаннями;  вмітиме ідентифікувати, синтезувати теоретичні знання і практичні навички для ефективної роботи та критичної взаємодії з управління й передачі своїх ідей; розширить розуміння цінностей і етичних принципів, що лежать в основі освіти; розвине здатність до самостійного, автономного, самонавчання і саморозвитку; матиме високий потенціал для практичного застосування освітньої інформації з метою підвищення педагогічної грамотності. 

Успішне завершення програм навчання дає випускникам професійну кваліфікацію викладача, і дозволяє працювати вчителем не тільки в Австралії, але в будь-якій точці світу. Адже отримана кваліфікація в Австралії буде еквівалентна з такою ж кваліфікацією і в інших країнах, зокрема в Великобританії [4].

Освіта і навчання є невід'ємною частиною розвитку суспільства, тому значення вчителів початкових класів ніколи не втратить своєї актуальності. Потреба усвідомлення сутності професійної підготовки майбутніх педагогів, головних суперечностей цього процесу та причин їх виникнення потребує вивчення та аналізу досвіду провідних країн світу. Вивчення досвіду Австралії допоможе відшукати шляхи оновлення змісту освіти та впровадження нових підходів у підготовці майбутніх учителів, втілення нових стратегій, форм і методів підготовки педагогічних кадрів. 
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Проходження практики є обов’язковим елементом навчання різних освітніх закладів як в Україні так і за кордоном. Саме під час практики у студентів з’являється можливість перевірити і удосконалити професійні знання, уміння і навички, що стає надійною запорукою готовності фахівця до професійної діяльності. 

У контексті нашого дослідження особливу увагу привертає проходження практики студентами, які у майбутньому стануть вчителями іноземної мови, під час бакалаврату. Оскільки німецька система вищої освіти користується популярністю у всьому світі, ми обрали об’єктом нашого дослідження підготовку бакалаврів у німецьких навчальних закладах за фахом «Німецька мова як іноземна». Предметом нашого дослідження є аналіз процесу проходження практики бакалаврами вищезгаданого фаху. 

Актуальність досліджуваної теми пояснюється тим, що практика є одним із найважливіших етапів формування професійно-педагогічної компетентності молодого фахівця.

Проведений порівняльний аналіз дозволяє констатувати, що проходження практики студентами, які у майбутньому планують викладати німецьку мову як іноземну, є обов’язковим як в Україні так і в Німеччині. Важливість практики полягає у тому, що вона відповідає за діяльнісно-орієнтовну компоненту між теоретичними знаннями та сферою їх застосування. Метою практики вважається випробування здобутих знань та набуття практичного досвіду. Така основа, безперечно, слугуватиме цілеспрямованому оволодінню новими знаннями під час подальшого навчання. Одним із завдань практики є ознайомлення з професійною діяльністю та надання студентам можливості випробувати свої здібності.

Щодо вибору місця проходження практики студенти Німеччини мають вільний вибір. Особливо цікавим є той факт, що студентам також рекомендують проходити практику закордоном. Якщо в Україні практику включають до навчального плану та проводять для всіх студентів в один і той час в межах навчального семестру, то у Німеччині студенти можуть проходити практику під час літніх канікул, академічної відпустки або одночасно з навчанням. Як відомо, навчальний заклад може допомогти з вибором місця проходження практики. На особливу увагу заслуговує вражаючий спектр пропозицій від Мюнхенського університетуім. Людвига-Максиміліана, база даних якого містить понад 550 установ у 60 країнах світу. 

На основі аналізу діяльності німецьких університетських центрів з надання підтримки студентам у пошуку місця практики з’ясовано, що до закладів, в яких студентам можна пройти практику, належать: мовні школи, інтеграційні курси, заклади культури, громадські організації з відповідною до фаху сферою, редакції газет, школи закордоном, діяльність на підприємствах міжкультурного спрямування.

Характеризуючи діяльність студентів під час проходження практики у закладах з вивченням іноземної мови, можна відзначити її основні елементи: самостійна організація і проведення уроків; обговорення відвіданих і проведених уроків; участь у проектах, проведення власного проекту; ознайомлення з управлінською діяльністю, навчальними планами, проведенням іспитів. Також до завдань практики належить розвиток умінь перевіряти, оцінювати і розробляти тестові завдання та інші дидактичні матеріали.

Крім педагогічної діяльності завдання практики, в залежності від закладу, можуть включати також дослідницьку, консультаційну, перекладацьку діяльність та проектний менеджмент.

Хоча студенти самостійно несуть відповідальність за організацію своєї практики, обов’язковим є попереднє обговорення змісту практики з університетським керівником практики. В Німеччині студентам рекомендують вже починаючи з третього семестру планувати свою практику. 

Згідно проведеного дослідження можна зазначити, що проходження педагогічної практики потребує багато часу. Так, в університеті міста Аугсбург розрізняють два види практики для бакалаврів – довготривалу, обсягом у 90 годин, та коротшу, обсягом у 70 годин. Як зазначається на сайті університету, послідовність проходження цих практик ролі не грає. 

Для здійснення подальшого порівняння педагогічної практики в Україні і Німеччині, цікаво було ознайомитись з обрахуванням годин, відведених на практику. Як і у нас, в Німеччині педагогічна практика включає спостереження та проведення уроків, але для остаточного підрахування кількості відпрацьованих під час практики годин, уроки проведені самостійно множаться на коефіцієнт 2,5. Тому, якщо студент провів 20 уроків по 45 хвилин, то тоді 20 х 45хв. х 2,5= 37,5. Таким чином з 90 годин довготривалої практики 37,5 годин зараховується за проведені уроки, та залишається 52,2 години для спостереження та іншої діяльності. 

В іншому випадку студент може використати весь цей час на викладання, що займатиме 4 уроки на тиждень, та відповідно пройти практику за 12 тижнів, адже (4 x 45 хв. x 2,5 x 12 = 90 годин).

Під час проходження педагогічної практики студенти повинні аналізувати весь процес педагогічної діяльності, а також відбирати цікаві дидактичні розробки, наочні матеріали, щоб представити їх у своїй презентації під час відповідного семінару, який проводиться під час або після завершення практики.

Також після завершення педагогічної практики студент повинен представити підтверджувальний документ з місця проходження практики та письмовий звіт (мінімум 5 сторінок). Форма письмового звіту є особливо цікавою для нас, оскільки в Україні такий звіт обов’язково включає конспект уроку, аналіз уроку спостереження, а в Німеччині він оформлюється за прикладом портфоліо, в якому мають місце такі основні аспекти як:

1. Вступ: попередній досвід, загальне ставлення до практики

2. Мотивація: обґрунтування вибору закладу, країни, виду практики. Очікування і сподівання.

3. Основні дані: інформація про заклад, тривалість, вид діяльності, керівництво практикою.

4. Опис: щоденний план роботи, завдання, власні розробки уроків і проектів.

5. Рефлексія: аналіз власних помилок і досягнень.

6. Оцінка: оцінювання закладу, в якому відбувалась практика, керівництва, процесу практики, набуття власного досвіду.

7. Підсумок: підбиття підсумків щодо справдження очікувань, висловлення побажань та рекомендування навчального закладу іншим студентам.

З огляду на вище представлену інформацію, можна стверджувати, що такий формат звіту є відмінним від звіту практики в Україні. Особливим позитивом цього звіту можна відзначити те, що таким чином студентів спонукають до самостійного прийняття рішень, обґрунтування свого вибору, обміркування своїх сильних і слабких сторін щодо педагогічної діяльності, проведення аналізу своєї діяльності для виявлення помилок та констатації досягнень.

Отже, педагогічна практика бакалаврів у Німеччині вирізняється серйозним підходом та довготривалим процесом, у якому студент проявляє свою самостійність, розвивається як доросла особистість, вирішує професійні завдання.

Костіна Людмила

ДВНЗ «Криворізький національний університет»

м.Кривий Ріг, Україна

ЗАГАЛЬНА ХАРАКТЕРИСТИКА ПРОГРАМ ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ ВЧИТЕЛІВ СЕРЕДНІХ ШКІЛ АВСТРАЛІЇ
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Професійний розвиток учителів середніх шкіл часто асоціюється з ідеєю про всебічний розвиток, який може включати підготовку, постійну підтримку, кар’єрний розвиток, заохочення та ін. Зважаючи на зазначене, розвиток учителів у професійному сенсі можна визначити як комплекс заходів з неперервного навчання, який, по-перше, надає вчителям можливості розширювати і розвивати професійну компетентність, персональну освіту, загальне розуміння змін професійних ролей і завдань в навчальному процесі; по-друге, включає керівництво і підготовку, які вчителів отримують на роботі, програми професійного розвитку, участь в яких учителі беруть в рамках або за межами шкільного середовища.

Програми професійного розвитку є невід’ємною складовою процесу фахового вдосконалення вчителів Австралії. Ми вважаємо, що континуум таких програм достатньо широкий в Австралії для того, щоб надавати вчителям повноцінну підтримку в розвитку продуктивної аудиторної діяльності. Такі програми виступають своєрідним трампліном для підтвердження професійних повноважень вчителів і є важливим чинником розробки і впровадження стандартів учителів тощо. Тому цілком закономірно стверджувати, що ефективність австралійських програм професійного розвитку вчителів є результатом комплексної взаємодії характеристик кожної з них, а саме:

·  Орієнтація на професійні потреби вчителів, яка дозволяє окреслити цілі, зміст і найкращі методи навчання; визначитися з характером програми (чи потрібна програма з акцентом на конкретних аспектах розвитку або загальна програма підтримки професійного розвитку).

·  Ретельне планування загального змісту програм. Оскільки цільовий компонент програм може бути різним (покращення професійних навичок окремого члена педагогічного колективу або вирішення організаційних і навчальних питань, що впливають на цілий колектив, або покращення професійної діяльності окремої групи колективу), планування суттєво спрощує визначення форм і методів професійного розвитку, які б відповідали нагальним професійним потребам учителів.

·  Спільне планування та імплементація програми. Ефективність програми безпосередньо пов’язана із залученням представників педагогічного колективу, адміністрації, батьківських комітетів, громади тощо. 

·  Відповідність змісту курсу навчання і методів навчання. Більшість програм ґрунтуються на балансі змісту і методів навчання, що проявляється у вивченні необхідних аспектів професійної діяльності вчителів, серед яких: вікова психологія, аналізування і оцінювання результатів учнівської діяльності, організація навчального процесу, вивчення навчальних стратегій співпраці з батьками і громадою, наприклад, дискусії і симуляції, особливості роботи вчителів у віддалених регіонах Австралії і т.д. Слід зазначити, що педагогічний компонент ефективних програм професійного розвитку в Австралії включає 4 головні елементи: 1) отримання конкретних навичок для навчання існуючого курікулуму; 2) змістовне, не механічне навчання; 3) заохочення учнів до навчання впродовж життя; 4) залучення вчителів до розробки курікулуму.

·  Постійне керування, моніторинг і підтримка впродовж проходження програми. Підтримка відбувається загалом в шкільному середовищі і на різних рівнях: 1) підтримка з боку директорів – доступна ресурсна база, чіткі інструкції поведінки, можливість спілкування, доступність і відкритість; 2) підтримка з боку інших учителів – коучінг, участь у дослідницьких групах, наставництво так ін.; 3) підтримка з боку більшої освітньої системи – контроль і оцінка академічної успішності школи, підтримка в керуванні, сприяння системі заохочень; 4) підтримка з боку батьків і громади – забезпечення присутності учнів, фінансова або матеріальна допомога школі, регулярне спілкування з педагогічним колективом і т.д. [1, с. 106-111].

Оцінка професійної діяльності є частиною фахового вдосконалення вчителів і необхідна з двох причин: по-перше, для детального аналізу і об’єктивної оцінки професійної діяльності вчителів; по-друге, для використання виявленої корисної інформації в процесі вдосконалення навчальної діяльності кадрів. Отже, основна мета програм професійного розвитку полягає в забезпеченні якісної методичної і ресурсної підтримки, яка б відповідала сучасним вимогам і стандартам професійної діяльності вчителів.

Характеризуючи програми фахового вдосконалення вчителів Австралії, слід зупинити увагу на ключових елементах таких програм, серед яких:

· фокус на конкретній і спеціальній підготовці до навчальної і управлінської діяльності в шкільному середовищі;

· відповідність змісту програм наявним потребам учителів;

· залучення педагогічних працівників до планування та імплементації як короткострокових, так і довгострокових видів діяльності;

· збалансованість теорії і практики;

· використання семінарів для невеликих груп, колегіальне спостереження і аналіз, коучінг і показові заняття тощо;

· гарантія впровадження отриманих знань в навчальну діяльність;

· забезпечення постійного супроводу і підтримки (з боку директорів, колег, шкільних лідерів);

· можливість брати участь в програмі факультативно;

· проведення регулярних зустрічей для вирішення проблем різного характеру;

· відповідність контексту локальної громади і шкільної культури; відповідність широкій, довгостроковій програмі професійного розвитку і вдосконаленні шкіл [1, с. 118].

Слід зауважити, що програми професійного розвитку ґрунтуються на Національних або федеральних професійних стандартах учителів і основних принципах ефективного професійного навчання, серед яких колаборативність, діяльнісний підхід, формування щільного зв’язку між потенційними можливостями і поточною успішністю учнів [2, с. 33]. Таким чином, оцінка характеристик та елементів програм професійного розвитку вчителів середніх шкіл Австралії надала можливість стверджувати про суттєвий вплив програм на знання, професійну діяльність і майстерність учителів.
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На сучасному етапі ефективне управління в галузі фізичної культури і спорту вимагає фахове кадрове забезпечення. На сьогодні заклади фізичної культури і спорту хочуть мати компетентних менеджерів з вищою освітою в галузі спорту, які зможуть успішно реалізувати функції управління згідно вимог сучасного ринку. У різних країнах докладалися і докладаються зусилля щодо формування систем фахової підготовленості менеджерів фізичної культури і спорту.

Розглядаючи спортивний менеджмент як один з видів загального менеджменту, який здійснює управління організаціями фізкультурно-спортивного спрямування, включаючи місію, цілі, завдання, функції, методи, закони, закономірності, технології, ресурси та культуру, окрім цього необхідно приділяти увагу аналізуванню поведінки самих спортсменів, їх потреб і мотивації, відносини в колективі та групові процеси, які сприятимуть активності саме суб’єктів управління. Фізичну культуру і спорт необхідно розглядати як об'єкт соціального управління, а саме фізкультурно-спортивні організації: спортивні школи, спортивні клуби, спортивні команди за видами спорту, стадіони, спортивно-оздоровчі центри, спортивні федерації тощо [1, с. 61 ].

Продукт трудової діяльності спортивного менеджменту можна розглядати як фізкультурно-спортивні послуги, а саме організовані форми занять фізичними вправами та спортом, комплекси спортивних тренувань і фізкультурно-оздоровчих занять, спортивні видовища тощо. Тому, організацію ми можемо розглядати як основу визначення спортивного менеджменту. 

Менеджмент в цілому має таку характерну властивість, що управлінську діяльність здійснює керівник, якого називають менеджером. Хто такий спортивний менеджер? Спортивний менеджер - це фахівець, який володіє мистецтвом управління, знаннями суміжних професій (економікою, менеджментом, маркетингом, комп’ютерними технологіями, фінансами, філософією, психологією, фізичною культурою і спортом, іноземними мовами тощо ), які необхідні для здійснення керівництва в фізкультурно-спортивній організації.

Успішність менеджменту можна досягти вмінням спортивного менеджера застосовувати загальноприйняті принципи менеджменту, методи (адміністративні, економічні, соціально-психологічні), функції (планування, організації, мотивації та контролю) й технологію управління у своїй визначеній управлінській діяльності.

Тому спортивними менеджерами у різних країнах стають по різному. Вищі навчальні заклади Франції мають свою відмінність щодо британських тим, що здійснюють підготовку майбутніх менеджерів фізичного культури і спорту тільки на освітньо-кваліфікаційному рівні «магістр». Дві провідні з них (Школа менеджменту в м. Нант та Школа менеджменту та бізнесу у м. Марсель) готують магістрів віддаючи перевагу для організацій спорту вищих досягнень (Specialised Master in International Sport & Event Management), а саме для професійних клубів, національних олімпійських комітетів, спортивних федерацій тощо. В цих двох школах запроваджена чотиримісячна практика у спортивних організаціях [2; 3].

Щодо Швейцарії, то цікавим є те, що менеджмент фізичного культури і спорту виокремився з готельного менеджменту. Тому фахівців з менеджменту фізичного культури і спорту готують навчальні заклади, головним спрямуванням діяльності яких є підготовка фахівців для готелів. Головним серед яких є Інститут готельного господарства у м. Гліоні. 

У Швейцарії увага акцентується на практичному спрямуванні підготовлення майбутніх менеджерів фізичного культури і спорту за освітньо-кваліфікаційним рівнем «бакалавр» (термін навчання – до 2-х років). Саме, Інститут у м. Гліоні проводить підготовку бакалаврів за двома вузькими спеціалізаціями – це “Спортивний маркетинг” і “Менеджмент спортивно-видовищних споруд”. Також здійснюють підготовку майбутніх менеджерів за спрощеними програмами (де отримують сертифікат) та післядипломна підготовка [4].

Щодо Німеччини, то вищі навчальні заклади, які визначає політику щодо підготовлення майбутніх менеджерів фізичної культури і спорту є Інститут економіки спорту та спортивного менеджменту при Вищій школі спорту Німецького університету спорту у м. Кельні (Institut fuer Sportoekonomie und Sportmanagement). В Інституті здійснюють підготовлення майбутніх фахівців з менеджменту фізичного культури і спорту за двома освітньо-кваліфікаційними рівнями – «бакалавр» за спеціальністю “Менеджмент фізичного виховання і спорту та комунікації” (Sport management and sport communication) (навчання триває 4 роки), «магістр» (1 рік) – за спеціальностями “Менеджмент спортивного туризму та рекреації” (Sport tourism and recreation management) та “Менеджмент сфери реабілітації та здоров’я” (Rehabilitation and health management). Під час навчого процесу студенти мають можливість вивчати окремий курс і отримати внутрішній сертифікат за спеціалізацією “Спорт та менеджмент довкілля” (Sport and Environment Management). Важливим є те, що Інститут сприяє залученню студентів до науково-дослідних робіт з проблем менеджменту фізичного культури і спорту [5].

Проаналізувавши діяльність західноєвропейських ВНЗ ми пересвідчились, що для підготовки майбутніх менеджерів фізичної культури і спорту, ними запроваджено багаторівневу систему освіти. Встановлено спектр навчальних дисциплін та спеціальних курсів, які гарантують формування системних знань, що включають як і загальну теорію менеджменту, так і прикладні аспекти менеджменту відповідно до специфіки фізкультурно-спортивних організацій. 
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СУЧАСНІ ТЕОРЕТИЧНІ МОДЕЛІ КОМПЕТЕНТНОСТІ ПЕРЕКЛАДАЧА  У КОНТЕКСТІ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ ПЕРЕКЛАДАЧІВ В НІМЕЧЧИНІ

Моделі професійної компетентності перекладача завжди були практичним відображенням та вираженням теоретичних перекладознавчих поглядів німецьких науковців. Нині існує велика кількість моделей професійної компетентності перекладача, але результати наукових досліджень вказують на те, що науковці досі не дійшли згоди в тому, якими компетенціями повинен володіти професійний перекладач. Велика кількість науковців досліджує лише окремі компоненти структури перекладацької компетентності, виокремлюючи певну компетенцію як ключову. У компетентнісних моделях представників Лейпцизької школи перекладознавців, відповідно до їх розуміння предмету дослідження перекладознавства як мовно-порівняльного, головною складовою професійної компетентності перекладача є лінгвістична компетенція, а всі інші субкомпетенції підпорядковуються їй. Провідну роль відігравала лінгвістично обґрунтована концепція еквівалентності перекладу, а переклад розумівся як перекодування одного тексту в інший, тому компетентнісні моделі представників Лейпцизької  школи не можуть сьогодні слугувати основою для розробки освітніх перекладацьких програм в університетах [2, с. 76].

У 80-90-х роках XX ст. на тлі розвитку теорії «скопос» та виникнення інтересу у науковців до культурних аспектів перекладу, найбільш значимими вчені вважали перекладацьку та культурну компетенцію. (К. Норд, К. Райс, В. Веймер). На їх думку, перекладацька компетенція  –  здатність обирати з тексту перекладу інформацію, відповідну до мети перекладу, і передавати її відповідно до запитів реципієнта. Дана компетенція включає в себе знання різних концепцій, стратегій і методів перекладу, а також стратегію контролю і оцінки перекладу. Соціальна, культурна і міжкультурна компетенція проявляється у вигляді соціально-культурно обумовленої поведінки та охоплює навички діяльності з урахуванням соціальних та суспільних правил і міжкультурних відмінностей [4, с. 63].

 Приблизно з середини 90-х років XX ст. у зв’язку з розвитком когнітивних досліджень, поширеними є психолінгвістичні та когнітивні моделі компетентності перекладача (Д. Кіралі, дослідники групи PACTE, К. Ріску). На їх думку, перекладач повинен володіти низкою особистісних (інтелектуальних, психологічних, фізіологічних, моральних) якостей. До інтелектуальних якостей майбутнього перекладача належать: логічне, прогнозуюче мислення, здатність до оцінки і аналізу; креативність; інтуїція; свідома критична позиція, здатність швидко входити в нову сферу діяльності; висока готовність і здатність до комунікації; відкритість і здатність пройнятися чужими думками, почуттями; вміння аргументувати. Не менш важливими для майбутніх перекладачів є певні психічні та фізіологічні якості [3].

У 2000-х роках ключові позиції в моделях професійної підготовки перекладача займають соціально-професійні компетенції (наприклад, здатність працювати в групі, пунктуальність, відповідальність) та вимоги ринку праці до професійного перекладача (дослідники проекту ЕМТ, Д. Келлі, Д. Кіралі). Науковці на цьому етапі пропонують поділяти соціопрофесійну компетенцію на особистісну та соціальну. На їх думку, до особистісної компетенції належать самостійність, готовність підвищувати кваліфікацію, контроль якості, професійна відповідальність. Соціальна компетенція включає етикет, комунікацію, роботу в групі. Моделі демонструють взаємозв’язок та взаємоінтеграцію усіх компетенцій. Науковці одностайні в тому, що розвитку соціопрофесійної компетенції потрібно приділяти значну увагу під час професійної підготовки перекладачів. Моделі цього етапу є детальнішими, прозорішими, практично спрямованими; їх можна застосовувати у дидактичних цілях, тому що вони ґрунтуються на вимогах практичної професійної діяльності та очікуваннях роботодавців щодо випускників перекладацьких спеціальностей [1].
Розробка практично-спрямованої моделі професійної компетентності перекладача, визначення основних компетенцій, якими повинен володіти випускник освітньої магістерської перекладацької програми, щоб відповідати сучасним вимогам ринку праці є головною метою проекту «Європейський магістр з перекладу, який було створено в 2007 році під егідою Генерального директорату з питань перекладу (Directorate General for Translation), і який є структурним підрозділом Європейської Комісії. Під терміном «компетенція» експерти розуміють комбінацію умінь, знань та особливостей поведінки. На відміну від моделі професійної компетентності перекладача експертної групи PACTE, модель цього проекту базується не лише на загальних емпіричних дослідженнях, а й на окремих дослідженнях 12 членів групи. Згідно з розробленою у проекті моделлю, професійна компетентність перекладача включає 6 основних компетенцій: мовну (з рідної та щонайменше двох іноземних мов), міжкультурну, інформаційну, фахову, технологічну, а також компетенцію надання перекладацьких послуг. Зазначимо, що вони можуть взаємодоповнюватися [1].

Беручи до уваги різні погляди науковців щодо тлумачення професійної компетентності перекладача, можна зробити висновок, що професійна компетентність перекладача – це індивідуальні властивості суб’єкта професійної перекладацької діяльності, які необхідні для її реалізації на нормативно заданому рівні і корелюють з її основними результативними параметрами: якістю, точністю, продуктивністю, надійністю. Це майстерність перекладача, що складається із сукупності професійних знань та умінь і здатності застосовувати їх у практичній діяльності.
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3. PACTE (2007): Zum Wesen der Übersetzungskompetenz – Grundlagen für die experimentelle Validierung eines ÜK-Modells. [Електронний ресурс]. – Режим доступу : http://grupsderecerca.uab.cat/pacte/en.– Загол. з екрану. – Мова нім.

4. Reiß K. Grundfragen der Übersetzungswissenschaft. Wiener Vorlesungen / Katharina Reiß. – Wien : WUV-Universitätsverlag, 1995. – S.132 

Лисак Галина

Хмельницький національний університет, 

м.Хмельницький, Україна
ПРИНЦИПИ ОРГАНІЗАЦІЇ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ ПЕДАГОГІВ У ВИЩИХ НАВЧАЛЬНИХ ЗАКЛАДАХ США

Початок XXI століття – період активного створення нової системи освіти як у світовому просторі, так і в Україні, яка орієнтується на світові і європейські стандарти. Цей процес викликаний глобальною комунікацією, інтеграцією світових регіонів, прагненням етносів жити в єдиному цивілізованому просторі, що в свою чергу потребує таких необхідних і важливих якостей особистості, як комунікативна компетентність, здатність до безконфліктної міжособистісної взаємодії, толерантність, здатність до самостійного оволодіння знаннями й уміннями, до їх творчого використання. Україна належить до багатонаціональних держав, і перед нею так само постає завдання підготовки молодої генерації до життя й конструктивної діяльності за умов історично зумовленого культурного розмаїття і зростаючої відкритості суспільства глобальному світові.

 Аналіз наукових джерел засвідчив, що в психолого-педагогічній науці приділяється значна увага професійній підготовці учителів, зокрема таким її аспектам, як: філософія освіти (І. Зязюн, В. Кремень, В. Огнев’юк); психологічні основи професійного становлення вчителя (О. Божович, О. Леонтьєв, С. Рубінштейн); формування педагогічної майстерності (А. Алексюк, М. Євтух, І. Зязюн, Л. Кондрашова, В. Паламарчук, М. Поташник, В. Семиченко, С. Сисоєва, В. Сухомлинський).

Метою нашої статті є окреслити актуальні принципи організації професійної підготовки майбутніх педагогів у вищих навчальних закладах Сполучених Штатах Америки.

Підготовку вчителів для загальноосвітньої школи в західних країнах здійснюють університети та вищі школи університетського рівня (три– та чотирирічні вищі професійні школи). З метою надання системі вищої освіти якостей гнучкості й варіативності у США запроваджена триступенева організація вищої освіти, яка складається з відносно самостійних, але разом з тим пов’язаних між собою циклів. Перший цикл (перший ступінь) вищої освіти передбачає закріплення загальноосвітніх шкільних знань з обраного профілю освіти та підготовку фахівців середньої ланки. Другий цикл (2-3 роки) дає закінчену вищу освіту вчителя (інженера, юриста), а також ступінь бакалавра. Для тих, хто бажає підвищити свою кваліфікацію до рівня магістра, передбачається навчання до 2-х років, екзамени з ряду дисциплін підвищеного рівня та написання дисертації (аналогічної рівню дипломної роботи у вітчизняному ВНЗ). Третій ступінь можуть отримати ті, хто здобув диплом магістра та виявив неабияку схильність до науково-дослідницької діяльності. Навчання на цьому ступені передбачає складання ряду екзаменів, стажування за спеціальністю та подання дисертаційної роботи на здобуття наукового ступеня доктора наук. Така триступенева структура вищої освіти дає можливість для оперативної кореляції напрямків навчання майбутніх учителів з урахуванням їх індивідуальних здібностей і разом з тим відповідає потребам педагогічної освіти у фахівцях різного рівня кваліфікації [2, с. 106-108].

Метою вищої школи США є підготовка спеціалістів, здатних системно мислити, робити правильні оцінні судження, застосовувати творчу уяву. Основний акцент робиться не на обсязі, а на фундаментальності навчання, на знання фахівцями концепцій розвитку певних галузей науки і техніки, на сформування в них навичок подальшої самоосвіти [1, с. 60-63]. 

Один із базових принципів організації системи вищої освіти у Сполучених Штатах Америки – принцип "академічної свободи", який виявляється насамперед у тому, що не тільки ВНЗ є автономними утвореннями, а й кожному його члену надається свобода і самостійність. 

Специфікою професійної підготовки у вищій американській школі є диференціація навчання, що розуміється як спрямування навчально-організаційних заходів на задоволення багатоманітних інтересів і здібностей тих, хто навчається, і потреб суспільства. 

Важливою особливістю підготовки майбутніх педагогів у США є реалізація принципу випереджувального навчання. З цією метою основний навчальний час у професійно-педагогічній освіті виділяється для використання активних форм навчання, здійснюється перехід від фронтальних та групових форм навчання до індивідуально-групових, тьюторських занять, тренінгів, роботи в малих групах, стажування і практики під керівництвом викладача-менеджера. Набули поширення моделювання професійних ситуацій, рольові ігри [3, с. 59]. 

Дослідники вищої освіти в США відзначають, що в університетах аналізованої країни успішно застосовується принцип ситуаційного навчання, що здійснюється за допомогою методу аналізу ситуацій (case study), методу "мозкового штурму" у межах малої групи, спільних (group projects) публічних виступів студентів з науково-педагогічними та методичними презентаціями й захистом рішення, що пропонується тощо. На думку американських учених, ці форми й методи навчання орієнтують не на запам’ятовування матеріалу, що мимоволі гальмує розвиток творчих здібностей, а на його розуміння й формування професійно спрямованої комунікативної компетентності. 

Наступним важливим принципом організації професійної підготовки у вищих навчальних закладах США є індивідуалізація навчання, яка відображена як у загальній організаційній структурі вищої освіти, так і в засобах і формах навчання. Зазначимо, що у вищих навчальних закладах США не існує поняття академічної групи, академічного курсу, фіксованого терміну навчання. Студент фактично має змогу формувати індивідуальний освітній модуль відповідно до особистісних інтересів і уявлень про майбутню кар’єру. Із упровадженням у вищу освіту США модульної системи організації навчального процесу студентами пропонується блочно-модульне засвоєння навчальної інформації, визначено функції викладача як організатора навчального процесу і керівника розв’язання щюолемної ситуації, а також підвйщено відповідальність студентів за якість і терміни виконання індивідуальних завдань. 

Особлива увага в системі вищої освіти приділяється підготовці майбутніх фахівців до самостійного набуття знань, навичок та вмінь. Студенти самостійно працюють у навчально-наукових центрах, комп’ютерних лабораторіях, бібліотеці чи вдома на канікулах [3, с. 57]. Щодня студент може зустрічатися з викладачем в університеті чи листуватися з ним за допомогою електронної пошти. Тому з’явилися тенденції до переорієнтація ролі викладача в керівництві самостійною роботою.

Отже, в освітній практиці США відбувається постійний пошук інноваційних форм та принципів організації професійної підготовки педагогів. На часі така організація професійної освіти розглядається як спосіб оволодіння ефективними засобами отримання інформації та набуття навичок самоосвіти. Вона має створити людину, яка вміє мислити, висувати гіпотези, робити висновки й узагальнення, володіє технологіями самовдосконалення й самореалізації.
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Інтеграційні процеси у світі, сучасні соціополітичні та соціокультурні тенденції розглядаються детермінантами сучасної мовної політики Європи, провідною ідеєю якої є збереження мовного та культурного різноманіття, підтримка етнічних і національних мов як джерел збагачення й засобу інтеграції різних країн, націй, культур. У зв’язку з цим освіта у вищій школі має відповідати соціальному замовленню і бути орієнтована на підготовку полілінгвальних фахівців, готових до розширення власних освітніх ресурсів та зміни культурного та мовного середовища. 

Розробка та імплементація змін в освіті повинна ґрунтуватися на позитивному досвіді економічно, соціально, політично та культурно розвинутих зарубіжних країн, зокрема Великої Британії.

Система освіти Великої Британії завжди ставала предметом наукових розвідок вітчизняних і зарубіжних учених (Н. Авшенюк, В. Базуріна, О. Волошина, Т. Гарбуза, І. Задорожна, Ю. Кіщенко,О. Кузнецова, С. Коваленко, Н. Костенко, Л. Пуховська, А. Соколова, М. Тадєєва та ін.).

Стратегія мовної політики у навчальних закладах європейських країн та Великої Британії керується ключовими документами, розробленими з метою фундаментального, поступового та ефективного формування фахових компетенцій майбутніх вчителів. Так, 2000 року Радою з культурного співробітництва Європи було підготовлено документ «Впровадження мовної освітньої політики в Європі» (Plurilingual Education in Europe), що визначає стратегію й тактику її діяльності щодо впровадження мовної освітньої політики за такими принципами: збереження багатомовності й культурного європейського надбання; дотримання соціальних прав людини; формування європейської полікультурної та полілінгвальної особистості. 
Вищезазначені положення є своєрідним фундаментом для прогнозування й складання програм на національному, регіональному або місцевому рівнях [2]. Крім того, документом, який визначає зміст шкільної освіти, а також безпосередньо впливає на професійну підготовку вчителів у Великій Британії, є Національний курикулум для початкових і середніх державних шкіл, запроваджений Актом освіти 1988 року. Основне завдання Національного курикулуму полягало у стандартизації змісту шкільного навчання й уможливлення оцінювання цього змісту, що у свою чергу дозволило складати рейтингову шкалу навчальних закладів із деталізованою оціненою статистикою для кожної школи.
Низка документів та тенденція до постійної реорганізації та модернізації сприяли розробці таких шляхів професійної педагогічної підготовки:
· педагогічний коледж, який створює умови для отримання випускником статусу не лише кваліфікованого вчителя, але й бакалаврського академічного ступеня «Бакалавр педагогіки» (Bachelor of Education) (паралельна модель). Цей шлях найбільше нагадує педагогічну освіту в Україні, яка передбачає одночасне поєднання загальної, спеціально-предметної і теоретично-практичної педагогічної підготовки вчителя. У Великій Британії ця модель переважає у підготовці майбутніх учителів початкової школи; 
· шлях однорічної програми базової професійної підготовки вчителів із присудженням сертифіката про післядипломну педагогічну освіту (PGCE), на базі 3-річної університетської освіти (наприклад, бакалавр мистецтв) (послідовна модель); 

· шлях через підготовку вчителів на базі школи SCITT – програма створена та реалізовується групою сусідніх шкіл і коледжів для тих випускників, які прагнуть звершити професійну педагогічну підготовку в шкільному середовищі [3]; 

· шлях педагогічної підготовки School Direct – це освітня програма, за якою передбачено, що школа самостійно обирає кандидатів на посаду вчителів згідно з власними потребами і з перспективою працевлаштування обраного кандидата. При цьому школа має право безпосередньо робити запит на навчальні місця, обирати акредитованого провайдера з підготовки майбутніх учителів, узгоджувати зміст навчальної програми відповідно до своїх потреб [1].

Структура базової підготовки вчителів гуманітарних дисциплін складається із трьох основних компонентів, які є тісно взаємопов’язаними: методика викладання, професійні знання та школознавство, педагогічна практика. Курс методики викладання створено з метою розвитку професійних умінь і навичок навчання відповідної дисципліни. Курс професійних знань і школознавства розкриває ті аспекти освіти, які є необхідними для всіх майбутніх учителів, незалежно від їх предмета. Педагогічна практика триває24 тижні і поділяються на традиційну (довготривалу, з відривом від занять у коледжі) і серійну (короткострокову, без відриву від занять), які передбачають відвідування школи з метою вивчення особливостей навчально-виховного процесу, перегляд та аналіз показових уроків, мікровикладання, самостійне проведення навчальних занять із психолого-педагогічного циклу. Педагогічна практика є обов’язковим елементом педагогічної освіти і займає 25% від загального навчального часу. Вона дозволяє студентам здобути педагогічний досвід, важливий не тільки для подальшого викладання своєї дисципліни, але й для повноцінної роботи у шкільному середовищі. 
Отже, у Великій Британії створено гнучку різнорівневу та багатоваріантну систему професійної педагогічної освіти, імплементація окремих аспектів якої, а саме зростання значення фахово-педагогічної підготовки за рахунок інтеграції різних знань, постійне редагування навчальних планів та програм базової педагогічної освіти відповідно до вимог часу, оновлення змісту професійної підготовки вчителів загальноосвітніх та спеціальних дисциплін за профілем навчання, урізноманітнення форм і методів практичної підготовки, організація педагогічної практики на засадах науковості, фундаментальності та відповідності сучасному рівню розвитку науки, спрямованість на розвиток індивідуальних здібностей студентів, формування готовності до самореалізації, саморозвитку та самовдосконалення наблизить систему вищої освіти України до європейського виміру професіоналізму та сприятимуть розвитку професійних навичок у майбутніх учителів гуманітарного профілю.
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Міжкультурна компетентність у сучасній педагогічній науковій думці досліджується у контексті світових освітніх тенденцій, міжнаціональних та міжкультурних відносин, фахової підготовки, полікультурної освіти. 

Спираючись на визначення, запропоновані вітчизняними та зарубіжними дослідниками (К. Беннет, В. Джонсон, Д. Діерфорд, О. Леонтович, Ю. Рот, А.  Садохін, Н. Смірнова, Н. Якса), ми розглядаємо міжкультурну компетентність як інтегровану єдність, що включає міжкультурні знання, уміння, навички, розуміння та позитивне ставлення до інших культур, даючи змогу ефективно та адекватно здійснювати комунікативну діяльність у полікультурному середовищі.

За даними комплексного дослідження, проведеного у США Асоціацією міжнародної освіти та Американською радою з питань освіти на основі методу Дельфі, американський науковець Д. Діердорф визначила чотири рівні сформованості МК: 

1. Позитивне ставлення до іншої культури; толерантне ставлення до культурних розбіжностей. 

2. Міжкультурні знання, уміння і навички, розуміння культурних особливостей; соціолінгвістична компетентність. 

3. Сформованість необхідних особистісних якостей: здатність адаптуватись до нового культурного середовища; міжкультурна емпатія; уважність; етнорелятивізм та ін.

4. Здатність до ефективної та адекватної комунікативної діяльності у полікультурному середовищі.

Одним із методів оцінювання МК майбутніх учителів іноземної мови є використання стандартних тестів множинного вибору, що містять питання з галузі культури. Такі тести зручні для перевірки, але вони відображають лише рівень фактичних знань, які, здебільшого, мають загальний характер та формуються під впливом культурних стереотипів.

Інший метод полягає у використанні шкали Лайкерта (містить градацію ступеню згоди чи незгоди з певним твердженням щодо об’єкта). Цей метод зазнав критики окремих зарубіжних дослідників, оскільки достовірність результатів базується на припущенні, що респонденти мають бажання та уміють здійснювати об’єктивне самооцінювання.

Метод «навчальних контрактів» (з англ. learningcontracts). Метод передбачає попереднє обговорення зі студентами змісту навчального матеріалу, способів оволодіння ним, часу, необхідного для цього, визначення прогнозованого рівня сформованості МК та критеріїв його оцінювання. Студент під керівництвом викладача має поставити перед собою завдання, спрямовані на досягнення очікуваних результатів [1, c. 74].

Метод електронних портфоліо. Створюючи такі портфоліо, студенти поміщають туди результати своїх міжкультурних досліджень: статті-роздуми, курсові роботи, фотоматеріали та інші задокументовані свідчення їх продуктивної праці. Існує спеціальне програмне забезпечення, яке дає змогу оцінювати результати навчання студентів. 

Метод написання критичних статей (есе). У спеціальних електронних журналах та блогах студенти виражають своє ставлення до тих чи інших культурних явищ, обґрунтовують власну позицію, описують процес та результати співпраці з представниками інших культур, пов’язують повсякденний досвід міжкультурної комунікації з вирішенням актуальних соціальних та культурних проблем. 

Метод спостереження. Метод використовується для оцінювання МК студентів на основі аналізу їх поведінки у процесі повсякденної міжкультурної комунікації, наприклад, під час перебування з сім’єю іноземців, навчання з викладачем із зарубіжного університету тощо.

Метод непрямих доказів. Метод полягає в організації опитувань, анкетувань, індивідуальних та групових інтерв’ю, бесід у фокус-групах, аналізі записів у навчальних планах студентів.

Об’єктивність більшості з охарактеризованих вище методів залежить від добросовісності та чесності самих студентів, їх бажання ділитись власним досвідом міжкультурної комунікації. 

Французький дослідник Ф. Дервін пропонує використання моделі оцінювання МК студентів, яка базується на трьох основних поняттях – національна ідентичність, дискурс, адекватна реакція, і може використовуватись для самооцінювання, експертного оцінювання та групового оцінювання. Кожне з цих понять відображає окремий аспект МК.

Свідченнями сформованості МК відповідно до першого аспекту (національна ідентичність), на думку Ф. Дервіна, є: здатність учасника комунікативного процесу, представляючи групову чи національну ідентичність, адаптувати свій дискурс до певного контексту чи співрозмовника для досягнення поставлених комунікативних цілей; уміння помічати та аналізувати прояви національної ідентичності у власному дискурсі та дискурсі співрозмовника; уміння уникати власного позиціювання чи сприйняття співрозмовника через призму національних образів, стереотипів, узагальнень чи перебільшень [2].

Під час оцінювання МК відповідно до другого аспекту (дискурс) за основу береться здатність розпізнавати та адекватно сприймати особливості комунікативного дискурсу. У комунікативних ситуаціях, де мають місце етноцентристські, ксенофобські, расистські та інші прояви, важливо уміти «згладити» напруженість, використовуючи засоби вираження модальності, експліцитного перефразування. 

Іншим аспектом (адекватна реакція) оцінювання МК є уміння контролювати власні емоції і поведінку; враховувати той факт, що на реакцію співрозмовника впливають його власні емоції і почуття, пережитий досвід, настрій, особисті проблеми та інші психологічні чинники; уникати неприязного ставлення до людини через її фізичну схожість з кимось іншим, специфічний акцент, нетипові звички, ексцентричну поведінку [2].

Варто зазначити, що найбільш об’єктивні результати під час оцінювання МК дає комплексний підхід, який передбачає використання кількох методів одночасно.

Отже, зарубіжні дослідники виділяють такі рівні сформованості МК: 1) позитивне ставлення до іншої культури; 2) наявність міжкультурних знань, умінь та навичок, розуміння культурних особливостей; 3) сформованість особистісних якостей: адаптивність, гнучкість, міжкультурна емпатія та ін.; 4) здатність до ефективної та адекватної комунікативної діяльності у полікультурному середовищі. До методів оцінювання МК належать: використання стандартних тестів множинного вибору, використання шкали Лайкерта, методи «навчальних контрактів», електронних портфоліо, написання критичних статей (есе), спостереження, використання непрямих доказів. Модель оцінювання МК Ф. Дервіна базується на трьох основних поняттях: національна ідентичність, дискурс, адекватна реакція. Найбільш об’єктивні результати під час оцінювання МК дає комплексний підхід, що передбачає використання кількох методів одночасно. 
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ЕТАПИ РЕФОРМУВАННЯ СИСТЕМИ ПІДГОТОВКИ майбутніх вчителів іноземної мови в університетах Франції 

Важливим напрямом реформування освіти України початку ХХІ ст. є її інтеграція в європейський і світовий освітянський простір.Стратегічною метою Болонського процесу є створення Європейського простору вищої освіти [1] конкурентноспроможного та привабливого як для самих європейців, так і для студентів з усіх куточків світу; а також підготувати молодь до активного життя в демократичному суспільстві, закласти основи для їх професійної кар’єри й особистого розвитку [2]. Важливою передумовою в цьому плані є належний рівень професійної підготовки педагогічних кадрів, зокрема вчителів іноземної мови.

Реалізація у вищій освіті ідей Болонського процесу та рекомендацій Ради Європи  щодо підготовки сучасних учителів вимагає формування  фахівців нової  генерації, здатних до активного життя та ефективного  виконання своїх професійних функцій. Учителі іноземних мов повинні відповідати вимогам, які висуваються до них у контексті сучасної мовної політики.

Проте неможливі освітні трансформаційні  процеси без вивчення та аналізу західного досвіду професійної підготовки вчителів іноземної мови, зокрема Франції, країни Європи, яка має давні традиції в організації системи вищої освіти та є однією із засновниць Болонського процесу.

Аналізсучасних наукових джерел засвідчує, що в теорії і практиці вищої освіти українськими вченими (Л.Зязюн, Л.Кнодель, О.Голотюк, Н.Скрипчук, В.Лащихіною, Л.Шаповаловою, Ю.Несіним та іншими) набуто певний досвід вивчення зарубіжної педагогіки, який може стати основою удосконалення професійної підготовки вчителів іноземних мов. 

Водночас у вітчизняній педагогіці відсутні наукові праці, в яких комплексно обґрунтовувалися б конкретні питання розвитку педагогічної майстерності в організації професійної освіти вчителів іноземних мов Франції на сучасному етапі розвитку. Об’єктивна потреба процесу вдосконалення професійної підготовки майбутніх учителів іноземних мов та розвитку їх педагогічної майстерності у нашій країні, недостатня теоретична і практична розробленість цього питання зумовили вибір теми дослідження. 

Відповідно до окресленої проблеми, метою праці є визначити етапи реформування системи підготовки майбутніх вчителів іноземних мов в університетах Франції у період сьогодення, констатувати причини їх впровадження.

Протягом останніх 30 років було проведено кілька великих реформ педагогічної освіти у Франції. Роль університетів в галузі педагогічної освіти, набуття професійних компетенцій, а також невідповідність між академічними курсами і практикою у школах було поставлено під сумнів. Ці реформи призвели до великої кількості дебатів і суперечок, зокрема, про роль університетів та шкіл і про баланс між знанням та педагогікою [3].
Після тривалого періоду часу, протягом якого вчителі початкової школи проходили навчання в Нормальних Школах (ÉcolesNormales –заклади для підготовки педагогічних працівників), а вчителі загальноосвітньої школи отримували підготовку тільки з  предмету за спеціальністю, зокрема іноземних мов, створення УІПВ (InstitutsUniversitairesdeformationdesmaitres – університетських інститутів по  підготовці вчителів), в якості незалежних установ у 1990 році було спробою вирішення найвагоміших питань педагогічної освіти. Діяльність  УІПВ продемонструвала переваги та недоліки системи підготовки молодих фахівців. З метою підвищення ролі університетів в галузі педагогічної освіти і надання майбутнім учителям більш професійної підготовки через «sandwіcheducation», в 2013 році уряд створив нові ESPE (Écoles Supérieuresdu Professorat et de l'Éducation) – вищі навчальні заклади для навчання та освіти педагогів. 

У 2005 році уряд вирішив, що УІПВ повинні бути інтегровані в університети. Головна причина в тому, що УІПВ мали труднощі у розвитку академічної культури (Наприклад, деякі УІПВ не мали ніякого відношення до вузів), і що в більшості інших країн, підготовка вчителів здійснюється в університетах. Поступово всі УІПВ ввійшли у склад університетів. Вони втратили частину своєї автономності і стали більш залежними від університетської політики. Коли в 1990 році були створені УІПВ, виникло питання: повинні вони бути незалежними закладами чи частиною університетів? Уряд вважав, що університети не надавали належного рівня підготовки майбутньому вчителеві, і що незалежні інститути будуть ефективнішими. Але через 15 років університети, удосконалюючи свою систему та підходи щодо підготовки фахівців більш високого рівня, були готові більш якісно виконувати свою місію. Перед університетами постала проблема: якими компетенціями слід володіти майбутнім вчителям? Насправді, майбутні вчителі здійснювали 5 років навчання в університеті та УІПВ, але їх найвищий ступінь був «licence» (ступінь бакалавра) отриманий після 3-х років, який був обов'язковим рівнем для того, щоб взяти участь в конкурсному відборі. Було багато запитів про те, що вчителі повинні отримувати через 5 років ступінь магістра. Як наслідок, в 2008 році уряд вирішив, що цей ступінь має бути обов'язковим для того, щоб вчителі брали участь в конкурсі по найму. Це змінило зміст навчання в УІПВ і статус новоприйнятих на роботу вчителів. Дворічна підготовка в УІПВ була спрямована на отримання ступеня магістра та підготовку для участі в конкурсі одночасно. Рівень розвитку професійних компетенцій, який був важливою місією в УІПВ, було знижено. Формування професійних компетенцій в університетах відбувалося не належним чином. А також «вчителі-стажери» не отримували зарплату під час їх навчання. Крім того навчальний процес без відриву від роботи вчителів, які частково працювали в УІПВ, було передано «rectorats d'académie», а це означало, що університети більше не несуть відповідальності, і вчитель повністю потрапляє під керівництво системи середньої школи. З 2010 до 2013 року підготовка вчителів вже не була пріоритетом для університетів і стала дуже слабкою. Наслідком було величезне скорочення числа претендентів на конкурс та викликало побоювання нестачі фахівців високого рівня [4, c. 299].

У 2012 році урядом започатковано нову реформу підготовки вчителів і надано їй реальний пріоритет. З 1 вересня 2013 року, після 23 років їх існування, УІПВ були скасовані і замінені новими установами: ESPE (Ecoles Superieures du Professorat et de l’Education – вищі школи викладання та освіти). ВШВО – це школи при університетах, є також одна ВШВО в кожній академії, що становить 32 ВШВО по всій території Франції (Journal Officiel de la Republique francaise 2013) [4, c. 300].

Висновки. За останні 25 років спостерігаються прогресивні тенденції в педагогічній освіті Франції. Створення УІПВ було великим кроком вперед, і спричинило значний розвиток педагогічної майстерності майбутніх вчителів. Нещодавнє створення ВШВО принесло новий динамізм педагогічної освіти і реактивації відображення її методів і змісту. Піднімається питання про вдосконалення всіх аспектів системи підготовки молодих вчителів. Основні компетенції, яких вчителі повинні набути, тепер стали зрозумілішими. Існує думка про те, що педагогічна освіта має бути як академічною, так і практичною, і що професіоналізація є основною метою педагогічної освіти.
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МАГІСТЕРСЬКА ПРОГРАМА ЗА СПЕЦІАЛІЗАЦІЄЮ 

«МІЖНАРОДНИЙ КОМЕРЦІЙНИЙ АРБІТРАЖ» 

ВЮРИДИЧНІЙ ШКОЛІУНІВЕРСИТЕТУВАШИНГТОН

Ключові слова: міжнародний комерційний арбітраж, магістерська програма, спеціалізація.

Міжнародний арбітраж є ефективним знаряддям для вирішення складних комерційних спорів [1, с. 7].Як зазначають автори праці «Ефективність ведення бізнесу – міжнародний комерційний арбітраж та побудова транснаціонального правового порядку», арбітражні юристи, які працюють на міжнародній арені, входять до так званого «закритого Європейського клубу», «елітної касти» [1, с. 8]. Отримання якісної освіти забезпечує майбутнього фахівця у сфері міжнародного арбітражу не лише необхідними теоретичними знаннями та практичними навичками, але й сприяє налагоджуванню систематичних зв’язків та створенню мережі контактів, необхідних для майбутньої професійної діяльності. 

Юридична школауніверситетуВашингтон (анг. American University Washington College of Law) запровадила у 1982 році магістерську програму «Міжнародне правознавство» як відповідь на зростаючу потребу у висококваліфікованих юристах у сфері міжнародного права, здатних стати лідерами у світовій юридичній практиці. З-поміж інших, особливою популярністю серед студентів користується спеціалізація «Міжнародний комерційний арбітраж» (12 кредитів ECTS) [2]. 

Провідні фахівці-практики відповідного спрямування викладають студентам теоретичні питання, які розкривають сутність міжнародного комерційного арбітражу та міжнародного інвестиційного арбітражу. Студенти також вивчають техніки ведення переговорів, стратегії проведення арбітражних слухань; знайомляться з проектами арбітражних застережень, позовів, відповідей; аналізують ключові аспекти виконання арбітражних рішень тощо. Особливу увагу зосереджено на вивченні таких тем: арбітраж, судові механізми та інші механізми вирішення міжнародних спорів; інституційний та спеціальний арбітраж; арбітражний розгляд позовів інвесторів проти держави; взаємозв'язок арбітражу з правами людини і екологічним правом; проведення арбітражних слухань;  вибір права в міжнародному комерційному арбітражі; арбітраж у сфері будівництва [там само].

Студенти, які навчаються на магістратурі юридичної школиуніверситетуВашингтон мають змогу пройти практику в Міжнародному арбітражному суді МТП у Парижі, міжнародних арбітражних центрах Гонконгу, Ріо-Де-Жанейро, Боготи, Сан-Паулу тощо. Важливий практичний досвід студенти отримують, беручи участь в учбових судових процесах (moot).

Окрім навчальної та наукової роботи, студенти також задіяні у позанавчальній діяльності, що є необхідною умовою формування професійної компетентності майбутніх фахівців. 

Відтак, магістерська програма за спеціалізацією «Міжнародний комерційний арбітраж» вюридичній школіуніверситетуВашингтон протягом свого 35-річного існування накопичила необхідний досвід та створила оптимальні умови для професійної підготовки майбутніх арбітражних юристів.
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Система підготовки майбутніх перекладачів у США відзначається диференціацією навчання, яке полягає у відкритості й варіативності освітнього процесу, різноманітності методів, форм і технологій організації навчальної діяльності студентів. У системі підготовки перекладачів, окрім традиційних методів навчання, широко застосовуються спеціальні методи організації навчання майбутніх перекладачів такі, як лінгвістичний, функціональний, соціально-конструктивний та процесуально-зорієнтований. 

Лінгвістичний метод полягає у визначенні способів усунення проблемних місць перекладу шляхом вивчення розбіжностей між мовою оригіналу та мовою перекладу. Навчання майбутніх перекладачів базується на таких основних принципах: розмежування одиниць перекладу (концепцій від окремих слів); усвідомлення того, що слова є багатозначними і, що семантичний діапазон слова не збігається в обох мовах; визначення семантичних, структурних і мегалінгвістичних труднощів перекладу та шляхів їх подолання, використовуючи прийоми запозичення, калькування, трансформації, модуляції, еквівалентного перекладу, адаптації та інших. Застосування лінгвістичного методу, на нашу думку, відповідає одній із важливих педагогічних цілей підготовки майбутніх перекладачів – сприяти спостережливості за принципами розвитку мов.

Функціональний метод передбачає організацію навчання майбутніх перекладачів у такий спосіб, який максимально наближений до реальної професійної діяльності. Функціональна дидактика (термін запроваджений К. Норд) включає: критерії для підбору текстів для перекладу під час аудиторних занять, принципи класифікації труднощів перекладу, особливості контролю успішності студентів та критерії оцінювання перекладів. Цей метод орієнтується на практичну підготовку і дає можливість викладачам включати у навчальний процес такі види діяльності, які відтворюють реальне професійне середовище. З цією метою педагоги підбирають «ситуативні тексти» (texts-in-situation – нещодавно опубліковані автентичні тексти за відповідними темами) для перекладу на практичних заняттях. Автентичні тексти сприяють розвитку умінь студентів виходити за межі власне лінгвістичного перекладу мовних одиниць та активно і креативно працювати в контексті комунікативних та міжкультурних аспектів перекладу, формуючи при цьому необхідні професійні компетенції [3]. Перевагою функціонального методу є сприяння високій мотивації студентів до навчальної та професійної діяльності на основі використання автентичних матеріалів та практично зорієнтованих навчальних завдань з перекладу. 

Згідно з соціально-конструктивним методом головною метою є розширення навчальних можливостей студентів і створення умов для розвитку їхнього «професійного Я» («professional selves») для поглиблення обізнаності з особистою відповідальністю як активних учасників комплексного комунікативного процесу. Важливе значення при цьому  має наявність практичного перекладацького досвіду. Робота студентів організовується у вигляді інтерактивних семінарів, під час яких вони виконують перекладацькі проекти у групах з обмеженням у часі, де кожен відповідає за певну частину завдання. Така навчальна діяльність цілком моделює професійну. Викладач лише координує роботу, виступає фасилітатором, дає поради, однак не вказує на правильні відповіді. Студенти повинні самостійно знайти способи усунення перекладацьких труднощів, обговорюючи та аналізуючи їх. Із кожним наступним заняттям викладач здійснює все менший контроль за навчальним процесом, доручаючи це студентам [2, с. 46-49; 4 ]. На наш погляд, застосування цього методу, окрім створення реального професійного середовища в процесі навчальної діяльності, сприяє формуванню відповідальності за результати навчання та вміння як самостійно, так і колективно працювати і шукати шляхи вирішення професійних проблем. Недоліком вважаємо не завжди достатню готовність студентів до вирішення складних проблем перекладу.

Процесуально-зорієнтований метод передбачає застосування принципів та алгоритмів вирішення труднощів перекладу з орієнтацією викладача на процес навчальної діяльності студентів, а не на його кінцевий результат. Зокрема, викладач пояснює особливості застосування перекладацьких стратегій і трансформацій, після чого перевіряє спосіб їх використання та консультує на кожному етапі виконання завдань. Зазначимо, що консультації викладача мають виключно рекомендаційний характер і не передбачають переконання студентів у правильності застосування лише такого, а не іншого варіанту перекладу. У кінці підводяться підсумки роботи, викладач оцінює рівень сформованості умінь та навичок майбутніх перекладачів, які передбачаються для кожного етапу виконання завдань [1, с. 14–15]. Застосування зазначеного методу дає змогу студентам-перекладачам краще засвоїти навчальний матеріал, а викладачеві визначити труднощі засвоєння  і вчасно їх усунути, оптимізуючи навчальну діяльність.

Аналіз наукових джерел щодо застосування спеціальних методів навчання перекладачів дозволяє стверджувати, що в університетах США при виборі форм і методів навчання враховується специфіка навчального матеріалу, мета навчання, індивідуальні потреби студентів. Важливим фактором, який впливає на вибір форм та методів викладання, є зв’язок навчального матеріалу з практичною перекладацькою діяльністю, що спрямована на розвиток професійних навичок майбутнього перекладача. 
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В Україні активно ведуться пошуки шляхів розв’язання проблеми впровадження інклюзивної освіти у загальноосвітні навчальні заклади. Зарубіжний досвід показує, що діти з особливими потребами швидше адаптуються до життя в суспільстві в процесі навчання в загальноосвітній школі разом із своїми здоровими однолітками. «Ефективне інклюзивне навчання, зазначає А. Колупаєва,  можливе лише за умови спеціальної підготовки і перепідготовки педагогічних кадрів. Метою такої підготовки є оволодіння педагогами загальноосвітніх шкіл (дошкільних закладів) основними методиками, методами та прийомами навчання, які використовуються в інклюзивному середовищі» [2, 238]. Певні кроки шодо реалізації цих завдань вже зроблено. Організовані і проведені тренінги, семінари, конференції для вчителів, видані методичні рекомендації та посібники з інклюзивного навчання. Кабінетом Міністрів та Міністерством освіти і науки України прийнято відповідні нормативно-правові документи: «Концепція інклюзивної освіти» (2010 р.), «Положення  про спеціальні класи для дітей з особливими потребами, що навчаються у загальноосвітніх школах» (2010 р.), «Постанова про порядок організації інклюзивного навчання в загальноосвітніх школах» (2011 р). Наказом Міносвіти (від 06.12.2010 р. № 1205) передбачено, що у загальноосвітніх навчальних закладах з інклюзивним навчанням може вводитися додаткова посада асистента вчителя для роботи з учнями з особливими освітніми потребами. Цей фахівець бере участь у розробленні та виконанні індивідуальних навчальних планів і програм, адаптує навчальні матеріали з урахуванням індивідуальних особливостей навчально-пізнавальної діяльності  таких дітей.


Для України науковий і практичний інтерес у цьому питанні становить досвід Канади. Як свідчить аналіз наукових джерел, канадські педагоги приділяють велику увагу підготовці фахівців до роботи з дітьми з особливими освітніми потребами.  Зокрема, цьому питанню присвятили свої роботи такі науковці: Лупарт Дж.,  Вебер Ч., Джордан Е., Становіч П. , Дайсон Л., Фокс M., Падлес A., Лоремен Т., Деппелер Дж., Харвий Д.. Вивчення прогресивних ідей канадського досвіду збагатить вітчизняну науку новими підходами до формування змісту підготовки асистентів учителів.


Зазначимо, що у Канаді кожна провінція має свої вимоги щодо підготовки асистентів. Це може бути або наявність диплома про середню освіту, або посвідчення про навчання на спеціальних курсах, або  наявність спеціальної освіти і досвіду роботи з дітьми з особливими потребами. 


З метою забезпечення системного професійного розвитку, ознайомлення з найновішими методами навчання, вирішення актуальних освітньо-виховних проблем міністерства освіти провінцій та факультети освіти університетів Канади організовують щорічні конференції для асистентів. Асоціації вчителів розробляють різноманітні методичні матеріали, посібники, які  допомагають асистентам у розв’язанні проблем, що виникають у навчальному процесі [5].  


Зрослі вимоги до професійної підготовки асистентів вчителів зумовила потребу в розробленні спеціальних програм у вищих навчальних закладах Канади. У коледжі Оултон (провінція Нью-Брансвік) розроблено однорічну програму, яку можна засвоїти заочно. До  її провадження залучені кваліфіковані викладачі, які працюють в різних навчальних закладах та мають досвід роботи з дітьми з особливими потребами. Програма розглядає основні питання роботи з дітьми. Студенти мають можливість пройти педагогічну практику. Для підготовки асистентів використовуються і дистанційні он-лайн курси. Так,  уряд провінції Онтаріо та університет Торонто спільно організували он-лайн курси, які складаються з семінарів, практичних занять, відкритих форумів [4].


Цікавим є досвід  університету імені Грента МакЮена провінції Альберта. Навчальний курс, який триває 10 місяців, пропонує навчальні дисципліни, зміст яких спрямовано на формування навичок та розвиток умінь майбутніх асистентів. Наведемо приклади тих, які мають важливе значення для професійної діяльності цих фахівців. Так, предмет «Мовленнєва діяльність» сприяє удосконаленню читання, письма, слухання та усного мовлення. Курс «Ефективне міжособистісне спілкування», спрямований на формування у студентів базових знань й компетенцій міжособистісного спілкування. У курікулумі передбачено такий предмет як «Вивчення навчальних програм з мови та математики». Основне завдання  цього курсу – формувати у студентів уміння адаптовувати матеріал шкільної програми з огляду на індивідуальні можливості і потреби учнів  [3].


Привертає увагу особливий педевтологічний підхід в університетах Канади:  для успішної професійно-педагогічної діяльності майбутній асистент має оволодіти глибокими знаннями, що стосуються загального розвитку дитини. Так, у курсі «Розвиток дитини у шкільному віці» студенти ознайомлюються з особливостями розвитку дитини від молодшого до підліткового віку[1]. 


Ще одним важливим предметом, який вивчають майбутні асистенти, є “Ефективне керівництво поведінкою учнів в навчальному процесі». Відповідно до його концепції вони мають сприймати клас як динамічне навчальне середовище, ставши повноцінним членом команди, ознайомлюються з традиційними й інноваційними підходами до творчого використання можливостей керування  і  підтримки  відповідної поведінки учня. 


Важливим, на нашу думку, є те, щов структурі програми підготовки асистентів передбачено педагогічну практику в школі.Майбутні асистенти адаптують матеріали навчального плану і види завдань, документують потреби учнів та аналізують динаміку змін в їхньому розвитку [3].


Такий підхід сприяє закріпленню і поглибленню теоретичних знань, формуванню професійних навичок. Незаперечним є той факт, що у спілкуванні з такими дітьми потрібен особливий такт, уміння знайти спільну мову, відчути до них любов та повагу, адже діти, особливо в молодшому шкільному віці,  відчувають нещирість та фальш. Тому особистісні психолого-педагогічні якості асистента відіграють немаловажну роль у виборі цієї професії. 


 Отже, навчальні програми підготовки асистентів учителів у Канаді укладені таким чином, щоб допомогти студентам краще зрозуміти роль помічника вчителя у навчальному процесі, психологію та розвиток дитини, методи досягнення здорової поведінки учня, оволодіти навчальними планами початкової школи, особливими освітніми технологіями і стратегіями.
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Аналіз американських джерел засвідчує, що у США проблемі підготовки кваліфікованих вчителів завжди приділялась особлива увага. У Доповіді Національної комісії «Навчання для майбутньої Америки» зазначалося, що важливим завданням освітньої реформи є забезпечення всіх учнів «компетентними, турботливими, кваліфікованими вчителями». У сучасних умовах підготовка майбутніх учителів повинна мати випереджувальний характер з урахуванням розвитку соціальної і педагогічної ситуації, коли проблеми розвитку міжособистісних стосунків і особистісного зростання людини набувають особливої актуальності. Все більш чітко осмислюється завдання переходу від простого навчально-дисциплінарного виховання до особистісного, тобто спрямованого на саморозвиток особистості.

Суспільство чекає від учителя не тільки надання ґрунтовних знань своїм учням, а й вимагає від нього виконання різних функцій: вивчення індивідуальних особливостей і умов життя учнів, піклування про їхнє здоров’я, підтримки зв’язку з батьками й громадськістю. Такий стан речей вимагає від учителя постійного поповнення знань загальнокультурного і професійного характеру, усвідомлення важливості своїх дій і високої за них відповідальності.

Національна Рада з питань акредитації педагогічної освіти США (The National Council for the Accreditation of Teacher Education) визначила такі основні компетентності, якими майбутній вчитель, у тому числі і старшої школи, повинен оволодіти в процесі професійної підготовки, а саме: знання фахового предмета; знання в галузі педагогіки; педагогічна майстерність; вміння самовдосконалюватись; знання та розуміння проблеми полікультурності.

Здійснення професійної діяльності у школі вимагає від учителя старшої школи відповідного сертифіката. Для отримання сертифіката, після закінчення педагогічного навчального закладу, майбутні вчителі обов’язково повинні скласти іспит (National Teacher Examination), який включає такі компоненти: Оцінювання (знання різних видів оцінювання, що можуть використовуватися при визначенні рівня знань учнів); спілкування (знання методів ефективного спілкування з учнями, батьками, вчителями); неперервне самовдосконалення (знання стратегій неперервного професійного зростання); критичне мислення (знання стратегій, методів і технологій, що розвивають і формують навички критичного і творчого мислення); використання різних моделей навчання; етика (знання принципів професійної поведінки) вчителя; розвиток дитини і навчання; знання фахового предмета; планування навчальних програм; роль учителя в суспільстві; знання педагогічних технологій; знання історичних періодів розвитку освіти.

Для характеристики вчителя-професіонала у сучасній американській педагогіці використовується термін «ефективний учитель», тобто такий, який домагається високої якості роботи завдяки своїм позитивним особистісним характеристикам і професійній майстерності. Американська Рада з питань професійних стандартів педагогічної освіти розробила вимоги для отримання національного вчительського сертифіката, визначивши п’ять базових стандартів для «ефективних вчителів»: учитель повинен брати на себе відповідальність за учнів та їх навчання; учитель повинен знати свій предмет та вміти його викладати; учитель повинен бути менеджером навчання та наставником для своїх учнів; учитель повинен удосконалювати свої знання, виходячи з практичного досвіду; учитель повинен бути членом освітньої громади.

Представницька Асамблея Національної освітньої асоціації США (National Education Association) затвердила «Етичний кодекс вчителя» (Code of Ethics of the Education Profession), що відображає основні моральні якості вчителя, які хоче бачити американське суспільство. Вважаємо за доцільне охарактеризувати основні положення цього документа, зокрема: учитель повинен дотримуватися демократичних принципів освіти та гарантувати рівні можливості для отримання знань всім учням; учитель повинен поважати гідність учнів, їх батьків і членів громади; учитель рівноцінно повинен ставитися до всіх учнів у класі, незалежно від їх расового, етнічного походження, матеріального стану, політичних чи релігійних поглядів; учитель не повинен приймати подарунків чи подяк, які можуть вплинути на його професійну діяльність чи рішення; учитель повинен постійно підвищувати свій професійний рівень, усвідомлюючи важливість своєї професії для суспільства.

При вивченні проблеми професійної підготовки вчителя та його особистісних характеристик американські науковці виходять з того, що вчитель повинен бути готовим не тільки до ефективної передачі знань, але й (і це головне) сприяти розвитку дитини, допомагати учневі розкрити свій інтелектуальний потенціал.

Таким чином, виходячи з особливостей навчально-виховного процесу у старшій школі, вчителю необхідно вчитися взаємодіяти, співпрацювати з колегами та учнями. Така діяльність забезпечується за умови, що вчитель є духовно багатою особистістю, орієнтованою на загальнолюдські цінності. Взаємодія з таким вчителем викликає в дитині такі ж почуття у відповідь. Духовність і гуманістична спрямованість особистості вчителя – це його системотворчі елементи загальної та педагогічної культури. Так, до дієвих способів формування педагогічної культури майбутніх учителів старшої школи у США можна віднести їх участь у волонтерських, громадських і благодійних організаціях на добровільних засадах, таких як Корпус миру, Волонтерські табори, Молодіжна християнська Асоціація (YMCA) тощо. Такий досвід дозволяє студентам сформувати і розвинути толерантність, коректність, міжкультурну комунікацію, вміння турбуватися про інших й доброзичливе ставлення до оточуючих тощо.

Крім особистісно-значущих для учня і професійно-необхідних якостей особистості, вчитель старшої школи повинен володіти спеціальними вміннями взаємодії з учнями різного культурно-етнічного походження та особливими потребами. Для організації навчально-виховного процесу особливо важливою є установка вчителя на сприйняття людини іншого культурно-етнічного походження і побудова на цій основі діяльності щодо формування толерантних стосунків.

Отже, американське суспільство в цілому висуває до професійної підготовки майбутнього вчителя старшої школи високі вимоги, а саме: ґрунтовне знання предмета спеціалізації; знання основ полікультурної освіти; спеціальні знання в галузі педагогіки та психології; знання психологічних та фізіологічних процесів становлення та розвитку учня; використання особистісно орієнтованого, діяльнісного та індивідуального підходів у навчанні; вміння розв’язувати  педагогічні проблеми; вміння формувати і підтримувати мотивацію учнів; створювати сприятливий психологічний клімат в учнівському колективі; володіння сучасними методами контролю і оцінювання навчальної діяльності учнів; вміння використовувати інноваційні технології навчання; вміння розвивати критичне мислення учнів; орієнтація на випереджувальний розвиток учнів; висока педагогічна майстерність; вміння самовдосконалюватись, володіння навичками аналізу та самоаналізу; вміння спілкуватися з учнями, батьками та колегами; розуміння ролі педагога у суспільстві і готовність прийняти її; професійний розвиток; участь у конференціях та асоціаціях. Зміна суспільних цінностей і пріоритетів приводить до зміни у вимогах до особистості вчителя. Особистісні якості сучасного вчителя старшої школи, такі як турботливе ставлення до учнів, толерантність до всіх учасників навчально-виховного процесу, готовність працювати у складному диверситивному учнівському колективі, високе почуття обов’язку перед дітьми та їхніми батьками, емпатія та інші є запорукою його успішної професійної діяльності та професійного зростання.
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Визначальною умовою стійкого розвитку соціальної роботи як професії є її постійне вдосконалення, яке забезпечується застосуванням у практичній діяльності нових, науково обґрунтованих знань (технологій, форм і методів), адекватних вирішенню нагальних проблем суспільства, що актуалізує потребу науково-дослідницької підготовки соціальних працівників. У зв’язку з цим доцільним є аналіз основних дидактичних закономірностей навчання дослідницькій діяльності в системі вищої освіти зарубіжних країн, зокрема США, оскільки ця країна має тривалу історію розвитку професії і значний досвід дослідницької підготовки майбутніх соціальних працівників.

Відповідно до вимог Ради з підготовки соціальних працівників у США, майбутнім фахівцям необхідно володіти загальнонауковими законами, принципами і положеннями, а також методами досліджень, які застосовуються в різних галузях соціальної практики. У зв’язку з цим, науково-дослідницька підготовка соціальних працівників у вищій школі США здійснюється в різних формах: дослідницькі блоки включаються до загальних чи професійних навчальних дисциплін; під час спеціальних дисциплін, наприклад, «Соціальна статистика», «Дослідження в соціальній роботі» та ін.; в процесі розробки проектів дослідницького спрямування; дослідження є обов’язковою складовою практики. 

Навчальні плани підготовки соціальних працівників передбачають п’ять базових напрямків: «Поведінка людини і соціальне оточення», «Політика і служби соціального забезпечення», «Практика соціальної роботи», «Дослідження в соціальній роботі», «Польова практика». Конкретні ж знання і досвід проведення досліджень студенти набувають під час вивчення курсу «Дослідження в соціальній роботі». Він передбачає знайомство з методологією дослідження, необхідною для визначення проблеми, роботу з науковою і професійною літературою, оволодіння методами дослідницької роботи і аналізу даних, інтерпретацію результатів дослідження, написання звітів тощо. 

Велику роль в процесі науково-дослідницької підготовки соціальних працівників у США відіграє практика, яка становить близько 50% навчального часу. Основним її завданням є не тільки застосування теоретичних знань на практиці, а й  підготовка студентів до виконання самостійних дослідницьких проектів. Зокрема, студенти отримують завдання: «Визначити і описати типові випадки застосування методів досліджень в роботі з клієнтами соціального агентства», «Проаналізувати етично допустимі межі дослідницької діяльності в роботі конкретного соціального закладу», «Спираючись на методи дослідницької діяльності, виявити перспективні напрямки розвитку соціальної роботи з певною категорією осіб» та ін.  Під час практичного навчання такі вміння виробляються в результаті власної діяльності, при спостереженні за дослідницькими діями фахівців-практиків. У результаті, як зазначає Г. Роджерс, у студентів формується здатність до оперативної рефлексії як уміння осмислювати зміст науково-дослідницької роботи [2, с. 166]. 

Найбільш поширеними формами і методами дослідницької підготовки соціальних працівників у США є: аналіз методів і технік з позиції їх дослідницького потенціалу, моделювання, навчання в природних умовах, «інструктаж», читання лекцій за певною тематикою (під керівництвом викладача), виконання завдань у команді, робота над груповим проектом, кураторство як індивідуальна взаємодія з супервізором, поєднання методу «імітації» і «живої» практики, ігрові методи. 

Особливо поширеним у вищій школі США є «кейс-метод» (аналіз конкретного випадку, ситуації), який останнім часом набув популярності і в Україні. Це такий метод активного навчання, при якому відбувається розуміння суті предметів, явищ, вчинків, які включають неоднозначні, вірогідні знання, що можуть бути виявлені тільки при аналізі практичних ситуацій. Кейс-метод передбачає кілька етапів: вивчення студентами суті проблеми і визначення власної позиції; обговорення в міні-групах, обмін думками, пошук і знаходження можливого рішення; загальне обговорення в групі під керівництвом викладача, при якому слід уникати критичних оцінок.

Гносеологічними особливостями кейс-методу є: неоднозначність отриманих знань, оскільки вони представляються одним із варіантів ситуативного знання; різноманітність джерел інформації; творчий характер пізнання; колективний характер пізнавальної діяльності; інтенсивний процес отримання знань.

 Відповідно до цього методу, студенти аналізують і обговорюють реальні соціальні ситуації. Вони ставлять себе на місце соціальних працівників, описаних в «ситуації», аналізують різні складові проблеми і рекомендують можливі варіанти її вирішення. Конкретні ситуації та їх обговорення в аудиторії дають можливість ознайомлення з численними підходами до вирішення проблеми з наукових позицій, досвіду, спостережень відносно розглянутої проблеми. 

До засобів дослідницької підготовки відносять: аудіозаписи, слайди, кіно, Інтернет-ресурси, щоденники, листи, протоколи, навчальну, наукову і довідкову література та ін. Так, під час вивчення дисципліни «Людина в соціальному оточенні», кожен студент в обов’язковому порядку здійснює аналіз конкретної соціальної проблеми (бідності, насильства, расизму та ін.) через призму певної наукової концепції. При цьому необхідно підготувати 2-3 письмові есе за вибраною темою і виступити з усною доповіддю, яка передбачає критичний аналіз літературних джерел. В результаті студенти з першого курсу привчаються до роботи з різними джерелами інформації, вчаться критично мислити, аналізувати, порівнювати, формулювати власну думку, грамотно і аргументовано її викладати. 

Обов’язковою умовою дослідницької підготовки соціальних працівників в американській вищій школі є дослідницька грамотність викладачів. Вони допомагають студентам у корегуванні тем наукових досліджень, формулюванні проблем, визначенні вибірок, розробці і використанні методів збору і аналізу даних, написанні звітів про проведену роботу. Як зазначає М. Бомбік, студенти вчаться на прикладі. Викладачі своєю поведінкою повинні демонструвати професійну прихильність до здійснення наукових досліджень. Процес знайомства з різними методами, тісний зв’язок досліджень і практики допоможуть студентам глибше усвідомити важливість включення наукових методів у практику соціальної роботи [1, с. 99]. 

Таким чином, академічна освіта соціальних працівників у США передбачає ґрунтовну теоретичну і практичну підготовку, навчання студентів технологіям самостійного отримання нових професійних знань, а також основам проведення наукових досліджень у сфері соціальної роботи. 
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СУЧАСНІ ТЕНДЕНЦІЇ ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ ВЧИТЕЛІВ

 ІНОЗЕМНИХ МОВ У США

Ключові слова: професійний розвиток, вчитель іноземних мов, освітня парадигма, школи професійного розвитку, зарубіжний досвід. 

Глобальна комунікація, глобалізація та інтеграція світових регіонів, технологічні, економічні й соціальні перетворення, прагнення етносів жити в єдиному цивілізованому просторі виступають потужними детермінантами процесу активного створення нової системи освіти як у світовому просторі, так і в Україні зокрема. Нова концепція освіти потребує удосконалення педагогічної діяльності вчителів іноземних мов і досягнення ними високого особистісно-професійного розвитку шляхом  безперервного й оперативного поповнення власних знань та широкої обізнаності у тій інформації, яку дають сучасні засоби, зважаючи при цьому на суспільно-економічне середовище, в якому конкурують, виборюючи своє право на домінування, національні концепції підготовки молоді до життя в мінливому й непередбачуваному світоустрої [1, с. 14]. 

У контексті дослідження значний інтерес викликає досвід США, оскільки історично практична спрямованість здобуття знань, їх функціональна цінність, можливість практичного застосування для здобуття успіху та добробуту є пріоритетом в аксіологічних орієнтаціях освітньої системи Сполучених Штатів.

Додатковим аргументом є те, що в основі вивчення проблеми професійного становлення та розвитку вчителів іноземних мов у США лежать особисті контакти автора з викладачами найпрестижніших університетів США – Орегонського університету (the University of Oregon), Х’юстонського університету (the University of Houston), Каліфорнійського університету в Ірвайні (theUniversityofCalifornia, Irvine) та Арізонського державного університету (ArizonaStateUniversity), а також навчання протягом 2015-2016 рр. на курсах даних університетів, присвячених проблемам педагогічної інноватики у галузі методики викладання іноземних мов та використання інноваційних ІКТ у навчальному процесі, що підтверджено 13 сертифікатами з відзнакою відповідно, й тримання автором у 2017 р. Міжнародного сертифікату  TESOL для вчителів англійської мови в Арізонському державному університеті (ArizonaStateUniversity). 

Вивчення наукового доробку вітчизняних та зарубіжних учених засвідчило, що основними філософсько-педагогічними напрямами, які впливають на американську модель вищої педагогічної освіти, є біхевіоризм, прогресивізм, гуманізм, постмодернізм і конструктивізм. Пов’язані із ними напрямки (соціальний реконструктівізм, есенціалізм, перенніалізм, психологічний гуманізм, радикальний конструктивізм, соціальний конструктивізм) і теорії (теорія «множинних інтелектів» Р. Гарднера, теорія «ефективного інтелекту» Р. Стернберга, теорія адаптивної компетентності Г. Гата і І. Оура, теорія навчання в спільнотах професійної практики Е. Уейнджера і Дж. Лейва і ін.) мають принципове значення для розробки ціннісного, змістового, процесуального та оціночного компонентів сучасної педагогічної освіти у США, яка функціонує в умовах плюралізму освітніх парадигм, зокрема парадигми інноваційної освіти, відкритої освіти, глобальної освіти, технократичної та гуманістичної парадим.
Професійний розвиток та підвищення кваліфікації педагогів-філологів у США забезпечується різнорівневими вищими навчальними закладами, які пропонують широкий перелік програм підвищення кваліфікації різних за тривалістю, формою навчання та змістовим компонентом. Зміст підвищення кваліфікації визначається стандартами професійної педагогічної освіти і передбачає їх фундаментальну, психолого-педагогічну, методичну, інформаційно-технологічну, практичну й соціально-гуманітарну підготовку [3, с. 112]. 

У теорії і практиці американської педагогічної освіти накопичено значний досвід партнерської співпраці школи та ВНЗ у практичній підготовці вчителів іноземних мов через створення шкіл професійного розвитку. На думку вченого С. Гадсон–Росса (S. Hudson-Ross), школи професійного розвитку (рrofessional development schools) та співпраця між вчителями-предметниками різних шкіл є продуктивними моделями реформування шкільної освіти США та неперервного професійного розвитку педагогів. Американський науковець зазначає, що у змісті роботи Шкіл досягається динамічна єдність стабільних (базові знання з педагогіки, психології і філософії освіти) і варіативних (інноваційність, творчість, особливості профілю наукової підготовки, особисті інтереси і схильності) складників професійної підготовки [4, с. 437–438].
У дослідженні, проведеному групою американських вчених на чолі із Л. Дарлінг–Гаммонд (L. Darling–Hammond) [5], констатовано, що на сучасному етапі суспільно-економічного розвитку виокремлюються 2 групи тенденцій професійного розвитку педагогів-філологів: загальносвітові (стале зростання інвестицій у людину, підвищення питомої ваги працівників розумової праці, збільшення попиту на кваліфікованих фахівців і зменшення частки малокваліфікованої й некваліфікованої праці, орієнтація на нове покоління); тенденції на рівні штату (скорочення витрат на змішане навчання педагогів з наданням переваги на підготовку на робочому місці, переростання методичних центрів з підготовки окремих груп педагогів у корпоративний університет, скорочення часу на лекційні заняття, активне використання інтерактивних методів навчання та ІКТ). 

Американські науковці (L. M. Desimone, M. S. Garet) зауважують, що концептуальною основою для ефективного професійного розвитку вчителів іноземних мов у США у нових реаліях є реалізація п’яти основних компонентів, зокрема: 1) орієнтація на зміст; 2) активне навчання; 3) узгодженість; 4) постійність і тривалість; 5) колективна участь. Простежено три основні тенденції, характерні для процесу професійного розвитку  вчителів іноземних мов у США, а саме: значне скорочення  частки вчителів, задіяних у короткотривалих семінарах; включення елементу «професійний розвиток» в звіт про діяльність навчального закладу, а також використання мультимедіа-технологій для підвищення якості і моніторингу результатів професійного розвитку педагогів-філологів [2, с. 253–254].
Отже, об’єктивне вивчення американського досвіду щодо проблеми професійного розвитку вчителів іноземних мов  засвідчило, що професійний розвиток педагога-філолога повинен базуватися на принципах безперервності, системності, комплексності, спрямованості на розвиток, рефлексію, індивідуальний підхід. Перспективними напрямами подальшого дослідження є: вивчення умов самореалізації особистості вчителя іноземних мов як професіонала, порівняльний аналіз особливостей професійного розвитку педагогів-філологів у зарубіжному досвіді з імплементацією прогресивних ідей у вітчизняний освітній простір. 
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В кінці ХХ-го століття у Великій Британії актуальною стала проблема співвідношення викладання і дослідницької роботи в діяльності сучасного вчителя. На початку ХХІ-го століття ця проблема набула ще більшого значення. Сьогодні в британській системі освіти є запит саме на вчителя-дослідника.

У процесі аналізу британської педагогічної літератури було виявлено, що в дослідницькій сфері педагогічної освіти  Великої Британії в XXI столітті намітилися нові тенденції в підготовці вчителів:
 підготовка висококваліфікованих фахівців у відповідності з вимогами ринку праці; посилення інноваційних процесів у сфері підготовки вчителів; ідея безперервного професійного розвитку в контексті дослідницької діяльності.

Як результат трансформації світової і британської системи освіти в ХХІ столітті утверджується нова освітня парадигма, яка полягає в зміні акцентів позиції сучасного вчителя – з функціонального виконавця він перетворюється на педагога-дослідника (teacher-researcher), який володіє значним творчим потенціалом, здатністю до рефлексивного мислення, самоосвіти, вдосконалення своєї професійно-педагогічної діяльності.

Початок XXI століття – це період закріплення в практиці підготовки вчителі системи «викладання-дослідження» (teaching-research nexus). У цей період створюються Агентство з підготовки й безперервної освіти вчителів школи (Training and Development Agency for Schools - TDA) і Комітет зі стандартів у сфері освіти (the Office for Standards in Education - OFSTED), які висувають (відповідно до циркулярів 9/92 і 14/93), уточненими в 2002 році, як основу професійної підготовки вчителів орієнтацію на оволодіння практичними, у тому числі дослідницькими вміннями. Більше того, розширюється діапазон маршрутів входження в педагогічну професію: «Дипломований викладач» (The Graduate Teacher Scheme); «Зареєстрований учитель» (Registered Teacher Programme - RTP); «Учитель, що одержав вищу освіту» (Postgraduate Certificate in Education - PGCE) (гнучка програма з одержанням Сертифіката про постдипломном педагогічній освіті).

Наукова Рада Об'єднаного Королівства перебуває в тісному контакті зі школами. Про це свідчить розроблена стратегія співробітництва зі школами (The Research Councils UK (RCUK) School Placement Scheme), яка дозволяє молодим дослідникам проводити спостереження за освітніми процесами й здійснювати експерименти в школах наступних типів: школи педагогічної підготовки (Training Schools); школи партнерства (Partnership Promotion Schools); школи розвиваючого партнерства (Partnership Development Schools).

Цікавою і слушною вважаємо думку професора Д.Фрімана, який розглядає процес викладанняяк особливу форму дослідження, тобто дослідження, фактично, проводяться вчителями протягом всієї професійної діяльності. Вчений  відзначає, що ці дослідження істотно відрізняються від пошукової роботи фахівців інших галузей, тому що вчителі постійно включені в безперервний аналіз явищ і процесів, що відбуваються на уроці, у педагогічному колективі й освітньому просторі в цілому [2, 92]. Пошукова діяльність учителів розглядається як частина їх повсякденної роботи в школі. Деякі вчені (О.Александр, Д.Спенсер та ін.) співвідносять поняття «дослідження» у педагогічній діяльності з поняттям «автономна діяльність», яка спрямована не тільки на формування вміння виявити нове в науці, перевірити експериментально й критично оцінити результат, але й провести саморефлексію, усвідомити себе суб'єктом діяльності. Інші вчені (С.Борг, М,Сміт, С.Літл) визначають дослідницьку діяльність учителя (teacher research engagement) як систематичний, цілеспрямований і рефлексивний процес пошуку нового знання, що представляє цінність для саморозвитку вчителя в сфері професійної діяльності й модернізації системи освіти в цілому.

В працях британських учених (Р. Барнет, Е. Дженкінс, Л. Лукас, Л. Елтон, М. Хіллі, Д. Фурлонг та ін.) характеризується нове педагогічне явище  в освітньому просторі – «викладання-дослідження» (teaching-research nexus), в якому відображений тісний зв'язок  між безпосередньою діяльністю вчителя з передачі знань учням на уроці і його відкриттями, таким чином процес дослідження і педагогічний процес представлені як єдине ціле.

Аксіологічний базис в союзі «викладання-дослідження» закладений в цінностях, які поділяються на дві категорії: цінності змісту освіти і цінності вчителя (його погляди, позиції, принципи). Без осмислення основоположного значення ціннісного начала в педагогічному дослідженні неможливо подолати традиційну спрямованість сучасної системи освіти.

Британські дослідники останнім часом активно використовують спеціальну наукову термінологію: «ціннісна освіта» (value-based education) для позначення професійної діяльності вчителя, спрямованої на формування в учнів освітніх цінностей, і «ціннісна педагогічна освіта» (value-based teacher education) для позначення підготовки майбутніх педагогів до професійної діяльності на основі аксіологічного підходу, який передбачає орієнтацію на людські і професійні цінності.

На думку британських учених, дослідницька діяльність педагога – це складний, динамічний, безперервний процес, що включає пізнавальну активність педагога і його творчий потенціал, здатність до рефлексивного мислення і ціннісне відношення до науки, готовність до професійної самоосвіти – усі ці якості спрямовані на пошук нових технологій у навчанні, генерацію практико-орієнтованих знань і формування ціннісних орієнтацій учнів. З позицій результату дослідницька діяльність – це створення нового підходу, ідеї, моделі, проекту, які якісно міняють зміст, форми й методи роботи вчителя внаслідок його саморефлексії.

Формування вмінь дослідницької діяльності педагога починається в процесі навчання у вищих навчальних закладах. Відомий британський учений С.Борг вважає, що все навчання в університеті повинне будуватися на дослідницькій діяльності (research education) [1, 23]. Даний підхід допомагає вчителям усвідомити цінність самого дослідження й орієнтує на особливі аспекти пошукової діяльності (вивчення практичного досвіду колег; спостереження й аналіз інноваційних процесів в освіті; опис власного досвіду).

Ідеї відомих британських науковців складають основу нової  освітньої моделі професійно-педагогічного розвитку, моделі вчителя-дослідника, де викладання розглядається як практична діяльність, що реалізується за допомогою знання й судження. Дослідницька діяльність учителя, складова його професії, сумісна не тільки з формуванням спеціальних (дослідницьких) умінь у системі вищої педагогічної освіти, але й з психологічною природою цих умінь:розвитком сприйняття вчителя, його аналітичних здібностей, процесів розуміння й оцінки отриманої інформації. Новизна цього підходу полягає в тому, що пропонується ланцюжок етапів переходу від рівня вчителя-початківця до рівня експерта. Професійний розвиток по лінії «початківець – молодий учитель – фахівець – знавець – експерт» можливо відстежити шляхом запровадження під час атестації звітності, що дозволяє вчителям фіксувати розвиток професійних умінь і навичок. Впровадження такої парадигми  узгоджується з загальною британською освітньою системою на чолі з Департаментом освіти й науки, що проводить інноваційну політику в галузі безперервної педагогічної підготовки вчителів, підвищення їх педагогічної майстерності.
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Витоки галузі освіти дорослих в Греції можна простежити на початку ХХ століття в зусиллях приватних і державних організацій щодо боротьби з явищем неписьменності [5, с. 96]. Однак, ці зусилля були недостатніми, не організованими на основі конкретного стратегічного плану, в результаті чого немає офіційних записів щодо їх продуктивності та ефективності, а також доказів щодо кваліфікацій, компетентностей та підготовки андрагогів. Ця більш-менш тривіальна організація галузі освіти дорослих в Греції тривала до кінця 1950-х рр. ХХ ст. [4, с. 141–158]. Поясненням такого повільного розвитку освіти дорослих у Грецькій республіці в першій половині ХХ століття може бути нестабільне економічне середовище після катастрофічних наслідків двох світових воєн й трагічної громадянської війни, яка жорстко знищила соціальну згуртованість грецького суспільства. Протягом цього періоду освіта дорослих розглядалася як свого роду додаткове забезпечення початкової освіти і, як наслідок, ніякої особливої уваги не приділялося особам, які виконують важке завдання полегшення навчання дорослих [2, с. 17–42]. Упродовж десятиліть економічного зростання (1960-ті -1970-ті рр. ХХ ст.), невеликою кількістю установ було реалізовано низку заходів, пов'язаних з навчанням андрагогів. Зазначимо, що в цих спробах можна знайти посилання на роль освіти дорослих, проте вони не стосуються будь-якого систематичного плану або заявленої потреби в освіті андрагогів [4]. У цей період педагогами та тренерами в сфері загальної освіти дорослих та неперервної професійної освіти в більшості випадків були досвідчені вчителі з сектору формальної системи освіти (в основному початкових та середніх шкіл), викладачі ліцеїв і університетів, які, на жаль, не були методично підготовленими з питань теорії і практики навчання дорослих, а, отже, транслювали навчальні методики, з якими були знайомі з основної педагогічної діяльності в формальній системі до сфери освіти дорослих [1, с. 179–189; 3, с. 373–385].

Десятиліття 1980 рр. ХХ ст., коли Греція увійшла до Європейського Співтовариства й фінансування стало доступним для діяльності у сфері освіти дорослих, було періодом значних досягнень в цій галузі. Крім того, на початку цього десятиліття Греція вперше в своїй історії отримала соціал-демократичний уряд, який значно вплинув на соціально-економічну систему Північної Європи з відмінною традицією діяльності в галузі освіти дорослих. Ці традиції та особливості шведської моделі з її акцентом на взаємозв'язку між навчанням, владою і демократією стали основою для народження / руху народної освіти в Греції, а також запорукою процвітаючого періоду діяльності з навчання дорослих, разом із створенням Генерального секретаріату народної освіти з метою сприяння  навчанню дорослих в національному масштабі. З 1982 по 1987 рр. ХХ ст. були реалізовані перші короткострокові програми підготовки інструкторів в рамках руху народної освіти на основі педагогіки Пауло Фрейре, з метою перетворення досвідчених педагогів на діячів культури, здатних полегшити навчальні заняття, що могло б сприяти розширенню прав й можливостей учасників. У 1987 році бразильський учений відвідав Грецію, здійснивши свій внесок у подальший розвиток цих програм. Паралельно з цим низка інших організацій широкого державного та приватного сектора з більш інструментальним підходом до навчання, спрямованих на працевлаштування (наприклад, Грецький центр для продуктивності), організували навчальні програми з метою створення органу кваліфікованих андрагогів. Ці програми мали спільний елемент: вони намагалися “побудувати” орган педагогів дорослих, який значною мірою базується або на існуючому досвіді викладання педагогів в основному з формальної освітньої системи або широкому досвіді професіоналів, які були зацікавлені в координаційних групах дорослих учнів.

Очевидно, що процес становлення андрагога у Греції не закінчується будь-яким процесом сертифікації або професіоналізації. Для полегшення процесів трансформаційного навчання андрагогам потрібно щось більше, ніж загальноприйняті сертифіковані педагогічні навички. Вони повинні: розвивати свої навички критичної саморефлексії, щоб кинути виклик, в першу чергу, компонентам їхньої системи координату стосовно власної професійної ролі; розуміти, що їх завданням є не просто забезпечити учнів знаннями й навичками, але посилити їх рух до стадії індивіда, який характеризується самоспрямованим, емансипуючим способом творення змісту; бути здатними розвивати, в першу чергу для себе, а потім для своїх учнів, такі важливі основні навички, як критичне мислення, творча адаптивність, емоційний інтелект, емпатія, побудова відносин солідарності і навчання вчитися. Це необхідно для того, щоб індивіди були здатні справлятися із складними та жорсткими викликами сучасного світу. Багато андрагогів уже відчувають цю потребу й з цією метою сформували неофіційні групи, де через процеси інформального навчання прагнуть більше зрозуміти свої власні роз’єднані та дизорієнтуючі дилеми. Такі групи працювали протягом останніх п'яти років під егідою Грецької асоціації освіти дорослих, у яких андрагоги з різних сфер практики застосовували інноваційні підходи з метою сприяння набуттю основних навичок використання естетичного досвіду або включення цілей критичного мислення та співпереживання в результати навчання будь-якої програми освіти дорослих [5, с. 102–103].

Здійснений аналіз науково-педагогічних джерел переконав нас у поступальних кроках творчих ініціатив грецької держави у напрямі розвитку освіти дорослих поза межами сертифікації з метою формування критично мислячих спільнот практики громадянського суспільства та становлення критично рефлексивного андрагога.
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Педагогічна освіта викладачів загальноосвітніх шкіл, а також викладачів, котрі навчають загальноосвітніх дисциплін у вищих навчальних закладах, здійснюється у восьми університетах Фінляндії. Крім того, фахову педагогічну підготовку забезпечують п’ять інститутів професійної вищої освіти у тісній співпраці з політехнічними.

Оскільки університети мають високий ступінь автономії у розробці навчальних планів, не існує детального навчального плану педагогічної освіти, який охоплював би усі університети Фінляндії. Проте існують певні принципи і загальні положення, яких дотримуються усі вищі навчальні заклади згідно як рекомендацій Міністерства освіти, так і угоди деканів факультетів і директорів департаментів педагогічної освіти, які мають регулярно підтримувати зв’язки між собою і з міністерством. Департаменти і факультети педагогічної освіти користуються повною довірою Міністерства освіти [7, c.163].

Під час підготовки нових навчальних планів згідно загальноєвропейських стандартів освіти університети тісно співпрацювали в масштабах усієї країни. Університети, відповідальні за педагогічну освіту, заснували мережу освітніх наук і педагогічної освіти (Vokkeproject 2005, http:/www.helsinki.fi/vokke/english.htm). Її основним завданням було координувати виконання дворівневих програм і активізувати взаємодію і обмін знаннями та досвідом між інститутами педагогічної освіти. Були проведені семінари, де представники університетів мали можливість обговорювати і досягати згоди стосовно спільних національних компонентів і структур педагогічної освіти. Було створено спільний форум для проведення аналізу та розробки навчального плану педагогічної освіти з урахуванням нових викликів у фінському суспільстві та в усьому світі. Мережа педагогічної освіти також активно підтримувала зв’язок з групами як технічних і природничих, так і гуманітарних наук. Унаслідок співробітництва всі університети мають спільну структуру педагогічної освіти. Також було досягнуто згоди стосовно основного змісту навчального плану, хоча кожний університет користується автономією при при розробці власного навчального плану, що базується на його власних дослідженнях.

Як частина загальноєвропейського освітнього простору, педагогічна система Фінляндії здійснила перехід до дворівневої системи 1 серпня 2005 року. Поєднання трирічної програми бакалаврського рівня і дворічної магістерської програми з відповідних дисциплін надають право викладачам навчати предметів у школах і загальних дисциплін у вищих навчальних закладах. Викладачі професійно-технічних закладів вивчають свої фахові дисципліни у закладах вищої освіти (наприклад, у технічних університетах), які спеціалізуються у сфері професійної освіти.

Основними елементами всіх навчальних планів педагогічної освіти є:

– Академічні дисципліни. Вивчення академічних дисциплін може бути профілюючим або непрофілюючим залежно від кваліфікації,що здобувається.

– Виконання дослідницької роботи,що складається з вивчення методики, написання дипломної роботи бакалаврського рівня та магістерської дипломної роботи.

– Обов’язкове вивчення дисциплін педагогічного циклу, що включає педагогічну практику.

– Обов’язкове вивчення мов.

– Підготовка особистого плану навчання, що є новим елементом в університетах Фінляндії з 2005 року. Основною метою цієї підготовки є стимулювання студентів до розробки власних ефективних програм і планів професійного розвитку і досягнення своїх цілей.

– Вивчення факультативних дисциплін.

Вивчення педагогічних дисциплін суттєво не відрізняється для викладачів загальноосвітніх, професійно-технічних і вищих навчальних закладів. Вивчення таких дисциплін надає формальну педагогічну кваліфікацію викладачам усіх рівнів фінської освітньої системи незалежно від програми, в якій вони передбачені. Згідно законодавства вивчення педагогічних дисциплін має полягати у вивченні педагогіки з наголосом на дидактику. Дисципліни педагогічного циклу можуть вивчатися як частина навчального плану або окремо після закінчення магістратури.

В умовах сучасного європейського освітнього простору вивчення педагогічних дисциплін зазнало реформування в усіх університетах Фінляндії. Дослідники Якку-Сівонен та інші проаналізували основні елементи вивчення педагогічних дисциплін на 12 факультетах педагогічної освіти фінських університетів та виділили такі: 1) теоретичний зміст освіти; 2) педагогічна практика під керівництвом викладача; 3) формування дослідницьких компетенцій; 4) вивчення факультативних дисциплін [4]. Група вище зазначених науковців також проаналізували як розподілявся обсяг теоретичного змісту освіти у тих 12 навчальних планах у відповідності з традиційним визначенням дисциплін підпорядкованих педагогічній науці: дидактики, педагогічної психології, соціології освіти, філософії педагогіки [3, c.218]. У більшості навчальних планів дидактика займає найбільшу частину змістового матеріалу, що вивчається. У вісьмох навчальних планах є обов’язковим вивчення філософії педагогіки [4, c.10-13].

Метою вивчення педагогічних дисциплін є створення можливостей навчитися педагогічній взаємодії, розвивати власні педагогічні навички, планувати. Викладати і оцінювати викладання відповідно до навчального плану, віку студентів та їхніх здібностей до навчання.

Педагогічна підготовка також включає педагогічну практику під керівництвом викладача. Метою такого практичного навчання є підтримка студентів під час набуття ними професійних навичок викладання, розвитку і оцінювання процесів викладання і навчання. Крім того, студенти мають уміти критично обмірковувати власну практичну діяльність і соціальні навички у ситуаціях викладання і навчання. Під час практичного навчання під керівництвом викладача студенти мають зустрічатися зі студентами різного соціального походження та з різними психологічними орієнтаціями та мати можливість навчати їх відповідно навчального плану.

Вивчення педагогічних дисциплін також включає основи педагогічних досліджень з метою розвитку дослідницьких орієнтацій у викладачів-початківців. Важливою метою педагогічно орієнтованого навчання є також підготовка викладачів, які здатні навчатися та розвивати власну діяльність, що ґрунтується на дослідженні. З цієї причини модулі з методики дослідження є також обов’язковими для викладачів навчальних дисциплін.

Програми навчання викладачів навчальних дисциплін включають одну профілюючу дисципліну та магістерську дипломну роботу з відповідної навчальної дисципліни. Крім того, передбачається курс вивчення однієї або двох непрофілюючих дисциплін. Підготовка викладачів навчальних дисциплін може здійснюватися або як однорічний блок, або одночасно з вивченням профілюючих навчальних дисциплін.

Протягом десятиліть орієнтація на педагогічну освіту у Фінляндії пов’язується з розвитком професійної культури, що ґрунтується на дослідженні. Критична наукова грамотність викладачів та їхня здатність використовувати методи дослідження вважаються вирішальними. Метою педагогічних досліджень є навчити студентів знаходити та аналізувати проблеми, з якими вони, можливо, зустрінуться в подальшій роботі. Підготовка досліджень надає студентам можливість виконати реальний проект, у якому студенти повинні сформулювати проблему у сфері освіти, вміти самостійно знаходити інформацію, що стосується проблеми, розвивати отримані дані у контексті останніх досліджень у цій сфері та синтезувати результати у формі письмової роботи.

Педагогічна освіта у Фінляндії систематично переглядається протягом останніх 20 років, виконується велика кількість дослідницьких проектів та робіт, які описують сильні і слабкі сторони програм педагогічної освіти.
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Побудова куррікулуму письмових та усних перекладачів у США обов’язково передбачає розроблення мети, визначення результатів навчання, способів та шляхів виконання куррікулуму та обрання системи оцінювання. Схематично зв'язок цих основних елементів куррікулуму та місце системи оцінювання у ньому відображено на рисунку нижче.  


Рис. Взаємозвязок між куррікулумом та системою оцінювання

Джерело: [1].

Система оцінювання результатів навчання студентів-перекладачів включає різні види оцінювання: формативне, сумативне та іпсативне. Кожен вид оцінювання має свої особливості. 

Так, формативне оцінювання передбачає цілеспрямований безперервний процес спостереження за навчанням студентів. Метою формативного оцінювання є коригування діяльності викладача і студентів у процесі навчання. Коригування діяльності передбачає постановку завдань викладачем або спільно зі студентами для покращення результатів навчання. Формативне оцінювання дає можливість викладачеві відстежувати процес просування студентів до цілей їх навчання і допомагає викладачу коригувати навчальний процес на ранніх етапах, а студентові – усвідомити більшу відповідальність за своє навчання. Формативне оцінювання означає перебувати поруч зі студентом і вести його до успіху. При особистісно орієнтованому навчанні мета формативного оцінювання полягає не в констатації рівня досягнутого навчального результату, а в поліпшенні процесу навчання студентів. Оцінюються індивідуальні досягнення студента без порівняння з досягненнями інших студентів. Нові підходи до оцінювання в поєднанні з особистісно орієнтованими методами викладання мають позитивний вплив, як на пізнавальну діяльність студентів, так і на навчальну діяльність викладачів. Формативне оцінювання використовується в повсякденній практиці під час занять.

Наступний вид оцінювання – це сумативне оцінювання, яке займає важливе місце у системі оцінювання результатів навчання майбутніх перекладачів і призначене для визначення рівня сформованості знань, умінь, навичок, компетентностей по завершенні вивчення теми, розділу чи курсу. Сумативне оцінювання проводиться за результатами виконання різних видів перевірочних робіт (тесту, контрольної, дослідницької роботи, творів, есе, проекту, усної презентації і тощо). Оцінки, виставлені за такі роботи, є основою для визначення підсумкової оцінки. Мета сумативного оцінювання – констатування рівня засвоєння знань і сформованості умінь та компетентностей студентів за певний період. Такий вид оцінювання дозволяє визначити відповідність отриманих результатів раніше взначеним у програмі курсу чи куррікулуму загалом.

Окрім зазначених видів оцінювання, іпсативне оцінювання означає порівняння результатів виконання завдань студента з його попередніми результатами. Таким чином студент може простежити свій власний прогрес чи регрес. Застосування такого способу оцінювання засвоєння знань не передбачає дискримінації, яка може спостерігатись під час нормативно-орієнтованого педагогічного оцінювання, коли результати студента порівнюються з результатами інших студентів у групі. Для майбутніх перекладачів дуже важливе іпсативне оцінювання, оскільки тиким чином вони можуть простежити, які у них є прогалини у знаннях мов або способів та технік перекладу. Окрім того, такий вид оцінювання також сприяє розвитку відповідальності студента за результати свого навчання та допомагає вчасно скорегувати його траєкторію. Види оцінювання та їхня коротка характеристика відображені у таблиці, поданій нижче.

Таблиця
Види оцінювання та способи їх застосування

	Формативне оцінювання 
	· Оцінювання викладачем у процесі навчання

· Зворотній зв'язок між процесами учіння та навчання 

· Оцінювання завдань з виставленням оцінок

· Зворотній зв’язок з процесом опанування навчальних курсів студентами

· Зворотній зв’язок з іпсативним оцінюванням (самооцінювання, журнал, щоденник або нотатки)

	Сумативне оцінювання
	· Оцінювання комісією або викладачем на етапі завершення програми або курсу

· Екзамени на отримання ступеня або по завершенню курсу, написання дисертації або укладання портфоліо виконаних проектів

	Іпсативне оцінювання
	· Самооцінювання та саморефлексія суб’єкта навчання

· Оцінювання студентами власних поточних результатів навчання у порівнянні з попередніми та результатами інших студентів

· Постійна рефлексія процесу навчання

· Зворотній зв'язок викладача та студентів-одногрупників

· Звіт студента з самооцінювання (самооціночні твердження студента, журнал, щоденник, нотатки)


Джерело: розроблено автором

Таким чином, поєднання різних видів оцінювання допомагає викладачам вишів США визначити на скільки успішно студенти опанували навчальний матеріал, оволоділи відповідними навичками та чи досягли визначених куррікулом результатів навчання.
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 Сьогодні, коли світова спільнота занепокоєна проблемами тероризму та методами боротьби проти нього, правоохоронні органи провідних держав світу приділяють особливу увагу національній безпеці, а саме – безпеці на кордоні. Прикордонна безпека – важлива складова національної безпеки. Слід зазначити, що безпека на кордоні – гарантія цілісності та недоторканості держави. Саме тому на сьогоднішній день перед Державною прикордонною службою України стоїть багато задач, одна з яких – гарантувати безпеку кожному громадянину. Під впливом інтеграційних процесів, а також у зв’язку зі змінами у концепції охорони державного кордону України, професійні завдання прикордонників значно ускладнилася та розширилися. В свою чергу, це стало об’єктивною причиною підвищення рівня вимог щодо професійної підготовки фахівців державної прикордонної служби України. 

Варто зазначити, що досвід організації та здійснення прикордонного контролю інших держав є надзвичайно важливим для України. Слід врахувати позитивний досвід організації прикордонного контролю таких країн, як Республіка Польща, Словацька Республіка, Республіка Білорусь, Німеччина, Угорщина та ін. Втім, особливо вартим уваги є, на нашу думку, досвід Сполучених Штатів Америки – країни з багаторічним досвідом організації та реформування системи професійної підготовки кадрів правоохоронних органів в цілому, та тенденцій розвитку професійної підготовки агентів прикордонного патруля зокрема. Як вважають спеціалісти правоохоронних служб та дослідники у галузі педагогіки, високоякісна професійна підготовка фахівців є елементом успішної роботи правоохоронних органів в цілому, що відповідає викликам ХХІ століття [1]. 

Результати дослідження показали, що сферою охорони державного кордону США займається  Митно-прикордонна служба США. Митно-прикордонна служба США – орган федерального законодавства Міністерства національної безпеки США. Її першочергове завдання – запобігати потраплянню терористів та нелегалів, ввезенню зброї для здійснення терористичної діяльності на території США. Митно-прикордонна служба підпорядковує низку відомств. Прикордонний патруль США – відомство Митно-прикордонної служби США, метою діяльності якого є охорона кордонів США, протидія тероризму, ввезенню заборонених речовин на територію США та протидія нелегальній міграції [3].  

Безумовно, що для виконання поставлених завдань Прикордонний патруль США піддає реформуванню та оновленню систему професійної підготовки  фахівців. Професійна підготовка агентів Прикордонного патруля здійснюється таким чином: базова підготовка, підготовка на місцях та перепідготовка ( підвищення кваліфікації). 

 Розглянемо тенденції розвитку здійснення базової підготовки. Базова підготовка агентів Прикордонного патруля здійснюється в Академії Прикордонного патруля, яка є компонентом Федерального навчального центру FLETC. Сьогодні FLETC є основним центром підготовки кадрів для правоохоронних органів США, в тому числі й агентів Прикордонного патруля. Пріоритетами Центру є впровадження технологій навчання та розширення учбових програм на основі партнерських зав’язків. На території Центру розташована велика кількість корпусів, спортивний зал, центр дозвілля студентів, автодром, тири для стрільби, навчальний пункт пропуску  [1]. Курс розрахований на 55 днів. Базовий курс включає в себе такі дисципліни:

 1. Курс законодавства. Метою курсу є зрозуміти та вдосконалити навички правових таких правових аспектів як: внутрішнє законодавство; імміграційне законодавство; вивчення діяльності компетентних органів; операція 1; операція 2.                    

 2. Вогнева підготовка. Мета курсу – вдосконалити навички володіння зброєю. Усім, хто проходить курс, видаються муляжі особистої зброї (носиться як елемент форми). Справжня вогнепальна зброя видається лиш на відпрацюванні занять з вогневої підготовки. 

3. Фізична підготовка. Мета курсу – розвинути основні фізичні навички у майбутніх агентів Прикордонного патруля. Курс передбачає : біг 220 ярдів (200 метрів), забіг на 1,5 милі за 13 секунд, біг через смугу перешкод за 2,5 хв.

4. Водіння транспортного засобу. Курс передбачає удосконалення вже наявних навичок водіння не лише у стандартній ситуації, а й у екстремальній також. Курс включає такі теми: практикум з водіння легкових та вантажно-перевізних засобів; подолання та уникнення аварійних ситуацій на дорозі; водіння на слизькій дорозі.

 5. Курс фахової іспанської мови. Мета курсу  - навчити майбутніх агентів навичкам спілкування та розуміння базового курсу іспанської мови, також вдосконалити вже набуті навички [2]. 

Отже, варто зазначити, що якісна професійна підготовка спрямована на вдосконалення професійних здібностей та якостей майбутніх агентів Прикордонного патруля.  Ознайомлення з основними тенденціями розвитку системи професійної підготовки агентів прикордонного патруля США сприятиме значному вдосконаленню професійної підготовки фахівців Державної прикордонної служби як важливого елементу охорони державного кордону. 
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На новітньому етапі реформування національної системи освіти ключовим пріоритетом є підготовка висококваліфікованих педагогічних кадрів, які  володіють  фундаментальними теоретичними знаннями і відповідними професійними компетентностями. Сучасний вчитель поєднує в собі інтелектуальний потенціал з високоморальною свідомістю та громадською відповідальністю, оскільки саме він є відповідальним за формування нової вільної особистості. Оновлення вітчизняної педагогічної освіти повинно ґрунтуватися на вивчені та узагальнені прогресивних ідей провідних зарубіжних країн. Теперішня різноманітність підходів та стратегій підготовки вчителів зумовлена історичними, соціальними, культурними та економічними чинниками розвитку кожної країни.


Впродовж багатьох років міжнародні організації та їх інституції проводять аналітично-дослідницькі роботи в галузі підвищення професійної підготовки педагогічних кадрів. Так, Рекомендаціями МОП/ЮНЕСКО про статус вчителів (1966) та Рекомендаціями ЮНЕСКО про статус викладацьких кадрів вищих навчальних закладів (1997), Лісабонськими домовленостями (1997) щодо визнання Болонського процесу стосовно створення європейського простору у сфері вищої освіти, Міжнародною стандартною класифікацією освіти (МСКО-2011), програмою «Освіта та професійна підготовка 2020»  та ін. визначено нормативні засади професійної педагогічної підготовки. 

У Конституції Європи (2004) акцентовано увагу на тому, що «майбутнє кожного народу, країни і співдружність народів значною мірою залежать від якісної підготовки майбутніх педагогів. Нині європейські країни пропонують розмаїття моделей здійснення такої підготовки як за змістом, так і за формою. Об’єднавчі освітні процеси, що відбуваються в сучасній Європі, спонукають до пошуку спільних засад складної архітектури професійної підготовки педагогів» [2]. Отже, у зазначеному документі науковцями зроблено спроби до пошуку єдиної ціннісної та методологічної платформи підготовки нового вчителя для об’єднаної Європи XXI ст. 

У документі зазначаються, що діяльність Європейського Союзу повинна бути спрямована на розвиток європейського виміру в освіті, зокрема шляхом викладання і поширення мов держав-членів; заохочення мобільності студентів і викладачів шляхом академічного визнання дипломів та періодів навчання; сприяння співробітництву між освітніми установами; розвиток обміну інформацією та досвідом з питань, що є загальним для освітніх систем держав-членів; сприяння розвитку молодіжних обмінів та обмінів соціально освітніх інструкторів і заохочення участі молоді в демократичному житті в Європі; сприяння розвитку дистанційної освіти тощо [2].


У контексті дослідження необхідно зазначити, що стратегія «Європа-2020» визначає низку пріоритетних напрямів дій на національному рівні для країн-членів ЄС, а саме: залучення ефективних інвестицій в національні системи освіти та систему професійної підготовки; підвищення відкритості систем професійної освіти шляхом створення національних кваліфікаційних рамок; підвищення продуктивності у сфері освіти в рамках комплексного підходу, що охоплює визначені ключові компетенції; покращення доступу молоді до сучасного ринку праці [1].

Сучасні вимоги до вчителя нового покоління передбачають наявність глибоких теоретичних знань предмета спеціалізації, володіння інноваційними педагогічними технологіями, методами та здібностями до побудови власної професійної діяльності. Концепцію неперервної педагогічної освіти в світі представлено таким чином: початкова фундаментальна педагогічна освіта (надається педагогічними коледжами, інститутами або університетами, проте спостерігається тенденція до надання педагогічної освіти університетами); період адаптації та становлення професійної діяльності молодого вчителя під керівництвом досвідчених учителів школи; підвищення кваліфікації вчителів відбувається на короткочасних або довготривалих курсах, яке надається вищими навчальними закладами, спеціальними закладами підвищення або удосконалення кваліфікації тощо; самоосвіта вчителів.

Порівняльний аналіз численних наукових праць дозволяє зазначити, що зарубіжні дослідники виокремлюють нові концепції підготовки вчителів, а саме: прогресивну (підготовка вчителя до аналізу й розв’язання проблем професійної діяльності); персоналістичну (формування особистості вчителя); загальноосвітню (засвоєння різноманітної інформації з багатьох сфер для подальшої роботи з сучасною молоддю); всебічну підготовку з наданням учителю професійних компетенцій.


Становить інтерес функціонування кількох найпоширеніших моделей професійно-педагогічної та спеціальної підготовки, зокрема: «паралельна» (будується за принципом паралельності всіх складових навчальної програми протягом усього терміну підготовки майбутнього вчителя, наприклад, в Англії); «інтегрована» (вивчення складових навчальної програми здійснюється у взаємозв’язку та через інтеграцію теорії з практикою; поширеною є у скандинавських країнах переважно в галузі підготовки вчителів початкової школи); «послідовна» (вивчення загальних і спеціальних дисциплін на першому етапі навчання, а вивчення дисциплін психолого-педагогічного циклу й навчальну практику на другому; поширеною є в Західній Європі). 


Таким чином, ключовими напрямами підготовки педагогічних кадрів національними системами вищої освіти є: посилення загальноосвітньої підготовки; обов’язкова стандартизація навчальних планів і програм; подальший розвиток та поглиблення системи удосконалення професійної майстерності; підвищення якості підготовки майбутніх вчителів, формування у них потреби в постійній неперервній освіті, оволодіння ними необхідних компетенцій і, як результат, досягнення високої якості освітньої діяльності.
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Зміни у концептуальних уявленнях про мету й зміст професійної підготовки магістрів  публічного адміністрування  актуалізували питання щодо якості освітніх програм, їх оцінювання. Американська Асоціація шкіл зі зв’язків з громадськістю та адміністрування (NASP AA, Association of Schools of Public Affairs and Administration, 1970 р.) відреагувала на ослаблення освітніх стандартів з метою додання гнучкості в організацію професійної підготовки магістрів-управлінців. На початку 90-их років Асоціація наголосила на необхідності переорієнтації місій і візій шкіл публічного адміністрування з акцентом на створення сприятливої інтелектуальної атмосфери та забезпечення гнучкого змісту програм підготовки з урахуванням людських відносин, соціологічних та соціально-психологічних аспектів  управлінської діяльності.

Понад двадцять п’ять років Асоціація здійснює акредитацію освітніх програм в США магістерського рівня для підготовки студентів на керівні посади в державних справах, політиці і управлінні. Шляхом встановлення стандартівакредитаційні агентства визначають зміст професійної чи академічної сфери. Стандарти (StandardsforProfessionalMastersDegreeProgramsinPublicAffairs, PolicyandAdministration) встановлюють компетенції, якими повинні володіти фахівці в галузі публічного адміністрування. 

Вивчення основних положень та напрямів діяльності Асоціації, визначених стандартів підготовки фахівців в галузі публічного адміністрування, з’ясовано перелік універсальних компетенцій, а саме: полікультурної (передбачає єдність фахової (зважаючи на специфіку міжнародної діяльності) і мовної підготовки (на основі єдності лінгвістичних, прагматичних, естетичних, етичних аспектів міжкультурного навчання), усвідомлення фахівцем своєї власної культурної і національної ідентичності; уміння ефективно і з повагою будувати взаємодії з представниками інших культур), комунікативної (здатність встановлювати і підтримувати необхідні контакти з іншими людьми; уміння змінювати глибину і коло спілкування, розуміти і бути зрозумілим для партнера; уміння усвідомлювати і долати комунікативні бар’єри), екологічної (здатність самостійно переносити і комплексно застосовувати уміння і знання для проектування й організації екологічно безпечної адміністративної діяльності; здатність гнучкого поєднання інтересів особистої і колективної безпеки, екологічних імперативів, правових норм, положень екологічної етики для оцінювання потенційних ризиків ухвалення рішення), науково-дослідницької (здатність визначати галузі і методи досліджень; вміння планувати і концептуалізувати важливі дослідницькі проекти; здатність синтезувати критичні аргументи і дискусії; здатність узагальнювати, класифікувати інформацію державницького характеру, аналізувати і трансформувати її, обґрунтовувати пропозиції, рекомендації і прогнози), управлінської (здатність і вміння визначати та ефективно працювати в інтересах спільної мети, що передбачає бажання зрозуміти загальну програму дій, брати на себе ініціативу, необхідну для виконання спільної мети; готовність працювати в команді з іншими, виконувати роль лідера, користуватися підтримкою і допомогою співробітників), правової (уміння складати проекти угод, контрактів, програм заходів; уміння з правових позицій оцінювати суспільні події, використовувати чинні міжнародні нормативно-правові акти), іншомовної (володіння іноземною мовою), політичної (здатність розуміти політичні процеси і здійснювати на них вплив), конфліктологічної (здатність до розпізнавання ознак конфлікту, навички організації взаємодії його учасників для утримання протиріччя в руслі продуктивного вирішення; вміння проектувати конфлікти, необхідні для досягнення результатів; відповідні спеціальні знання та вміння, навички управління конфліктними явищами й усунення негативних наслідків конфліктів), інформаційно-аналітичної (здатність розкладати проблему на складові частини, визначати і чітко формулювати їхні головні завдання та цілі; здатність будувати ефективну систему інформаційних ресурсів, необхідну для формування інформаційно-правової основи прийняття управлінських рішень; уміння оперативно й ефективно здійснювати аналітичне співставлення інформаційних потоків; набуття умінь формулювання на основі отриманої інформації комплексних аналітичних висновків)).Серед професійних якостей -професійна самосвідомість, філософія керівництва, лідерство, соціальна відповідальність, етика бізнесу тощо. Особливий наголос робиться на формуванні лідерських якостей. 
Процес акредитації освітніх програм ґрунтується на таких критеріях: відповідальність, прозорість, професіоналізм, справедливість, довіра, захист в інтересах суспільства. Загальними структурними компонентами змісту освіти в галузі публічного адміністрування визначено цінності, знання, уміння діяти етично та ефективно. Основними вимогами до освітніх програм є такі: гнучкість, міждисциплінарність змісту, елективність, функціональна концентрація, варіативність, модульність, професіоналізація. Орієнтація на практику – включення до навчального плану «польових досліджень», проектної діяльності, групових досліджень, практичних модулів у змісті навчальних дисциплін. «Польове дослідження» представлено в кількох варіантах: як спеціальний компонент багатьох навчальних курсів за вибором; як літня практика; як позааудиторні індивідуальні проекти. У відборі і проектуванні змісту освіти в останні роки прослідковуються прогностичні тенденції, які передбачають введення нових курсів соціального прогнозування. Можна припустити, що невдовзі цей компонент змісту освіти стане ключовим у формуванні ядра навчальних планів.

У стандартах нового покоління головна увага сконцентрована на результатах навчання: сформованих компетенціях, удосконалених знаннях, дослідницьких уміннях та практичних навичках, просування у кар’єрі. 

Аналіз шляхів здійснення моніторингу якості професійної підготовки  магістрів публічного адміністрування дав змогу виокремити два рівні: внутрішній або інституційний (поточний, модульний, підсумковий контроль знань; анкетування) та зовнішній (акредитація, сертифікація). Моніторинг і підтримку розвитку освітніх і дослідницьких програм на міжнародному рівні здійснює Асоціація шкіл зі зв’язків з громадськістю та адміністрування, на державному – Рада з акредитації вищої освіти, на регіональному – Координаційні ради з питань вищої освіти, Центри із питань моніторингу якості освітніх програм у галузі публічного адміністрування.
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Over the last years, there has been a tremendous shift in the way that users integrate technology into their personal lives. These changes have taken time to filter down into the educational sector, but slowly foreign language teachers have realised the need to adapt their practice in order to reflect the changing nature of technological use in the wider world. As English the most commonly ‘learned’ second language around the world, technology-mediated language teaching and learning seems to be most successful when the technology is integrated into the overall activity and where it is used as a cross-curricular tool [1], rather than being an additional skill-set that must be acquired prior to, or during, teaching or learning. Practitioners frequently comment how ICTs facilitate collaboration whilst.

Emerging technologies, emerging mindsalso offering the potential for personalised, scaffolded learning. Use of technology for English language teaching does not appear to be restricted to any particular age group that practitioners are increasingly using ICT innovatively within the early years. In many contexts, learners are being exposed to a range of technologies from a very early age at home and by the time they reach nursery age many have developed at least some of the digital skills that enable them to participate in technology-driven activities as soon as they start school. Technology continues to be used for all sorts of specific language learning activities, such as oral practice and reading and writing skills development. At the Faculty of Education of Linz Private University College of Education Gudrun Keplinger and Johanes Reitinger have worked with trainee teachers to investigate how computer mediated communication (CMC) can facilitate English language learning between students based in two different countries. The research has been triangulated through a close partnership with an internship school (Linz, Austria) and the specialist teacher, Maria Mont. Randall Sadler, of Liverpool John Moores University (Great Britain), collaborated in the materials development. The project is financed by the British Ministry of Science and Innovation [4].

An ingenious method was chosen to bring students together in order to discuss the work of both local artists, as well as share each school’s independent research. A virtual exhibition of artwork was created on a secure island in a virtual world called Second Life. Using a non-threatening ‘Snoopy’ avatar controlled by the teacher, the children were encouraged to use simple English commands to direct their virtual guide around the gallery, to inspect the exhibits and answer their questions. This proved to be an extremely successful way of teaching English, particularly instructional and descriptive language.In order to bind the learning together in a suitable finished format, both schools worked together to produce an e-book based on an imaginary meeting between the two artists from each country. This e-book and other details about the project were showcased via a Glogster exhibit entitled ‘Travelling Through Art’ [3].

This type of work shows how ‘blended learning’ can be particularly successful as it enables flexible working, where students can pursue projects through more traditional approaches that can subsequently be shared more widely with peers via communicative e-tools. Exploring common themes provides a natural context in which to develop target language through the sharing and co-creation of content.

This case study also illustrates the benefits of students acting as digital collaborators. They need to pay particular attention to the function and form of their oral and written contributions as well as ensuring that it is fit for purpose. Working with peers, particularly those from another cultural background, requires students to carefully consider the sophistication of their contributions as well as the socio-cultural nature of the content, in order to ensure that they, along with the recipients, get the most from the experience.

But it is obvious that successful communication is the basis for cognitively engaging with new content. Unfortunately, the need to provide language support for the students is a tricky issue many subject teachers have to deal with. However, before you can exploit the content of a video/ podcast, you need to make sure that your students understand it properly. It is therefore in the teachers’ best interest to provide some basic language support. Most of the time, this concerns the area of vocabulary, especially technical language [2].

Many language teachers hold strong beliefs about the ‘correct’ way of doing vocabulary work; they disapprove strongly, for example, of English-German word lists. Working with subject teachers with no background in second language teaching, however, it seems best to adopt a very pragmatic approach. A simple English-German word list with no context, example sentences etc. is, for all its limitations, still better than no language support at all. It is also often the only way of presenting vocabulary that the subject teachers are familiar with. Once subject teachers understand the value of actively involving the students in vocabulary work and giving them the time and the opportunity to familiarise themselves with the new vocabulary, however, they are often quite enthusiastic when they are introduced to some variations on the standard word list: student-led vocabulary research projects; matching activities (new words – definitions, new words – German equivalent); work on collocations; web quests; word grid; word guessing games and semantic webs.

To achieve this objective, a learning environment has been created, which comprises different learning tools: 

• an open and free to use web-based hypermedia content pool, which contains interconnected language learning units that are produced by a team of teachers;

• the official language learning management system of the University;

• selected wiki systems, which allow for collaborative language teaching and learning and knowledge production [1]. 

The e-learning project “Travelling Through Art” is one of the first major steps in the systematic integration of  blended language teaching and learning in Austria and Great Britain. Since the learning environment constructed within this project is open and free to use, it can be easily expanded and interconnected to similar learning systems and environments at other educational institutions. It therefore holds the potential of being utilized in an interdisciplinary and transdisciplinary social context. 

As a result, it is necessary to develop flexible and individual blended language teaching and learning scenarios by using e-learning tools, which can be combined and integrated into didactical concepts and models. 
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Often being defined simplistically as “school work at home and home work at school,” flipped learning is an approach that allows teachers to implement a methodology, or various methodologies, in their classrooms. To counter some of the misconceptions about this term, the governing board and key leaders of the Flipped Learning Network (FLN), the original non-profit online community initiated in 2012 by experienced flipped educators, have composed a formal definition of flipped learning. Thus, flipped learning is a pedagogical approach in which direct instruction moves from the group learning space to the individual learning space, and the resulting group space is transformed into a dynamic, interactive learning environment where the educator guides students as they apply concepts and engage creatively in the subject matter (Flipped Learning Network, 2014). 
Flipped learning leaders (B. Bennett, J. Bergmann, T. Cockrum, K. Daniels, A. Gudenrath, A. Sams et al.) also distinguish flipped classroom and flipped learning. These terms are not interchangeable. Flipping a class can, but does not necessarily, lead to flipped learning. Many teachers may already flip their classes by having students read text outside of class, watch supplemental videos, or solve additional problems, but to engage in flipped learning, teachers must incorporate the following four pillars into their practice: flexible environement, learning culture, intentional content, professional educator.

Flipped learning allows for a variety of learning modes; educators often physically rearrange their learning spaces to accommodate a lesson or unit, to support either group work or independent study. They create flexible spaces in which students choose when and where they learn. Furthermore, educators who flip their classes are flexible in their expectations of student timelines for learning and in their assessments of student learning.

In the traditional teacher-centered model, the teacher is the primary source of information. By contrast, the flipped learning model deliberately shifts instruction to a learner-centered approach, where in-class time is dedicated to exploring topics in greater depth and creating rich learning opportunities. As a result, students are actively involved in knowledge construction as they participate in and evaluate their learning in a manner that is personally meaningful.

Flipped learning educators continually think about how they can use the flipped learning model to help students develop conceptual understanding, as well as procedural fluency. They determine what they need to teach and what materials students should explore on their own. Educators use intentional content to maximize classroom time in order to adopt methods of student-centered, active learning strategies, depending on grade level and subject matter.

The role of a professional educator is even more important, and often more demanding, in a flipped classroom than in a traditional one. During class time, they continually observe their students, providing them with feedback relevant in the moment, and assessing their work. Professional educators are reflective in their practice, connect with each other to improve their instruction, accept constructive criticism, and tolerate controlled chaos in their classrooms. While professional educators take on less visibly prominent roles in a flipped classroom, they remain the essential ingredient that enables flipped learning to occur.

J. Bergmann, flipped learning evangelist and change agent, believes that flipped learning encompasses the following principles, namely, thinking, training,time, technology, “keep it simple”, “take it global” (Flipped Learning Simplified with Jon Bergmann, 2016).

As for thinking, flipped learning requires a radical redefinition of the role of the teacher, the student and the best use of time between them.

Also, successful implementation of flipped learning requires a mastery of the pedagogy and best practices of the flipped classroom. 

Successful migration to the flipped learning model requires an investment of time. This means support from school administrators and school leaders is pivotal.

Technology is central to flipped learning. Identifying the right technology, the right technology providers and securing the necessary technical training are vital.

In the end, successful flipped learning comes down to fostering more productive relationships between students and teachers and keeping the process simple.

Around the globe, increasing numbers of teachers and school leaders are flipping their classes. So, it is necessary to be acquainted with flipped learning’s best thinking, best practices and best technologies worldwide.

Ch. Pappas suggests three ways of designing a successful flipped learning strategy, namely, prioritizing learning goals and objectives, giving learners the oppotunity to apply their knowledge, make online videos concise and clear (Pappas, 2016).

First of all, it is advisable to figure out what elements of the lesson should be covered in the tech portion of the curriculum, and which are better suited for classroom time. One can do this by prioritizing learning goals and objectives. For example, if the teacher places a specific learning goal at the top of their list, they know that it should probably be covered in an eLearning video before the class and during the face-to-face instruction. This allows them to cater to a wide range of learning styles and ensure that every learner fully comprehends the topics and ideas involved. As a general rule, learning goals that are of a lower priority should be covered in online videos, while more pressing goals should be explored at-length in the classroom. 

The key to a winning flipped classroom strategy is giving learners the opportunity to apply what they have learned before coming to class. If they watch an online presentation that delves into a particular subject, the teacher encourages them to apply their new skills and information through interactive role plays, and other classroom project-based learning activities. The teacher now has more time to carry out these more immersive exercises, thanks to the fact that they do not need to hold a 20 minute lecture about the topic; it has already been covered in the eLearning video.

It is recommended to keep online videos as short and concise as possible, while still including all of the major points. In fact, five to ten minutes is the goal. Any longer than that and the teacher runs the risk of boring their learners or overloading them mentally. This means that the teacher will have to be direct and choose their words very carefully. They may also want to give them a video viewing schedule that they can use to stay on-track. For example, the teacher can provide them with a monthly schedule that gives them a deadline by when they must watch each online video, so that they have plenty of time to absorb the information before attending class.

So, there are many factors that play into the effectiveness of flipped learning, and only time will tell if continued professional development and experience with the technique yield predictable, repeatable increased performance.

It remains to be seen if administrators, parents, school boards, and other stakeholders governing education ultimately help or hinder the potential that is clearly displayed in these encouraging findings.
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INTERDISCIPLINARY APPROACH IN TEACHING PROFESSIONAL ENGLISH: FOREIGN EXPERIENCE 
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The increasing pressure of globalization is changing our perception of education when getting knowledge is more and more biased to its saleability and future graduates’ employability to find the best career options possible. In this context, the key task of English language studies is becoming to train students for cross-cultural issues, general linguistic awareness, and communicative strategies. The emphasis of language learning is shifted towards immediacy and clarity of communication, rather than control over the subtle shades of meaning and nuances typical of native speakers [2]. The decreasing number of interactive teacher-student hours accentuates self-study and thus affects the conventional patterns of language practice provided for students. Naturally, non-English–speaking universities all over the world are seeking ways and methods to improve their language studies. In our view, one of the best solutions would be a wide implementation of interdisciplinary teaching in English.

Interdisciplinary teaching is a method, or set of methods, used to teach a unit across different curricular disciplines [1]. Interdisciplinary education draws on multiple disciplines to acquire a deep and thorough understanding of complex issues.

There are many different types, or levels, of interdisciplinary teaching. On one end, schools might employ an interdisciplinary team approach, in which teachers of different content areas assigned to one group of students who are encouraged to correlate some of their teaching. The most common method of implementing integrated, interdisciplinary instruction is the thematic unit, in which a common theme is studied in more than one content area.

One of the foremost scholars of interdisciplinary teaching techniques is James Beane, who advocates for curriculum integration, which is curriculum that is collaboratively designed around important issues. It has four major components: the integration of experiences, social integration, the integration of knowledge, and integration as a curriculum design. It differs from other types of interdisciplinary teaching in that it begins with a central theme that emerges from questions or social concerns students have, without regard to subject delineations [3]. 

Interdisciplinary instruction entails the use and integration of methods and analytical frameworks from more than one academic discipline to examine a theme, issue, question or topic. Interdisciplinary education makes use of disciplinary approaches to examine topics, but pushes beyond by: taking insights from a variety of relevant disciplines, synthesizing their contribution to understanding, and then integrating these ideas into a more complete, and hopefully coherent, framework of analysis [1], [2], [3].

In dealing with multi-faceted issues such as new drug development, genetically modified foods, and health care access, interdisciplinary perspectives are needed to adequately address the complexity of the problems and to forge viable policy responses.

Interdisciplinary teaching is different from multi- or cross-disciplinary teaching in that it requires the integration and synthesis of different perspectives rather than a simple consideration of multiple viewpoints. 

Educational researchers have identified the following educational benefits of the interdisciplinary approach [1], [2], [3]:

Increases Student Learning. Engaging students and helping them to develop knowledge, insights, problem solving skills, self-confidence, self-efficacy, and a passion for learning are common goals that educators bring to the classroom, and interdisciplinary instruction and exploration promotes realization of these objectives. 
Helps Students Uncover Preconceptions or Recognize Bias. Interdisciplinary instruction allows students to understand our preconceptions of "what is" and the framework by which we arrived at "what is." It also fits with recent advances in learning science about how to foster learning when students bring powerful pre-existing ideas with them to the learning process.
Helps Advance Critical Thinking and Cognitive Development. Interdisciplinary instruction helps students develop their cognitive abilities - brain-based skills and mental processes that are needed to carry out tasks. Interdisciplinary learning helps students acquire the capacity to understand multiple viewpoints on a given topic, develop structural knowledge - both declarative knowledge (factual information) and procedural knowledge (process-based information), integrate conflicting insights from alternative disciplines.
Helps Students Tolerate or Embrace Ambiguity. Interdisciplinary instruction helps students understand why conflicts commonly arise over; the causes and consequences of an issue and, the ideal way for policy to address the issue of concern. When learning is confined to a single disciplinary perspective ambiguity is often considered either a shortcoming of the analytical framework or evidence that assumptions need to be adopted to provide a clear prediction.Interdisciplinary approach instruction advances the notion that ambiguity results from alternative perspectives on issues that are advanced by different disciplines rather than a shortcoming of a particular discipline. Thus, students acquire a better understanding of the complexity of problems of interest and the associated challenges of solving them. 
Helps Students Appreciate Ethical Dimensions of Concerns. Ethical considerations entail moral concerns which mean accounting for perceptions of right vs. wrong, good vs. bad, and the provision of justice. Many disciplines steer clear of such subjective phenomena and confine their analysis to more objective factors in an effort to be scientific. Interdisciplinary instruction promotes the integration of ideas from relevant disciplines - including moral philosophy when exploring an issue so ethical considerations are often part of an interdisciplinary examination of an issue. 
Interdisciplinary Teaching Promotes Significant Learning. When teachers impart students with a range of skills, and insights about the educational process that students will see as meaningful and salient to them they promote student engagement in the learning process and greater learning occurs.
Interdisciplinary Teaching Promotes Understanding when Students Learn in Heterogeneous Ways. Interdisciplinary instruction opens academic conversations to ideas from a range of disciplines so all students should be able to relate and contribute to the dialogue. Thus, the likelihood of connecting with the full array of the students in the classroom is enhanced by interdisciplinary learning.
REFERENCES

1. Casey Jones. Interdisciplinary Approach - Advantages, Disadvantages, and the Future Benefits of Interdisciplinary Studies // ESSAI. - Vol. 7, Article 26, 2009. - pp. 75-81 - Available at: http://dc.cod.edu/essai/vol7/iss1/262009.

2. Gavrilova E., Trostina K. Teaching English for Professional Purposes (EPP) vs Content and Language Integrated Learning (CLIL):the Case of Plekhanov Russian University of Economics // European Scientific Journal - Vol.2 ISSN: 1857 – 7881, 2014. - pp. 7-17.

3. Lee Cynthia. Interdisciplinary Collaboration in English Language Teaching: Some Observations from Subject Teachers’ Reflections // Reflections on English Language Teaching. - Hong Kong Baptist University. - Vol. 7, No. 2. - pp. 129–138.
4. Team Teaching and Team Learning in the Language Classroom // Edited by Akira Tajino, Tim Stewart, David Dalskyi. – Routledge, 2016.- 196 p. 
Брайко Богдан

Хмельницький національний університет

м. Хмельницький, Україна
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Сучасне інформаційне суспільство характеризується високим рівнем розвитку інформаційних і телекомунікаційних технологій, масовим їх використанням у всіх сферах людської діяльності. Постало безліч нових інформаційних небезпек і загроз, пов’язаних з розвитком мережі Інтернет, що впливають на діяльність державних, комерційних організацій, а також представляють загрози особистості громадян. 

Несанкціонований доступ, модифікація, знищення або розголошення певної частини інформації, також як і порушення процесів її обробки і передачі в інформаційних системах завдають значного матеріального і морального збитку всім учасникам процесів автоматизованої інформаційної взаємодії. Щорічний економічний збиток від непрофесійного використання і шкідливого впливу на комп’ютерні системи складає сотні мільярдів доларів. 

Будь-яка національна система підготовки фахівців із кібербезпеки та захисту інформації має свої особливості, пов’язані як з системою освіти, так і зі сформованим інститутом інформаційної безпеки в тій чи іншій країні. У той же час одними з основних положень Болонської декларації є істотний розвиток мобільності студентів, встановлення стандартів транснаціональної освіти і розробка порівняльних критеріїв і методик, в тому числі з підготовки фахівців в галузі інформаційної безпеки. З урахуванням сформованих національних особливостей підготовки фахівців із кібербезпеки та захисту інформації, важливим є визначити пріоритети підготовки фахівців цієї галузі у Великій Британії.

В системі вищої освіти в Великої Британії університетську підготовку можна умовно розділити на два ступені: undergraduate (перша вища освіта) і postgraduate (післядипломна освіта). Протягом навчання на першому ступені після закінчення двох років навчання студенти отримують диплом про вищу освіту (Diploma of Higher Education (DipHE)). При успішному навчанні протягом трьох років присуджується ступінь бакалавр (Bachelor). Четвертий рік дає студентам можливість отримати ступінь бакалавра з відзнакою (Bachelor with Honours (Hons)). Під терміном «післядипломна» освіта (postgraduate) мають на увазі будь-який вид навчання після здобуття вищої освіти. Вступити до магістратури можна за умови наявності диплома про вищу освіту (бакалавр) і доброго володіння англійською мовою (для іноземних студентів). Отримати диплом магістра зазвичай можливо за один рік навчання, рідше - за два роки за умови успішного захисту магістерської дисертації.

З науково-дослідною роботою в більшій мірі пов’язаний третій ступінь освіти (подібно аспірантурі в Україні) - завершенням якої є захист докторської дисертації з філософії, з присудженням наукового ступеня - доктор філософії (PhD).

Аналіз більше 200 освітніх програм в галузі інформаційної безпеки різних вищих навчальних закладів Великої Британії дозволив виділити такі узагальнені напрями підготовки:

Освітні програми в галузі законодавства сфери інформаційних систем, які об’єднують в собі вивчення законодавчої бази і широкого кола застосування інформаційних систем в бізнесі, електронній комерції та суспільстві: «Законодавство в сфері комерційних інформаційних технологій» (Business Information Technology with Law), «Законодавство в галузі комп’ютерних наук» (Computer Science and Law), «Законодавство в галузі створення комп’ютерних систем» (Creative Computing and Law).

Освітні програми в галузі комп’ютерної безпеки, які спрямовані на вивчення методів і засобів забезпечення комп’ютерної безпеки: «Комп'ютерна безпека» (Computer Security), «Етичний хакинг в комп’ютерній безпеці» (Ethical Hacking for Computer Security).

Освітні програми в галузі безпеки інформаційних технологій, які орієнтовані на вивчення способів і методів комплексного забезпечення безпеки в різних інформаційних системах (бізнес-системах, фінансах) і технологіях: «Інформаційна безпека» (Information Security), «Безпека інформаційних систем і фінансів» (Information Security Systems with Business Finance), «Безпека інформаційних систем» (Information Security Systems)).

Освітні програми в галузі розслідування комп’ютерних інцидентів. Метою цих освітніх програм є навчання аналізу і експертизи комп’ютерних систем для отримання доказів, які можуть бути використані в кримінальних процесах, наприклад: «Безпека та розслідування комп’ютерних інцидентів» (Computer Forensics and Security), «Розслідування комп’ютерних інцидентів» (Computer Forensics), «Інформаційні системи розмежування доступу і розслідування комп’ютерних інцидентів» (Accounting Information Systems and Computer Forensics).

Освітні програми в галузі безпеки комп’ютерних мереж, які включають базові технології забезпечення безпеки мереж, протоколи безпеки локальних і глобальних мереж, наприклад: «Інтернет і безпеку комп’ютерних мереж» (Internet Computing and Network Security), «Безпека комп’ютерних мереж» (Computer Network Security), «Безпека інтернет-технологій» (Advanced Computing (Internet Technologies with Security)).

Освітні програми в галузі менеджменту інформаційної безпеки, які дають необхідні теоретичні та практичні навички в розробці політики безпеки, стандартів безпеки, організаційних аспектів інформаційної безпеки: «Інформаційна безпека та управління безпекою інформаційних технологій (Information Security and Information Technology Management)», «Інформаційна безпека та управління інформаційними технологіями (Information Security and Information Technology Management)», «Управління інформаційною безпекою (Information Security Management)».

Після завершення навчання за цими програмами можна отримати відповідну ступінь: бакалавра та магістра гуманітарних, природничих, або технічних наук; магістра права; магістра філософії. Також після отримання ступеня бакалавра є можливість отримати Сертифікат (PgCert) або диплом (PgDip) про післядипломну освіту.

Найбільшого поширення в університетах Великої Британії мають освітні програми з розслідуванням комп’ютерних інцидентів – 34% та безпеки інформаційних технологій – 27%. Найменше програм з безпеки комп’ютерних мереж – 7% і в галузі менеджменту інформаційної безпеки – 6%. Відзначимо, що в переважній більшості цих програм присвоюється ступінь бакалавра природничих наук, за винятком напрямів законодавство в сфері інформаційних технологій і менеджмент інформаційної безпеки, які дозволяють отримати ступінь бакалавра права та гуманітарних наук.

Серед магістерських програм найбільш поширені програми з безпеки інформаційних технологій (33%), зменшується кількість програм з  розслідування комп’ютерних інцидентів (17%) та в сфері ІТ (9%). 

Важливо відзначити, що Велика Британія єдина з країн, де студенти після успішного закінчення навчання мають можливість отримати академічний ступінь магістра права в галузі інформаційної безпеки. ВНЗ Великої Британії мають велику кількість різних освітніх програм в галузі інформаційної безпеки. 

Система підготовки фахівців з інформаційної безпеки в Великій Британії орієнтується на підготовку фахівців широкого профілю, які активно використовують юридичні нормативні акти в галузі забезпечення інформаційної безпеки, тим самим створюючи одну з найжорсткіших з існуючих національних систем захисту інформації. Пріоритетами британської національної системи є також проблеми комп’ютерної експертизи, забезпечення інформаційної безпеки в відкритих системах та електронній комерції.
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Імплементація гендерної проблематики в педагогічну сферу Німеччини  розглядається як якісний показник втілення змін, котрі відбулися в конституції ФРН в 1994 році, де зокрема було зазначено, що держава зобов'язана активно впроваджувати стратегію рівних можливостей для представників різних гендерних груп.

Освітня комісія федеральної землі Північний Рейн-Вестфалія (Nordrhein-Westfalen, NRW), котру  називають дзеркалом країни, так як тенденції розвитку освіти, що набирають силу в цьому регіоні, згодом поширюються на всю країну і знаходять відображення в законодавстві Німеччини,  представила засновані на цій резолюції цілі для реформування сфери шкільної освіти: - ліквідація гендерних ієрархій;  - ревізія змісту освіти, що сприяє створенню гендерних стереотипів; - облік і надання життєвого простору різноманітності; - акцентування уваги на культурних досягненнях представниць жіночої статі; - підтримка орієнтацій і здібностей представників обох статей.        

Гендерна проблематика з'явилася в сфері післядипломної підвищення кваліфікації представників адміністрації шкільних установ в кінці 1980 років. В цей же час з'являються гендерно-орієнтовані теми в сфері післядипломної освіти вчителів. Все це знайшло своє відображення і у відповідних настановчих директивах федеральних земель. В першу чергу, вчителі - жінки почали об'єднуватися, часто за сприяння держави, в спеціальні професійні мережі. В системі педагогічної освіти гендерні аспекти були внесені в першу фазу професійної підготовки вчителів. Також ця тематика була включена в сферу теорії і досліджень розвитку шкільної освіти.

Пропонуємо більш детально зупинитися на кожному з вищезгаданих напрямків імплементації гендерного знання.

Гендерні аспекти в сфері підвищення кваліфікації керівників шкільний установ. На початку 1990-х років більшість німецьких федеральних земель запустили в дію програму спеціальної кваліфікації для вчителів-жінок, які хотіли б підготуватися до діяльності в сфері керівництва шкільними закладами і, відповідно, охочих зайняти певні посади. Наприклад, в землі Нижня Саксонія  (Niedersachsen) в 1996 році з’явився орієнтовній курс « Керівництво школою як завдання для жінок. Наслідки для устрою школи.» (Orientirungskurse «SchulleitungalsAufgabefürFrauen.- AuswirkungaufderGestaltungvonSchule»). Подібні орієнтовні курси були запроваджені  для землі Північний Рейн- Вестфалія (Nordrhein-Westfalen) (1998), для землі Гессен (Hessen) (1995). 

Гендерні аспекти в сфері підвищення кваліфікації вчителів. В 1980-х роках заклади підвищення кваліфікації вчителів приділили велику увагу вчителям жіночої статі при вивченні  теми « Гендер та школа», а також у школах почали свою діяльність соціальні педагогі-жінки. Поряд з цим зросли вимоги для спеціального підвищення кваліфікації вчителів чоловічої статі. Представники всіх без винятку організацій були залучені до вивчення теми «Гендер». З боку державних закладів до цієї категорії увійшли  шкільні заклади, уряди районів, керівництво федеральних земель у співпраці з університетами або діючими центральними інститутами підвищення кваліфікації вчителів. 

У недержавному секторі підвищення кваліфікації вчителів у цій сфері здійснювалось через профспілки працівників освіти, наприклад GEW (GewerkschaftErziehungundWissenschaft) (спілка « Виховання та наука»), народний університет домашнього типу/інтернат «Стара молочарня Фрилле» (AlteMolkereiFrille) (1989),заклади підвищення кваліфікації різних угрупувань за інтересами ,наприклад FESCH (ForumElternundSchule) (Форум батьки  та школа) (Дортмунд), а також через релігійні заклади освіти тощо.[1, 526]

Гендерна проблематика  у керівних директивах федеративних земель. Для того, щоб гендерна проблематика стала більш доступною та усвідомленою вчителями, державні керівні настанови повинні були здійснювати відповідну підтримку. Поряд з офіційними директивами федеральних земель  часто міністерства почали розповсюджувати в школах підсумкові звіти про фінансовані державою проекти. Наприклад, в федеративних землях Бранденбург (Brandenburg) (1997,1999,2000), Нижня Саксонія (Niedersachsen)(1997), Північний Рейн- Вестфалія (Nordrhein-Westfallen) (1993), Заарланд ( Saarland) (1993) були проведені широкомасштабні проекти по профорієнтаційній роботі для хлопчиків і дівчаток, а також були опубліковані їхні результати [1,528].
Спеціальні професійні  мережі  в процесі розповсюдження гендерної теорії.  В 1980-х роках активізувалися дискусії стосовно парадигми  «гендер і школа» в діяльності багатьох, в більшості випадків організованих жінками,  об’єднань (Netzwerke), наприклад, засноване в 1981 році об’єднання « Жінки і школа» («FrauenundSchule») дозволило, завдяки проведенню своїх конгресів, на котрих регулярно проводився огляд результатів гендерних досліджень, визначити місце гендерної проблематики в  шкільному житті та вирішальним чином вплинути на врахування її в процесі шкільної освіти. Неможливо не згадати таке об’єднання як  GEW ( GewerkschaftErziehungundWissenschaft) (спілка « Виховання та наука»),котре опікується гендерною проблематикою вже більш 30 років і розповсюджує гендерні знання на курсах підвищення кваліфікації, конгресах ,в студіях та інших соціальних мережах.  NetzwerkLINT, в яке об’єдналися вчителі інформатики, природничо-математичних та технічних дисциплін, вважається «простором для спілкування між вищими навчальними закладами, школою та закладами підвищення кваліфікації вчителів, наріжним каменем якого є питання підтримки жінок і дівчат в сфері шкільної освіти» [3,424].  Трохи меншими за розміром ніж Netzwerkе , в якості робочих гуртків в школах існували ініціативні  групи вчителів або діяли соціальні педагоги,
Гендерна проблематика в галузі професійної підготовки вчителів. На початку 90-х років німецька дослідниця Едіт Глумпер (Е. Glumpler) організувала перший Фленгзбурзький симпозіум (Flensburger Symposium) «Значення результатів жіночих досліджень для процесу професійної підготовки вчителів» ("Erträge der Frauenforschung für die LehrerInnenbildung"), в якому взяла участь велика кількість вчених з Німеччини, Данії та Австрії. У 1993 році ця вчена представила комплексну пропозицію про інтеграцію результатів досліджень з жіночої проблематики в навчальні програми професійної підготовки майбутніх учителів. 
Завдяки результатам проекту, спрямованого на реформування системи педагогічної освіти «Критика патріархату в професійній підготовці вчителів» (Patriarchatskritik im Lehramtsstudium), який проводився з 1990 до 1994 років у Берлінському технічному університеті (TU Berlin) гендерна проблематика була включена в першу фазу професійної підготовки вчителів [2].
Таким чином, імплементація гендерної проблематики в педагогічну сферу Німеччини відбувається за наступними напрямами: - наголошення на гендерній проблематиці у керівних директивах федеративних земель; - використання гендерних аспектів в сфері підвищення кваліфікації керівників шкільних установ, професійної підготовки та підвищення кваліфікації вчителів; - застосуванняспеціальних професійних мереж в процесі розповсюдження гендерної теорії.
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Сьогодні в Україні існує нагальна потреба в дослідженні нових шляхів і засобів формування й розвитку професійної компетентності майбутніх фахівців; вивчення ж передового зарубіжного досвіду надасть можливість посилити практичну підготовку студентів у ВНЗ України. Елементи дуальної системи освіти Німеччини мають знайти своє відображення у підготовці фахівців ВНЗ усіх рівнів акредитації, адже поєднання навчання і праці сприятиме відпрацюванню необхідних компетенцій майбутнього фахівця. Аналіз останніх досліджень і публікацій. 

Переважна більшість молоді в Німеччині (близько 70 % або 2/3 всіх випускників) після закінчення школи навчаються одній з 350 професій, що має державну ліцензію, у рамках дуальної системи, коли спеціальні теоретичні знання даються у професійній школі, а практична підготовка здійснюється безпосередньо на робочому місці або в спеціальних навчальних майстернях на підприємстві або фірмі. Таке поєднання теорії та практики забезпечує високу кваліфікацію німецьких фахівців, що отримала визнання у всьому світі. Навчальні професії в рамках дуальної системи затверджуються в тісній співпраці між федерацією, землями та соціальними партнерами і орієнтується на вимоги ринку праці. У педагогіці поняття «дуальна система» вперше було використано в ФРН в середині 1960-х рр. на позначення нової форми організації професійного навчання, яка в подальшому отримала поширення і в ряді інших німецькомовних країн (Австрія, Швейцарія) [4, c. 55]. Зараз FH займають важливе місце в загальній системі вищої освіти країни. Головне завдання цих закладів – орієнтація на практику, тому деякі вчені називають їх однодисциплінарними ВНЗ [7, с. 99]. У Німеччині дуальна система професійного навчання – це взаємодія двох самостійних в організаційному і правовому відношенні носіїв освіти в офіційно визнаних рамках, тобто здійснюється відповідно до законодавства професійного навчання. Ця система включає два різні навчально-виробничі середовища – приватне підприємство та державну професійну школу, які діють разом для досягнення спільної мети – професійної підготовки учнів. Процес надання освітніх послуг підприємством в рамках дуальної системи регламентований законодавчо. Відповідно до § 25 і § 28 закону про професійну освіту навчальне підприємство може готувати фахівця тільки за визнаними державою професіями, список яких щорічно публікується федеральним міністерством освіти і науки (Staatlich annerkannte Ausbildungsberufe). Всі професії розбиті на групи. Крім закону про професійну освіту, списка визнаних професій, правову основу для навчання на підприємствах складають «Положення про організацію професійної підготовки» (Ausbildungsordnungen). Вони видаються федеральним урядом для кожної професії. Відповідно до § 1 закону про професійну освіту положення встановлюють, які конкретно знання, вміння і навички повинні передаватися учням в процесі оволодіння тією чи іншою професією. Положення містить також назву професії, термін навчання (2–3 роки), рамковий план навчання. Це є основою для складання навчальним підприємством свого докладного виробничого плану навчання. Перед початком професійного навчання повинен бути укладений договір про професійну освіту між підприємством, яке навчає або направляє на навчання, а потім надає робочі місця, і студентом [8, с. 10]. 

З початком виробничого навчання учень і навчальне підприємство наділяються певними правами і обов’язками, детально розписаними і закріпленими в Законі про професійну освіту. Професійне навчання в дуальній системі починається з випробувального терміну, тривалість якого складає 1–4 місяці [8, с. 20]. Цей час дається на визначення профпридатності учня. Протягом цього терміну навчальне підприємство може розірвати договір. Ініціатором розірвання договору може виступити і учень, якщо він прийде до висновку про неправильність зробленого ним вибору [8, с. 22]. Якщо випробувальний термін пройдено успішно, учень продовжує своє навчання. Регулярний щоденний процес навчання детально розписаний в договорі. Існує два типи організації процесу навчання у дуальній системі: одночасне навчання на підприємстві і в профшколі або навчання блоками, наприклад, місяць у профшколі змінюється місяцем практики на виробництві. На виробниче навчання відводиться приблизно 3–4 дні на тиждень, у той час як на навчання в профшколі припадає 1–2 дні. Щорічно навчальне підприємство надає студентам відпустку, тривалість якої визначається їх віком: до18 років – 25 робочих днів, до 17 років – 27 робочих днів і до 16 років – 30 робочих днів. Під час відпустки учням заборонено вести будь-яку трудову діяльність. Оскільки учні зайняті у виробничому процесі, навчальне підприємство виплачує їм щомісяця грошові винагороди, розмір яких залежить від тарифної сітки, прийнятої на підприємстві, віку учнів, обсягу виконуваних робіт, і вказується в договорі щодо професійного навчання. Якщо з винагороди відраховуються натуральні виплати, наприклад харчування, знімання житла тощо, то в будь-якому випадку має виплачуватися грошова винагорода не менше 25 % від встановленої суми [5, c. 143]. Після закінчення процесу навчання здаються випускні іспити для присвоєння професійної кваліфікації. Після здачі випускного іспиту компетентним органом видається екзаменаційне свідоцтво. Крім того, після закінчення навчання навчальним підприємством видається свідоцтво, яке містить дані про вид, тривалість та мету профнавчання, а також відомості про отримані професійні знання, уміння і навички. Після закінчення навчання здебільшого учні, що проходили навчання на великих підприємствах, на них же і залишаються працювати далі, але у ситуації, коли навчальне підприємство не стає постійним місцем роботи, учні, зазвичай, без значних труднощів працевлаштовуються за отриманою спеціальністю. Хоча FH сприяють отриманню наукового досвіду, кваліфікацію для самостійної наукової роботи їх випускники не отримують, і лише університети мають право присуджувати ступінь доктора, що є основним недоліком професійних шкіл Німеччини. Варто зазначити, що у вітчизняній практиці ми вже спостерігаємо розвиток основоположних принципів дуальної системи навчання. 

Механістична трансформація дуальної системи освіти Німеччини у вітчизняну практику неможлива. Як і будь-яке запозичення зарубіжного досвіду, вона потребує апробації і урахування специфіки національної системи освіти. Однак її основні принципи та пріоритети, її надбання повинні бути враховані при вдосконаленні системи підготовки фахівців як у ВНЗ І–ІІІ рівнів акредитації, так і IV–V рівнів. Для того, щоб подібна система підготовки фахівців почала діяти у нас, потрібно, щоб керівники малих та крупних підприємств усвідомили визначену пряму залежність між прибутком, який отримується завдяки високоякісним кадрам та необхідністю надання допомоги в освіті майбутніх кадрів і формуванні їх для себе. Запозичення досвіду Німеччини та використання дуального принципу у ВНЗ України є корисним як для ВНЗ, студентів, так і для підприємств. Адже, як наслідок, вищі школи матимуть додаткове фінансування, підтримку персоналу та матеріальної бази. Підприємства матимуть перспективу отримання освіти та підвищення кваліфікації для своїх робітників, а також можливість відбирати майбутній персонал серед студентів. Студенти ж матимуть можливість не лише якісної підготовки та отримання професійних компетенцій, а й фінансову впевненість під час навчання та перспективу працевлаштування після закінчення ВНЗ.
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На початку 90-х років ХХ ст. Україна робить перші кроки до створення системи соціального партнерства у професійній освіті. Суттєвими кроками у цьому напрямі є створення Національної Ради соціального партнерства при Президентові України (1993 р.). На початку ХХІ ст. реалізовується проект закону України «Про соціальне партнерство» (2002 р.), Закон «Про соціальний діалог в Україні» (2011 р.), що визначають правові засади організації та порядку ведення соціального діалогу в країні з метою вироблення та реалізації державної соціальної і економічної політики, регулювання трудових, соціальних, економічних відносин та забезпечення підвищення рівня і якості життя громадян, соціальної стабільності в суспільстві [1].

Ефективні підходи до вдосконалення підготовки кваліфікованих робітників відповідно до вимог соціального партнерства були викладені у Концепції розвитку професійно-технічної (професійної) освіти в Україні на 2005-2010 рр., схваленої 2004 р. на спільному засіданні колегії Міністерства освіти і науки України та Президії АПН України. Однак, не отримавши статусу нормативно-правового документа, ця концепція не змогла ефективно впливати на модернізаційні процеси в системі професійної освіти з питань оновлення змісту, впровадження сучасних форм і методів навчання, управління освітньо-виховною, навчально-виробничою, навчально-методичною, фінансово-економічною та господарською діяльністю тощо [1].

Слід зазначити, що для України на початку ХХІ ст. актуальним є прискорений розвиток і, відповідно, експорт туристичних, фінансових, ділових, науково-дослідних, будівельних послуг. Ці сфери зовнішньоекономічної діяльності є потенціалом для збільшення експорту країни і тому заслуговують пріоритетної уваги. Реалізація стратегії переходу сфери послуг на інноваційно-інвестиційну модель розвитку дасть змогу активізувати всі види економічної діяльності у виробництві та реалізації послуг, стане однією зі складових частин економічної безпеки країни [3].

Отже, сучасний ринок праці висуває все більші вимоги щодо конкурентоспроможності майбутніх фахівців. Причому, це стосується як рівня фахової компетентності претендентів на робоче місце, так і їх особистісних якостей. Незалежно від професій, наявність таких рис, як високий рівень саморегуляції, ініціативність, креативність, прагнення професійного самовдосконалення, високо цінуються працедавцями.

Вимоги сучасного ринку праці та суспільно-політичні зміни спричинили процес широкомасштабної децентралізації у 2016 р., внаслідок якої відбулася передача професійно-технічних навчальних закладів на місцевий рівень управління, а відтак склалася складна ситуація з їх фінансуванням. За результатами аналізу Міністерством фінансів України місцевих бюджетів, місцеві органи влади спроможні утримувати заклади професійно-технічної освіти, окрім поодиноких винятків. Так, за січень-квітень 2016 р. до обласних бюджетів і бюджетів міст обласного значення, які повинні фінансувати ПТНЗ, надійшло 30,6 млрд. гривень, що складає близько 42 % від річних надходжень. Приріст цих надходжень проти аналогічного періоду 2015 року склав 44,1 %, або 9,4 млрд. гривень. За результатами І півріччя після аналізу місцевих бюджетів Мінфін надасть пропозиції щодо додаткової підтримки фінансування ПТНЗ, враховуючи реальний фінансовий стан територій. Наразі Урядом виділено 500 млн. гривень для вирішення фінансових проблем закладів професійно-технічної освіти для підтримки тих бюджетів, де обмежений фінансовий ресурс [2]. 

Слід зазначати, що у системі фінансування вищої освіти розробляється проект Закону України «Стратегія реформування вищої освіти в Україні до 2020 року» (2016 р.). У проекті зазначається, що система фінансування повинна стати потужним інструментом, через який  здійснюватиметься ефективне управління системою вищої освіти. На жаль, сьогодні мова йде здебільшого лише про розподіл бюджетного фінансування поміж вищими навчальними закладами. Згідно законопроекту бюджетне фінансування вищої освіти має складається із базового (блочного) фінансування з підготовки здобувачів вищої освіти усіх рівнів та ступенів, соціального фонду, фонду капітальних видатків та фонду державної цільової підтримки [4].

Головною метою цього законопроекту є – створення привабливої та конкурентоспроможної національної системи вищої освіти України, інтегрованої у Європейський простір вищої освіти (ЄПВО) та Європейський дослідницький простір (ЄДП), а основними завданнями є: 1) забезпечення конституційних прав громадян на безоплатну вищу освіту на конкурсній основі та рівного доступу до якісної вищої освіти; 2) реорганізація системи управління вищої освіти; 3) трансформація університетів у центри незалежної думки, які здатні підготувати професіоналів та згенерувати ідеї для прискореної модернізації країни [4].

Слід зазначити, що від соціального партнерства не слід очікувати миттєвих перетворень у сфері професійної та вищої освіти, оскільки соціальне партнерство – це 1) поступовий процес, який базується на таких принципах: людиноцентричність; наукова обґрунтованість; готовність до системних змін; реалістичність; 2) поетапний процес, що орієнтований на досягнення загальної мети – соціального захисту громадян, зокрема, молоді шляхом здобуття якісної професійно-технічної, вищої освіти та навчання впродовж життя для продуктивної зайнятості та конкурентоспроможності на вітчизняному та світовому ринках праці. 
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Підписання Україною угоди про спрощення умов  перетину кордонів з країнами Європейського Союзу відкриває нові можливості для громадян нашої країни, зокрема для фахівців у галузі освіти та науки. Їздити до країн Європи стане простіше та дешевше, отже науковці матимуть можливість проходження міжнародних стажувань, вивчення досвіду розбудови системи вищої освіти Польщі, Чехії, Німеччини, Франції, Італії, Швеції, та інших прогресивних країн у галузі науки. 

Очікується спрощення системи налагодження міжнародної співпраці між інституціями та установами України та інших країн, інтенсифікація індивідуальної мобільності науковців, викладачів та студентів. Створення проектних офісів у вишах нашої країни дозволить підвищити якісний та кількісний показник залучення українських науковців до проектів та використання фінансових інструментів Європейського союзу, задля розвитку науки, підтримки вчених та молодих науковців.

Станом на сьогодні на теренах України вже працюють організації та фундації, які надають посередницькі освітні послуги такого типу, як: створення проекту «Освіта без кордонів», «Школа освітніх консультантів» (ШОК), “Євро рейс”; організація короткотривалих навчально-ознайомчих візитів до інституцій на території Європейського союзу; організація та підтримка короткотермінових стажувань у різних сферах та за різними напрямками наукової діяльності та інтересів; проведення заходів, типу  «Бізнес-тиждень»; підтримка та надання інформативних послуг у видавничій діяльності, налагодження та підтримка міжвузівської, між кафедральної співпраці у рамках проекту «Подвійні магістерські програми», сприяння співпраці університетів [2].

Підґрунтям  розбудови Європейського освітнього простору стало прийняття низки законів та нормативних документів, що у своєму змісті та суті унормувати та структурували межі тої співпраці. До таких відносимо: прийняття Великої Хартії Університетів – MagnaChartaUniversitatum, (Bologna, 18.09.1988), прийняття Лісабонської Конвенції про визнання кваліфікацій з вищої освіти у європейському регіоні (Lisboa, 11.04.1997), прийняття Сорбонської декларації про гармонізацію архітектури європейської системи вищої освіти (Paris, 25.05.1998), Документи офіційних зустрічей міністрів освіти 29-ти країн 19.06.1999 – офіційний початок болонського процесу, прийняття Болонської декларації, Конференція керівників університетів та представницьких організацій європейських вищих закладів освіти, яка була скликана у відповідь на заклик Болонської декларації, відбулася у м. Саламанка, Іспанія (29 – 30.03.2001) [1].

У рамках розвитку міжнародної співпраці створена величезна кількість грантових програм, які надають можливість науковцям, викладачам, молодим спеціалістам та студентам долучатись до проектів  мобільності в областях освіти, професійної підготовки та культури.
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ДУАЛЬНА ОСВІТА ЯК ОСОБЛИВІСТЬ ФАХОВОЇ ПІДГОТОВКИ СЕСТРИНСЬКОГО ПЕРСОНАЛУ В НІМЕЧЧИНІ
Ключові слова: закон, освіта, підготовка, система, фахова підготовка.
Якісна фахова підготовка сестринського персоналу є запорукою успішного функціонування системи охорони здоров’я в цілому. Фахова підготовка сестринського персоналу в Україні перебуває на етапі реформування та на порозі позитивних змін. 

Згідно вимог Всесвітньої організації охорони здоров’я, зокрема Європейського Бюро і Міжнародної Ради медичних сестер, мінімальна кількість годин для трирічного терміну навчання має становити 4 600 годин, які охоплюють професійну і практичну підготовку, крім того, не менше половини годин начального плану має припадати на практичну підготовку (виробничу практику) сестринського персоналу [1]. 
Система медичної освіти Німеччини, в тому числі сестринської, відповідає таким вимогам, і не дивно, що німецька система охорони здоров’я вважається однією з найкращих в Європі. Тому особливий інтерес для нашого дослідження становить дуальна система фахової підготовки сестринського персоналу Німеччини, що полягає в проходженні практичної підготовки на робочому місці, а теоретичної – на базі професійних освітніх закладів. Взагалі дуальна система професійного навчання у країні була введена ще в 60-х роках ХХ століття, а її родоначальником вважається німецький педагог Г. Кершенштейнер (G. Kerschensteiner) [8].
Аналіз науково-педагогічної літератури свідчить про інтерес багатьох науковців до проблем становлення і розвитку професійної освіти Німеччини, в тому числі медичної. Проте сутність процесу фахової підготовки сестринського персоналу Німеччини не з’ясовано українськими науковцями. Крім того, недостатньо висвітлено у психолого-педагогічній літературі питання виявлення особливостей фахової підготовки сестринського персоналу Німеччини.

З метою з’ясування сутності процесу фахової підготовки сестринського персоналу Німеччини передусім розглянемо в цілому структуру її системи освіти. Навчання упродовж життя в цій країні охоплює такі рівні освіти: дошкільну (Elementarbereich), початкову (Primarstufe), середню (Sekundarstufe 1), професійну (Sekundarstufe 2), вищу (Tertiärbereich), та післядипломну (Quartiärbereich) [11]. 
Керуючими органами системи освіти є Постійна конференція міністрів освіти і культури земель ФРН і Конференція ректорів навчальних закладів Німеччини. На рівні земель керівництво навчальним процесом здійснюють земельні профільні міністерства [2, с. 109]. 

Високий рівень розвитку економіки Німеччини, її урядова політика та надзвичайна розгалуженість інфраструктури німецьких підприємств у Німеччині уможливлюють практичну підготовку здобувачів професійної освіти на базі величезної кількості різних підприємств. Школа професійного навчання (BerufsbildendeSchule) має декілька різновидів, до яких можна віднести професійну школу (Berufsschule), професійну спеціалізовану школу (Berufsfachschule), школу додаткової професійної підготовки (Berufsaufbauschule), професійну школу підвищеного типу (Berufsoberschule), професійну гімназію (BeruflichesGymnasium), спеціалізовану школу підвищеного типу (Fachoberschule) [5 ].

Зумовлена різноманітністю типів навчальних закладів та навчальних процесів, які у них здійснюються, система професійної освіти у Німеччині структурно поділяється на три сектори: дуальна (dasdualeSystem), професійно-технічна (dasSchulberufssystem) та перехідна системи (das Übergangssystem) [3, с. 543].

До основних нормативно-правових документів, що регламентують функціонування системи професійної освіти в Німеччині належать «Ausbildungsordnung» («Положення про професійне навчання»), розроблене окремо для кожної державно визнаної професії, «Закон про охорону праці неповнолітніх» («Jugendarbeitsschutzgesetz» – JArbSchG) від 12.04.1976 та «Закон про професійну освіту» («Berufsbildungsgesetz» – BBiG) від 14.08.1969 року (23.03.2005 року була прийнята нова версія, останні зміни – 05.04.2017 року). Він є основою професійної освіти і навчання та визначає взаємовідносини  сторін, порядок навчання та інші правові питання [4, 6, 7, 10]. 

Розглянемо детальніше дуальну систему фахової підготовки сестринського персоналу Німеччини. Педагогічна мета навчальних закладів полягає у забезпеченні відповідного рівня освіти майбутньому сестринському персоналу. До них нині відносять сестринський персонал з догляду за дорослими та дітьми (Krankenschwester/Krankenpfleger, Kinderkrankenschwester/Kinderkrankenpfleger, а з 01.01.2004 р. –Gesundheits- undKrankenpflegerin/Gesundheits- undKrankenpfleger, Gesundheits- undKinderkrankenpflegerin/Gesundheits- undKinderkrankenpfleger), а також сестринський персонал з догляду за людьми похилого віку (Altenpflegerin/Altenpfleger). 
Ці професії є державно визнаними (staatlichannerkannteAusbildungsberufe), перелік яких можна знайти в Класифікаторі професій від 2010 року (KlassifikationderBerufe – Kldb-10) [9, 12] . 

Німецький сестринський персонал навчається у професійних школах різного типу з різних напрямів. Наприклад, сестринський персонал з догляду за людьми похилого віку (Altenpflegerin/Altenpfleger) навчається у вузькопрофільній спеціалізованій сестринській школі «Altenpflegeschule». Сестринський персонал з догляду за дорослими та дітьми (Gesundheits- undKrankenpflegerin/Gesundheits- undKrankenpfleger, Gesundheits- undKinderkrankenpflegerin/Gesundheits- undKinderkrankenpfleger) відповідно, у вузькопрофільних професійних школах іншого типу («Gesundheits- undKrankenpflegeschule», «Gesundheits- undKinderkrankenpflegeschule»). Ці школи є державно визнаними.

Широко розгалужена мережа вище зазначених навчальних закладів існує при лікарнях, дитячих лікарнях та установах з догляду за людьми похилого віку. Саме в цих медичних закладах відбувається практичне навчання сестринського персоналу. Загальна тривалість навчання – три роки. 

Фахова підготовка сестринського персоналу та його практична діяльність в Німеччині нині регулюються:  «Законом про професії по догляду за людьми похилого віку» («Altenpflegegesetz») від 17.11.2000 року, «Постановою про освіту та складання іспитів для професій працівників по догляду за людьми похилого віку» («Altenpflege-Ausbildungs- undPrüfungsverordnung») від 26.11.2002 року, «Законом про професії з догляду за хворими» («Krankenpflegegesetz») від 16.07.2003 року,  «Постановою про освіту та складання іспитів для професій з догляду за хворими» («Ausbildungs- undPrüfungsverordnungfürdieBerufeinderKrankenpflege») від 10.11.2003 року та іншими нормативними документами. 

Згідно цих постанов фахова підготовка сестринського персоналу в галузі догляду за хворими охоплює 4 600 годин, з яких 2100 годин складають теоретичні та практичні заняття, а практична підготовка (виробнича практика) – 2500 годин.

З 1 січня 2018 року в Німеччині планується реформування медичної освіти у сфері сестринського догляду. Фахова підготовка сестринського персоналу з догляду за дорослими, дітьми, а також людьми похилого віку буде єдиною. Згідно проекту «Закону про реформування професій у сфері сестринського догляду» («EntwurfeinesGesetzeszurReformderPflegeberufe(«Pflegeberufereformgesetz»)), який знаходиться на розгляді в парламенті Німеччини, новою назвою фахівців у сфері сестринського догляду в Німеччині стане «Pflegefachfrau/Pflegefachmann» – «фахівець сестринської справи».
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Менеджмент (англ. «management» – управляти) – специфічний вид діяльності, спрямованої на досягнення певних передбачених цілей виробничо-господарською організацією (підприємством), яка функціонує в ринкових умовах, шляхом раціонального використання її матеріальних, трудових і фінансових ресурсів [5, с.22]. У спрощеному розумінні менеджмент – це вміння досягти поставленої мети, використовуючи працю, інтелект, мотиви поведінки інших людей. В англомовних країнах поняття «менеджмент» тлумачать як спосіб та манеру спілкування з людьми, владу та мистецтво керівника, вміння організувати ефективну роботу управлінського апарату, організаційну побудову системи управління та ін.

Широко відомий у світі американський менеджмент. В США створено найпотужнішу інфраструктуру підготовки менеджерів, яку здійснюють понад 1500 вищих навчальни х закладів; понад 600 шкіл бізнесу діють у рамках багатопрофільних університетів; понад 1300 програм офіційно зареєстровано у сферах бізнесу та управління [4, с. 35].  

Система підготовки управлінських кадрів у США включає декілька основних складових. Підготовка менеджерів здійснюється в рамках загальної системи освіти, у приватній мережі Американської асоціації управління (АМА) і безпосередньо у промислових фірмах. Професійні школи бізнесу мають елементи університетської освіти. Але, на відміну від класичних університетів, акцент у підготовці в них робиться не на одержанні самих знань, а на формуванні професійних навичок. 

Базовою вищою освітою в США (як і багатьох інших економічно розвинених країн) вражається бакалаврська освіта. Зазначимо, що дисципліни, які входять до програми підготовки ділових людей, поділяються на обов'язкові та дисципліни за вибором. Обов'язкові дисципліни викладаються для науково-теоретичної підготовки спеціаліста, їх вивчають протягом перших двох років. В останні два роки навчання вивчаються спеціальні предмети – дисципліни за вибором (елективні). Курси (дисципліни) за вибором поділяються на основні (обмеженого вибору) та факультативні (вільного вибору). Студенти обирають факультативні курси (предмети) відповідно до своєї наукової або практичної зацікавленості. 

При підготовці бакалаврів зі спеціальності "Bachelor of Business Administration" ("бакалавр з керівництва бізнесом") обов'язкова ("стрижнева") загальноосвітня частина складається з таких дисциплін (курсів): математика, загальна психологія, макроекономіка, охорона навколишнього середовища, вступ до писемної англійської мови (початковий або середній рівень), розмовна англійська мова, література (американська та зарубіжна), історія, образотворче мистецтво, основи права, етика бізнесу, культури світу та їхня взаємодія, іноземна мова, теологія, вивчення Біблії, основи теологічної теорії, релігії світу, фізична культура, здоровий спосіб життя та культура тіла, активний курс занять спортом. Обов'язковими також є позакласна участь у спортивних заходах і відвідування басейну та спортивних секцій.

 Під час навчання бакалаврів ділового профілю у ВНЗ США спостерігаються тісний зв'язок навчання з реаліями життя, спрямованість на формування фахівця визначеного (подекуди вузького) профілю, оволодіння досвідом майбутньої професії впродовж навчання, використання активних методів навчання та новітніх інформаційних технологій.

Ще більша увага в США приділяється магістерській підготовці. При підготовці магістрів менеджменту (The Master's Degree) акцент робиться на набутті студентами спеціалізованих практичних знань, необхідних для професійної діяльності. Готуючи науковців і практиків вищого рівня, американці зміцнюють інтелектуальний потенціал своєї нації, інвестуючи через наукову підготовку кадрів гроші в економіку США. Значну роль у підготовці підприємців і бізнесменів відіграють американські університетські магістерські програми.

Найбільш популярними в діловому світі – світі бізнесу – є такі програми: "Master of Business Administration" ("магістр з управління бізнесом"), далі –  MBA; "Master of Business Administration in International Business" ("магістр з управління бізнесом у сфері міжнародного бізнесу"); "Master of International Management in International Business" ("магістр з міжнародного менеджменту у сфері міжнародного бізнесу"). 

Основною в системі освіти керівних кадрів є програма MBA. Це програма професійної вищої освіти, що забезпечує можливість одержати ступінь Магістра ділового адміністрування. Її спрямовано на формування навичок висококваліфікованого менеджера, який володіє широкими та універсальними знаннями з управління бізнесом. За змістом навчального матеріалу виділяють звичайні програми (General MBA) підготовки менеджерів широкого профілю та програми MBA за спеціалізацією. Ядро програми MBA становлять 8-12 базових курсів з менеджменту, маркетингу, бухгалтерського обліку, фінансів тощо. Їх доповнюють курси на вибір, наприклад, ведення сімейного бізнесу. Частину курсів спрямовано на розвиток практичних управлінських навичок, наприклад, ведення переговорів, організація і проведення презентацій. Програма підготовки магістра з управління бізнесом, розвиваючи особисті навички студентів і водночас поглиблюючи їхні знання в галузі управління в контексті глобального бізнесу, дає змогу розширити перспективи майбутньої кар'єри, виявити професійний потенціал. Сьогодні навчальні програми MBA охоплюють широкий спектр глобальних проблем бізнесу, його етичний та суспільний аспекти, особистісно-орієнтований елемент, стратегічний і культурний виміри. Одержання MBA дає змогу не тільки усунути недоліки освіти, а й значно пришвидшити кар'єрне зростання, або змінити профіль своєї діяльності. Цю програму проходять і власники успішного бізнесу, і менеджери великих компаній, банків, і недавні студенти, які прагнуть зробити успішну кар'єру в бізнесі [2, с. 137]. 

Навчання за магістерськими програмами вимагає від студентів і здобувачів наукового ступеня магістра високої самовіддачі, відмінних знань, організованості та напруженої самостійної роботи. По-перше, процес підприємницької освіти вимагає, щоб після проходження бакалаврської програми студент перед вступом до магістратури обов'язково працював у підприємницькому оточенні. По-друге, диплом і ступінь магістра можуть одержати тільки ті, хто під час навчання не мав жодної задовільної оцінки (інакше видається тільки довідка про участь у магістерській програмі), виконав, презентував та успішно захистив випускну магістерську роботу, керівниками й опонентами якої мають бути визнані науковці й педагоги, видатні підприємці-практики і представники громадськості. Ступінь магістра присуджується також тим, хто успішно завершив більшу частину докторської програми чи виконав науково-дослідницьку роботу рівня, нижчого від рівня докторської дисертації. 

Ще одна особливість менеджмент-освіти США полягає в тому, що спеціалізовані магістри навчаються в університетах, інститутах і коледжах, а магістрів ділового адміністрування в різних функціональних сферах бізнесу готують бізнес-школи [3, с. 51]. 

Головний наголос у підготовці менеджерів в американських університетах, бізнес-школах і коледжах робиться на оцінці та аналізі даних з різних галузей бізнесу, їхньому синтезі для ефективного управління часом і ресурсами підприємства, а також здібностями інших людей. Менеджеру необхідно вміти приймати правильні рішення, ставити й виконувати перспективні завдання, оцінювати й підбирати персонал, створювати конкурентоспроможну команду виконавців, володіти навичками мотивації, іншими методиками, знаннями й навичками вищого рівня організації та управління. Від рівня підготовки менеджерів, глибини їхніх теоретичних знань і набутих практичних навичок багато в чому залежить успіх або банкрутство підприємств та організацій. Важливою якістю менеджера є також уміння згуртувати людей з різним характером і різними можливостями для досягнення поставленої мети, ефективно використовувати наявні ресурси, передбачати ускладнення й негаразди, запобігати невдачам в організації бізнесу – в менеджменті, прогнозуванні, фінансових розрахунках, маркетингу. 

У закладах освіти вивчають таким складовим мистецтва менеджменту: вмінню переконувати, вести переговори, пропонувати, вбачати користь і комплексно підходити до управління бізнесом (проектами, ситуаціями), стратегічно мислити, інтуїтивно приймати рішення в умовах непевності, творчо підходити до розв'язання проблем, ефективно користуватися інформаційними мережами, комп'ютерною технікою, новими технологіями тощо. В управлінській діяльності високо цінуються також внутрішня незалежність і професійна гордість, твердість характеру, непохитність у доведенні справи до кінця, етична поведінка, дотримання даного слова, благородство і благодійність. Тому навчання етиці є чи не найголовнішим аспектом бізнес-освіти, адже воно виховує морально-етичні якості ділової людини, що важливо для її органічної інтеграції в діловий світ і суспільство [1, с. 4-112]. 

Крім університетів та бізнес-шкіл, важливими осередками підготовки управлінських кадрів є промислові корпорації. За даними бізнесових кіл країни, 90% банкрутств і невдач малих фірм пов'язані з управлінською некомпетентністю менеджерів. Тому власники підприємств і компаній слушно вважають, що успіх їхнього бізнесу залежить від цілеспрямованої підготовки та перепідготовки кадрів, вивчення й поширення сучасного досвіду управління, впровадження досягнень управлінської науки. Майже всі великі й більшість середніх підприємств США мають власні освітні програми. У них беруть участь понад 50 тис. викладачів.  Так, "General Motors" має власний вищий навчальний заклад у м. Флінте з п'ятирічним курсом навчання, де працюють близько тисячі викладачів. Оригінальна система навчання тут органічно поєднує теорію і практику; її організовано в такий спосіб, що особа, яка навчається, два тижні слухає лекції, а наступні два тижні працює у фірмі. Тільки в останньому семестрі студенти звільняються від виробничих функцій для написання дипломної роботи.

Отже, підготовка менеджерів в США здійснюється у тісній взаємодії вищих навчальних закладів, бізнес-шкіл, корпорацій.
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Євроінтеграційні тенденції в сучасному українському суспільстві спонукають ретельно аналізувати успіхи європейців. Більшість країн Європи вже давно живуть за принципами соціального партнерства. Соціальне партнерство як гуманний тип взаємодії партнерів заради спільного блага значно підвищує продуктивність  усіх видів діяльності [3].
Особливої ваги соціальне партнерство набуває у сфері освіти. Привертають увагу накопичення вітчизняного досвіду соціального партнерства у сфері освіти на регіональному рівні. В силу історично-політичних чинників Закарпаття набуло унікальної здатності трансформувати регіональну освіту відповідно до нових соціально-економічних вимог. Науковий інтерес підсилює поліконфесійність та полікультурність закарпатського суспільства.
Акцентуємо увагу на історико-педагогічних аспекти утвердження традицій соціального партнерства у сфері освіти за участю духовенства у Закарпатті. 

Перебуваючи у васальній залежності від різноманітних державних утворень Закарпаття на поч. ХІХ ст. характеризувалось безробіттям, бідністю, голодом, відсутністю санітарно-медичної допомоги, високий рівенем неграмотності місцевого населення, особливо у гірських районах. Освіченість закарпатців визначався матеріальною спроможністю, адже отримати якісну освіту можна було тільки  в європейських закладах за певні кошти.  Серед місцевого населення вирізнялися наявністю освіти представники духовенства. На думку сучасних дослідників взаємодії церкви та суспільства цілком закономірним вважається Цілком зрозумілим є те, що духовенство не може бути нейтральними відносно проблем, які виникають у суспільстві [4; 7].

Вагомим в утвердженні традицій участі духовенства в розвитку освіти стало заснування єпископом М. Ольшавським освітніх закладів для місцевої молоді. На особисті кошти у 1744 р. єпископ розпочав підготовку дяко–вчителів у богословських школах в Мукачеві, Марія Повчі, Надь Бані, Марамрош-Сигеті, Турці [6, 37]. Навчально-виховний процес здійснювався на рідній мові за українськими підручниками. Особливістю в організації було надання фаху молоді без врахування соціального статусу - походження, матеріального стану, освіти, віку та ін.  В закладах організовано систему самоврядування, яка виявляла потенційних лідерів (колесників) і формувала майбутню закарпатську духовну еліту [5].

Громада м. Ужгорода стала повноправним партнером в освітньому проекті Сатмарського римо-католицького єпископа М. Гааса  Жителі зібрали пожертви для будівництва житлових та навчальних приміщень закладу для дівчат, відомими під назвою «Будинок Гізелли». Єпископ М. Гаас у 1859 р. на утримання навчально-втиховного закладу заснував спеціальний фонд. У 1879 р. приклад наслідує католицький священик А.Будиш створенням «Будинку Марії».  Під керівництвом «сестер милосердя» заклади  надавали прихисток та мінімальну загальну і часткову професійну освіту дівчатам-сиротам із священницьких та вчительських родин, а  з часом усім нужденним. У різні часи при будинках виховання діяли школи, садок, курси рукоділля й музики, та інтернат [1].

Увиразнилися ознаки соціального партнерства виділялися в організації  освіти в міжвоєнний період, що пов’язується із демократичним державним устроєм Чехословацької республіки в складі якої знаходилось Закарпаття. Важливим фактором сприяння утвердження соціального партнерства у галузі освіти стало створення громадянського суспільства, яке найвищою цінністю визнавала людину.

За твердженнями І. Дацків типовим явищем освіти стало залучення батьківських коштів для навчання дітей із заможних сімей : банкірів, священиків, дяків, учителів, багатих службовців тощо. В усіх типах навчальних закладів матеріально неспроможним учням із добрим і відмінним рівнем навчання надавалася побутова допомога: пільги по оплаті за проживання, користування матеріально-технічною базою навчального закладу та по самообслуговуванню. Державну підтримку отримували виключно сироти. Високі досягнення семінаристів у навчанні заохочувалися виплатами із спеціально створених фондів. Фонди діяли завдяки особистим ініціативам керівників семінарій і наповнювалися приватними пожертвами: коштами від викладачів, меценатів, духовенства, банкірів, підприємців, свідомих громадян. Незначні пільги надавались  місцевою владою [2]. 

Перші прояви соціальної партнерства духовенства, громади та держави в галузі закарпатської освіти були поодинокими. Освіту та виховання у поєднанні з практичними уміннями та навичками, необхідними для подальшої трудової діяльності закарпатська молодь могла отримати в освітніх інституціях, що створених на приватні кошти духовенства та приватні пожертви громадян. Увиразнилась практика соціального партнерства в міжвоєнний період завдяки демократії в державній освітній політиці та створенню громадянського суспільства.
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