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ВСТУП

У зв’язку зі швидкими змінами у всіх сферах життєдіяльності, в тому числі й освіті, гостро стоїть проблема підготовки спеціалістів з вищою освітою для різних галузей. Ефективність цієї діяльності, результативність навчання студентів безпосередньо залежить від компетентності тих викладачів, які забезпечують навчальний процес у вищій школі, від рівня підготовки цих людей. Підвищення інтересу до проблем підготовки викладачів вищих навчальних закладів спостерігається в багатьох країнах світу, в тому числі й в Україні. Особливо актуальною ця проблема стала у 1990-х роках, коли суспільство активно вступило до інформативної епохи.

З підписанням Україною Болонської декларації спостерігаються підвищені вимоги до викладача вищої школи. Головною умовою ефективності його діяльності розглядається навчання впродовж усього життя, постійний професійний розвиток, здатність до самовдосконалення. 

Сучасний етап розвитку національної вищої освіти на порядок денний ставить питання підготовки нової генерації викладачів вищої школи, які б відповідали вимогам сучасного суспільства.

Викладач вищого навчального закладу – це високоінтелектуальний спеціаліст з комунікативними вміннями, організаторськими здібностями, професійно необхідними знаннями. Він має бути готовим до різних видів діяльності, наприклад, таких, як:

· реалізація основних освітніх програм та навчальних планів на рівні, що відповідає державним освітнім стандартам вищої професійної освіти;

· розробка та використання сучасних освітніх технологій, вибір оптимальної стратегії викладання;

· виявлення взаємозв’язків науково-дослідницького та навчального процесів у вищій школі, використання власних наукових досліджень для вдосконалення освітнього процесу;

· формування професійного мислення, виховання громадськості, розвиток системи цінностей розумової та мотиваційної сфер особистості, яка спрямована на гуманізацію суспільства;

· проведення наукових досліджень часткових та загальних проблем викладання.

 Необхідно також зазначити, що В. А. Юрасов особливо важливою функцією викладача вищої школи називає функцію “подвійного випередження”, тобто необхідність забезпечувати випереджаючий характер підготовки викладача ВНЗ по відношенню до підготовки майбутніх спеціалістів, яких він готує, яка в свою чергу вимагає випередження по відношенню до розвитку суспільства.

Однак, досвід свідчить, що більшість молодих спеціалістів у сфері вищої освіти не підготовлені в повному обсязі до професійної діяльності у ВНЗ. Вони рідко знайомі з усіма основними функціями викладача вищої школи, особливостями управління ВНЗ, специфікою педагогіки і психології вищої школи. На жаль, на даному етапі ще є практично відсутньою концептуально обґрунтована, відпрацьована і ефективна система підготовки викладачів ВНЗ. Педагогічні ВНЗ готують вчителів шкіл та середніх спеціальних закладів; аспірантура і докторантура приділяють основну увагу дослідницькій діяльності аспірантів і докторантів. 

Про необхідність такої системи свідчить наступне:

- Одним з пунктів “Програми спільної діяльності МОН України та АПН України на 2005-2007 роки” є розробка психолого-педагогічних засад підготовки викладача вищої школи в системі ступеневої освіти і як результат – створення концепції підготовки викладача вищої школи, розробка навчальних програм;

- Одним із Рішень Колегії Міністерства Освіти і Науки України від 23 лютого 2006 року є завдання розробити загальнодержавну систему підвищення кваліфікації викладачів ВНЗ, у тому числі їх підготовку через магістратуру за спеціальністю “Педагогіка вищої школи”, підготувати відповідне звернення до Уряду щодо виділення бюджетних коштів на їх реалізацію.


У державних законодавчих документах, напр., таких, як Національна доктрина розвитку освіти України у ХХІ столітті, Закон України “Про вищу освіту”, Концептуальні засади розвитку педагогічної освіти України та її інтеграції в європейський освітній простір, Концепція розвитку післядипломної освіти в Україні, Наказі Міністерства освіти і науки України “Про затвердження Плану дій щодо забезпечення якості вищої освіти України та її інтеграції в європейське і світове освітнє співтовариство на період до 2010 року”, відбита важливість переходу до нового підходу підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи, який би враховував усі сучасні вимоги суспільства.
Отже, виникає протиріччя між потребами суспільства у творчих, відповідальних, інтелектуально розвинених фахівцях, здатних працювати у сфері вищої школи, готових до всіх видів діяльності і системою підготовки фахівців нової генерації.

Таким чином, останнім часом психолого-педагогічна підготовка та професійний розвиток викладачів вищої школи була визнана конче необхідною.

Суттєвим джерелом визначення стратегії України у розвитку підготовки фахівців для викладання у ВНЗ, шляхів її вдосконалення є аналіз світового досвіду вирішення даної проблеми. У цьому контексті цікавим та корисним є досвід американських та британських педагогів щодо організації підготовки викладачів вищих навчальних закладів. Певні досягнення вищезазначених країн у сфері вищої освіти можуть стати матеріалом для осмислення та запозичення позитивних моментів нашою державою у світлі єдиного освітнього простору.

Важливість американського та британського досвіду підтверджується тим, що на початку 1990-х років у багатьох країнах, зокрема у США та Великій Британії, ставиться питання про зміни у парадигмі підготовки кадрів для викладання у вищій школі, створення нових програм підготовки й акредитації науково-педагогічного складу, заснування закладів, які займаються проблемами персоналу для сектора вищої школи.

Так, у Великій Британії у 1993 році Асоціацією з освітнього та професійного розвитку професорсько-викладацького складу (SEDA) була введена перша схема акредитації для сектора вищої освіти. 

У квітні 1999 року було засновано новий унікальний державний орган – ILTHE, основними завданнями якого є підвищення статусу викладання у вищій школі; вдосконалення досвіду викладачів; підтримка інновацій у вищій освіті.

У цей же час у США з’являється нова програма підготовки майбутніх викладачів ВНЗ під назвою “Preparing Future Faculty” (PFF), яка зараз є національною. Основна мета цієї програми – це підвищення якості освіти через виховання нового покоління викладачів.

Такі праці могли б сприяти розвитку та вдосконаленню концепції підготовки та професійного розвитку викладача вищої школи у світлі реформ, що відбуваються у сфері вищої освіти України.

У першому розділі “Розвиток та становлення системи підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії та США” проаналізовано соціально-історичні передумови реформування системи підготовки викладачів ВНЗ у Великій Британії та США, розкрито основні тенденції та особливості розвитку організації підготовки викладачів вищої школи у Великій Британії та США, проаналізовано діяльність британських і американських освітніх організацій та установ, що займаються проблемою підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи.

У другому розділі “Загальні засади діяльності викладача вищої школи у США та Великій Британії” розглянуто професійні характеристики та стандарти викладача вищої школи у США та Великій Британії, проаналізовано основні напрямки їхньої роботи, висвітлено особливості оцінювання діяльності викладачів американських та британських ВНЗ.

У третьому розділі “Підготовка майбутніх викладачів вищої школи у США та Великій Британії” проаналізовано зміст, форми і методи підготовки майбутніх викладачів ВНЗ у Великій Британії та США, зокрема на прикладі магістратури і докторантури.

У четвертому розділі “Шляхи професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії” розглянуто роль наставників молодих викладачів у системі підтримки молодих спеціалістів, проаналізовано дисциплінарний підхід у професійному розвитку викладачів у Великій Британії та США, досліджено основні форми та методи професійного розвитку викладачів вищої школи британських й американських ВНЗ.

Узагальнення результатів дослідження представлено у висновках.
Дана робота стане у пригоді викладачам, аспірантам та студентам педагогічних вищих навчальних закладів, а також усім тим, кого цікавить проблема підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи.

РОЗДІЛ 1

РОЗВИТОК ТА СТАНОВЛЕННЯ СИСТЕМИ ПІДГОТОВКИ ТА ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ У ВЕЛИКІЙ БРИТАНІЇ ТА США

Історично склалося так, що у кар’єрі викладача вищої школи як США, так і Великої Британії, довгий час головним напрямом діяльності була наукова робота, а не саме викладання; академічне визнання, фінансові винагороди, просування у кар’єрі, головним чином, залежали не від якості викладання або процесу організації навчального процесу, а від наукових досягнень. На необхідності змін у парадигмі підготовки майбутніх викладачів ВНЗ наголошують американські й британські педагоги. Наприклад, Рон Діарінг (Ron Dearing), голова Національного комітету з досліджень проблем вищої освіти (the National Committee of Inquiry into Higher Education), підкреслював існування протиріч та неузгодженості між системою винагород та визнанням професорсько-викладацького складу і потребами студентів [161]. Американський дослідник Ярослав Пелікен (Peliken) зазначає, що „очевидно логічним було б те, щоб сфера наукових досліджень і викладання розвивалися паралельно, в одних і тих самих закладах, одними й тими людьми” [291]. У 1996 році Національною науковою радою (США) (the National Science Board) було рекомендовано визнати твердження, що „інтеграція наукових досліджень і освіти є національним інтересом, і повинна стати національною метою” [278].
Підготовка докторів наук у США є досить успішною та привабливою для студентів з багатьох країн світу. Вона є одним з головних джерел досліджень та інновацій. 

Критерієм докторського ступеню завжди були знання в тій чи іншій галузі та вміння, необхідні для проведення наукових досліджень. Особливо після другої Світової війни на університети було покладено головну відповідальність за проведення досліджень в інтересах нації. Щоб бути впевненими у світовому лідерстві США, було засновано багато федеральних агенцій для фінансування наукової роботи. Значна частина цих досліджень виконувалась в форматі отримання докторського ступеню. І як наслідок, дослідження стали домінантною, якщо не ексклюзивною, вимогою для докторського ступеню, а випускники докторантур були дуже добре підготовлені до дослідницької роботи [195, с. 2].
Приблизно 50 відсотків докторів наук продовжують академічну кар’єру [227], однак лише 25-30 відсотків отримують посаду в дослідницьких університетах [253, c. 46]. Тобто менше, ніж третина докторів наук стають членами професорсько-викладацького складу таких же університетів, в яких самі навчалися, де наукова робота є домінантною для отримання посади. А решта працює в інших типах ВНЗ, де викладання та суспільна робота є таким ж важливими, як і наукові дослідження. Більш того, навіть дослідницькі університети все частіше вимагають від професорсько-викладацького складу дбайливого і уважного ставлення і до таких своїх функцій, як викладання та суспільна робота. Проте, випускники докторантури рідко знайомі з такими функціями викладача ВНЗ, як укладання навчальних приграм і курсів, керівництво науковою роботою студентів, оцінювання знань, умінь та навичок студентів. особливостями управління у вищій школі, процедурами отримання штатної посади або просування у викладацькій кар’єрі [189, с.2; 253, с.46].

Зміна системи підготовки кадрів для вищої школи обумовлена реформою вищої освіти взагалі, яка розпочалася у 1980-х роках і продовжувалася у 1990-х роках. У цей період (1980-і роки) було внесено цілу низку законодавчих змін у систему вищої освіти США. Найбільш дискусій при цьому викликали не якість професійної підготовки спеціалістів, а проблеми розподілу та витрат бюджетного та позабюджетного фінансування вищої освіти, ефективного витрачання фінансів на професійну підготовку спеціалістів на внутрішньому ринку праці. При цьому політики й законодавці переклали на розгляд та розсуд самих вищих навчальних закладів та їх професорсько-викладацького складу проблеми стандартів, якості, змісту та методів надання вищої освіти [80].

У середині 1980-х років штати почали вводити більш сувору політику щодо оцінки якості навчання, впроваджувати проекти стимулюючого фінансування з метою наближення вищої освіти до завдань суспільства і задоволення громадських пріоритетів. Ці зміни були направлені на підвищення ефективності використання бюджетних і позабюджетних коштів на професійну підготовку кваліфікованих спеціалістів, цілеспрямовану підготовку найбільш потрібних для американського суспільства фахівців, переорієнтацію та перепідготовку випускників ВНЗ, спеціальність яких не знаходить попиту в американському суспільстві, більш гармонійного задоволення американського ринку праці [161, c.43].


Економічний спад кінця 1980-х – початку 1990-х років примусив федеральний уряд та уряди штатів відкласти нові ініціативи щодо підвищення якості вищої освіти США. Так, початок 1990-х років виніс на розгляд політиків і законодавців чимало проблем стосовно вищої освіти, серед них були і такі:

· професорсько-викладацький склад витрачав більше часу на публікації, ніж на викладацьку діяльність;

· навантаження професорсько-викладацького складу та його увага до навчального процесу в вищому навчальному закладі; 
· федеральні органи та відповідні установи штатів з нагляду за використанням бюджетних та позабюджетних асигнувань звертають увагу на найбільш актуальні дослідження та значне збільшення уваги до навчального процесу (традиційно переважна більшість ВНЗ повинна вчити та виховувати, і тільки деякі вищі навчальні установи, що мають необхідний потенціал, залучаються до серйозних досліджень) [80, c.44-45].
Кількість коледжів та університетів у США з 1950-х років до 1996 року збільшилася вдвічі, з 1870 до 3700. В наш час США присуджують велику кількість докторських ступенів з природничих та технічних наук. Так, в 1997 році було присуджено 26800 ступенів, це більше ніж у будь-якій іншій країні (для порівняння: загальна кількість ступенів присуджена у Німеччині, Франції та Великій Британії склала 27800). Але спеціалізація докторів наук обумовлена не потребами професорсько-викладацького складу, а напрямками досліджень, що фінансуються федеральним урядом. Пік збільшення кількості докторських програм припадає на період 1960-1980 роки, коли інвестиції були спрямовані на потреби дослідження космосу та Холодну війну [166, c.5]. 
О.Г. Проворова виділяє причини, що визвали підвищення інтересу до викладання у вищих навчальних закладах та розвиток програм підготовки майбутніх викладачів США [75].
На початку 1980-х років у США різко підвищився відсоток іноземних студентів. Потім вони залишилися працювати асистентами викладачів. Ці люди недостатньо володіли англійською мовою, і тому в американських університетах постало питання про навчання цієї категорії викладачів англійської мови.

Десятиріччя потому критичне ставлення до викладання вийшло за мовні межі. Це було викликано наступними обставинами:

· різноманітність американської освіти;

· підвищення сподівань на студентські успіхи з боку уряду, індустрії, суспільства;

· велика конкуренція;

· тільки 3% усіх випускників вступає до науково-дослідницьких інститутів, 97% необхідно готувати до іншого виду діяльності;

· останнім часом з’явилося багато робіт психологів і педагогів про те, як проходить процес навчання; ці роботи свідчать, що ефективне навчання вимагає спеціальної підготовки викладачів.

Саме така ситуація і спонукала шукати шляхи вдосконалення підготовки професорсько-викладацького складу. Нова підготовка викладачів до академічної кар’єри повинна включати розуміння основних функцій, ролей професорсько-викладацького складу, системи винагород, академічної культури різних типів вищих навчальних закладів [188, с.3]. Підготовка повинна також дозволяти студентам випробовувати на практиці весь спектр викладацьких функцій і ролей у різних типах ВНЗ та розвивати вміння, які б допомогли їм досягти успіху на посаді викладача у вищій школі. І хоча традиційна підготовка докторів наук протягом навчання в докторантурі передбачає певні завдання з викладання, проте ці види роботи часто є неструктурованими і не торкаються всіх тих проблем, з якими може зіткнутися молодий викладач (напр., різноманітні типи навчання, педагогіка та методика конкретної дисципліни, інноваційні програми, вплив інформаційних технологій на освіту, варіативність стилів викладання тощо). Ще менш висвітленим є такий аспект роботи викладача як професійно-суспільна діяльність [356, с. 3].

В кінці ХХ - на початку ХХІ століття США мали унікальну можливість збагатити підготовку тих, хто прагне викладати у вищій школі. Однією з причин є те, що передбачається зміна покоління професорсько-викладацького складу. Більшість викладачів, які почали свою кар’єру у 1960-70 роках, вже збираються на пенсію. В США професорсько-викладацький склад був 1 344 000, а згідно з дослідженнями Хеккера, до 2010 року необхідно буде найняти ще 682 000 нових викладачів для вищої школи; тільки для штату Каліфорнія потрібно буде 41 200 людей. Така ситуація є нагодою для виховання нового покоління викладачів.


Інститути всіх типів шукають шляхи підвищення якості освіти, щоб протистояти розповсюдженій думці громадськості, що випускники коледжів та університетів не мають відповідних знань і вмінь, які їм будуть потрібні у майбутній професійній діяльності. Викладачі намагаються розвивати здібності студентів мислити критично, вирішувати нестандартні проблеми, переконливо висловлюватися в усній і письмовій формах, ефективно спілкуватися з різними людьми. Отже, професура вищих навчальних закладів має необхідність використати свої знання та досвід, щоб сформувати саму професію „викладач вищої школи” і систему, яка готувала б таких фахівців.

Щодо вищої освіти у Великій Британії, то, як свідчить доповідь Національного Комітету 1997 року, вища освіта у цій країні може законно пишатися своїми досягненнями за останні 30 років. Майже третина випускників шкіл і коледжів вступає до вищих навчальних закладів. Вища освіта намагається пристосуватися до нових потреб студентів, наслідком чого є різноманітні дослідження в галузі вищої освіти, розробка нових підходів до навчання та викладання, системи оцінки їх якості. Звісно, що всі досягнення безпосередньо пов’язані з роботою людей, які зайняті у секторі вищої освіти [353].

Отже, за останні 20 років у Великій Британії:

· кількість студентів виросла більше, ніж у двічі;

· загальне державне фінансування у секторі вищої освіти збільшилося на 45%;

· фінансування на кожного студента зменшилося на 40%.

Впливові технології та політичні сили ведуть до інтеграції економіки європейських країн, підвищується роль змагання у сфері економіки, що відбивається і на освіті. Новий економічний порядок призводить до того, що економіка стає більш залежною від вищої освіти, тобто від людей з високим рівнем умінь, знань та їх внеском у наукові дослідження. Саме тому, як зазначається у доповіді Р. Діарінга, Велика Британія має інвестувати більше коштів у сферу вищої освіти. Проте, для збільшення фінансування вища освіта повинна довести, що вона є вигідною сферою для інвесторів [353].

Нові соціальні потреби, економічні зв’язки та технології призвели до значних змін у секторі вищої освіти. Отже, на початку 1990-х років у багатьох розвинених країнах світу, у тому числі й у США та Великій Британії, спостерігаються ранні кроки до глобальних знань і „вченої” індустрії (learning industry), коли діяльність традиційних академічних закладів поєднується з методами і принципами інтенсифікації знань, такими як телекомунікації, інформаційні технології тощо [292].
Інформаційні технології знищують бар’єри у просторі та часі, створюють нові форми вищої освіти, наприклад, віртуальний університет. Студенти „інформаційної епохи” вимагають змін у методах навчання, надаючи перевагу інтерактивному, співробітницькому навчанню. І як зазначає Джеймс Дудерштадт (Duderstadt), вже існують нові форми навчання: напр., асинхронне навчання (будь-коли і будь-де). В суспільстві безперервної освіти люди будуть огорнуті, заглиблені, залучені до навчання і постійного отримання знань [165, c.29].

Проте, незважаючи на появу нових навчальних технологій, головним академічним джерелом в університеті залишається професорсько-викладацький склад. Саме від цих людей у великій мірі залежить якість академічних знань. Тому на початку 1990-х років у багатьох країнах, зокрема у США та Великій Британії, ставиться питання про зміни у парадигмі підготовки кадрів для викладання у вищій школі, створення нових програм підготовки й акредитації науково-педагогічного складу, заснування закладів, які займаються проблемами персоналу для сектора вищої школи.

Так, у Великій Британії у 1993 році Асоціацією професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу (Staff and Educational Development Association – SEDA) була введена перша схема акредитації для сектора вищої освіти. До цього часу не було ніяких національних рамок з акредитації персоналу, який займається викладанням у цьому секторі.

У 1997 році доповідь Рона Діарінга показала, що існує необхідність, щоб викладання в секторі вищої освіти стало окремою професією з усіма наслідками.

Рекомендація 13 Національного комітету у сфері вищої освіти (the National Committee of Inquiry into Higher Education) проголошує: „Ми рекомендуємо всім вищим навчальним закладам розробити програми підготовки викладачів вищої школи (якщо ВНЗ не мають таких); і всім закладам прагнути до національної акредитації таких програм Інститутом навчання і викладання у вищій школі (Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE) [161, c.7].
Створення ILTHE було запропоновано Рекомендацією 14: „Наша рекомендація полягає в тому, щоб уповноважені органи після узгодження з органами фінансування негайно заснували професійний інститут з навчання та викладання в секторі вищої освіти. Функції цього інституту будуть полягати в акредитуванні програм підготовки викладачів сектора вищої освіти, а також у призначенні досліджень і розвитку ідей в практиці навчання та викладання й стимулюванні інновацій” [161, c. 7].
В доповіді також зазначається, що „для професорсько-викладацького складу повинно стати нормою проходити акредитовані курси” [161, c. 8].

Аргументація на користь вищезгаданих рекомендацій така: підвищити статус викладання у сфері вищої освіти; допомогти Великій Британії стати світовим лідером у викладанні у вищій школі; підкреслити важливість навчання протягом усього життя. Національною метою мало стати надання Великій Британії можливості успішно конкурувати у ХХІ сторіччі в освіті, де якість, доцільність і ефективність освітніх систем будуть створювати ґрунт майбутнього процвітання й успішності.

Взагалі, Національний комітет завжди шукав ефективні шляхи для фінансування сектора вищої освіти. За період з 1984 по 1998 рік кількість студентів збільшилося на 35%, проте фінансування на кожного студента зменшилося на 36% [161, c. 9]. Це була фінансова криза у вищій освіті. Для виходу з неї треба було знайти альтернативні ресурси фінансування. Але для цього необхідно було довести, що сфера вищої освіти є вигідною для інвестицій. Роботодавці скаржилися на те, що випускники ВНЗ потребують додаткового навчання перед тим, як повноцінно працювати; вони ставили питання про природу навчальних програм як підготовку для працевлаштування, про якість викладання, яке отримують студенти. Це була частина дискусій між представниками вищої освіти і уряду про те, чим фактично займаються викладачі ВНЗ, чи дійсно вони виконують усі необхідні функції. Тому рекомендація Р. Діарінга щодо створення Інституту навчання та викладання у вищій школі може розглядатися як відповідь на ці зауваження і вимоги. З одного боку, це була спроба знайти альтернативні джерела фінансування вищої освіти, а з іншого – підвищити статус викладання у вищій школі до рівня досліджень. Заснування такого професійного органу повинно б було підтримати репутацію викладання у секторі вищої освіти і довести, що ILTHE є не просто рекламним трюком, а доволі серйозною справою.


Отже, для розробки концепції та основних засад нової установи було створено так звану „Плануючу групу” (Planning Group), до складу якої увійшли віце-президенти і ректори університетів та представники інших 14 національних органів.

У консультаційних документах, складених Плануючою групою, підіймалися питання щодо порядку отримання членства у ILTHE. Було описано можливі шляхи вступу до ILTHE, особливо підкреслювалась важливість акредитації досвідчених викладачів з урахуванням попереднього досвіду навчання та викладання. У паперах в загальних рисах було окреслено можливі 4 категорії членів майбутнього органу, для кожного з яких було визначено сферу відповідальності у різних видах діяльності [161, c.15].


Після консультацій у 1998 році у наступному документі було запропоновано 3 рівня членства у ILTHE:

1) асоційоване членство (коли викладач тим чи іншим чином пов’язаний з новоствореним інститутом, але не є постійним його членом);

2) молодше членство (викладач вже на шляху до повноцінного членства);

3) членство (викладач пройшов акредитовану програму підготовки) [161, c. 17].

У жовтні 1998 року вийшов інший документ під назвою „Реалізуючи бачення” (“Implementing the Vision”), який, нарешті, підводив підсумки всіх попередніх консультацій та визначав основні моменти організації й роботи ILTHE.
Зокрема, були виділені види діяльності Інституту:

а) акредитація і розробка курсів та інших шляхів навчання та підвищення кваліфікації працівників сектора вищої освіти;

б) збір, аналіз і розповсюдження досліджень з практики викладання та навчання у секторі вищої освіти у доступному форматі для використання академічною спільнотою;

в) розвиток і заохочення практики викладання високого рівня, включаючи доцільне й ефективне використання комунікативних та інформаційних технологій.

Також було виділено 2 рівня членства в організації:

1) асоційоване членство;

2) власно членство.

Для того, щоб отримати статус члена ILTHE було запропоновано 2 шляхи:

1) за допомогою успішного завершення однієї з акредитованих ILTHE програм з підготовки кадрів для вищої школи;

2) через урахування індивідуального попереднього досвіду, який підтримується системою AP(E)L (Assessment of Prior and Experiential Learning) (Оцінювання попереднього і емпіричного досвіду) та відповідає вимогам акредитації [161, c. 20-21].
У лютому 1999 року з’явився ще один консультаційний документ ILTHE „Національна структура викладання у секторі вищої освіти” (“The National Framework for Higher Education Teaching”). У цьому документі було представлено детальну структуру вимог для членства у ILTHE у 5 сферах діяльності:

- складання та планування курсів;

- викладання предмету;

- оцінювання досягнень студентів;

- сприяння розвитку системи підтримки студентів; 

- оцінювання та вдосконалення власного процесу викладання [231].

Всі консультаційні документи було направлено до ВНЗ та організацій і установ, що пов’язані зі сферою вищої освіти. Звісно, що вони не залишились без обговорення та спірних питань. Одним з таких моментів був термін реєстрації членів ILTHE. Спочатку було запропоновано трирічний термін, після якого членство поновлюється за умови виконання вимог щодо „Постійного професійного розвитку” (Continuing Professional Development – CPD). Після обговорення дійшли консенсусу, що цей термін повинен становити 5 років.

Дискусії виникали з приводу різних питань, починаючи з філософських і закінчуючи повсякденними. Це було зумовлено наступним:

- необхідність у системі, яка б не була занадто обтяжливою для потенційних членів;

- необхідність у системі, яка б відбивала різноманітність навчального оточення та забезпечувала підґрунтя для співпраці з різними органами і установами у сфері вищої освіти;

- визнання та схвалення досліджень, що базуються на методиці викладання окремих предметів і науковій діяльності у викладанні та навчанні;

- необхідність шляхів для отримання членства як для окремих осіб, так і для цілих установ;

- необхідність залучення до CPD усіх верст професорсько-викладацького складу (від докторанта до професора);

- необхідність у підході постійного професійного розвитку (CPD), який би узгоджувався з вимогами інших професійних органів [161, c.27].


Таким чином, після консультацій з представниками вищих навчальних закладів і організацій, які займаються питаннями вищої освіти, визначення концепції та основних засад у квітні 1999 року було засновано новий унікальний державний орган – ILTHE, Інститут навчання та викладання у вищій школі.


Основними завданнями ILTHE стали:

· підвищити статус викладання у вищій школі шляхом розвитку професіоналізму тих, хто задіяний у цьому секторі;

· вдосконалити досвід навчання через обов’язок щодо постійного професійного розвитку персон, які акредитовані даною організацією на базі проходження підготовки до викладання у вищій школі або експертизі їх попереднього досвіду у цьому секторі;

· підтримувати інновації у сфері вищої освіти; 
· розробити стандарти професійної практики і курси, які мають закінчити викладачі ВНЗ [161, c.4].
Проте, ILTHE – не єдиний орган у Великій Британії, який займається питаннями підвищення якості підготовки викладачів ВНЗ.

Залученими до навчального і професійного розвитку у сфері вищої освіти є такі організації, як Агентство з розвитку персоналу в секторі вищої освіти (Higher Education Staff Development Agency – HESDA), Агентство з розвитку працівників університетів і коледжів (Universities and Colleges Staff Development Agency – UCoSDA), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN), Національна асоціація викладачів сфери подальшої і вищої освіти (National Association for Teachers in Further and Higher Education – NATFHE), Асоціація викладачів університетів (Association of University Teachers – AUT), Фонд розвитку викладання та навчання (Fund for the Development of Teaching and Learning – FDTL). Причому, майже всі ці організації або були засновані, або набули особливо важливого значення саме у 1990-х роках.

Високоякісне викладання та навчання є ключовою метою в секторі вищої освіти на державному й інституційному рівнях. „Біла Книга” уряду „Майбутнє вищої освіти”, опублікована у 2003 році, викладає ціль, яка полягає у встановлені нових національних стандартів викладання у вищій школі в якості основи акредитованої підготовки всього персоналу. В цій „Білій Книзі” було запропоновано заснувати єдиний державний орган, академію якості викладання з метою розвитку та просування найкращої викладацької практики [393].
У вищезазначеному документі підкреслювалась важливість проведення реформ у сфері вищої освіти Великої Британії. Вищу освіту було визнано одним з головних національних активів, який робить вагомий внесок у розвиток соціального та економічного добробуту нації. У сучасному конкурентному світі, який швидко змінюється, головним завданням вищої освіти є забезпечення фахівців відповідними знання та вміннями для підтримки конкурентоспроможності національної економіки та науки [393, c. 10].
У Білій Книзі “Майбутнє вищої освіти” вища освіта визначається як велика національна цінність, яка має значний вплив на розвиток економіки всієї країни. Підкреслювалося, що дослідження, які проводяться в університетах, мають реальну силу. Зокрема, за останні 50 років британськими університетами було випущено 44 лауреати Нобелівської премії. 8 % наукових публікацій у всьому світі приходиться на Велику Британію, 13% найбільш цитованих наукових праць є роботи британських учених (це друге місце після США).

Більшість студентів задоволені стандартами викладання та навчання, що відбивається у статистиці. Так 93% випускників денної форми навчання в перші шість місяців після закінчення ВНЗ або працевлаштовуються, або продовжують навчання; випускники університетів заробляють приблизно на 50% більше тих, хто не отримав вищу освіту [393, с.11].

Останнім часом посилюються зв’язки між університетами та сферою бізнесу.

Проте, не зважаючи на певні досягнення у сфері вищої освіти, уряд Великої Британії занепокоєний тією ситуацією, яка склалася у всьому світі у сфері освіти, і яка може привести до серйозних проблем. Саме тому було укладено “Білу Книгу”, рішення якої б сприяли збереженню або навіть покращенню рівня вищої освіти Великої Британії, вирішивши внутрішні проблеми цієї галузі:

· укомплектування та збереження академічного штату, необхідного для підтримки та вдосконалення як викладання, так і дослідницької роботи;

· збереження інфраструктури дослідницької та викладацької діяльності;

· аналіз доцільності використання коштів, які інвестуються у вищу освіту.

Отже, у вищезазначеному документі рекомендації торкнулися наступних сфер: дослідження, викладання, вища освіта і бізнес, розповсюдження та гнучкість вищої освіти.

В паперах зазначається, що існує реальна загроза, що не вдасться утримати існуючі позиції у світі щодо досліджень. Це, в першу чергу, пов’язано з тим, що інші країни все більше уваги зосереджують на дослідженнях в університетах. Так, наприклад, Китай планує зосередити дослідницькі фонди у 10 університетах світового рівня. Індія також підвищує зацікавленість у розвитку науки в університетах на національному рівні (напр., було створено Національний інститут технологій) тощо.

Як зазначено в документі “Інвестиції в інновації” (2002 рік), останнім часом наукова діяльність університетів недофінансована. Пропонується більше уваги приділяти саме тим дослідженням, які проводяться в університетах, тому що університет має бути осередком науки.

Також не обійшли увагою зв’язок бізнесу та промисловості з вищими навчальними закладами. В цьому контексті стоїть питання про використання набутків університетів фірмами та підприємствами. В 2001 році 16% фірм використовували розробки вищих навчальних закладів. Було створено Агенції регіонального розвитку (The Regional Development agencies), одним із завдань яких є планування дослідницьких тем для університетів, які б були корисні сучасним підприємствам і фірмам.

Актуальною також залишається проблема розповсюдження вищої освіти, залучення більшої кількості молодих людей до навчання у ВНЗ. Так, серед молоді, віком від 18 до 30 років 43% навчається у вищих навчальних закладах, що у порівнянні з іншими розвинутими країнами (напр., Австралія, Фінляндія, Нідерланди, Нова Зеландія, Норвегія, Швеція) є нижчим показником. У США 28% працівників мають ступінь бакалавра (у Великій Британії – 17%). В наш час до працівників будь-якої сфери висуваються досить високі вимоги, як правило з відповідним освітнім рівнем. Тому уряд будь-якої країни, в тому числі і Великої Британії, зацікавлений у поширенні вищої освіти серед населення. Треба усвідомити, що студенти сьогодення – це не лише люди до 30 років. В контексті навчання впродовж усього життя кожного спеціаліста можна розглядати як потенційного студента, який ставить  за мету оволодіння новими та оновлення вже набутих знань, умінь і навичок. Отже, у зв’язку з цим слід звернути увагу на гнучкість вищої освіти (напр., популяризацію дистанційної освіти) [393, с.14-16].
У своїй роботі ми зосередимося на такому напряму реформування вищої освіти, як викладання. Вже було зазначено, що чимала увага приділяється дослідницькій діяльності викладачів вищої школи, але викладання має бути рівноправною частиною роботи професорсько-викладацького складу.

У 1998 році Рон Діарінг (Dearing) підняв проблему підготовки та підвищення кваліфікації викладачів вищої школи і запропонував створення Інституту навчання та викладання у вищій школі (the Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE), який згодом перетворився на Академію вищої освіти (the Higher Education Academy – HEA). У 2003 році лише біля 12% академічного персоналу були членами вищезазначеної установи, більш того, не всі з них мали педагогічну кваліфікацію. Вищі навчальні заклади Великої Британії зіткнулися з труднощами у доборі лекторів, особливо з таких дисциплін, як комп’ютерні та інформаційні технології, педагогіка, дисципліни для інженерних, медичних та бізнес спеціальностей.

Студенти, вступаючи на ту чи іншу спеціальність не завжди отримують інформацію щодо якості викладання [393, с. 15].

Отже, викладання та навчання є головною метою вищої освіти. Тому в “Білій Книзі” (2003 рік) детально описуються основні пропозиції щодо вдосконалення викладання у вищих навчальних закладах, серед ключових позицій можна зазначити наступні:

· фінансування вищих навчальних закладів з урахуванням рівня викладання;

· інформування студентів щодо особливості навчання у конкретних ВНЗ;

· підтримка реформ з удосконалення викладання у всіх типах вищих навчальних закладів, включаючи додаткове фінансування для нагородження кращих викладачів;

· розробка нових професійних стандартів викладання у вищій школі, які б стали основою для акредитації професорсько-викладацького складу;

· посилення зовнішньої системи оцінювання діяльності викладачів, включаючи національну програму зовнішніх експертів;

· створення єдиного національного органу для розвитку, розповсюдження та підтримки кращої практики викладання у вищій школі;

· створення Центрів якості викладання для підтримки кращої практики викладання у вищій школі;

· створення Національної схеми (плану) стипендії для викладачів;

· визнання якості викладання як однієї з основних місій університету та надання вищим навчальним закладам статусу університету не лише за критеріями дослідницької, а й викладацької діяльності [393, с. 46-47].
Отже, у вищезазначеному документі мова йдеться про те, що на той момент не існувало загальноприйнятих національних стандартів для викладачів вищої школи; більшість працюючих викладачів ніколи не отримували спеціальної педагогічної підготовки. Для того, щоб викладання у вищій школі стало самостійною повноцінною професією, необхідно було розробити чіткі професійні стандарти для професорсько-викладацького складу (у “Білій Книзі” було встановлено термін – 2004-2005 роки). Ці стандарти мали б бути узгоджені з самими викладачами та описувати компетенції, необхідні для роботи у цій сфері. Підготовка та підвищення кваліфікації викладачів для досягнення відповідних стандартів може відбуватися за допомогою різних програм і курсів, які є найбільш підходящими для конкретного навчального закладу та конкретного педагога. Тобто, починаючи з 2006 року всі викладачі вищої школи мають отримати педагогічну кваліфікацію відповідно до нових стандартів. Також очікується, що ВНЗ розвинуть таку інститутську політику та систему, які будуть залучати кожного члена професорсько-викладацького складу до постійного професійного розвитку.

Агенція з забезпечення якості (the Quality Assurance Agency – QAA) виконує важливу роль контролю якості викладання у вищій школі. Останнім часом спостерігається зміна моделі роботи вищезазначеної агенції: на ряду із зовнішнім оцінюванням посилилась роль внутрішнього оцінювання якості викладання самими навчальними закладами. Від ВНЗ вимагають публікації звітів щодо якості та стандартів викладання, що дає змогу студентам бути більш інформованими стосовно навчання у тому чи іншому навчальному закладі.

Актуальним також залишається питання визнання та нагородження викладачів за педагогічну діяльність. Довгий час визнання педагога вищої школи було пов’язане з дослідницькою (науковою) діяльністю, а викладання розглядалося як додаткове джерело доходу для головної справи – дослідницької роботи. Але така ситуація була не прийнятна. Після доповіді Р. Діарінга, опублікування “Білої Книги” викладання було визнано рівноправною частиною діяльності професорсько-викладацького складу, з усіма відповідними наслідками.

Згідно даних Ради з фінансування вищої освіти Англії (the Higher Education Funding Council for England – HEFCE), ВНЗ мають позитивні зрушення у створенні та підтримці гнучкої системи нагородження кращих викладачів. Комітет з навчання та викладання національної координаційної команди наводить низку прикладів успішної практики визнання та нагородження за відмінне викладання. Так, стратегію навчання та викладання університету Центрального Ланкаширу викладено таким чином: “розвивати культуру, в якій відмінне викладання визнається та нагороджується на індивідуальному та командному рівнях... Університет, в першу чергу, буде підвищувати статус викладання, визнання успіхів та нагородження у цій сфері в тій же мірі, як у дослідницькій діяльності” [393, с. 51].

Отже, всім вищим навчальним закладам було поставлене завдання розробити стратегії та системи прийняття на роботу, призначення на посаду, кар’єрного розвитку, які б чітко і відкрито враховували викладацьку діяльність. Але з’являється нова проблема – проблема оплати. Якщо суспільство очікує високих результатів роботи викладачів університетів, то ця робота має бути гідно оплачена.

Згідно даних HEFCE, спостерігається збільшення вакансій в університетах Великої Британії, особливо труднощі виникають з викладачами таких дисциплін, як медицина, інженерія, комп’ютерні та інформаційні технології, дисципліни, пов’язані з бізнесом, тобто саме тих сфер, де заробітна плата вища за викладацьку. В той же час виявлене зниження якості підготовки пошукувачів на посаду викладача ВНЗ [358]. Тому уряд Великої Британії з кожним роком виділяє все більшу суму на вищу освіту, зокрема на оплату праці та преміювання викладачів за досягнення у викладанні. Особливий акцент ставиться на диференціації оплати, тобто врахуванні конкретних досягнень конкретного педагога.
В Білій Книзі також підкреслюється, що досягнення у сфері викладання мають оприлюднюватися та винагороджуватися, що стане стимулом для колег удосконалювати свою педагогічну майстерність. Такі дійсно видатні викладачі є взірцями професійної діяльності. За Національною програмою стипендій для викладачів кожен рік виділяється 20 стипендій розміром 50 тис. фунтів для найкращих викладачів вищої школи. З 2003 року кількість стипендій збільшувалася, і на даний момент їх кількість сягає 50. Окрім індивідуальних нагород у Великій Британії існує система нагородження за видатну педагогічну діяльність цілих педагогічних колективів (напр., кафедр, відділів, лабораторій, факультетів тощо). Багато ВНЗ мають так звані Центри відмінного викладання, які займаються вдосконаленням навчального процесу та професійним розвитком професорсько-викладацького складу. Саме ці Центри найчастіше і отримують додаткове фінансування.

Наступне питання, яке порушувалося в документі, це надання ВНЗ статусу університету. До 2005 року статус університету надавався тим ВНЗ, які мали право присвоювати і наукові, і викладацькі ступені. Звісно, обізнаність в останніх новинах науки, володіння вміннями і навичками наукової роботи необхідні для висококваліфікованого викладача, але не обов’язково бути видатним науковцем, щоб досягти високих результатів у викладанні. Така думка ґрунтується на низці досліджень, проведених в останні 10-15 років. Так у звіті, який об’єднав результати 50 досліджень, проведених всередині 90-х років ХХ століття, метою яких було розглянути взаємозв’язок між дослідницькою роботою та викладанням, зазначається про відсутність прямої залежності між цими двома видами діяльності викладачів [358]. У 2000 році у звіті для HEFCE інформація, отримана від 40 університетів і коледжів, свідчить про те, що не обов’язково кожен викладач має бути залучений до дослідницької роботи у вузькому сенсі, а достатньо просто займатися науковою роботою в межах своєї викладацької діяльності [233]. На практиці дійсно існують коледжі з високими стандартами викладання, які відповідні університетським, а іноді навіть перевищують їх. Саме у Білій Книзі (2003 рік) було запропоновано змінити систему присвоєння ВНЗ статусу університету, коли б основою стали такі критерії, як викладацькі ступені, кількість студентів та низка навчальних дисциплін. Ця реформа вступила в силу в 2005 році, що стало сигналом важливості викладацької діяльності у вищій школі [393, с. 54-55].
Ще однією рекомендацією, яка стала поштовхом для створення у 2005 році Академії вищої освіти (the Higher Education Academy – HEA) стала рекомендація щодо створення нового єдиного органу з удосконалення навчання та викладання у вищій школі (в даному документі його назвали “Академія якості викладання”). Передбачалося, що нова організація візьме на себе функції Інституту навчання та викладання у вищій школі, Мережі підтримки навчання та викладання (the Learning and Teaching Support Network – LTSN) і Агенції з розвитку професорсько-викладацького складу (The Higher Education Staff Development Agency – HESDA). І дійсно, об’єднавшись, вищезазначені організації утворили Академію вищої освіти, основним завданням якої стала підтримка постійного професійного розвитку викладачів вищої школи шляхом розвитку та фінансової підтримки передового педагогічного досвіду, встановлення професійних стандартів, курсів підвищення кваліфікації, проведення досліджень в галузі викладання тощо [393, с. 54].
На момент опублікування Білої Книги у Великій Британії вже існувала Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу (the Staff and Educational Development Association – SEDA). Це професійна організація Великої Британії, яка сприяє інноваціям і позитивному досвіду у сфері вищої освіти. Вона визнана не лише у Великій Британії, а й у світі. 

SEDA було засновано у 1993 році шляхом об’єднання Постійної конференції з освітнього розвитку (the Standing Conference on Educational Development – SCED) та Групи професійного розвитку товариства досліджень в галузі вищої освіти (the Staff Development Group of the Society for Research into Higher Education – SRHE). Асоціація освітніх та виховних технологій (the Association for Educational and Training Technologies) приєдналася до SEDA у 1996 році [97].
Взагалі, цю Асоціацію можна розглядати як координатора дій щодо професійного розвитку професорсько-викладацького складу не лише у Великій Британії, а й на міжнародному рівні.

Головна місія SEDA полягає у вдосконаленні всіх аспектів навчання, викладання та виховання у вищій школі шляхом професійного розвитку педагогів, які зайняті у сфері вищої освіти.

Отже,  Асоціація професійного та освітнього розвитку ставить наступні завдання:

· підвищити можливість професійного та освітнього розвитку спеціалістів, що задіяні в сфері вищої освіти;

· сприяти професійному розвитку досвідчених викладачів, молодих спеціалістів та допоміжного персоналу;

· підтримувати вдосконалення якості вищої освіти;

· заохочувати та підтримувати застосування на практиці глибокого розуміння сутності процесу викладання та навчання студентів [376].
Діяльність SEDA ґрунтується на наступних цінностях:

1) розуміння, як люди навчаються;

2) ученість, професіоналізм та етична практика;

3) співпраця у освітніх спільнотах (або використовується такий термін як “спільнота, що навчається” – “learning community”) та розвиток і підтримка таких спільнот;

4) ефективна робота в контексті різноманітності та сприяння включеності у процес навчання всіх його учасників;

5) постійна рефлексія своєї професійної діяльності;

6) розвиток людей та процесів [97].

Розглянемо, як кожну з цих цінностей розуміють представники SEDA.

1. Розуміння, як люди навчаються.
Навчання – це складний процес, який відбувається різними шляхами, при різних обставинах. Існують фактори, які допомагають, заохочують до навчання, і навпаки – є такі, що перешкоджають цьому процесу. Причому вони різняться в залежності від об’єкту, мети навчання, тощо. Тому важливо розібратися у сутності та природі цього процесу, щоб навчання було найефективнішим.

2. Ученість, професіоналізм та етична практика.
Ідея ученості передбачає використання критичного й аналітичного підходів до навчання та викладання. Ця цінність заохочує до застосування різноманітних моделей, теорій, проведення досліджень.

Етична практика, перш за все, означає, що майже кожна професія має свій професійний моральний кодекс, викладач ВНЗ не є виключенням. Наслідування цих норм є необхідним для будь-якого спеціаліста, що працює в сфері вищої освіти.

В понятті “професіоналізм” відбивається такий ступінь оволодіння людиною психологічної структури професійної діяльності, який відповідає існуючим стандартам та об’єктивним вимогам. Професіоналізм спеціаліста проявляється в систематичному підвищенні кваліфікації, творчій активності, здібності продуктивно задовольняти вимоги суспільства, що постійно зростають.

3. Співпраця у освітніх спільнотах та розвиток і підтримка таких спільнот.
Існують різні види освітніх спільнот, наприклад:

· група учнів, що зустрічаються в класі або у віртуальному просторі. Ці люди мають підтримувати один одного, надавати необхідну допомогу;

· педагоги-колеги, адміністрація теж формують освітню спільноту. Вони обмінюються ідеями, теоретичними та практичними надбаннями у сфері викладання, підтримують один одного у справі розвитку вищої освіти.

4. Ефективна робота в контексті різноманітності та сприяння включеності у процес навчання всіх його учасників.

У сучасному світі важливо розуміти неоднорідність тих, хто навчається, а також різні мотиви та цілі навчання. В процесі викладання слід пам’ятати про це і використовувати з користю для студентів. Також важливим моментом є те, що, незалежно від раси, віросповідання, статі, способу життя, кожен має однакові права на отримання освіти та на власний професійний розвиток.

5. Постійна рефлексія своєї професійної діяльності.
Для того щоб бути справжніми професіоналами, викладачі вищої школи мають постійно підвищувати свою кваліфікацію. Потужним інструментом у цій справі є постійний професійний розвиток та глибока, аналітична рефлексія своєї діяльності. Наприклад, перед будь-яким освітнім заходом (навіть кожним заняттям) варто поставити собі такі запитання:

- Що я намагаюся досягти?

- Які критерії ефективності даного заходу?

В процесі заходу:

- Як все триває?

- Чи треба зробити якісь корективи? Якщо так, то які саме?

Після заходу:

- Чи досягнута мета? Чи всі завдання виконано?

- Чого не вдалося досягти?

- Що трапилося непередбаченого?

- Що можна або необхідно змінити наступного разу?

Звісно, що це – лише приклади запитань, і кожен викладач виробляє свій власний стиль рефлексії.

Рефлексія – це необхідний процес, але однієї рефлексії недостатньо. Необхідні дії, втілення досвіду у практику, обмін думками тощо.

6. Розвиток людей та процесів.

Ця шоста цінність, можна сказати, об’єднує всі попередні. Для ефективного навчання та викладання необхідний розвиток усіх учасників освітнього процесу. Для викладацького складу, як вже було зазначено, це – підвищення кваліфікації, постійний професійний розвиток через різноманітні види діяльності (вивчення спеціалізованої літератури, семінари, майстер-класи, дискусії, конференції тощо).

Розвиток студентів відбувається як безпосередньо в процесі навчання, так і за допомогою тієї ж рефлексії, але вже з позиції учня. Викладачі відіграють не останню роль у цьому процесі: вони допомагають студентам знайти себе, а головне – вчать їх вчитися.

Якщо казати про освітній процес взагалі, то він теж постійно розвивається, включаючи його зміст, структуру, критерії оцінювання тощо [321].

Отже, цінності SEDA відбивають вимоги сучасного суспільства.

Для досягнення своєї мети SEDA запроваджує та підтримує різні види діяльності, такі як конференції, публікації, журнал для викладачів вищої школи, підтримка й акредитація професійного розвитку, дослідження в галузі підготовки та підвищення кваліфікації викладачів ВНЗ, зв’язки з іншими професійними організаціями, установами, асоціаціями, лобіювання фінансування сфери вищої освіти, зокрема професійного розвитку викладачів [97].
Діяльність SEDA ведеться за чотирма напрямками:

А) Акредитація та постійний професійний розвиток (Continuing Professional Development – CPD) професорсько-викладацького складу.

Б) Розвиток наукової діяльності професорсько-викладацького складу.

В) Заохочення приєднання до SEDA, участі у різноманітних видах активності, що проводяться Асоціацією.

Г) Міжнародне визнання та розповсюдження досвіду.

За кожним з вищезазначених напрямків ведеться активна діяльність.

А) Акредитація та постійний професійний розвиток професорсько-викладацького складу.
Так, у 1990 році (ще навіть до офіційного визнання Асоціації) розпочалася розробка схеми акредитації вчителів. У 1993 році було введено першу схему акредитації для сектора вищої освіти. До цього часу не було ніяких національних рамок з акредитації персоналу, який займається викладанням у цьому секторі.

У лютому 1998 року більш ніж 70 програм акредитації, що запроваджувалися у вищих навчальних закладах, добровільно приєдналися до цієї схеми.

У 1994 році було започатковано схему членства (Fellowship Scheme) з метою надати професійну кваліфікацію та офіційне визнання людям, які займаються підвищенням кваліфікації викладачів.

З 1996 року почала працювати Схема професійного розвитку у вищій школі (the Professional Development in Higher Education Scheme) для всіх співробітників у сфері вищої освіти.

SEDA зіграла провідну роль в організації Інституту навчання та викладання у  вищій школі (the Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE) та розробці національної схеми акредитації викладачів ВНЗ [14].
Асоціація тісно співпрацює з Агенцією розвитку професорсько-викладацького складу університетів та коледжів (University and College Staff Development Agency – UCoSDA). У своїй новій ролі організація опікується підготовкою викладачів вищої школи, урізноманітнює шляхи підготовки й акредитації професорсько-викладацького складу, а також тих, хто займається цією підготовкою, проводить курси для викладачів ВНЗ.

У 2000 році SEDA було розроблено курси підвищення кваліфікації для всіх верст працівників сфери вищої освіти (бібліотекарів, лаборантів, методистів, адміністраторів).

Отже, SEDA досягла певних результатів у розробці та втіленні у життя програм акредитації та професійного розвитку професорсько-викладацького складу вищих навчальних закладів.

Б) Розвиток наукової діяльності професорсько-викладацького складу.
SEDA має чимало активних дослідників серед своїх членів, багато з яких беруть участь у інших дослідницьких організаціях, наприклад, таких як Товариство досліджень у сфері вищої освіти (Society for Research into Higher Education – SRHE).
Проте існує нагальна потреба у дослідженнях в сфері підготовки та підвищення кваліфікації викладачів ВНЗ. З цією метою SEDA інвестує невеликі суми коштів для проведення досліджень у вищезазначеній галузі. Як правило, результати відбиваються у публікаціях та на науково-практичних конференціях.

В Асоціації працюють Координатори наукової роботи, які встановлюють зв’язки з іншими дослідницькими організаціями, що працюють в сфері вищої освіти. Цінною є співпраця з Товариством досліджень у сфері вищої освіти, Міжнародним журналом академічного розвитку та інновацій в освіті (the International Journal for Academic Development and Innovations in Education) та журналом Training International.
Таким чином, Асоціація професійного та освітнього розвитку працює у напряму вдосконалення якості дослідницької роботи в галузі підготовки та підвищення кваліфікації викладацького складу ВНЗ, зосереджується на практичних проблемах цієї сфери.

В) Заохочення приєднання до SEDA, участі у різноманітних видах активності, що проводяться Асоціацією.
На даний момент SEDA має досить велику кількість членів, які беруть активну участь у різних видах діяльності: участь у конференціях, семінарах, публікація у наукових виданнях, співпраця з іншими освітніми організаціями, робота в Комітетах тощо. Однак, керівництво SEDA прагне залучити до співпраці якомога більше освітян. Механізм такого залучення включає наступне:

· розвиток регіональних, предметних, віртуальних зв’язків;

· виділення коштів місцевим владам для підтримки діяльності Асоціації;

· запровадження низки заохочень та нагород на індивідуальному, груповому та інститутському рівнях.

Серед нагород та визнань зазначаються такі:

· Інноватор року;

· Найбільший внесок у літературу з проблем вищої освіти;

· Найбільш інформований вищий навчальний заклад;

· Учасник конференції, який мав найбільший вплив;

· “Мотиватор” року;

· Неординарна технологія професійного розвитку викладацького складу ВНЗ;

· Найкраще використання інформаційних технологій у підтримці викладання, навчання й оцінювання у вищій школі;

· Найкраща команда професіоналів, що підтримувала викладання, навчання й оцінювання у вищій школі;

· Видатний новачок;

· Нагорода за віддану працю.

Г) Міжнародне визнання та розповсюдження досвіду.


Міжнародне визнання та розповсюдження ідей щодо вдосконалення підготовки викладачів вищої школи є необхідністю у сучасному світі. Тому SEDA створює інтернаціональні зв’язки з організаціями, що займаються подібними проблемами. Для цього вже зроблено наступні кроки:

· проведення конференцій в партнерстві з іншими міжнародними організаціями (напр., International Consortium for Educational Development – ICED);

· заохочення іноземних спеціалістів до участі у конференціях, що проводяться SEDA (вже досягнуто 10% від загальної кількості учасників);

· заохочення іноземних освітян до членства в SEDA;

· розповсюдження публікацій та наукових видань за межами Великої Британії;

· продовження обміну досвідом з міжнародними організаціями;

· підтримка міжнародних проектів з проблем підготовки та підвищення кваліфікації викладачів ВНЗ [376].

Така організація не могла не відреагувати на опублікування “Білої Книги”, яка безпосередньо торкалася вищої освіти. Зокрема, у “Відповіді SEDA” зазначається, що Асоціація підтримує загальний тон документу, але розчарована відсутністю навіть згадки про SEDA. Проте, Асоціація підтримує і опікується цілою низкою сфер, зазначених у Білій Книзі:

· SEDA було залучено до розробки національних стандартів для викладачів вищої школи, розробки першої акредитаційної схеми (структури) підготовки викладачів університетів. У листопаді 2002 року вступила в дію Схема професійного розвитку викладачів;

· SEDA фокусує свою роботу на підтримці тих керівників ВНЗ, які забезпечують професорсько-викладацькому складу професійний розвиток;

· Структура професійного розвитку базується на основних результатах, фундаментальних цінностях та освітніх процесах – особливо на ролі викладача у навчанні студентів навчатися. У Білій Книзі також підкреслюється важливість навчання впродовж усього життя. SEDA підтримує позицію щодо визнання досягнень студентів в якості одного з критеріїв оцінювання діяльності викладача;

· SEDA має досвід підтримки та надання допомоги викладачам у багатьох важливих сферах, які згадуються у Білій Книзі (напр., підготовка зовнішніх екзаменаторів);

· Асоціація постійно спрямовує зусилля на підвищення ролі викладання в університетах, і багато членів SEDA залучені до системи нагородження викладачів за викладацьку діяльність;

· Біла Книга визнає двосторонній характер професії викладача (педагог і дослідник). SEDA погоджується з таким підходом і заохочує професорсько-викладацький склад до використання досягнень у своїй педагогічної практиці. Тому при підготовці педагогів до роботи у ВНЗ обов’язково має бути надана допомога у поєднанні цих двох важливих аспектів діяльності – викладання і дослідницької роботи [318].
Отже, SEDA підтримує більшість пунктів щодо вдосконалення підготовки та підвищення кваліфікації викладачів вищої школи, зазначених у Білій Книзі й сподівається на співпрацю всіх організацій, які опікуються даною проблемою.
У травні 2004 року Інститут навчання та викладання у вищої школі (ILTHE), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN) і Комітет з підвищення якості викладання (Teaching Quality Enhancement Committee – TQEC) об’єдналися, створивши незалежну організацію з розвитку стандартів викладання у вищій школі – Академію вищої освіти (Higher Education Academy – HEA).
Мета Академії вищої освіти – підтримати професорсько-викладацький склад, весь сектор вищої освіти у зв’язку зі змінами, що відбуваються у суспільстві й освіті, а також підвищити якість освіти студентів. Унікальність цього органу полягає, по-перше, в тому що Академія є національним лідером у сфері розвитку та оцінювання вищої освіти. По-друге, вона діє як незалежний експерт. По-третє, Академія працює на різних рівнях: з університетами й коледжами, об’єднаннями з окремих навчальних дисциплін, індивідуально з викладачами. І нарешті, Академія об’єднує всі чотири частини Великої Британії, враховуючи їх особливості та специфіку [347, c. 1]. 

В 2005 році було розроблено стратегічний план дій на 2005-2010 роки. Було визначено шість стратегічних цілей.

1. Бути авторитетним та незалежним органом впливу на сферу навчання та викладання у вищій школі:

- стати організацією-радником, яка заслуговує на довіру;

- встановити партнерські стосунки з органами освіти.

2. Підтримувати освітні установи в їхніх планах удосконалення якості освіти студентів:

- розробити програми підтримки, які б базувалися на потребах Академії;

- працювати з освітніми установами в контексті розвитку їх дослідницької діяльності;

- інформувати освітні установи та давати їм поради щодо проблеми вдосконалення якості навчання у вищій школі.

3. Підтримувати професійний розвиток та професійне визнання професорсько-викладацького складу вищих навчальних закладів:

- сприяти розробці та втіленню структури (схеми) стандартів для професійного визнання;

- акредитувати університетські програми професійного розвитку професорсько-викладацького складу;

- розробляти альтернативні шляхи акредитації для різних груп професорсько-викладацького складу та різних типів вищих навчальних закладів;

- підтримувати прагнення викладачів до професійного розвитку.

4. Підтримувати позитивний досвід навчання студентів:

- співпрацювати з сектором вищої освіти з метою надання високоякісної інформації, порад та підтримки щодо навчальних планів і програм, методів навчання, оцінювання студентів тощо;

- бути ключовим джерелом інформації щодо позитивного досвіду навчання студентів;

- підтримувати інтернаціоналізацію навчання студентів.

5. Проводити дослідження та оцінювання з метою вдосконалення якості навчання студентів:

- відігравати провідну роль у визначенні та оцінюванні досліджень, що пов’язані з навчанням і викладанням у вищій школі;

- синтезувати й аналізувати дослідження з проблеми навчання та викладання у вищій школі;

- забезпечувати якісний аналіз та рекомендації щодо навчання студентів.

6. Бути відповідальною, ефективною і чуйною до проблем освіти організацією:

- виявити ті освітні організації, які потребують підтримки Академії;

- забезпечувати відповідальне користування джерелами;

- отримати визнання як ефективного роботодавця;

- привести в дію професійну систему, яку розробляє Академія;

- розробляти і втілювати маркетингову та комунікативну стратегії [348].
Ефективний стратегічний план не може бути статичним, під впливом різних факторів він змінюється, вдосконалюється. Так сталося і зі стратегічним планом Академії вищої освіти – у 2008 році було розроблено новий стратегічний план на 2008-2013 роки. Основними факторами, які розкрили нові можливості стали такі:

· зміна студентського контингенту: студенти стали більш зрілими, з’явилося більше іноземних студентів, більше студентів стало поєднувати навчання з роботою;

· більше впливу стали мати міжнародні зв’язки, що відбилося і на навчальних програмах, і на методах викладання;

· нові фінансові виклики для студентів, навчальних закладів, фінансових органів;

· підвищення міжнародної конкурентності;

· різноманітність навчальних закладів;

· нові вимоги до професорсько-викладацького складу, включаючи зміни у академічних функціях, поява нових дисциплін, нових шляхів опанування професії тощо;

· зміни у формах та методах викладання, напр., використання інформаційних технологій;

· юридичні зміни [347, c.1-2].
Отже, у 2008 році ще раз було підкреслено головні цінності Академії та визначено п’ять стратегічних цілей. Серед головних цінностей були зазначені високі академічні та професійні стандарти, незалежність, відповідність до потреб освітян та студентів, бажання обміну досвідом, відкритість для всіх викладачів і студентів, самооцінювання, відповідальність, прозорість фінансування.

  Що стосується стратегічних цілей, то порівняно з попереднім планом, вони були розроблені більш детально: для кожної цілі визначалися завдання, сфера діяльності, цільова група, очікуваний результат, індикатори ефективності. Таким чином, концепція стратегічного плану Академії вищої освіти на 2008-2010 роки передбачає реалізацію таких цілей:

1. Визначити, розробити і розповсюдити інформаційний підхід до підвищення якості навчання студентів.

2. Бути посередником та заохочувати обмін ефективним (позитивним) досвідом навчання та викладання у вищій школі.

3. Підтримувати університети і коледжі у справі здійснення стратегічних змін для поліпшення якості навчання студентів.

4. Інформувати національні освітні установи про справи у сфері вищої освіти та впливати на освітню політику країни.

5. Підвищити статус викладання у вищій школі [347, c. 4].

Отже, розглянемо кожну зі стратегічних цілей.

1. Визначити, розробити і розповсюдити інформаційний підхід до підвищення якості навчання студентів.

Завданнями для досягнення цієї цілі стали:

1) зібрати, синтезувати та обробити відповідні дані;

2) заохочувати використовувати інформаційний підхід до підвищення якості навчання студентів.

Академія прагне залучити вищі навчальні заклади, освітні організації, об’єднання з навчальних дисциплін, а також окремих педагогів-науковців до збору та оцінювання даних щодо викладання у вищій школі, позитивного досвіду підвищення якості навчання студентів. Здійснюється це через наукові пошуки, використання Інтернету, надання невеликих грантів для педагогічних досліджень. В результаті має спостерігатися підвищення інтересу до дослідницьких організацій, визнання даних, отриманих з наукових досліджень, як ефективного джерела отримання інформації щодо навчання та викладання у вищій школі. Вже на даному етапі на 10% підвищився інтерес до інформації, що надається Академією, серед викладачів вищої школи. Виконання другого завдання реалізується шляхом наукових публікацій, семінарів, конференцій. В результаті участь у таких заходах має стати невід’ємною складовою діяльності кожного педагога, який працює в секторі вищої освіти.

2. Бути посередником та заохочувати обмін ефективним (позитивним) досвідом навчання та викладання у вищій школі.

Завдання:

1) встановлювати, будувати та сприяти діяльності різноманітних освітніх спільнот, спілок, організацій;

2) підтримувати і просувати професійні стандарти та їх постійний розвиток.

Об’єднання, спільноти, організації допомагають викладачам обмінюватись позитивним досвідом викладання, що, в свою чергу, сприяє підвищенню якості навчання студентів. Академія підтримує такі об’єднання, працює вже з існуючими та постійно проводить моніторинг нових спільнот. Діючи як незалежна організація, Академія виконує роль посередника на різних рівнях з метою заохочення обміну ефективним досвідом навчання та викладання у вищій школі. Академія планує покращити та спростити процес акредитації навчальних програм та програм для підвищення кваліфікації викладачів вищої школи. Також ведеться робота у напряму узгодження особистих потреб педагога щодо професійного розвитку та вимог навчальних закладів та суспільства для покращення якості вищої освіти.

Як результат, за рік на 10% підвищилася кількість професорсько-викладацького складу, яка входить до якоїсь освітньої організації, безпосередньо збільшилася кількість членів Академії вищої освіти з 18000 до 40000 [347, c.5-6].

3. Підтримувати університети і коледжі у справі здійснення стратегічних змін для поліпшення якості навчання студентів.

Завдання:

1) сприяти ефективним змінам в управлінні навчанням та викладанням на інституційному рівні;

2) спрямовувати стратегічні зміни, що впливають на якість навчання та викладання до навчальних закладів, працюючи індивідуально та з освітніми спільнотами.

Для реформування вищої освіти необхідна постійна діяльність на різних рівнях. Академія є тим унікальним органом, який проводить активну діяльність щодо вдосконалення навчання та викладання у вищій школі на різних рівнях. Академія буде і надалі розширювати сферу своєї діяльності, підтримувати та розповсюджувати інновації в сфері вищої освіти, запропоновані коледжами й університетами.

Планується, що до кінця запланованого періоду 80% вищих навчальних закладів будуть брати участь у партнерських програмах, запропонованих Академією (у 2007 році ця цифра складала 55%), 98%  – будуть контактувати з навчальними центрами з окремих дисциплін [347, c. 6].
4. Інформувати національні освітні установи про справи у сфері вищої освіти та впливати на освітню політику країни.

Завдання:

1) використовувати свою базу знань та зв’язки з освітніми установами, щоб впливати на розвиток національної політики в сфері освіти;

2) працювати на різних рівнях з метою інтерпретації та втілення національної політики щодо покращення стану викладання та навчання у вищій школі.

Академія планує розвивати свою діяльність на національному рівні, причому включаючи всі чотири частини Великої Британії: Англію, Уельс, Шотландію та Північну Ірландію. Постійно ведеться робота з такими освітніми організаціями, як робоча група Шотландської ради з якості вищої освіти (Higher Education Quality Working Group of the Scottish Funding Council), Комітет з якості оцінювання навчання та викладання (Quality in Assessment of Learning and Teaching Committee), який входить до Суспільної ради вищої освіти Англії (Higher Education Funding Council for England), Комітет навчання та викладання Суспільної ради вищої освіти Уельсу (Learning and Teaching Committee of the Higher Education Funding Council for Wales), Керівна група національного дослідження студентів (National Student Survey Steering Group). Найближчим часом Академія встановить партнерські стосунки з такими установами, як Агенція із забезпечення якості (Quality Assurance Agency), Керівна фондація вищої освіти (Leadership Foundation for Higher Education), університети Англії, Шотландії, Уельсу, Північної Ірландії. Розповсюдження інформації буде відбуватися за допомогою лекцій, публікацій, веб-порталів, форумів.

Вже більшість дослідників проблем, пов’язаних з вищою освітою, визнають, що Академія має чималий вплив на формування національної політики в цій сфері та сприяє покращенню якості викладання та навчання у вищій школі [347, c. 7].
5. Підвищити статус викладання у вищій школі.

Завдання:

1) відзначати ефективне викладання на національному рівні;

2) заохочувати і нагороджувати кращих викладачів на інституційному рівні.

Якість викладання у вищих навчальних закладах Великої Британії визнана на світовому рівні. Академія сподівається, що через визнання, нагороди, підтримку кращих педагогів вищої школи, підвищиться статус викладача і викладання як науково-педагогічна діяльність залишиться пріоритетом для національної політики в сфері освіти [347, c.7].

Отже, Академія вищої освіти поступово та методично намагається досягти високого рівня викладання та навчання у вищих навчальних закладах Великої Британії.

Розробивши даний стратегічний план, керівники Академії зазначають деякі проблеми, з якими їх організація може зустрітися або вже зустрілася:

1) Академія одноосібно не в змозі зібрати достатньо інформації, щоб забезпечити дослідницьку службу;

2) Підвищення вимог до діяльності викладача вищої школи у всіх сферах може заважати саме процесу вдосконалення викладання;

3) Труднощі виникають із залученням до співпраці з Академією викладачів з великим досвідом роботи;

4) Професійні стандарти та професійний розвиток професорсько-викладацького складу не визнаються пріоритетом у певній кількості університетів;

5) Спостерігається зменшення фінансування стратегічних реформувань щодо навчання у вищій школі, що призводить до зменшення можливостей будь-яких змін у цій сфері;

6) Учасники педагогічного процесу (мається на увазі викладачі, об’єднання з навчальних дисциплін) не беруть активної участі у процесі змін навчання студентів;

7) Влада не завжди прислухається до порад Академії;

8) Не зовсім зрозумілий механізм впровадження заходів, що пропонуються Академією;

9) Суспільною радою вищої освіти Англії ініційовано скасування Національної спілки вчителів;

10) Існують суперечливі думки щодо критеріїв визнання і нагородження викладачів та їх впливу на діяльність професорсько-викладацького складу [347, с.8].

Академія вищої освіти акредитує програми підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи. Так, одним з прикладів таких програм є програма “Підготовка майбутніх учених” (Preparing Future Academics), яка функціонує в Йоркському університеті (Велика Британія) з 2007 року. Вона призначена для докторантів (іноді студентів), які займаються науковою роботою та планують пов’язати свою майбутню кар’єру з викладацькою діяльністю. Після успішного завершення навчання за програмою молоді викладачі стають асоційованими членами Академії вищої освіти. Це означає, що знання та вміння, які отримали здобувачі посади викладача у ВНЗ, визнані на національному рівні [298, с. 1]. 
В даний момент Академія вищої освіти постійно проводить моніторинг свої досягнень на всіх рівнях, коригує деякі моменти стратегічного плану, намагаючись виконати головну свою місію – підвищення якості викладання та навчання у вищій школі.

У цей же час у США з’являється нова програма підготовки майбутніх викладачів ВНЗ під назвою “Preparing Future Faculty” (PFF) – “Підготовка майбутніх викладачів”, яка зараз є національною.

Проте, будь-які інновації в освіті часто зіткаються з інертністю, і навіть з опором та небажанням втілювати їх в дію. Взагалі освітні програми діють, тому що певна група педагогів вважає їх важливими. Для викладачів, які звикли до певних ролей і колу відповідальностей, будь-які пропозиції, що пов’язані зі змінами в процесі підготовки студентів, навіть якщо такі пропозиції є ефективними, здаються такими, що створюють певну загрозу встановленому порядку.

Отже, програма „Підготовка майбутніх викладачів” на початку свого заснування теж мала певні труднощі. Одним з джерел виникнення перешкод було те, що викладачі вищої школи США завжди найбільшу увагу приділяли науковій роботі та дослідженням. Підготовка докторантів також головним чином була спрямована на науково-дослідницьку діяльність. PFF ставить за мету підготовку викладачів ВНЗ не тільки до наукової діяльності, а й до інших ролей (напр., викладацька, суспільна), таким чином зменшуючи час на підготовку докторантів як дослідників.

Наступний момент полягає в тому, що PFF започаткувала кластерний характер співробітництва, тобто нову форму співпраці навчальних закладів, яка передбачає „головний” інститут (дослідницький університет, який готує докторів наук) і партнерські вищі навчальні заклади нижчого рівня, які можуть у майбутньому стати місцем роботи докторантів. Створення „кластерів” зустріло протидію як з боку „головних”, так і партнерських інститутів. Дослідницькі університети не бачили ніякої цінності для своїх студентів у співпраці з „суспільними” коледжами, коледжами вільних мистецтв або університетами, які не займаються підготовкою докторів наук. Проте, випускники дослідницьких університетів, які стали викладачами коледжів та інших університетів, продовжують співпрацю зі своїми дослідницькими університетами, і саме вони доводять, що співробітництво між ВНЗ різних типів є корисним для обох сторін, особливо коли мова йдеться про підготовку майбутнього педагогічного персоналу.

Що стосується інститутів-партнерів, то тут теж мав місце скептицизм. Викладачі цих вищих навчальних закладів мали виступати в ролі менторів (наставників) у викладацькій та суспільній діяльності для майбутніх докторів наук. Вони зазначали, що для отримання результату їхньої роботи, їм необхідно приділяти значну частку свого часу, при цьому отримуючи незначний гонорар за свою працю.

Однак, попрацювавши разом у „кластерах” певний період, і „головні” університети, і інститути-партнери зрозуміли цінність професорсько-викладацького складу кожного типу ВНЗ, завоювали повагу один до одного і взагалі захопилися своїми новими ролями [195, c. 8-10].

Фінансування – це ще один аспект, навколо якого велися дискусії. Деякі діячі освіти вважали, що кошти, виділені на PFF, краще б було спрямувати на дослідження або на підтримку талановитих студентів. Тому засновники програми „Підготовка майбутніх викладачів” мали довести, що ця програма варта того, щоб на неї була виділена певна сума коштів, тому що для функціонування та реалізації будь-якої освітньої програми необхідні фінанси.

Основна мета цієї програми – це підвищення якості освіти через виховання нового покоління викладачів. Програму заснували та фінансують: Асоціація американських коледжів й університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U), Рада докторантур (the Council of Graduate Schools – CGS). Грантову підтримку надають також Церковні благодійні трести (the Pew Charitable Trusts). Ця програма спрямована на активізацію підготовки викладачів саме у дослідницьких університетах з числа тих студентів, які досягли певних успіхів у наукових дослідженнях.

Перший етап програми почався влітку 1994 року. Побудована в дусі партнерських відносин і кооперації, PFF відбиває повний набір університетських функцій, що відповідають трьом основним видам діяльності викладача університету: наукові дослідження, викладання і суспільна робота (під суспільною роботою розуміється та корисна діяльність, яку виконує університет для суспільства). Церковні благодійні трести (Pew Charitable Thrusts) забезпечили грантову підтримку програми „Підготовка майбутніх викладачів”, яка полягала у конкурсі на отримання коштів серед університетів з програмами підготовки докторів наук для впровадження та розвитку PFF. Головною метою цього етапу було створення моделі програм, які базувалися б на концепціях PFF.

Наступна фаза (1997-2002), яка теж отримала гранти від Церковних благодійних фондів, мала за мету розширити спектр дії програми та допомогти їй перейти від статусу демонстрації проектів до національної моделі підготовки викладачів для вищої школи. Цей етап дозволив керівникам проектів інституалізувати PFF, оцінити результати, розповсюдити свої „винаходи” стосовно підготовки майбутніх викладачів. Однак, не зважаючи на успішність початкових етапів проекту, не так багато представників професорсько-викладацького складу, які забезпечують підготовку майбутніх докторів наук, усвідомлювали важливість змін у парадигмі цієї підготовки; ті проблеми з якими зіткаються молоді викладачі при пошуку роботи, а також у початковий період своєї професійної діяльності, а головне – що користь від таких програм отримують і студенти, і докторанти, і професорсько-викладацький склад.

Третій етап (1998-2002) було розпочато для того, щоб розробити модель програм для природничих і математичних факультетів у співробітництві з Американською асоціацією вчителів фізики (the American Association of Physics Teachers), Американською спілкою хіміків (the American Chemical Society), Американською математичною спілкою (the American Mathematical Society) і Математичною асоціацією Америки (the Mathematical Association of America). У листопаді 1999 року було ініційовано наступну фазу PFF для розробки моделей програм для соціальних та гуманітарних наук у співробітництві з Американською історичною асоціацією (the American Historical Association), Американською асоціацією політичних наук (the American Political Science Association), Американською психологічною асоціацією (the American Psychological Association), Американською соціологічною асоціацією (the American Sociological Association), Асоціацією Національних зв’язків (the National Communication Association) і Національною радою вчителів англійської мови (the National Council of Teachers of  English) [356].

Третя та четверта фази були спрямовані на формування партнерства організацій-лідерів програми PFF (Рада докторантур (the Council of Graduate School – CGS), Асоціація американських коледжів та університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U)) та спілок з різних дисциплін, щоб мати змогу використати їх в якості джерел впливу на викладачів ВНЗ. Передбачалося, що за допомогою різноманітних зборів, нарад, інформаційних бюлетенів та інших публікацій спілки з дисциплін могли б висвітлювати переваги програм PFF для всіх їх учасників, а також заохочувати професорів, які готують майбутніх докторів наук, порівнювати побажання та очікування молодих спеціалістів від програм PFF з існуючими докторськими програмами, і намагатися зблизити їх.
Отже, третя фаза програми фінансувалася Фондацією національної науки (National Science Foundation – NSF). Головним завданням було встановити партнерство з факультетами, на яких вивчаються природничі та математичні науки у співробітництві з Американською асоціацією вчителів фізики (American Association of Physics Teachers), Американською спілкою хіміків (American Chemical Society), Американською математичною спілкою (American Mathematical Society) і Математичною асоціацією Америки (Mathematical Association of America). Спілки з кожної дисципліни проводили конкурс серед факультетів на отримання грантів для розробки моделей програм PFF для природничих та математичних наук. Кожен з обраних факультетів створив кластер, який складався з факультетів у інститутах різних типів з метою розробити та впровадити програму PFF. Предметні спілки забезпечували технічну підтримку кластерам, висвітлювали їх роботу на зборах та у публікаціях, а також доводили до відома їх членів інновації у підготовці викладачів вищої школи.

І нарешті, у листопаді 1999 року було ініційовано четверту фазу PFF для розробки моделей програм для соціальних та гуманітарних наук у співробітництві з Американською історичною асоціацією (American Historical Association), Американською асоціацією політичних наук (American Political Science Association), Американською психологічною асоціацією (American Psychological Association), Американською соціологічною асоціацією (American Sociological Association), Асоціацією національних зв’язків (National Communication Association) і Національною радою вчителів англійської мови (National Council of Teachers of English) [356].
Структура цієї фази подібна до структури третьої фази. Фінансова підтримка четвертої фази була забезпечена Атлантичною благодійною організацією (Atlantic Philanthropies), яка, як і інші організації, що надавали фінансування, перш за все була зацікавлена у вдосконаленні вищої освіти країни.
Отже, такі питання, як виконання викладацьких обов’язків, професійна компетентність професорсько-викладацького складу у 1990-і роки стали актуальними, як ніколи до цього у багатьох розвинених країнах світу, в тому числі й у Великій Британії та США, що в свою чергу, породило створення унікальних закладів і програм щодо підготовки та професійного розвитку викладачів ВНЗ.

ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ 1
Аналіз розвитку та становлення системи підготовки та професійного розвитку викладачів ВНЗ у Великій Британії та США дає підстави зробити такі висновки.

На необхідності змін у підготовці майбутніх викладачів вищої школи та вдосконалення системи професійного розвитку наголошують американські та британські вчені, педагоги, суспільні діячі. 
Зміна системи підготовки кадрів для вищої школи обумовлена реформою вищої освіти взагалі, яка розпочалася у 1980-х роках і продовжувалася у 1990-х роках. У цей період (1980-і роки) було внесено цілу низку законодавчих змін у систему вищої освіти США. У середині 1980-х років штати почали вводити більш сувору політику щодо оцінки якості навчання, впроваджувати проекти стимулюючого фінансування з метою наближення вищої освіти до завдань суспільства і задоволення громадських пріоритетів. Економічний спад кінця 1980-х – початку 1990-х років примусив федеральний уряд та уряди штатів відкласти нові ініціативи щодо підвищення якості вищої освіти США. Таким чином, США зіткнулися з низкою проблем у вищій освіті. Так, однією з головних проблем, пов’язаних з професорсько-викладацьким складом, була недостатня увага саме викладацькій діяльності і надання переваги дослідницькій роботі. І хоча на той час спостерігалося збільшення кількості ВНЗ, докторських досліджень тощо, і взагалі отримання ступеню доктора наук у США є достатньо престижним, спеціалізація докторів наук обумовлена не потребами професорсько-викладацького складу, а напрямками досліджень, що фінансуються федеральним урядом.

Вища освіта Великої Британії може законно пишатися своїми досягненнями за останні 30 років. Майже третина випускників шкіл і коледжів вступає до вищих навчальних закладів. Вища освіта намагається пристосуватися до нових потреб студентів, наслідком чого є різноманітні дослідження в галузі вищої освіти, розробка нових підходів до навчання та викладання, системи оцінки їх якості. Звісно, що всі досягнення безпосередньо пов’язані з роботою людей, які зайняті у секторі вищої освіти.

Новий економічний порядок призводить до того, що економіка стає більш залежною від вищої освіти, тобто від людей, з високим рівнем вмінь, знань та їх внеском у наукові дослідження. Саме тому, як зазначається у доповіді Р. Діарінга, Велика Британія має інвестувати більше коштів у сферу вищої освіти. 
Така ситуація і спонукала шукати шляхи вдосконалення підготовки професорсько-викладацького складу. Нова підготовка викладачів до академічної кар’єри повинна включати розуміння основних функцій, ролей професорсько-викладацького складу, системи винагород, академічної культури різних типів вищих навчальних закладів. Підготовка повинна також дозволяти студентам випробовувати на практиці весь спектр викладацьких функцій і ролей у різних типах ВНЗ та розвивати вміння, які б допомогли їм досягти успіху на посаді викладача у вищій школі.

Отже, професура вищих навчальних закладів має необхідність використати свої знання та досвід, щоб сформувати саму професію „викладач вищої школи” і систему, яка готувала б таких фахівців.

Тому на початку 1990-х років у багатьох країнах, зокрема у США та Великій Британії, ставиться питання про зміни у парадигмі підготовки кадрів для викладання у вищій школі, створення нових програм підготовки й акредитації науково-педагогічного складу, заснування закладів, які займаються проблемами персоналу для сектора вищої школи.

Так, у Великій Британії у 1993 році було введено першу схему акредитації для сектора вищої освіти. До цього часу не було ніяких національних рамок з акредитації персоналу, який займається викладанням у цьому секторі.

У даному розділі аналізується процес заснування та основні напрями діяльності організацій, які займаються питанням підвищення якості підготовки та підвищення кваліфікації викладачів. Серед них такі, як Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу (Staff and Educational Development Association – SEDA), Інститут навчання і викладання у вищій школі (Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE), Академія вищої освіти (Higher Education Academy – HEA). 
SEDA було засновано у 1993 році шляхом об’єднання Постійної конференції з освітнього розвитку (the Standing Conference on Educational Development – SCED) та Групи професійного розвитку товариства досліджень в галузі вищої освіти (the Staff Development Group of the Society for Research into Higher Education – SRHE). Асоціація освітніх та виховних технологій (the Association for Educational and Training Technologies) приєдналася до  SEDA у 1996 році.

Головна місія SEDA полягає у вдосконаленні всіх аспектів навчання, викладання та виховання у вищій школі шляхом професійного розвитку педагогів, які зайняті у сфері вищої освіти.

ILTHE було створено за рекомендацією Р. Діарінга у 1999 році. Основними завданнями цієї установи стали підвищення статусу викладання у вищій школі шляхом розвитку професіоналізму професорсько-викладацького складу, вдосконалення досвіду навчання через обов’язковий постійний професійний розвиток викладачів, підтримка інновації у сфері вищої освіти, розробка стандартів професійної практики і курсів, які мають закінчити викладачі ВНЗ. 

У травні 2004 року Інститут навчання та викладання у вищій школі (ILTHE), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN) і Комітет з підвищення якості викладання (Teaching Quality Enhancement Committee – TQEC) об’єдналися, створивши незалежну організацію з розвитку стандартів викладання у вищій школі – Академію вищої освіти (Higher Education Academy – HEA).
Мета Академії вищої освіти – підтримати професорсько-викладацький склад, весь сектор вищої освіти у зв’язку зі змінами, що відбуваються у суспільстві й освіті, а також підвищити якість освіти студентів. Унікальність цього органу полягає, по-перше, в тому що Академія є національним лідером у сфері розвитку та оцінювання вищої освіти. По-друге, вона діє як незалежний експерт. По-третє, Академія працює на різних рівнях: з університетами й коледжами, об’єднаннями з окремих навчальних дисциплін, індивідуально з викладачами. І нарешті, Академія об’єднує всі чотири частини Великої Британії, враховуючи їх особливості та специфіку.

Залученими до навчального і професійного розвитку у сфері вищої освіти є такі організації, як Агентство з розвитку персоналу в секторі вищої освіти (Higher Education Staff Development Agency – HESDA), Агентство з розвитку працівників університетів і коледжів (Universities and Colleges Staff Development Agency – UCoSDA), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN), Національна асоціація викладачів сфери подальшої і вищої освіти (National Association for Teachers in Further and Higher Education – NATFHE), Асоціація викладачів університетів (Association of University Teachers – AUT), Фонд розвитку викладання та навчання (Fund for the Development of Teaching and Learning – FDTL). Причому, майже всі ці організації або були засновані, або набули особливо важливого значення саме у 1990-х роках.

В розділі розглядається низка документів, які присвячені вирішенню питання удосконалення системи підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії. Серед них доповідь Рона Діарінга (1997 р.), “Реалізуючи бачення” (1998 р.), “Національна структура викладання у секторі вищої освіти” (1999 р.), “Біла книга. Майбутнє вищої освіти” (2003 р.), Стратегічний план діяльності Академії вищої освіти на 2005-2010 рр. (2005 р.) та на 2008-2013 рр. (2008 р.).

Стосовно розвитку та становленню системи підготовки та професійного розвитку викладачів у США, детально аналізується програма “Підготовка майбутніх викладачів” (Preparing Future Faculty – PFF).

Основна мета цієї програми – це підвищення якості освіти через виховання нового покоління викладачів. Програму заснували та фінансують: Асоціація американських коледжів й університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U), Рада докторантур (the Council of Graduate Schools – CGS). Грантову підтримку надають також Церковні благодійні трести (the Pew Charitable Trusts). Ця програма спрямована на активізацію підготовки викладачів саме у дослідницьких університетах з числа тих студентів, які досягли певних успіхів у наукових дослідженнях.

В розділі досліджуються етапи становлення даної програми, перешкоди, з якими зіткнулися її засновники. Зокрема, виділяють 4 фази розвитку програми: 

І – літо 1994 рік – створення моделі програми, яка б ґрунтувалася на концепціях PFF.

ІІ – 1997-2002 рр. – розширення спектру дії програми та допомога їй перейти від статусу демонстрації проектів до національної моделі підготовки викладачів для вищої школи.

ІІІ – 1998-2002 рр. – розробка моделі програм для природничих і математичних факультетів у співробітництві з Американською асоціацією вчителів фізики (the American Association of Physics Teachers), Американською спілкою хіміків (the American Chemical Society), Американською математичною спілкою (the American Mathematical Society) і Математичною асоціацією Америки (the Mathematical Association of America).

ІV – 1998-2003 рр. – розробки моделей програм для соціальних та гуманітарних наук у співробітництві з Американською історичною асоціацією (American Historical Association), Американською асоціацією політичних наук (American Political Science Association), Американською психологічною асоціацією (American Psychological Association), Американською соціологічною асоціацією (American Sociological Association), Асоціацією національних зв’язків (National Communication Association) і Національною радою вчителів англійської мови (National Council of Teachers of English).

Програма “Підготовка майбутніх викладачів” характеризується трьома основними рисами:

· кластерний характер;

· підготовка до всіх ролей та відповідальностей викладача вищої школи, включаючи викладацьку, наукову та суспільну;

· докторанти мають декілька наставників, а не лише наукового керівника.

Отже, такі питання, як виконання викладацьких обов’язків, професійна компетентність професорсько-викладацького складу у 1990-і роки стали актуальними, як ніколи до цього у багатьох розвинених країнах світу, в тому числі й у Великій Британії та США, що в свою чергу, породило створення унікальних закладів і програм щодо підготовки та професійного розвитку викладачів ВНЗ.

РОЗДІЛ 2

ЗАГАЛЬНІ ЗАСАДИ ДІЯЛЬНОСТІ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ У США ТА ВЕЛИКІЙ БРИТАНІЇ

2.1. Професійні характеристики та стандарти викладачів вищої школи у США та Великій Британії

Для аналізу шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи спершу доцільно розглянути особливості професорсько-викладацького складу ВНЗ США та Великої Британії, вимоги щодо освіти та наукової діяльності американських та британських викладачів вищої школи, особливості роботи професора, висвітлити комплекс особистісних та професійних характеристик викладача вищої школи відповідно до професійних стандартів.

Вимоги до рівня освіти та наукового ступеню викладача вищого навчального закладу залежать від предмету, який викладається, та від типу навчального закладу, в якому працює викладач. Взагалі, викладач вищого навчального закладу повинен мати якнайменш ступінь бакалавра та три роки досвіду роботи в галузі. Проте для роботи, у більшості коледжів й університетів необхідна щонайменш ступінь магістра, а іноді обов’язковим є докторський ступінь.

Структура вчених звань та академічних посад дещо різниться у США та Великій Британії. Так, у американських університетах до всіх викладачів студенти звертаються “Професор”, незалежно від фактичної посади та вченого звання.

Для отримання штатної посади („tenure-track position”) у чотирьохрічному коледжі чи університеті, як правило, передбачається ступінь доктора наук, хоча для викладання деяких дисциплін, наприклад, мистецтва, або на тимчасову посаду можуть бути прийняті магістри або докторанти.

Професорсько-викладацький склад більшості вищих навчальних закладів представляє собою ієрархію з 4 рангів: професор (full-professor), ад’юнкт-професор (associate professor), доцент (assistant professor) й інструктор (instructor). Ці посади звичайно займають штатні працівники. Більшість викладачів вищої школи починають свою кар’єру з посади інструктора або доцента. Невелика частина професорсько-викладацького складу працює за контрактом на окремий академічний термін і займають посаду „лекторів” (“lecturer”) [388].

Отже, розглянемо особливості професорських посад у ВНЗ США.

Assistant professor. Цей термін деякі словники перекладають, як „доцент”, проте, зважаючи на те, що системи підготовки кадрів вищої кваліфікації в Україні й США не ідентичні, то іноді важко дати точний переклад того чи іншого поняття. Тому, на наш погляд, доцільним буде вживати оригінальні терміни.

Assistant professor – це посада, з якої зазвичай починається кар’єра викладача вищого навчального закладу, який має ступінь доктора філософії або інший1 докторський ступінь, хоча в деяких коледжах на цю посаду може бути прийнято магістра наук, який тільки працює над докторською дисертацією. Як правило, ця посада не є штатною, хоча в більшості закладах вона є шляхом для отримання штатної посади (“tenure-track position”), тобто кандидат може стати штатним працівником після випробувального терміну (від 3 до 7 років). Вірогідність того, що assistant professor буде працювати в штаті залежить від навчального закладу та галузі викладання. В більшості ВНЗ десь біля 50% професорів цього рангу переходять до штату й отримують посаду associate professor після шостого року роботи. Однак, ця цифра може коливатися від 10% у найпрестижніших університетах (напр., Прінстон) до 70%  у коледжах, які не мають власного відділу докторантури.

Associate professor – це посада, яку, як правило, отримують після так званої „другої книги” (особливо це стосується галузі гуманітарних та соціальних наук), хоча вимоги для отримання посади associate professor значно відрізняються у різних навчальних закладах. Звичайно при зарахуванні до штату викладач отримує посаду аssociate professor. Доволі рідко буває, що цю посаду обіймає викладач, який не входить до штату. Така ситуація може спостерігатися у тому випадку, коли необхідно когось заохотити фінансово, але претендент не має достатньої кваліфікації для штатного працівника.

Власне професор (full-professor) – це найвищий професорський ранг. В традиційних навчальних закладах вона завжди штатна. Середній вік американських професорів 55 років. Мало хто може отримати посаду власне професора до 40 років. Ця посада добре оплачується – в середньому 90 тис. доларів у рік. Full-professor отримує близько на 70% більше, ніж assistant professor в тому ж самому навчальному закладі.

Окрім цих основних посад існують й інші.

Заслужений професор у відставці (professor emeritus). Після того, як професор пішов на пенсію, він може продовжувати викладати; також він отримує досить значний відсоток від його останньої заробітної плати в якості пенсії. У деяких інститутах до категорії professor emeritus включають також штатних associate professor, які досягли пенсійного віку.

Visiting professor (професор, що приходить). Цю посаду може обіймати професор з іншого ВНЗ, незалежний вчений або докторант-практикант. 

Adjunct professor (ад’юнкт-професор) не має постійної посади в академічному закладі. Він читає курси на контрактній основі (часто цей контракт поновлюється). Як правило, це посада сумісника, навантаження якого менше, ніж необхідно для отримання певних пільг (наприклад, медичне обслуговування).

Ад’юнкт-професор, зазвичай, не має адміністративних чи дослідницьких зобов’язань. Більшість ад’юнкт-професорів є сумісниками у декількох навчальних закладах.

Посада ад’юнкт-професора привносить у професорсько-викладацький склад певну гнучкість, працюючи, як додаткове джерело.

Professor by courtesy (професор за титулом). Ця посада також є сумісницькою, але професор однієї кафедри виконує також всі обов’язки професора іншої кафедри.

Професор-дослідник усю свою увагу фокусує на науково-дослідницькій роботі. Зазвичай, такий професор є надзвичайно цінним для університету в плані керування науково-дослідницькою роботою, публікацій наукових праць. Кафедра намагається не навантажувати такого професора курсами, що не мають відношення до його науково-дослідницької діяльності. Часто професор-дослідник не працює на повну ставку, а більшу частину зарплатні отримує з наукових грантів.

Honorary professor (почесний професор) – це більш звання, ніж посада, яке призначається за видатний внесок у наукову або викладацьку діяльність [172].


Професор вищого навчального закладу, як правило виконує 4 функції:

1) методично-викладацьку (проводить лекції та семінари зі своєї дисципліни);

2) наукову (займається науково-дослідницькою роботою в своїй галузі);

3) суспільну (виконує суспільну роботу, включаючи консультування);

4) наставницьку (готує студентів і докторантів у плані наукової роботи) [160].
В університетах Великої Британії посада професора зустрічається рідше. Як правило, на цю посаду призначаються найдосвідченіші викладачі. Інші викладачі обіймають посаду лекторів або старших лекторів (lecturer, senior lecturer, reader). Деякі британські університети почали використовувати термінологію, прийняту у США: так “senior lecturer” і “reader” іменуються “асоційований професор” (associate professor). 

Взагалі, титул “професор” у Великій Британії використовується до власне професорів (full professor), до лекторів звертаються або “Доктор” (якщо викладач має ступінь доктора філософії), або “Містер / місіс / міс”.

Отже, у Великій Британії структура академічних посад представлена наступним чином:

· професор (professor);

· лектор-доцент (reader);

· старший лектор (senior lecturer, senior teaching fellow, principal lecturer);

· лектор (lecturer, teaching fellow);

· асистент лектора (assistant lecturer, demonstrator, seminar leader, associate lecturer, graduate teaching assistant);

· приходящий професор (visiting professor).
Крім того існують почесні звання: почесний професор, почесний доцент, почесний лектор.

Останнім часом більшість університетів великої Британії відмовляється від так званої системи “введення до штату” (tenure).  Це означає, з одного боку, що після випробувального терміну викладач може отримати постійну посаду (як правило, випробувальний термін не триває більше 3 років), а з іншого – що адміністрація університету може звільнити викладачів навіть найвищого рангу у будь-який час. Іноді викладачі британських університетів не просуваються кар’єрною сходинкою і залишаються на посаді старшого лектора протягом усієї своєї кар’єри.

Більшість викладачів вищої школи у Великій Британії мають докторський ступінь. Зараз наявність наукового ступню є однією з умов отримання посади у багатьох британських університетах, хоча раніше навіть найвищі академічні посади (напр., професора та лектора-доцента) могли обіймати викладачі, які зробили вагомий внесок у розвиток науки, але не мали наукового ступеню.

Кожен університет висуває власні критерії обіймання посад викладачів вищої школи, проте загальні вимоги є спільними. Розглянемо вимоги до посади старшого лектора, лектора-доцента та професора на приклада університету Варвік (University of Warwick).
Старший лектор. На цьому рівні критерії для обіймання посади такі:

1) доведена здатність до наукової роботи;

2) доведена здатність до викладання;

3) готовність виконувати адміністративні завдання в університеті та від імені університету;

4) важливі досягнення у науково-дослідницькій роботі;

5) постійно високий рівень досягнень у науковій діяльності;

6) значний внесок у викладацьку діяльність;

7) важливий внесок у інші види діяльності, пов’язаною з університетським життям (напр., створення та підтримка інтелектуального, культурного та соціального середовища університету).

Обов’язковими є перші три пункти. Чимала увага приділяється 6 пункту, більш того, цей пункт розписано детально:

· заняття оцінюються спостерігачами як відмінні. Вплив та цінність викладання визнається за межами університету;

· викладання має високий результат ефективного навчання студентів;

· неперевершеність у викладанні визнана на рівні факультету, а іноді й інституту;

· заняття творчі, пристосовані до різних студентів та обставин, з використанням інновацій;

· педагогічна діяльність пов’язана з дослідницькою роботою з дисципліни, що викладається, та з дослідженнями з педагогіки;

· мав місце і продовжується професійний розвиток;

· зроблено внесок у розвиток і підтримку якості викладання в університеті та поза його межами [343, с. 6-7].
Лектор-доцент. Загальні критерії для обіймання даної посади такі:

1) дана посада означає визнання особливості наукової роботи;
2) підтвердженням наукової роботи може бути вагомий внесок у дослідження в певній науковій галузі. До уваги також береться майстерність викладання, причому у “Керівництві” розписуються вимоги до майстерності викладання для обіймання посади лектора-доцента.

При призначені на посаду професора, як правило, головним та визначальним фактором стає широке визнання та авторитет в наукових колах, ґрунтовні дослідження в певній галузі, наявність великої кількості публікацій.

Стосовно викладацької майстерності, то основні критерії її визнання є однаковими для всіх трьох посад [343, с. 8-10].
У зв’язку з вимогами до посад підіймається питання професійних стандартів для викладачів вищої школи.

Професійні стандарти – це документи, що встановлюють вимоги до знань, умінь, навичок, компетенцій, досвіду, системі цінностей, особистим якостям тощо, які необхідні для виконання певних професійних обов’язків. Вони розглядаються як один з інструментів, що дозволяє створити ефективну взаємодію різних сфер, забезпечити раціональне використання людських ресурсів.

Структура та зміст професійних стандартів варіюється в залежності від низки факторів (напр., від характеру професійної діяльності, конкретних завдань тощо).

Під професійним стандартом педагогічної діяльності розуміється система вимог до якостей (компетентності) суб’єкта діяльності, які в своїй цілісності визначають можливість обіймання певної посади і забезпечують успіх у педагогічній діяльності. Ці якості відбиваються у знаннях, уміннях, здібностях, особистих характеристиках педагога, які в своїх інтегральних проявах лежать в основі професійної компетентності.

Отже, професійний стандарт педагогічної діяльності являє собою систему мінімальних вимог до знань, умінь, здібностей і особистих якостей педагога, що дозволяють у своїй цілісності займатися педагогічною діяльністю і визначають успіх у цій діяльності.

Вимоги до компетентності педагога визначаються функціональними завданнями, які він має реалізовувати у своїй діяльності.

Розуміючи професію викладача вищої школи як окрему професію, необхідно встановити й окремі професійні стандарти. На жаль, в Україні не існує чітких, загальноприйнятих професійних стандартів для викладачів вищої школи. Проте в інших країнах, напр., Великій Британії та США, такі стандарти вже існують. Досвід цих країн може бути корисним для України в процесі розробки професійних стандартів викладачів вищої школи.

Університети Великої Британії пропонують програми підготовки викладачів вищої школи, які ґрунтуються на професійних стандартах, розроблених або Академією вищої освіти, або Асоціацією професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу. Розробка професійних стандартів була обумовлена національним контекстом. Так, у своїй відомій доповіді у 1997році Рон Діарінг підіймав питання узгодження професійних стандартів для персоналу вищої школи [349]. У Білій Книзі “Майбутнє вищої освіти” (2003 рік) зазначено важливість підвищення якості викладання шляхом професійного розвитку викладачів. Зокрема, мова йшла і про професійні стандарти: “Нові національні професійні стандарти для викладачів вищої школи будуть встановлені як основа атестації для всього професорсько-викладацького складу...” [393]. Передбачалося, що дані стандарти будуть розроблені та вступлять у силу у 2006 році (Що і було зроблено).

Треба зазначити, що на той момент вже були розроблені й успішно функціонували професійні стандарти SEDA.

Щодо пропозиції Міністра освіти Великої Британії Ч. Кларка, висловленій у Білій Книзі, то у 2006 році Академією вищої освіти було запропоновано й уведено в дію Національну Рамку професійних стандартів для викладачів вищої школи (National Professional Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in Higher Education). В центрі даної Рамки – розуміння особливої природи викладання у вищій школі, повага до автономії ВНЗ, прийняття необхідності підвищувати якість навчання та викладання у вищій школі.

Рамка професійних стандартів має за мету діяти як:

· механізм, що полегшує підтримку професійного розвитку професорсько-викладацького складу;

· засіб, за допомогою якого можуть бути вироблені професійні підходи щодо підтримки навчання студентів шляхом креативного, інноваційного і постійного розвитку;

· засіб демонстрації студентам та іншим членам суспільства професіоналізму викладачів вищої школи;

· засіб підтримки послідовності та якості навчання [361].

Отже, рамка професійних стандартів ґрунтується на описанні, за допомогою якого ВНЗ встановлюють свої власні критерії в контексті стандартної схеми. З метою демонстрації застосування стандартів пропонуються шість сфер діяльності, основні завдання та професійні цінності, які є основою для оцінювання викладачів у процесі проходження програм професійного розвитку.

Пропонується три стандарти для різних груп професорсько-викладацького складу.
Таблиця 2.1
	Описання стандарту
	Представники професорсько-викладацького складу

	Демонструють розуміння процесу навчання студентів шляхом залучення щонайменше до 2 видів діяльності з 6, розуміють і приймають основні знання та професійні цінності; демонструють здатність залучення до подібних видів діяльності; демонструють здатність поєднувати науково-дослідницьку і викладацьку діяльність
	Докторанти (аспіранти), асистенти, молоді викладачі без попереднього досвіду роботи у вищих навчальних закладах

	Демонструють розуміння процесу навчання студентів шляхом залучення до всіх видів діяльності, основних знань та професійних цінностей; демонструють здатність залучення до всіх видів діяльності; здатність до поєднання науково-дослідницької та викладацької діяльності
	Представники професорсько-викладацького складу, що відіграють вагому роль у підвищенні якості навчання студентів

	Підтримують навчання студентів у всіх видах діяльності шляхом наставництва та керівництва групами та окремими студентами, володіють досконально всіма основними знаннями та професійними цінностями, поєднують науково-дослідницьку та викладацьку діяльність.
	Досвідчені викладачі, які мають визнання у навчанні студентів та наставництві молодих колег


Для всіх трьох стандартів визначаються такі сфери (види) діяльності, основні знання та професійні цінності:

Сфери (види) діяльності.

1. Розробка та планування навчальної діяльності та / або навчальних програм.

2. Викладання та підтримка студентів у начальній діяльності.

3. Оцінювання досягнень студентів та забезпечення зворотного зв’язку.

4. Створення та розвиток середовища ефективного навчання та системи керівництва і підтримки студентів.

5. Інтеграція науково-дослідницької роботи з іншими видами професійної діяльності, такими як викладання та суспільна робота.

6. Оцінювання своєї практики та постійний професійний розвиток.

Основні знання.
Знання і розуміння:

1) матеріалу навчальної дисципліни;

2) відповідних методів викладання та навчання залежно від предмету та академічної програми;

3) того, як студенти вчаться взагалі та вивчають конкретну дисципліну зокрема;

4) використання відповідних технологій навчання;

5) методів оцінювання ефективності викладання;

6) контексту забезпечення якості та поліпшення професійної практики.

Професійні цінності.
1. Повага до особистості студентів.

2. Поєднання процесу та результатів відповідних наукових досліджень та викладацької практики.

3. Зобов’язання розвивати спільноту, що навчається.

4. Зобов’язання заохочувати студентів до участі у навчальному процесі, враховуючи забезпечення рівних можливостей.

5. Зобов’язання щодо постійного професійного розвитку та оцінювання власної професійної діяльності [361, c. 4].
SEDA зосередила свою увагу на розробці професійних стандартів для викладачів ще у листопаді 1990 року. Спочатку це була Схема акредитації викладачів (The Teacher Accreditation Scheme), а зараз професійні стандарти викладено Структурі професійного розвитку (Professional Development Framework).

Навесні 1992 року розпочався пілотний етап програми розповсюдження Схеми акредитації викладачів, який охопив 8 установ. На національному рівні Схема почала працювати з квітня 1993 року. Мета Схеми – це визнання відповідних загальних стандартів для викладачів вищої школи після закінчення певних програм підготовки та підвищення кваліфікації. Схема не описує конкретні форми підготовки викладачів для роботи у сфері вищої освіти, а визначає цінності та принципи, цілі та результати професійної діяльності.

З 2002 року в силу вступила Рамка (структура) професійного розвитку, яка ґрунтується на засадах вищезазначеної Схеми акредитації викладачів.

Рамка професійного розвитку включає 3 основні компоненти:

1. Цінності та принципи, які забезпечують високий рівень навчання та викладання.

2. Основні результати професійного розвитку, які описують процес навчання, в ході якого професіонали опановують, розвивають і розширюють свої здібності.

3. Спеціальні результати, які являють собою особливі здібності певної групи персоналу вищої школи. 

Важливою рисою Рамки є те, що SEDA визнає той факт, що розвиток персоналу не може відбуватися у вакуумі, тому обов’язково враховуються особливості організації навчального процесу у кожному конкретному ВНЗ.

Фундаментальні цінності, запропоновані SEDA скоріше ілюстративного та рекомендаційного характеру, ніж суворо нормативні, тобто вони описують головні принципи, яких необхідно наслідувати для ефективного викладання, проте цей список цінностей не є вичерпаним, і кожен викладач має право на певні власні цінності.

Отже, нагадаємо, що згідно Рамки фундаментальними цінностями є такі:

1) розуміння, як люди навчаються.

Навчання – це складний процес, який має місто в багатьох контекстах і відбувається різними шляхами. Чимало факторів заохочують до навчання, але чимало і перешкоджають йому, варіюючись залежно від самого студента, мети, оточення тощо. Зазначена цінність заохочує викладачів вищої школи до роздумів щодо підтримки навчальної діяльності студентів та розвитку більш ефективного викладання.

2) вченість, професіоналізм і етична практика.

Вченість, професіоналізм та етична практика нероздільно пов’язані та підтримують  роботу викладачів. Ідея вченості передбачає використання науково обґрунтованих підходів до навчання та викладання, а також залучає і викладачів, і студентів до дослідницької роботи.

3) робота в спільнотах, що навчаються, та їх розвиток.

Існують різні типи спільнот, що навчаються, наприклад, студенти, що зустрічаються на заняттях або у віртуальному просторі, які взаємодіють, підтримують один одного, або колеги, які діляться ідеями щодо ефективного навчання та викладання.

4) вміння працювати з різними студентами.

Кожен студент – це унікальна особистість, зі своїми власними потребами, здібностями, мотивацією, проте всі студенти повинні мати однаковий доступ і можливості для навчання та власного розвитку.

5) постійна рефлексія щодо професійної практики.

Наголошується на тому, що як професіонали, викладачі вищої школи повинні постійно розвиватися, а рефлексія щодо своєї професійної діяльності є одним з потужних засобів самовдосконалення. У документі відзначається, що рефлексія є важливим інструментом  професійного розвитку, але однієї рефлексії недостатньо – необхідні дії та втілення ідей у практику.

6) постійний професійний розвиток та вдосконалення процесу навчання [320].
Серед основних результатів професійного розвитку зазначаються наступні:

1. Здатність визначати цілі, напрями та пріоритети власного професійного розвитку.

2. Вміння спланувати свій професійний розвиток.

3. Вміння застосовувати на практиці відповідні форми професійного розвитку.

4. Здатність аналізувати свій професійний розвиток і педагогічну практику та вміння встановлювати зв’язки між ними [319].
Дані результати не повинні розглядатися як просто список компетенцій, вони мають бути інтегровані з цінностями та практичною діяльністю.

Національною Радою з акредитації педагогічної освіти США (National Council for Accreditation of Teacher Education) теж розроблено професійні стандарти для педагогів різної кваліфікації, в тому числі і для викладачів вищої школи (Стандарт №5). В стандартах описується неприйнятний, прийнятний і бажаний рівні в наступних сферах: кваліфікаційний рівень, викладання, науково-дослідницька діяльність, суспільна робота, співпраця з колегами, загальне оцінювання професійної діяльності, професійний розвиток. Отже, розглянемо кожну зі сфер.

Кваліфікаційний рівень викладацького складу.
Неприйнятний: більша частина викладацького складу не має докторського ступеню. Персонал не має достатнього професійного досвіду, який вимагається для обіймання відповідної посади.

Прийнятний: більшість викладачів має докторський ступінь та професійний досвід роботи у вищих навчальних закладах.

Бажаний: всі викладачі мають докторський ступінь та досвід роботи у ВНЗ.

Модель викладання.

Неприйнятний: викладачі обмежені у розумінні своєї галузі. Зміст, що викладається, обмежений. Методи, що використовуються, не відбивають сучасних досліджень з навчання та викладання. Дуже рідко використовуються інформаційні технології. Викладачі не допомагають студентам розвинути свій професійний рівень. Не існує чіткої системи оцінювання знань, умінь та досягнень студентів. Не застосовується рефлексія власної педагогічної діяльності.

Прийнятний: викладачі мають глибоке розуміння змісту предмету, який викладають. Викладання відбиває концепції сучасних досліджень та теорій в галузі педагогіки. Спостерігається систематичне оцінювання студентів. Стиль викладання заохочує студентів до рефлексії, критичного мислення, вирішення проблем та формування професійних схильностей. Викладачі використовують широкий спектр методів та стратегій викладання. Вони оцінюють себе як педагогів, включаючи і той позитивний вплив, який відчувають студенти.

Бажаний: викладачі мають поглиблене розуміння предмету, який викладають. Вони поєднують у собі функції викладача та вченого, інтегруючи ці два аспекти у своїй професійній діяльності. Вони демонструють інтелектуальну зацікавленість у проблемних питаннях. Використовується широкий спектр методів і стратегій викладання. Протягом всього курсу застосовується індивідуальний підхід до студентів. В процесі оцінювання студентів викладачі прагнуть покращити рівень навчання, вони розуміють технологію оцінювання, використовують різноманітні форми оцінювання, зважаючи на їх ефективність у кожному конкретному випадку. Більшість з викладачів визнані колегами як видатні науковці та педагоги.

Модель науково-дослідницької роботи.
Неприйнятний: Малу кількість викладачів залучено до наукової роботи, хоча це є обов’язковою умовою праці у вищій школі.

Прийнятний: викладачі демонструють наукову роботу у галузі своєї спеціалізації. Вони залучені до різних типів наукової роботи, які частково базуються на місії університету.

Бажаний: викладачі демонструють наукову роботу, що пов’язана з викладанням, навчанням та галуззю їхньої спеціалізації. Вони активно залучені у різні типи досліджень, починаючи з опитування до розробки моделі ефективного викладання.

Модель суспільної роботи.

Неприйнятний: Мало викладачів активно залучено до суспільної діяльності в межах університету чи коледжу. Майже ніхто з викладацького складу не є членом професійної організації на місцевому, національному або міжнародному рівнях.

Прийнятний: викладачі здійснюють суспільну роботу в університеті, коледжі, школі, спільноті шляхом, який відповідає місії вищого навчального закладу. Вони активно залучені до професійної співпраці зі школами, активно співпрацюють з професійними організаціями різних рівнів. Забезпечують суспільну роботу, пов’язану з освітою на місцевому, національному або міжнародному рівнях.

Бажаний: викладачі активно залучаються до різноманітних видів суспільної роботи, пов’язаної з освітою, в тому числі і до співпраці з колегами зі шкіл, адміністративних органів тощо. Вони є не лише членами, а лідерами професійних організацій різних рівнів.

Співпраця.
Неприйнятний: Співпраця між колегами з інших вищих навчальних закладів майже не відбувається або дуже обмежена. Співпраця зі школами зводиться до керівництва педагогічною практикою студентів.

Прийнятний: Співпраця з викладачами інших ВНЗ, шкіл та членами інших освітніх спільнот відбувається регулярно і систематично. Мета цієї співпраці – вдосконалення викладання.

Бажаний: викладачі активно залучені до співпраці з колегами відповідно до розробленої концепції взаємодії різних навчальних закладів. Розробляються спільні програми, проекти тощо з метою розвитку та вдосконалення знань, проведення досліджень, розробки презентацій, публікації навчально-методичних і наукових матеріалів та вдосконалення всього процесу викладання.

Загальне оцінювання професійної діяльності.
Неприйнятний: оцінювання не відбувається регулярно і систематично. Оцінювання, що проводиться, не використовується для вдосконалення педагогічної діяльності.

Прийнятний: оцінювання проводиться систематично і регулярно з метою покращення професійних компетенцій викладачів. Оцінювання використовується для вдосконалення викладання, наукової діяльності та суспільної роботи професорсько-викладацького складу.

Бажаний: система оцінювання є всеохоплююча, яка включає регулярний аналіз викладання, наукової діяльності та суспільної роботи викладачів в межах професійної спільноти та адміністрації навчального закладу.

Професійний розвиток.
Неприйнятний: професійний розвиток не пов’язаний з оцінюванням викладачів адміністрацією ВНЗ. Навчальний заклад не заохочує професорсько-викладацький склад до професійного розвитку.

Прийнятний: навчальний заклад забезпечує можливість професійного розвитку викладачів, який ґрунтується на потребах, що були виявлені в процесі оцінювання викладачів. Мета професійного розвитку – опанувати нові знання, розвинути нові вміння, що пов’язані з педагогічною діяльністю.

Бажані: у ВНЗ існує політика та відпрацьована практика, яка заохочує професорсько-викладацький склад до постійного професійного розвитку. Досвідчені викладачі виступають в ролі наставників своїх молодих колег, забезпечуючи підтримку у розвитку всіх сфер діяльності [300, c. 38-41].
Отже, професійні стандарти для викладачів вищої школи існують і у Великій Британії, і в США. Вони представлені по-різному, але в той же час професійні стандарти і однієї, і іншої країни встановлюють загальний мінімум вимог до викладача вищого навчального закладу, залишаючи право кожному конкретному ВНЗ пристосовувати загальні рекомендації до своїх потреб.
2.2. Основні напрямки роботи викладачів вищої школи у США та Великій Британії

Особливість роботи викладача вищої школи полягає в тому, що це – складноорганізована діяльність, яка складається з декількох взаємопов’язаних видів, що мають спільні компоненти. Головна відмінність одного виду від іншого полягає в різноманітності об’єктів діяльності, що надають їй певну спрямованість, яка, в свою чергу, безпосередньо пов’язана з характерною метою діяльності. Реалізовуючи різноманітні види активності, викладач ВНЗ здійснює наступні різновиди діяльності: педагогічну, науково-дослідницьку, професійну, виховну, адміністративно-господарську, управлінську та суспільну. Серед перерахованих найбільш важливими, такими, що вимагають найбільшої творчості від викладача, можна виділити два види діяльності – педагогічну та наукову. Протягом розвитку педагогічної думки існували різні підходи щодо співвідношення різних видів діяльності. Так, у США довгий час провідною активністю викладача вищої школи вважалася наукова діяльність. Саме досягнення у цій сфері були визначальними для оцінювання результативності роботи професорсько-викладацького складу. Викладачі української та російської вищої школи за основну діяльність мали саме викладацьку. Деякі вчені (Г. Скок, Б. Горлов та інші) провідну роль віддавали педагогічній діяльності викладачів, а всі інші, на їх думку, нею інтегруються та проявляються в ній. 
Однак, на нашу думку, найбільш продуктивним є лише гармонійне поєднання науково-дослідницької та педагогічної діяльності викладача вищої школи – лише за цієї умови можливо досягти найкращих результатів як у підготовці молодих фахівців, так і у власному самовдосконаленні.

Отже, проблема поєднання викладання та дослідницької роботи у вищій школі набула інтернаціонального розмаху. Дослідженням цього питання займалися і займаються провідні освітні організації та науковці багатьох країн, в тому числі і Великої Британії та США. Серйозно цією проблемою займається Академія вищої освіти (Велика Британія) під керівництвом професора Алана Дженкінса (Alan Jenkins).

Протягом історії у Великій Британії спостерігалися різні підходи уряду до вирішення проблеми взаємозв’язку між науковими дослідженнями і викладанням. Так, Роббінс у своїй доповіді у 1963 році відзначав, що  система “викладання-дослідницька робота” це те, що відрізняє вищу освіту від інших видів і форм освіти: “Зв’язок між викладачем та змістом навчальної дисципліни, презентація своїх досліджень у доступній формі має стати обов’язковим компонентом викладання у вищій школі. Вірно, що лише невелика частина студентів мають здібності й бажання продовжувати навчання після отримання диплому, на більш науковому рівні. Проте, вищезазначений підхід дає можливість розвивати інтелектуальні здібності на всіх етапах навчання у вищій школі” [238, c. 10].
Через 40 років у “Білій книзі” уряд Великої Британії стверджував: “За нашого часу назву “університет” отримують такі вищі навчальні заклади, які мають право присвоювати наукові ступені. Право присвоювати наукові ступені вимагає від навчального закладу демонстрації високого рівня компетентності у дослідницькій діяльності. Така ситуація не відповідає нашим переконанням, що вищі навчальні заклади мають виконувати різноманітні функції, а ключова місія університету – це викладання на високому рівні... Зрозуміло, що вченість, в сенсі обізнаності щодо останніх наукових досліджень та вміння зв’язати їх з навчальною дисципліною, є необхідним елементом ефективного викладання, проте немає гострої необхідності занадто активно займатися науковими дослідженнями безпосередньо для того, щоб бути викладачем високого рівня. Це підтверджено цілою низкою досліджень проведених за останні десять років. Про відсутність суттєвих зв’язків між дослідницькою і викладацькою діяльністю свідчить і доповідь, яка ґрунтувалася на 58 дослідженнях, в яких визначався рейтинг цих двох видів діяльності” [164; 238, c. 10].
Отже, часто спостерігається така ситуація, коли одному з основних видів діяльності викладача вищої школи відводиться привілейоване місце. Але для ефективного навчання та викладання важливими залишаються і дослідницька, і викладацька діяльність, причому доцільно, щоб вони існували не відокремлено одна від одної, а у взаємозв’язку.
Американськими вченими теж проводилася низка досліджень щодо взаємозв’язку викладацької та наукової діяльності викладача вищої школи. Як підкреслює Х. Кріммел (H. Crimmel), викладач-вчений – це ідеал педагога вищої школи [155]. Цей ідеал пояснюється соціальною та психологічною схильністю до обох видів діяльності – наукової та викладацької [191]. Л. Блекберн (L. Blackburn) і Дж. Лоуренс (J. Lawrence) виклали цей підхід у моделі продуктивності діяльності викладачів вищої школи. 
Джеймс Фаірветер (J. Fairweather) зазначає, що ідея про педагога-науковця ґрунтується на декількох принципах: викладання та дослідження розглядаються як взаємопосилюючі види діяльності, тобто кращі науковці є кращими викладачами; кращий викладач – це науковець, який обізнаний у нових методах та змісті своєї галузі шляхом постійного залучення до дослідження, та передає свої знання та зацікавленість навчальною дисципліною своїм студентам [178].
К. Фельдман досліджував теоретичну основу щодо взаємного впливу викладання та дослідницької роботи. Було опрацьовано біля 200 досліджень з даної проблеми. Було встановлено дуже низьку кореляцію між ефективністю дослідницької діяльності та майстерності у викладанні (коефіцієнт кореляції склав 0,12) [184]. Дж. Хетті (J. Hattie) та Х. Марш продовжили дослідження К. Фельдмана та довели, що розповсюджене твердження про нерозривність викладацької та наукової діяльності – просто міф. Коефіцієнт кореляції, який отримали ці вчені, був ще менший – 0,06 [215].
В той же час глибоко вивчивши невелику групу професорсько-викладацького складу, К. Колбек (Colbeck) з’ясував, що викладацька і наукова діяльність можуть взаємодіяти, а попередні дослідження мають такий результат через те, що вчені зосереджували свою увагу лише на одному аспекті викладання – роботі в аудиторії [153].
Більшість досліджень щодо співвідношення викладання та наукової діяльності зосереджено на індивідуальному рівні. А. Дженкінс та М. Хілей (Healey) пропонують розглянути це питання на інститутському і національному рівнях, тобто як викладання і дослідницька робота розуміються та співвідносяться в контексті політики навчального закладу; як студенти та професорсько-викладацький склад на практиці реалізують зв’язки між наукою та навчанням; як система винагород  підтримує чи заважає поєднанню викладацької та дослідницької роботи [238, c. 14].
У дослідженні Дж. Гіббса (Gibbs) відзначаються недоліки в намаганні поєднати наукову та викладацьку діяльність на інститутському рівні. Дж. Гіббсом було проаналізовано вплив національних вимог для фінансування та мотивації діяльності професорсько-викладацького складу на рівні вищого навчального закладу. Він дійшов висновку, що “взаємопов’язана структура “викладання – дослідження” в політиці навчального закладу враховується в обмеженій мірі. Дуже рідко вищі навчальні заклади згадують про стратегії та результати своїх наукових досліджень у викладацькій діяльності, потенційні протиріччя або, навпаки, єднання між напрямами досліджень та викладання майже зовсім не враховуються... Механізми, за допомогою яких дана структура могла б бути розроблена та використана в інтересах навчального закладу, ще чітко не визначені... Посилення взаємозв’язків між цими двома важливими аспектами діяльності на даному етапі знаходиться на рівні бажання, ніж чіткого плану” [198, c. 17].
Корпорацією JM Consulting, вивчаючи різноманітні документи, аналізуючи відвідування вищих навчальних закладів з метою дослідження політики даних установ щодо зв’язку між дослідницькою і викладацькою діяльністю, було з’ясовано, що дуже мало ВНЗ звертають увагу на цей зв’язок та намагаються його розвивати. У доповіді зазначено: “Деякі спроби щодо управління сферою викладання та дослідження було зроблено, зокрема було виділено більше часу на дослідження. Проте, деякі стратегії спрямовані на наслідки, які відокремлюють дослідницьку діяльність від викладацької” [237, c. 11].
Такі висновки можна пояснити тим, що у системі освіти Великої Британії фінансування й оцінювання викладання та наукової діяльності завжди відбувалося відокремлено одне від одного, і це віддзеркалюється і у політиці навчальних закладів.

Незважаючи на вищезазначені факти, Л. Елтон (Elton) вважає, що за певних умов можна спостерігати позитивний зв’язок між дослідженнями викладачів вищої школи і викладанням. Він розглядає цей зв’язок не як результат роботи професорсько-викладацького складу, напр., публікації наукових робіт, які потім використовуються у навчальному процесі, а як підхід до навчання та викладання, при якому застосовуються елементи дослідницької роботи, напр., проблемне навчання [171].
Вченими було проведено низку досліджень з проблеми використання дослідницької роботи у викладанні та навчанні. Більшість з них (Університет Східної Англії [401], Глоштирський університет [218], Оксфорд [131] доводять існування значного позитивного досвіду для студентів, включаючи зв’язок теорії з практикою, ентузіазм викладачів, набуття студентами дослідницьких умінь та навичок тощо. Ці переваги головним чином стосувалися студентів старших курсів або навіть післядипломного рівня. Проте, є свідчення незадоволення студентів щодо використання дослідницької роботи на заняттях.
Ефективність зв’язку між викладанням та науковою діяльністю також залежить від навчальної дисципліни. Так, М. Хілей [219, c. 33] зазначає, що для точних наук складніше вводити у навчальну програму результати нових досліджень, ніж це робити стосовно, напр., історії. В той же час студенти випускних курсів з більшим бажанням та зацікавленістю працюють як асистенти саме з викладачами прикладних наук.

Важливо пам’ятати, що не останню роль відіграє позиція керівництва факультетів щодо структури “викладання – дослідження”.

К. Коат (Coate) у своєму дослідженні організації роботи факультетів і кафедр ВНЗ у Великій Британії зазначає, що для управління навчальним процесом більш зручним є підхід, коли викладацька та дослідницька діяльність існують відокремлено одна від одної  [149, c. 162]. Проте, для результативності академічної діяльності ці два аспекти мають бути взаємопов’язаними.

Проблема зв’язку викладання та дослідницької діяльності полягає ще і в тому, що у Великій Британії майже не існує винагород, премій тощо, які б охоплювали одразу ці два види роботи викладача вищої школи.

У Великій Британії було започатковано два проекти, які спрямовані на вдосконалення вищої освіти в контексті зв’язку викладання та дослідницької діяльності:

1) проект LINK, мета якого зрозуміти сутність та сприяти взаємозв’язку викладання та дослідницької роботи;

2) проект Академії вищої освіти, який розширив ідеї LINK та розповсюдив їх серед 7 спілок з різних навчальних дисциплін.

Отже, дуже часто використовується фраза “зв’язок викладання та дослідницької діяльності”. Р. Гріффітс (Griffiths), аналізуючи розуміння цієї фрази в контексті двох вищезазначених проектів, пропонує використовувати наступну типологію зв’язків між викладанням та дослідженням:

· викладання може бути кероване дослідженням (research-led). Це означає, що начальна програма побудована навколо змісту, який ґрунтується на наукових інтересах професорсько-викладацького складу. Викладання часто базується на традиційній моделі передачі інформації, акцент робиться, в першу чергу, на результатах наукових досліджень, а не на процесі.

· Викладання може бути дослідницько орієнтованим (research-oriented). При такому підході навчальна програма зосереджує увагу як на процесах, за допомогою яких отримують знання, так і на навчанні вже готових знань. Увага також приділяється навчанню дослідницьких умінь та навичок та оволодінню т. зв. дослідницькими рисами (якостями). Результати досліджень викладацького складу часто надаються несистематично та розпливчато.

· Викладання може бути таким, що ґрунтується на дослідженні (research-based). Навчальна програма головним чином побудована навколо видів діяльності, які ґрунтуються на дослідженні, а не на передачі змісту навчальної дисципліни. Дослідницька робота викладачів інтегрована у навчальну діяльність студентів, причому розподіл ролей між викладачами та студентами зведено до мінімуму. Використовуються всі можливості для двосторонньої взаємодії між дослідницькою роботою і викладанням.

· Викладання може бути дослідницько обізнаним (research-informed). При такому підході викладання свідомо наближається до систематичного дослідження у процесі викладання та навчання [206].
М. Бредфорд (Bradford) представив дану типологію у наступному вигляді:

· навчання про дослідження інших;

· навчання про методи дослідження;

· навчання за допомогою дослідницьких методів;

· педагогіка дослідження – дослідження та аналіз самих процесів навчання та викладання [238, c.21].
М. Хілей до перших трьох груп, визначених Р. Гріффітсом, додав свою четверту – викладання, що ґрунтується на керівництві науковою роботою студентів (research-tutored) [219].

Аналіз досвіду роботи ВНЗ Великої Британії свідчить про те в елітних дослідницьких університетах простежується взаємозв’язок викладання та дослідницької діяльності, який дійсно дає ефективні результати. Проте не слід забувати і про вищі навчальні заклади, які не входять до числа елітних дослідницьких університетів, в яких також необхідно цілеспрямовано розвивати даний взаємозв’язок. Саме з цією метою А. Дженкінс та його команда розробили стратегії для розвитку зв’язків між викладацькою та дослідницькою діяльністю:

І. Розвиток усвідомлення місії навчального закладу.

Стратегія 1. Встановити, що зв’язок викладання та дослідницької діяльності є центральною місією навчального закладу; розробити стратегію та план щодо підтримки такої структури.

Стратегія 2. Офіційно визнати вищезазначене за мету.

Стратегія 3. Організувати заходи, дослідницьку роботу, публікації для того, щоб підвищити свідомість навчального закладу щодо зв’язку “викладання – наукова діяльність”.

Стратегія 4. Розробити концепцію та стратегію навчального закладу для ефективного поєднання викладання та дослідницької роботи.

Стратегія 5. Пояснити і залучити студентів та їх батьків до втілення у життя концепції ВНЗ щодо поєднання викладання та дослідницької роботи.

ІІ. Розвиток педагогічної практики та навчальних програм для підтримки структури “викладання – дослідницька діяльність”.

Стратегія 6. Розвивати та перевіряти викладацьку діяльність щодо втілення стратегій, спрямованих на посилення зв’язку між викладанням та дослідженнями.

Стратегія 7. Використовувати стратегічні підходи у плануванні навчальної діяльності ВНЗ у контексті посилення взаємозв’язку викладання та дослідницької діяльності.

Стратегія 8. Розробити нові вимоги до навчальних програм.

Стратегія 9. Переглянути розклад занять.

Стратегія 10. Розробити програми для спецкурсів.

ІІІ. Розвиток дослідницької політики та стратегій для підтримки структури  “викладання – дослідницька діяльність”.

Стратегія 11. Розглянути та провести ревізію дослідницької політики ВНЗ та втілення стратегій для посилення зв’язку “викладання – дослідницька діяльність”.

Стратегія 12. Забезпечити зв’язки між науково-дослідницькими центрами і навчальними програмами, між навчанням студентів і науковою роботою професорсько-викладацького складу.

ІV. Розвиток структури ВНЗ та підходів до професійного розвитку професорсько-викладацького складу з метою підтримки зв’язку між викладанням та дослідницькою діяльністю.

Стратегія 13. Гарантувати структуру “викладання – дослідницька діяльність” як головний напрямок політики навчального закладу у становленні та професійному розвитку професорсько-викладацького складу.

Стратегія 14. Забезпечити структуру “викладання – дослідницька діяльність” в якості одного з головних критеріїв у просуванні в кар’єрі та нагородженні викладачів.

Стратегія 15. Гарантувати ефективну співпрацю між структурними елементами ВНЗ для ефективного викладання та наукової діяльності.

Стратегія 16. Обмінюватись досвідом з іншими навчальними закладами щодо проблем взаємозв’язку викладацької та дослідницької діяльності.

Стратегія 17. Брати участь у національних програмах.

Стратегія 18. Підтримувати втілення ідей на рівні ВНЗ, факультету, кафедри [238, c. 24].
А. Дженкінс і М. Хілей у своїй праці “Стратегії ВНЗ щодо поєднання викладання та дослідження” детально описують шляхи реалізації кожного завдання.

Отже, взаємозв’язок дослідницької та викладацької діяльності складніший, цікавіший та важливіший, ніж може здатися на перший погляд. Сьогодні ця проблема є актуальною як ніколи у багатьох країнах світу. На даному етапі розвитку педагогічної науки вчені і Великої Британії, і США визнають необхідність готувати майбутніх викладачів вищої школи, враховуючи важливість всіх аспектів діяльності педагогів, які працюють у сфері вищої освіти.

2.3. Особливості оцінювання діяльності викладачів вищої школи у США та Великій Британії

Проблема оцінювання роботи викладачів часто привертала увагу науковців багатьох країн. Хоча не існує універсальної системи визнання професорсько-викладацького складу, кожна країна, і навіть кожен університет розробляє свою власну систему та критерії оцінювання діяльності викладачів вищої школи.

Питанням визначення профілю ефективного викладача ВНЗ займалося багато американських і британських педагогів і психологів (С. Янг (S. Young), Д. Шоу (D. Show), К. Фельдман (K. Feldman), Х. Марш (H. Marsh), Дж. Центра (J. Centra), П. Кохен (P. Cohen), Г. Гіббс (G. Gibbs), Т. Овертон (T. Overton), А. Грінвальд (A. Greenwald), Дж. Гілмор (J. Gilmore) та інші). Основними питаннями були і залишаються такі: Що є „ефективне викладання”? Яким терміном його можна визначити? Як можна виміряти ефективність викладача? 

Відповідь на ці питання залежать від багатьох речей, включаючи і такі характеристики, як різновид дисципліни, розмір академічної групи, здібності студентів тощо. Чимало робіт стосовно ефективності роботи викладачів пов’язано з дослідженням валідності визначення рейтингу викладачів серед студентів [145; 151; 187; 265; 400]. Було визначено, що студентський рейтинг викладачів високо корелюється з особистими рисами вчителя [186; 305]. Наприклад, дослідження Х. Марша демонструють, що студенти характеризують харизматичних і експресивних викладачів як високоефективних, не беручи до уваги зміст лекцій. П. Кохеном, А. Грінвальдом, Дж. Гілмором, Х. Маршем було доведено, що рейтинг викладачів та курсів корелюється з досягненнями студентів. Х. Марш виділив наступні можливі причини високого рейтингу курсів: а) ефективне викладання, яке призводить до більш старанного навчання; б) задоволення студентів високими оцінками, що породжує бажання „винагородити” викладача, надавши йому високий рейтинг [265, c.290].

А. Грінвальд і Дж. Гілмор досліджували співвідношення між студентським рейтингом викладачів і оцінками, які були отримані з тієї чи іншої дисципліни, яку викладає вчитель. Був отриманий висновок, що лояльність викладачів веде до більш позитивного оцінювання його студентами [205].


Дослідники даної проблеми також намагалися корелювати студентський рейтинг з рейтингом колег, адміністрації, самооцінюванням викладачів, і навіть з показниками колишніх студентів. Було виявлено високий рівень позитивної кореляції між студентським рейтингом і оцінюванням викладачів тими самими студентами через кілька років, що свідчить про стабільність оцінювання навіть після деякого часу [151; 265].

Як зазначають С. Янг і Д. Шоу, іноді важко визначити, які риси необхідно включити до списку рейтингового оцінювання ефективності викладача, які з них є необхідними, а які – просто бажаними для ефективного викладання [400, c. 671].

Наприклад, К. Фельдман припускає, що при визначенні ефективного викладання такий фактор, як знання предмету може здаватися студентам дуже важливим, хоча фактично може не відрізнятися стосовно хороших і поганих викладачів [187].


Велика кількість джерел з даної проблематики підтверджує, що зміст оцінювання має бути багатомірним. Х. Марш описує 9 факторів оцінювання студентами освітньої якості (Students’ Evaluations of Educational Quality (SEEQ)): навчання як цінність, ентузіазм, організація, широта зони дії, взаємодія з групою, індивідуальний зв’язок, оцінювання, завдання, важкість обсягу роботи [265].

К. Фельдман дійшов висновку, що стимуляція зацікавленості та ясність у презентації матеріалу є 2 найбільш важливі виміри для ефективного викладання. Він також з’ясував, що більш ефективні викладачі є обізнаними у своєму предметі, добре організовують заняття, а також демонструють ентузіазм. Інші, менш важливі характеристики стосувалися управління академічною групою. А такі риси, як дружелюбність, готовність прийти на допомогу, відкритість до думок інших були визначені студентами важливими, але не настільки, як вищезгадані [185].


Сьюзен  Янг і Дейл Шоу виділили 25 пунктів оцінювання ефективного викладача:

1) Викладач обізнаний у своєму предметі;

2) Викладач ефективно спілкується;

3) Викладач захоплений своєю діяльністю;

4) Викладач добре підготовлений до кожного заняття;

5) Викладач створює комфортну навчальну атмосферу;

6) Викладач пристосовується до потреб студентів;

7) Викладач ставиться толерантно до ідей та поглядів інших;

8) Викладач щиро поважає студентів;

9) Викладач є дружньою людиною;

10) У викладача є почуття гумору;

11) Викладач стимулює студентів прагнути до найкращих результатів;

12) Викладач є самовпевненою людиною;

13) Викладач щиро отримує задоволення від викладання;

14) Викладач турбується про навчання студентів;

15) Викладач в змозі пояснити навчальний матеріал зрозуміло;

16) Викладач зупиняється на важливих ідеях;

17) Викладач використовує вдалі приклади для пояснення понять і концепцій;

18) Викладач досяжний (доступний) поза заняттями;

19) Завдання є відповідними за обсягом і рівнем;

20) Методи оцінювання є відповідними;

21) Курс з даної дисципліни підвищив мій інтерес до предмету;

22) Курс був добре організований;

23) Матеріали до курсу (тексти, завдання, тощо) були вартими і цінними;

24) Курс удосконалив моє розуміння концепцій у даній галузі;

25) Курс був цінним для мене [400, c. 674-676].
Вивчення характеристики ефективного викладача ВНЗ займався і Ламонт Флауерс (Lamont Flowers). Він виділив так звані „чотири С ефективного викладача коледжу”. Такий викладач повинен бути зацікавленим, відданим, творчим і компетентним (concerned, committed, creative, competent) [193].
Зацікавлений викладач прагне вчити кожного студента, який знаходиться в його аудиторії. Він розуміє, що навчальна атмосфера має бути безпечною і такою, в якій студенти можуть серйозно аналізувати та конструювати концепції та ідеї. Зацікавлений викладач також вірить, що кожен студент може проявити свої найкращі риси та здібності, позитивним наслідком чого є те, що студенти, відчуваючи ставлення викладача, прагнуть справдити його надію та несуть особисту відповідальність за результати свого навчання. І нарешті, такий учитель діє за так званою „системою нульового відхилення” (zero-reject system), згідно з якою кожен студент є цінністю, незалежно від ситуації та обставин.

Відданні викладачі – це такі, які багато часу приділяють своїй роботі; вони дуже рідко скаржаться на велику завантаженість. Вони відданні своїй діяльності, кожному студенту, принципам та ідеям демократичної участі у навчальному процесі.

Розвиток творчих думок, розширення кругозору, сприяння відкриттям є необхідними умовами викладання у ВНЗ, тому креативність є обов’язковою рисою викладача університету. Творчий учитель зацікавлений у тому, щоб представити навчальний матеріал цікавим і захоплюючим способом. Він також намагається змоделювати таку поведінку, яка б відображала творчу думку.

І нарешті, ефективний викладач повинен бути компетентним. Він ніколи не припиняє навчатися, постійно читає та проводить дослідження; він постійно вдосконалює свою педагогічну майстерність. Компетентний викладач обов’язково пояснює студентам, яким чином вони можуть використовувати отримані знання. Більш того, він демонструє навички з ефективного навчання, наприклад, за допомогою інтерактивного або кооперативного навчання. Він також бере участь у роботі семінарів, майстер-класів, конференцій, що дозволяє вивчити нові шляхи вирішення старих проблем [193].

Мільтон Хілденбранд і Кеннет Фельдман також визначили риси „чудового, неперевершеного університетського викладача”:

1) стимулюючий стиль;

2) здібність ясно і зрозуміло спілкуватися;

3) володіння предметом;

4) викладач є підготовленим і організованим;

5) динамічний ентузіазм;

6) особиста зацікавленість в студентах;

7) інтерактивні вміння;

8) гнучкість, креативність, відкритість;

9) позитивний характер;

10) відданість [223].
Науковцями Центру дослідження навчання та викладання Мічиганського університету були визначені деякі принципи оцінювання діяльності викладача ВНЗ:

1. Множинність методів, тобто основним принципом оцінювання викладача чи з метою вдосконалення його діяльності, чи з метою складання характеристики, є використання даних з різних джерел.

2. Відповідальність кафедри, факультету, університету.

Для того, щоб бути впевненими, що запропонована система оцінювання прийнятна і така, що заслуговує на довіру, не лише адміністрація, а й професорсько-викладацький склад має брати участь у її розробці. Так як різні дисципліни вимагають різних методів і критеріїв оцінювання, то кафедри беруть на себе відповідальність за їх розробку. Проте для забезпечення сумісності стандартів в межах університету, критерії та стандарти оцінювання мають бути обговорені на кафедрах і факультетах та прийняті як такі, що беруться до уваги при розподілі посад та наданні певних привілеїв.

3. Індивідуальний підхід у оцінюванні викладачів.

Ефективне оцінювання викладання повинне бути індивідуалізованим. Звісно, що існують узагальнені системи оцінювання, але в кожному конкретному випадку слід зважати на особливості діяльності конкретного викладача, на його стаж, наукові інтереси тощо.

4. Широкоспекторне оцінювання.

Коли оцінюється викладання, то в першу чергу мається на увазі робота в аудиторії. Але оцінювання викладацької діяльності повинно охоплювати широкий спектр видів активності, наприклад, таких як:

1) розробка навчальних програм, нових навчальних курсів, підготовка матеріалів до занять;

2) керівництво науковою роботою студентів і аспірантів;

3) участь у екзаменаційних комісіях та радах із захисту дисертацій;

4) індивідуальні консультації для студентів;

5) керівництво педагогічною практикою студентів;

6) робота в лабораторіях;

7) наставництво молодих спеціалістів;

8) участь у наукових експериментах [207].
При оцінюванні діяльності викладача вищої школи слід пам’ятати про необхідність посилання на декілька джерел, на що звертають увагу і американські вчені, які займаються даною проблемою (напр., Р. М. Фельдер, Р. Брент). Вони зауважують, що неможливо оцінити об’єктивно викладацьку діяльність, ґрунтуючись на одному джерелі інформації [183]. Так, визначаючи рейтинг викладачів серед студентів, дійсно можна отримати корисну інформацію. Наприклад, саме студенти можуть розкрити такі аспекти, як зрозуміле пояснення навчального матеріалу, ставлення викладача до студентів, вплив викладача на бажання вивчати ту чи іншу дисципліну, вміння мотивувати студентів тощо. Дослідження підтверджують валідність рейтингу викладачів серед студентів [144], що дає підставу враховувати його при оцінюванні діяльності професорсько-викладацького складу. Хоча існує і думка, що такі рейтинги не завжди об’єктивні. Як свідчать дослідження американських педагогів, рейтинг викладачів серед студентів високо корелюється з особистими рисами вчителя [39, c.38].

Так, як вже було зазначено раніше, дослідження Х. Марша демонструють, що студенти характеризують харизматичних і експресивних викладачів як високоефективних, не беручи до уваги зміст лекцій. Було виділено наступні можливі причини високого рейтингу курсів: а) ефективне викладання, яке призводить до більш старанного навчання; б) задоволення студентів високими оцінками, що породжує бажання „винагородити” викладача, надавши йому високий рейтинг [265, c. 290].

А. Грінвалд і Дж. Гілмор досліджували співвідношення між студентським рейтингом викладачів і оцінками, які були отримані з тієї чи іншої дисципліни, яку викладає вчитель. Було зроблено висновок, що лояльність викладачів веде до більш позитивного оцінювання його студентами [205].

Крім того, існують питання, в яких студенти не можуть бути компетентними (відповідність навчальному плану і навчальній програмі, оптимальність форм та методів викладання, якість й ефективність методів оцінювання тощо). Ці аспекти можуть висвітлити лише колеги. Більше того, як вже було зазначено раніше, робота в аудиторії – це лише частина діяльності викладача вищої школи, а інші види діяльності часто можна простежити за допомогою метода портфоліо.

Отже, і представники Мічиганського університету, і університету штату Північної Кароліни виділяють так звану тріаду джерел ефективного оцінювання викладачів вищої школи: студенти, колеги та самооцінювання [183].

Студенти як джерело оцінювання. 

1. Опитувальник щодо ефективності викладання. Як правило, після завершення курсу студенти заповнюють спеціально розроблену форму оцінювання діяльності викладача. В загалі вони можуть оцінити підготовку викладача до заняття, комунікативні вміння, вміння пояснювати новий матеріал, здатність стимулювати та зацікавлювати студентів, ставлення до студентів. Дослідження свідчать, що оцінювання цих критеріїв студентами є достатньо валідними і надійними. Менш професійно студенти можуть судити про рівень знань викладача, науковість та відповідність навчальній програмі матеріалу тощо.

При розробці опитувальників для студентів пропонується керуватися наступними інструкціями:

А) запитання про викладача та навчальний курс мають бути доречними.

Б) при загальній оцінці викладача треба враховувати опитування не одного року і одного курсу, а декількох.

В) так як студенти не завжди володіють специфічними термінами при оцінюванні викладача, то більша увага приділяється загальним поняттям.

Г) необхідно враховувати специфіку навчального курсу.

Д) при вирішенні кадрових питань результати опитування студентів беруться до уваги лише в тому випадку, коли в ньому брала участь більшість студентів.

Е) опитувальники повинні мати питання відкритого типу, щоб студенти мали можливість написати свої коментарі. Це корисно для вдосконалення педагогічної діяльності викладача у майбутньому.

Є) інтерпретацію результатів мають проводити досвідчені консультанти, які в змозі надати конструктивні рекомендації щодо вдосконалення педагогічної діяльності.

2. Інформація від колишніх студентів. Колишні випускники можуть, як і діючи студенти, оцінити викладачів та навчальні курси. Проте вони мають певну перевагу – оцінювання певної дисципліни через призму її ефективності для власної кар’єри. Дослідження свідчать, що оцінки діючих та колишніх студентів дуже високо корелюються.

3. Інтерв’ю академічних груп після завершення навчального курсу.

4. Зворотній зв'язок зі студентами протягом курсу. Такий підхід корисний для вдосконалення педагогічної діяльності в процесі роботи. Студентів просять заповнити форми проміжного оцінювання ефективності викладання для отримання інформації щодо стану справ та при необхідності корегування своєї діяльності.

5. Результати навчальної діяльності студентів [203].
Колеги.
В більшості університетів США при оцінюванні ефективності діяльності викладачів враховується точка зору колег. Пропонується проводити оцінювання за наступними пунктами:

1. Оцінювання роботи в аудиторії. Колеги можуть отримати важливу інформацію, відвідуючи заняття того чи іншого викладача. Зокрема, до уваги беруться такі аспекти, як відповідність матеріалів і методів, зміст та глибина навчального матеріалу, зв’язок змісту з програмою і завданнями курсу, методика викладання того чи іншого предмету. Вищезазначені моменти не можуть бути оцінені достатньо об’єктивно студентами, а саме колеги в змозі надати компетентну оцінку. При офіційному оцінюванні важлива наявність стандартизованої форми, в якій чітко визначено критерії оцінювання. Більш того, сьогодні мова йдеться про те, щоб готувати викладачів до такого виду діяльності, як відвідування й оцінювання занять колег. Справедливо вважається, що оцінювання заняття буде більш ефективним, якщо відвідувач до свого візиту ознайомиться з програмою курсу, навчальними матеріалами, завданнями конкретного заняття тощо.

2. Оцінювання матеріалів навчального курсу. Колеги можуть оцінювати навчальні матеріали курсу, такі як навчальні програми, підручники, роздавальний матеріал, завдання, контрольні та екзаменаційні роботи і матеріали тощо. Оцінювання навчальних матеріалів, в першу чергу, допомагає удосконалити їх.

3. Оцінювання інших видів діяльності (окрім викладацької). Колеги також отримують перевагу при оцінюванні різноманітних видів діяльності, що пов’язані з викладанням, напр., участь в укладанні програм, керівництво науковою роботою студентів, участь у заходах з удосконалення викладання у вищій школі, наукові статті тощо [207].

Р. Брент і Р. Фелдер додають до цього списку ще й результати навчання студентів. Вони також підкреслюють, що при оцінюванні діяльності колегами з метою об’єктивності необхідно призначити щонайменше двох незалежних експертів, які б робили свої висновки за стандартизованими критеріями [183].


Самооцінювання.

Головним джерелом самооцінювання вважається викладацьке портфоліо. Викладацьке портфоліо – це той метод, який дозволяє викладачу зібрати і продемонструвати інформацію, що пов’язана з викладацькою діяльністю, отриману з різних джерел для оцінювання іншими. Портфоліо може служити для двох основних цілей: по-перше, для вирішення кадрових питань, і, по-друге, для вдосконалення викладацької діяльності. Співробітники Центру досліджень навчання і викладання Мічиганського університету пропонують інформацію об’єднати у три сфери:

1. Основна інформацію про викладача. Цей розділ  може містити як загальні дані, так і рефлексію стосовно власного професійного розвитку, філософії, цілей і стратегії викладання, планів на майбутнє тощо.

2. Оточення. До цього розділу може входити інформація про факультет, кафедру, на якій працює викладач, його доручення, список курсів, які викладаються, характеристика груп, студентів, з якими працює викладач.

3. Дані про процес викладання:

а) зразки навчальних матеріалів, напр., навчальні програми, завдання для практичних та лабораторних занять, відеозаписи занять тощо;

б) зразки студентських робіт, напр., екзаменаційні роботи, проекти тощо;

в) рефлексія стосовно викладацьких та навчальних матеріалів. Напр., викладач може надати свої коментарі щодо змін до навчальної програми, інноваційних методів викладання, специфіки оцінювання знань студентів тощо [207].

Д. Пратт (D. Pratt) пропонує підходи до оцінювання викладання у вищій школі поділити на технічні та змістовні. Технічні, в свою чергу, він поділяє та такі, що фокусуються на обов’язках, та такі, що фокусуються на техніках [296]. Саму назву підходу “підхід, що ґрунтується на обов’язках” (duties-based approach) запропонував М. Скрівен (M. Scriven), розуміючи під поняттям “обов’язки” справедливе ставлення до студентів, підготовка та проведення занять, оцінювання досягнень студентів [296]. Даний підхід свідчить, про те, що неможливо описати всі можливі варіації “ефективного” викладача. Єдиним джерелом оцінювання викладацької діяльності, точніше негативної оцінки, є невиконання своїх безпосередніх обов’язків. Другий технічний підхід зосереджується саме на техніках викладання: плануванні занять, проведенні лекцій, семінарів, організації дискусій, отримання зворотного зв’язку від студентів.

Змістовні підходи до оцінювання в якості головного критерію розглядають саме зміст – без чого неможливе викладання. При оцінюванні діяльності викладача за цим підходом виділяють 3 аспекти: планування, втілення та результати.

Отже, Д. Пратт пропонує розглянути дані аспекти таким чином.
 Планування: оцінювання намірів та переконань.
На цьому етапі необхідно оцінити п’ять основних моментів: володіння матеріалом, відбір матеріалу, відповідність матеріалу меті та завданням, відповідність вимогам навчальної дисципліни, співвідношення з іншими елементами програми. Основними джерелами щодо отримання інформації з цього аспекту є стандартні документи – навчальний план, навчальна програма, завдання до занять, контрольні та екзаменаційні матеріали тощо.

Л. Шульман (Schulman) і П. Хатчингс (Hutchings) пропонують процедуру оцінювання даного аспекту, яку вони називають “рефлексивні нотатки”. Сутність цієї процедури полягає в тому, що викладачу пропонують описати план заняття, або окремого фрагменту, намагаючись дати відповіді на наступні запитання: 
- Що студенти очікують від даного курсу? Чому він важливий?

- Які головні питання, аргументи, поняття, автори тощо мають бути розглянуті?

- Чиї роботи є ключовими в цьому курсі? Чому?

- Чиї роботи Ви навмисно не будете розглядати? Чому?

- Які найбільш важливі завдання в цьому курсі?

- Якими критеріями оцінювання Ви керуєтесь, оцінюючи своїх студентів?

- Підхід до викладання та критерії оцінювання змінилися протягом часу? Чому?

- В процесі отримання результатів виконання завдань, відповідей на питання тощо що б ви хотіли вдосконалити у викладанні цього курсу?

- Як даний курс пов’язаний з іншими дисциплінами?
Для отримання повної інформації важливо план уроку і “рефлексивні нотатки” розглядати в комплексі: план уроку та система завдань демонструють приклади навчального матеріалу, а “рефлексивні нотатки” допомагає зрозуміти вибір цього матеріалу [327].
Втілення: оцінювання відповідності дій, намірів та переконань.
Оцінюючи втілення плану заняття, перш за все увага зосереджується на технічних уміннях (об’єктивне ставлення до студентів, наслідування принципам науковості, доступності, вміння організувати дискусію тощо. але без розуміння того, що хотів викладач донести своїм студента картина буде неповною. Як правило, при оцінюванні даного аспекту головним джерелом є спостереження колег за діяльністю викладача. Важливо, щоб оцінювання не відбувалося за результатами одиничного відвідування занять, а висновки були зроблені на основі комплексу відвідування занять декількома колегами. Американською асоціацією вищої освіти (American Association for Higher Education – AAHE) було розроблено Проект взаємоперевірки (взаємооцінювання)  викладання (Peer Review of Teaching Project). в якому надається декілька рекомендацій успішного взаємовідвідування та взаємоооцінювання:

1) Уникайте несподіваного появлення в аудиторії та оцінювання діяльності без попередньої бесіди з викладачем, діяльність якого оцінюється;

2) У зустрічі перед відвідуванням заняттям доцільно обговорити ціль, завдання, наміри колеги. Після заняття варто попросити колегу зробити самооцінювання;

3) Доцільно проводити серію  відвідувань протягом усього курсу;

4) Використовуйте груповий підхід, при якому пара або невелика група викладачів відвідують заняття один одного та аналізують їх;

5) Будьте відкриті не лише навчати, а й навчатися в процесі відвідування та спостереження [296]

Більш детально взаємовідвідування і взаємоспостереження як метод професійного розвитку викладачів буде розглянуто у наступних розділах.

Результати: оцінювання навчального курсу та викладачів студентами.

Студенти як джерело оцінювання діяльності викладачів також використовується американськими та британськими університетами. Особливості даного типу оцінювання було розглянуто вище.

Узагальнюючи вивчений досвід, Д. Пратт сформулював сім принципів оцінювання викладацької діяльності викладачів вищої школи:

1. Оцінювання має бути толерантним, в процесі якого простежується повага до різноманіття дій, намірів та переконань.

2. При оцінюванні слід керуватися низкою джерел, а не одним, причому ці джерела мають заслуговувати на довіру.

3. Оцінювання має охоплювати як технічний, так і змістовий аспекти викладання.

4. Оцінювання має включати планування, втілення і результати.

5. Оцінювання має співвідноситися з іншими формами професійного розвитку викладачів.

6. Оцінювання має покращити якість викладання.

7. Оцінювання має проводитись в контексті консультацій з особами, які відповідальні за надання інформації щодо окремих моментів викладання [296].

Нагородження викладачів – це один із шляхів визнання їх майстерності та заохочення до подальшого самовдосконалення. Довгий час саме поняття  “нагородження викладачів” частіше зустрічалося в контексті американської вищої освіти. Велика Британія почала більш активно запроваджувати різноманітні нагороди для викладачів у 1990-х роках, а з 1997 року майже кожен університет Англії мав свою нагороду для свого професорсько-викладацького складу.

Отже, метою нагородження викладачів вищої школи є:

· розповсюдження позитивного передового досвіду викладання у ВНЗ через виявлення викладачів-майстрів;

· заснування “банку” (фонду) лекцій майстер-класу з метою розповсюдження позитивного досвіду, включаючи використання їх як зразок у всій Великій Британії;

· надання професійного визнання викладачам вищої школи.

Про важливість розповсюдження визнання та нагородження кращих викладачів вищих навчальних закладів Великої Британії йшлося у державному документі Біла книга: “Майбутнє вищої освіти” (2003 рік), де було зазначено, що необхідно провести обговорення та консультації з органами фінансування і роботодавцями на національному й місцевому рівнях з приводу визнання та нагородження кращих фахівців у сфері вищої освіти. Процес визнання мав охоплювати всі категорії викладачів, як тих, хто головною сферою своєї діяльності вважає дослідницьку роботу, так і тих, хто більшу увагу зосереджує на викладанні, головне – знайти баланс між цими двома видами діяльності. Важливо зазначити також, що в документі підкреслюється, що нагородження окремих викладачів не може підмінити необхідність підвищення заробітної плати професорсько-викладацькому складу ВНЗ [309, c. 3].
На основі “Білої книги” Національною асоціацією викладачів у сфері подальшої та вищої освіти (National Association of Teachers in Further and Higher Education – NATFHE) було розроблено низку рекомендацій щодо визнання та нагородження професіоналів викладання у вищій школі:

1) необхідно розробити науковий підхід до визнання професійної майстерності викладача вищої школи;

2) вага саме процесу викладання має зростати шляхом взаємодоповнення дослідницької роботи і викладацької діяльності, а не за рахунок відокремлення цих двох видів діяльності викладача ВНЗ;

3) визнання та нагородження викладачів вищої школи мають відбуватися на основі рівного доступу і можливостей для всіх представників професорсько-викладацького складу (у тому числі і сумісників);

4) необхідно розробити національну схему визнання та нагородження викладачів вищої школи, чітко визначивши головні параметри. Ця схема має бути узгодженою між представниками від роботодавців і академічних спілок;

5) будь-яка грошова винагорода не повинна виключати існуючи надбавки;

6) процес визначення переможців має бути прозорим; є сенс залучати до нього самих викладачів;

7) процес оцінювання викладання та спільних з ним видів діяльності має бути якнайменш бюрократизованим та відбуватися у гармонії з професійним розвитком викладачів;

8) при визнанні та оцінюванні діяльності викладачів варто застосовувати такий критерій як взаємооцінювання;

9) будь-яке визнання та нагородження має сприяти як індивідуальній, так і груповій (командній) діяльності;

10) необхідно виділити окрему суму коштів як на наукові гранти, так і на нагороди, які стосуються викладання [309, c. 3-4].
Незважаючи на всі офіційні документи і рекомендації щодо визнання та нагородження викладачів вищої школи, в педагогічних колах ведуться дискусії стосовно критеріїв визначення найкращих викладачів. Як вже було зазначено, у США нагородження кращих педагогів університетів є довготривалою практикою. Головними експертами у визначенні переможців є студенти. Проте, як зазначають британські вчені (напр., Грехем Гіббс), на практиці це породжує низку проблем. По-перше, якщо до уваги береться кількість студентів, які обрали того чи іншого викладача в якості переможця, то у найвигіднішому становищі опиняються ті педагоги, у яких найбільші академічні групи, тобто є вірогідність того, що нагороду отримають ті претенденти, які працюють у найсприятливіших умовах. По-друге, будь-який питальник для студентів, який використовується з метою визначення “найефективнішого” викладача не може на 100% виміряти ефективність викладання [200, c. 40-41].
Не завжди рейтинг викладача залежить від тих знань та вмінь, які він передав своїм учням. Як свідчать дослідження американських педагогів, рейтинг викладачів серед студентів високо корелюється з особистими рисами вчителя [39, c.38].
Але в такому підході до визначення найкращих викладачів не вистачає точності й надійності.

Грехем Гіббс був задіяний до розробки схеми нагородження найкращих викладачів Оксфордського університету. Через два роки переговорів та дискусій так і не було досягнуто консенсусу з приводу того, що є “відмінне викладання” та яка має бути схема визначення наймайстерніших викладачів. Було вирішено, що кожен факультет розробить свою власну схему визнання та нагородження професорсько-викладацького складу. На практиці з’ясувалося, що нагородження надавалися за досить широкий спектр досягнень: кураторам, яких найбільше люблять студенти, викладачам, які отримали гранти на розвиток навчальних курсів і програм, викладачам, які сприяли впровадженню інформаційних технологій у навчальний процес тощо. Всі ці різноманітні критерії оцінювання мали відношення до такого популярного останнім часом поняття як “майстерність”, або “висока якість викладання” (excellence in teaching) [200, c. 41].
Таким чином, в основу схем визнання кращих викладачів було вирішено покласти саме це поняття. Академією вищої освіти (Higher Education Academy) було проведено невелике дослідження стосовно визначення сутності поняття “висока якість викладання” та критеріїв нагородження викладачів. Було знайдено 19 різних концепцій “високої якості викладання”. Це поняття ототожнювалося з інноваціями, відповідністю викладання педагогічній літературі, зусиллями, які відповідають стратегічним цілям навчального закладу, адміністративною роботою, розвитком та навчанням окремих студентів поза навчальною програмою, успішною управлінською діяльністю тощо.

Г. Гіббс виділив наступні концепції поняття “висока майстерність викладання”:

1) немає чіткого визначення;

2) висока майстерність викладання характеризується гідною уваги поведінкою викладача в аудиторії;

3) висока майстерність викладання характеризується якістю ставлення викладача до процесу навчання студентів;

4) висока майстерність викладання характеризується “науковістю”;

4а) аналіз своєї діяльності;

4б) вміння чітко формулювати свою філософію викладання;

4в) використання педагогічної літератури в процесі викладання;

4г) проведення педагогічних досліджень;

5) висока майстерність викладання характеризується практичною значущістю, отриманою з досліджень;

5а) викладання, що ґрунтується на дослідженнях;

5б) інтеграція наукової діяльності та викладання;

5в) демонстрація знань з педагогіки;

6) висока майстерність викладання включає такий аспект, як особистісний та інтелектуальний розвиток студента;

6а) зосередження уваги на розвитку особистості;

6б) допомога студентам приєднатися до спільноти (професійної або дисциплінарної);

7) висока майстерність викладання характеризується врахуванням всеохоплюючому досвіді студентів;

7а) розробка ефективних навчальних курсів і програм;

7б) співпраця викладачів;

8) майстерні викладачі демонструють високий рівень громадянськості;

9) висока якість викладання включає інновації у навчально-виховному процесі;

10) викладач, який володіє високим рівнем майстерності сприяє професійному розвитку своїх колег;

11) поняття “висока майстерність викладання” зазначається у Кооперативному плані навчального закладу;

12) майстерний викладач – це такий викладач, чиї досягнення визнають колеги [200, c. 42].
Проте, як відзначає Г. Гіббс, всі ці визначення та ознаки більшою мірою пов’язані з завданнями вищих навчальних закладів, майже не маючи відношення до рейтингу викладачів серед студентів і не охоплюючи поняття “майстерність викладання” у повному розумінні.

Професор Тіна Овертон зазначає, що довгий час верхівкою академічних досягнень викладачів вищої школи були високорезультативні дослідження, що і було визначальним критерієм у системі нагороджень. Майстерність у викладанні зараз визначається як цінний внесок у систему вищої освіти, показники якого встановлені Агентством забезпечення якості (Quality Assurance Agency). Отже, на даному етапі основними показниками професійної майстерності викладача є саме викладання і наукова діяльність. Проте, на думку Т. Овертон, найбільш важливим критерієм визначення майстерності педагога вищої школи є результати навчання студентів, тобто при визначенні найкращих професіоналів слід враховувати не лише досягнення у науковій та методичній роботі (хоча це дуже важливо), а й такий показник як ефективність навчання студентів [286, c. 33].
Таким чином, останнім часом у США та Великій Британії майже у кожному навчальному закладі існує своя схема визнання та нагородження викладачів. Спільною рисою цих схем є те, що спостерігається тенденція до надання належної уваги саме викладанню, а не лише науковій діяльності.

ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ 2


Аналіз загальних засад діяльності викладачів вищої школи у Великій Британії та США уможливив зробити такі висновки.  
Вимоги до рівня освіти та наукового ступеню викладача вищого навчального закладу залежать від предмету, який викладається, та від типу навчального закладу, в якому працює викладач. Взагалі, викладач вищого навчального закладу повинен мати якнайменш ступінь бакалавра та три роки досвіду роботи в галузі. Проте для роботи, у більшості коледжів й університетів необхідна щонайменш ступінь магістра, а іноді обов’язковим є докторський ступінь.

Структура вчених звань та академічних посад дещо різниться у США та Великій Британії.

Професорсько-викладацький склад більшості вищих навчальних закладів США представляє собою ієрархію з 4 рангів: професор (full-professor), ад’юнкт-професор (associate professor), доцент (assistant professor) й інструктор (instructor). Ці посади звичайно займають штатні працівники. Більшість викладачів вищої школи починають свою кар’єру з посади інструктора або доцента. Невелика частина професорсько-викладацького складу працює за контрактом на окремий академічний термін і займають посаду „лекторів” (“lecturer”).

В університетах Великої Британії посада професора зустрічається рідше. Як правило, на цю посаду призначаються найдосвідченіші викладачі. Інші викладачі обіймають посаду лекторів або старших лекторів (lecturer, senior lecturer, reader). Деякі британські університети почали використовувати термінологію, прийняту у США: так  “senior lecturer” і “reader” іменуються “асоційований професор” (associate professor). 

Більшість викладачів вищої школи у Великій Британії мають докторський ступінь. Зараз наявність наукового ступню є однією з умов отримання посади у багатьох британських університетах, хоча раніше навіть найвищі академічні посади (напр., професора та лектора-доцента) могли обіймати викладачі, які зробили вагомий внесок у розвиток науки, але не мали наукового ступеню.

У зв’язку з вимогами до посад підіймається питання професійних стандартів для викладачів вищої школи.

Професійні стандарти – це документи, що встановлюють вимоги до знань, умінь, навичок, компетенцій, досвіду, системі цінностей, особистих якостей тощо, які необхідні для виконання певних професійних обов’язків.

Розуміючи професію викладача вищої школи як окрему професію, необхідно встановити і окремі професійні стандарти. На жаль, в Україні не існує чітких, загальноприйнятих професійних стандартів для викладачів вищої школи. Проте в інших країнах, напр., Великій Британії та США, такі стандарти вже існують. Досвід цих країн може бути корисним для України в процесі розробки професійних стандартів викладачів вищої школи.

Університети Великої Британії пропонують програми підготовки викладачів вищої школи, які ґрунтуються на професійних стандартах, розроблених або Академією вищої освіти, або Асоціацією професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу.

У 2006 році Академією вищої освіти було запропоновано й уведено в дію Національну Рамку професійних стандартів для викладачів вищої школи (National Professional Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in Higher Education). В центрі даної Рамки – розуміння особливої природи викладання у вищій школі, повага до автономії ВНЗ, прийняття необхідності підвищувати якість навчання та викладання у вищій школі.

Пропонується три стандарти для різних груп професорсько-викладацького складу. 

SEDA зосередила свою увагу на розробці професійних стандартів для викладачів ще у листопаді 1990 року. Спочатку це була Схема акредитації викладачів (The Teacher Accreditation Scheme), а зараз професійні стандарти викладено у Структурі професійного розвитку (Professional Development Framework).

Рамка професійного розвитку включає 3 основні компоненти:

1. Цінності та принципи, які забезпечують високий рівень навчання та викладання.

2. Основні результати професійного розвитку, які описують процес навчання, в ході якого професіонали опановують, розвивають і розширюють свої здібності.

3. Спеціальні результати, які являють собою особливі здібності певної групи персоналу вищої школи. 

Національною Радою з акредитації педагогічної освіти США (National Council for Accreditation of Teacher Education) теж розроблено професійні стандарти для педагогів різної кваліфікації, в тому числі і для викладачів вищої школи (Стандарт №5). В стандартах описується неприйнятний, прийнятний і бажаний рівні в наступних сферах: кваліфікаційний рівень, викладання, науково-дослідницька діяльність, суспільна робота, співпраця з колегами, загальне оцінювання професійної діяльності, професійний розвиток.

Отже, професійні стандарти для викладачів вищої школи існують і у Великій Британії, і в США. Вони представлені по-різному, але в той же час професійні стандарти і однієї, і іншої країни встановлюють загальний мінімум вимог до викладача вищого навчального закладу, залишаючи право кожному конкретному ВНЗ пристосовувати загальні рекомендації до своїх потреб.

Особливість роботи викладача вищої школи полягає в тому, що це – складноорганізована діяльність, яка складається з декількох взаємопов’язаних видів, що мають спільні компоненти.
Найбільш важливими, такими, що вимагають найбільшої творчості від викладача, можна виділити два види діяльності – педагогічну та наукову. Протягом розвитку педагогічної думки існували різні підходи щодо співвідношення різних видів діяльності. Так, у США довгий час провідною активністю викладача вищої школи вважалася наукова діяльність. Саме досягнення у цій сфері були визначальними для оцінювання результативності роботи професорсько-викладацького складу.
Проблема поєднання викладання та дослідницької роботи у вищій школі набула інтернаціонального розмаху. Дослідженням цього питання займалися і займаються провідні освітні організації та науковці багатьох країн, в тому числі і Великої Британії та США. Серйозно цією проблемою займається Академія вищої освіти (Велика Британія) під керівництвом професора Алана Дженкінса.
Часто спостерігається така ситуація, коли одному з основних видів діяльності викладача вищої школи відводиться привілейоване місце. Але для ефективного навчання та викладання важливими залишаються і дослідницька, і викладацька діяльність, причому доцільно, щоб вони існували не відокремлено одна від одної, а у взаємозв’язку.
Американськими вченими теж проводилася низка досліджень щодо взаємозв’язку викладацької та наукової діяльності викладача вищої школи. Як підкреслює Х. Кріммел, викладач-вчений – це ідеал педагога вищої школи. Джеймс Фаірветер зазначає, що ідея про педагога науковця ґрунтується на декількох принципах: викладання та дослідження розглядаються як взаємопосилюючі види діяльності, тобто кращі науковці є кращими викладачами; кращий викладач – це науковець, який обізнаний у нових методах та змісті своєї галузі шляхом постійного залучення у дослідження, та передає свої знання та зацікавленість навчальною дисципліною своїм студентам.
Більшість досліджень щодо співвідношення викладання та наукової діяльності зосереджено на індивідуальному рівні. А. Дженкінс та М. Хілей пропонують розглянути це питання на інститутському і національному рівнях, тобто як викладання і дослідницька робота розуміються та співвідносяться в контексті політики навчального закладу; як студенти та професорсько-викладацький склад на практиці реалізують зв’язки між наукою та навчанням; як система винагород  підтримує чи заважає поєднанню викладацької та дослідницької роботи.

Аналіз досвіду роботи ВНЗ Великої Британії свідчить про те в елітних дослідницьких університетах простежується взаємозв’язок викладання та дослідницької діяльності, який дійсно дає ефективні результати. Проте не слід забувати і про вищі навчальні заклади, які не входять до числа елітних дослідницьких університетів, в яких також необхідно цілеспрямовано розвивати даний взаємозв’язок. Саме з цією метою А. Дженкінс та його команда розробили стратегії для розвитку зв’язків між викладацькою та дослідницькою діяльністю.

Отже, взаємозв’язок дослідницької та викладацької діяльності складніший, цікавіший та важливіший, ніж може здатися на перший погляд. Сьогодні ця проблема є актуальною як ніколи у багатьох країнах світу. На даному етапі розвитку педагогічної науки вчені і Великої Британії, і США визнають необхідність готувати майбутніх викладачів вищої школи, враховуючи важливість усіх аспектів діяльності педагогів, які працюють у сфері вищої освіти.

Проблема оцінювання роботи викладачів часто привертала увагу науковців багатьох країн. Хоча не існує універсальної системи визнання професорсько-викладацького складу, кожна країна, і навіть кожен університет розробляє свою власну систему та критерії оцінювання діяльності викладачів вищої школи.

Чимало робіт стосовно ефективності роботи викладачів пов’язано з дослідженням валідності визначення рейтингу викладачів серед студентів. Було визначено, що студентський рейтинг викладачів високо корелюється з особистими рисами вчителя, досягненнями студентів, студентським рейтингом і оцінюванням викладачів тими самими студентами через кілька років.

Велика кількість джерел з даної проблематики підтверджує, що зміст оцінювання має бути багатомірним.

К. Фельдман дійшов висновку, що стимуляція зацікавленості та ясність у презентації матеріалу є 2 найбільш важливі виміри для ефективного викладання.

Вивчення характеристики ефективного викладача ВНЗ займався і Ламонт Флауерс (Lamont Flowers). Він виділив так звані „чотири С ефективного викладача коледжу”. Такий викладач повинен бути зацікавленим, відданим, творчим і компетентним (concerned, committed, creative, competent).

При оцінюванні діяльності викладача вищої школи слід пам’ятати про необхідність посилання на декілька джерел. неможливо оцінити об’єктивно викладацьку діяльність, ґрунтуючись на одному джерелі інформації. Американські вчені виділяють так звану тріаду джерел ефективного оцінювання викладачів вищої школи: студенти, колеги та самооцінювання.

Нагородження викладачів – це один із шляхів визнання їх майстерності та заохочення до подальшого самовдосконалення. Довгий час саме поняття “нагородження викладачів” частіше зустрічалося в контексті американської вищої освіти. Велика Британія почала більш активно запроваджувати різноманітні нагороди для викладачів у 1990-х роках, а з 1997 року майже кожен університет Англії мав свою нагороду для свого професорсько-викладацького складу.

Незважаючи на всі офіційні документи і рекомендації щодо визнання та нагородження викладачів вищої школи, в педагогічних колах ведуться дискусії стосовно критеріїв визначення найкращих викладачів. У США нагородження кращих педагогів університетів є довготривалою практикою. Головними експертами у визначенні переможців є студенти. Проте, як зазначають британські вчені (напр., Грехем Гіббс), на практиці це породжує низку проблем. В такому підході до визначення найкращих викладачів не вистачає точності й надійності.

В основу схем визнання кращих викладачів у Великій Британії було вирішено покласти поняття  “майстерність викладання”, хоча єдиної точки зору щодо сутності цього поняття так і не існує.

Таким чином, останнім часом у США та Великій Британії майже у кожному навчальному закладі існує своя схема визнання та нагородження викладачів. Спільною рисою цих схем є те, що спостерігається тенденція до надання належної уваги саме викладанню, а не лише науковій діяльності.

РОЗДІЛ 3. ПІДГОТОВКА МАЙБУТНІХ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ У США ТА ВЕЛИКІЙ БРИТАНІЇ

3.1. Підготовка магістрів вищої освіти в університетах США та Великої Британії

Ефективність навчання студентів, якість вищої освіти безпосередньо залежить від рівня підготовки професорсько-викладацького складу. Останнім часом у багатьох країнах світу підіймається питання підготовки викладачів ВНЗ. Американські та британські фахівці з вищої освіти підкреслюють, що той виклик, з яким зіткнулася сучасна вища освіта, вимагає від викладачів вищої школи не лише адаптуватися до змін, а також брати активну участь у розвитку нового бачення вищої освіти. У цьому контексті розглядаються різні варіанти вирішення проблеми, одним з яких є підготовка магістрів вищої освіти.

Британські магістерські програми з підготовки викладачів ВНЗ, як правило, було розроблено в контексті діяльності Інституту навчання та викладання у вищій школі (Institute of Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE), який у травні 2004 року було реорганізовано у Академію вищої освіти (Higher Education Academy – HEA). Такі програми є акредитованими вищезазначеними органами та є шляхом до членства у Академії вищої освіти.

Програми магістерського рівня було створено як один з варіантів Постійного професійного розвитку (Continuing Professional Development) викладачів. Вони сприяють післядипломній освіті викладачів з метою підвищення професіоналізму у викладанні та науково-дослідницькій роботі. Курси мають безпосереднє відношення до викладання і навчання у вищій школі. У анотаціях до всіх таких курсів зазначається їх цінність як для викладачів, так і для студентів. Як відомо, викладання в загалі, і особливо у сфері вищої освіти, – це наукова, професійна і комплексна діяльність. Тому, щоб бути експертом у цій справі, отримувати результативність навчання студентів, викладачам необхідно мати змогу використовувати відповідні оптимальні методи та форми навчання, включаючи і новітні технології, розвивати незалежний, творчий підхід до викладання, знаходити зв’язки між педагогічною теорією, науковими дослідженнями та власним педагогічним досвідом, проводити власні дослідження та втілювати їх у практику. Саме до таких видів діяльності і готують магістерські програми підготовки викладачів вищої школи, однією з яких є акредитована програма університету Кіле (Keele University).

Метою вищезазначеного курсу є становлення учасників програми як критично мислячих практиків у сфері вищої освіти шляхом сприяння:

· опануванню широкими та поглибленими знаннями шляхом активного, рефлексивного та критичного підходу до власної діяльності в ролі викладача;

· подальшому розвитку творчих та інтелектуальних умінь;

· подальшому вдосконаленню вмінь професійного спілкування;

· розвитку більш досвідченого й аналітичного підходу до вирішення проблем з освітнім контекстом;

· зв’язку та інтеграції педагогічних знань з широким освітнім, політичним та соціальним контекстом;

· перенесенню власного педагогічного досвіду у національну, а іноді й інтернаціональну площину;

· вдосконаленню професійного потенціалу та широти досвіду;
· зосередженню уваги на подальшому професійному розвитку;

· проведенню досліджень, застосовуючи відповідні наукові методи і стратегії;

· аналізу своєї роботи шляхом групових дискусій, інтерактивних семінарів, симпозіумів, on-line обговорень, системи наставництва [252].
Стратегія навчання та викладання університету Кіле ґрунтується на вимогах Білої Книги. Дана стратегія підтримується Радою з фінансування вищої освіти Англії (Higher Education Funding Council of England). Відповідальним за втілення стратегії у життя є університетський комітет навчання та викладання. Програма “Навчання та викладання у сфері вищої освіти” є центральним та потужним елементом стратегії, який забезпечує професійний розвиток професорсько-викладацького складу університету.

Магістерська програма “Навчання та викладання у сфері вищої освіти” ґрунтується на положенні, що викладання у вищій школі є складним, комплексним та цікавим процесом, який передбачає наступні складові (окрім специфічних знань з навчальної дисципліни):

· педагогічна компетентність;

· знання про особливості процесу навчання студентів;

· колегіальність;

· розуміння контексту розвитку вищої освіти;

· рефлексивний та експериментальний підходи до викладання;

· розвиток особистих професійних цінностей;

· розвиток теоретичної бази;

· усвідомлення науковості викладання та навчання у вищій школі [339].

Шляхом різноманітних дискусій щодо викладання у вищій школі даний курс допомагає магістрантам розвинути свою теоретичну базу і критичне мислення щодо викладання та навчання у ВНЗ. Як зазначає С. Роуленд (Rowland), “головний акцент необхідно робити на професійних судженнях майбутніх викладачів вищої школи” [314].

Після закінчення курсу здобувачі магістерського ступеню повинні володіти такими знання та вміннями:

1) приймати рішення щодо викладання в цілому та окремих курсів і модулів, які ґрунтуються на знаннях відповідних теорій та моделей навчання й викладання у вищій школі;

2) розвивати та розширювати свій спектр методів викладання;

3) розвивати ідеї щодо цінностей викладання у вищій школі, які обов’язково включають розуміння різних підходів до навчання різних студентів;

4) розвивати критичне усвідомлення ширшого контексту викладання, включаючи етичні питання, пов’язані з педагогічним процесом у вищій школі;

5) формувати студента як самостійного учня;

6) залучатися до дискусій про навчання та викладання у вищій школі з колегами, що сприятиме професійному розвитку;

7) усвідомлювати природу та вимоги до викладання конкретної навчальної дисципліни, враховуючи використання інформаційних і комп’ютерних технологій у навчальному процесі;

8) компетентно виконувати завдання адміністрації вищого навчального закладу і робити внесок у розвиток ВНЗ та вдосконалення процесу навчання та викладання;

9) бути залученим до постійного самоаналізу й оцінювання своєї діяльності;

10) брати участь щонайменше у 3 “основних сферах професійної діяльності”, визначених Академією вищої освіти;

11) демонструвати “основні знання”, визначені Академією вищої освіти;

12) показувати розуміння і відданість “професійним цінностям”, визначеним Академією вищої освіти [339].
Отже, як вже було зазначено раніше магістерська програма “Викладання та навчання у вищій школі” акредитована Академією вищої освіти. Філософія Академії ґрунтується на розумінні того факту, що підготовка до викладання у вищій школі вимагає як теоретичної бази, так і практичного досвіду. При акредитації програм Академією вищої освіти обов’язково враховується відповідність змісту програми, що акредитується, професійним цінностям, сферам діяльності та основним знанням, визначеним Академією [355].

Таким чином, необхідно розглянути всі ці компоненти.

Сфери діяльності.
1. Розробка навчальних програм або окремих модулів навчання.

2. Викладання та підтримка студентів у процесі навчання.

3. Оцінювання студентів та зворотній зв’язок з аудиторією.

4. Розвиток ефективного середовища для навчання та викладання.

5. Інтеграція науково-дослідницької діяльності з викладанням.

6. Оцінювання постійного професійного розвитку.

Важливо пам’ятати, що для отримання диплому магістра вищої освіти необхідно бути залученим у всі 6 сфер діяльності, а для отримання Сертифікату достатньо 3 сфери, причому шоста – обов’язкова.


Основні знання:

· матеріалу навчальної дисципліни;

· відповідних методів викладання певної навчальної дисципліни на рівні академічної програми;

· особливостей навчання учнів взагалі та конкретного предмету зокрема:

· використання відповідних освітніх технологій:

· методів оцінювання ефективності викладання:

· залученість до оцінювання та покращення професійної діяльн6ості.

Професійні цінності.
· повага до особистості студентів;

· інтеграція наукової та викладацької діяльності;
· розвиток спільноти, що навчається;
· розуміння необхідності залучення молоді до вищої освіти та надання всім рівних можливостей навчання у ВНЗ:
· постійний професійний розвиток [217].
Курс магістерської програми університету Кіле розрахований на три роки та включає три модулі по 60 кредитів кожний.

Рік 1.

Модуль 1 – „Викладання та навчання у вищій школі” (аудиторний час – 50 годин).

Цей модуль може бути представлений в трьох формах:

1) післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі університету Кіле;

2) післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі інших університетів;

3) гнучкий варіант навчання для досвідчених викладачів без магістерського ступеню.

Рік 2. (аудиторний час – 42 години на кожний модуль)

І семестр

Модуль 2. Дисертаційний модуль.

ІІ семестр.

Модуль 3. – „Викладання та навчання за допомогою технологій”.

Рік 3.

Написання науково-дослідницьких проектів.

Всі студенти повинні закінчити модуль 1 перед тим, як перейти до модулів 2 і 3 (або вони можуть бути звільненими від модуля 1 на підставі представлених документів). Для отримання магістерського ступеню (180 кредитів) необхідно закінчити всі 3 модулі. При закінченні лише двох модулів (1і 2 або 1і 3) студенти отримують „диплом післяуніверситетської (післядипломної) освіти” (Postgraduate Diploma) (але це не магістерський ступінь) [252].

Даний курс охоплює низку практичних та теоретичних питань, які сфокусовані на викладанні у вищій школі. Всі теми виходять з необхідності розвивати у майбутніх викладачів критичне мислення та розуміння власної педагогічної діяльності, яке охоплює три головні моменти: 1) знання, як студенти навчаються, 2) роль викладача вищої школи, 3) політика та ідеологія вищої освіти.

Програма складається з обов’язкових та факультативних дисциплін. Обов’язкові дисципліни повинні відвідувати всі магістранти, а факультативні обираються відповідно до сфери викладання та особистої зацікавленості здобувачів. Для отримання диплому магістра вищої освіти необхідно пройти 10 факультативних курсів.

До обов’язкових курсів (занять) належать такі:

1. Вступ до програми.

Протягом перших двох днів проводяться заняття, які спрямовані на ознайомлення з особливостями магістерської програми, її принципами, змістом, оцінюванням діяльності, обговорюються загальні проблеми викладання у вищій школі (напр., ефективне викладання, ефективне навчання тощо).

2. Розуміння та вдосконалення навчання студентів.

Ці заняття зосереджуються на таких питаннях:


Як студенти навчаються?


Що означає “ефективне навчання”?


Наскільки варіативним може бути навчання?


Яка роль викладача у підтримці ефективного навчання?

3. Оцінювання.

На цих заняттях основні проблеми пов’язані з теоретичними та практичними підходами і методами оцінювання досягнень студентів, функціями оцінювання в різних контекстах тощо.

4. Студентський контингент.
В результаті даних занять формується розуміння різноманітності студентського контингенту, особливості роботи зі студентами. Які відрізняються від загальної маси, у цьому курсі висвітлюються проблеми, з якими може зіткнутися викладач вищої школи в контексті різноманітності студентського контингенту, а також пропонуються шляхи їх вирішення.

5. Оцінювання викладацької діяльності.

Вивчення соціального, інституційного та навчального контексту щодо  оцінювання викладання та навчальних курсів і програм.

6. Складання портфоліо.

В процесі даного курсу детально розглядаються питання складання портфоліо викладача вищої школи.

Серед факультативних курсів пропонуються наступні:

1. Техніки групового навчання.

Обговорюються проблеми групової роботи, розглядаються практичні техніки та підходи такого виду роботи.

2. Планування.

Цей курс пов’язаний з досвідом планування занять різного типу, складання навчальних програм. Увага фокусується на визначенні мети заняття. Бажаних результатів, балансі між змістом навчальної дисципліни та процесом її викладання.

3. Проблемне навчання та самонавчання.

Розглядаються теоретичні засади проблемного навчання та самонавчання. Аналізуються практика реалізації даних типів навчання та вивчається потенціал самих магістрантів до самонавчання.

4. Читання лекцій.

Ці заняття безпосередньо пов’язані з майстерністю читати лекції: підбір матеріалу, підготовка до лекції, презентація лекції студентам, отримання зворотного зв’язку на лекції тощо.

5. Використання інформаційних і комп’ютерних технологій студентами в педагогічному процесі.

Розглядаються шляхи застосування інформаційних і комп’ютерних технологій на заняттях, заохочення студентів до їх використання.

6. Перевірка студентських робіт.

Даний курс приурочено проблемі перевірки студентських робіт різного рівня. Магістранти на практиці перевіряють студентські роботи, аналізуючи своє рішення.

7. Плагіат.

Даний курс розглядає проблему плагіату  при написанні студентами різноманітних робіт.

8. Спеціальні освітні потреби.

На даних заняттях більш детально розглядається проблема різноманітності студентського контингенту, зосереджуючись на студентах з особливими потребами. Пропонуються конкретні шляхи навчання таких студентів.

9. Розробка модулів та навчальних курсів.

Обговорюються педагогічні принципи розробки навчальних курсів, формулювання цілей, завдань; увага також приділяється процедурі розробки курсів; аналізуються існуючи курси.

10. Використання інформаційних і комп’ютерних технологій при викладанні навчальних курсів.

Розглядається практичне втілення інформаційних і комп’ютерних технологій у викладання. Використовуються практичні приклади.

11. Інтеграція викладання та науково-дослідної діяльності.

Даний курс привертає увагу до такої проблеми, як балансування між двома важливими аспектами діяльності викладача вищої школи – викладання та наукова діяльність. Розглядаються причини необхідності цього поєднання та обговорюються шляхи практичного втілення теоретичних положень.

12. Моделі рефлексивного письма.

Розглядаються конкретні приклади рефлексивного письма, аналізуються принципи, правила написання робіт подібного типу. Виконуються завдання щодо самостійного написання прикладів рефлексивного письма.

13. Вирішення конфліктів.

Зміст даного курсу полягає у розгляді конфліктів, які можуть виникнути в процесі педагогічної діяльності викладача вищої школи, та знаходженні шляхів їх вирішення [340].

Завдання, які отримують магістранти, мають переважно проблемний та творчий характер, що сприяє активізації їх навчально-пізнавальної діяльності. Загально відомий факт, що при відсутності діалогу між учнем і вчителем, позитивної мотивації ефективність навчання знижується. Тому з метою формування внутрішньої мотивації, зацікавленості у майбутній педагогічній діяльності, високого рівня активності студентів і використовуються завдання подібного типу. Разом з цим в процесі навчання у магістратурі впроваджується технологія особистісно-орієнтованого навчання, що забезпечує особистісну спрямованість кожного заняття та кожного завдання. Отже, серед завдань, які пропонуються магістрантам програми “Навчання та викладання у вищій школі”, можна зустріти такі:

· складіть план уроку, в дужках позначте, як кожен етап уроку сприяє рефлексії;

· ведіть щоденник своєї педагогічної діяльності;

· опишіть одне зі своїх занять, звертаючи увагу на те, що ви планували, і що  отримали на практиці, що вдалося, а що – ні, можливі альтернативи вирішення окремих завдань тощо;

· побудуйте теоретичну базу своєї викладацької діяльності;

· прочитайте рекомендовану літературу та висловіть свою позицію щодо описаних проблем;

· напишіть сторінку для свого портфоліо про те, як Ви поєднуєте теорію та практику навчання та викладання у вищій школі;

· напишіть свою думку про процес навчання студентів та роль викладача у ньому. Поставте дату, а потім зробіть теж саме наприкінці програми. Порівняйте своє ставлення до однієї і тієї ж проблеми;

· підготуйте доповідь з питання групового навчання та представте її на занятті;

· підготуйте будь-яке завдання для виконання його у групі, будьте готові представити його своїм колегам;

· ґрунтуючись на своїх власних критеріях ефективного навчання, напишіть сторінку для свого портфоліо, починаючи з речення: “Головна передумова для ефективного групового навчання є...”;

· складіть план заняття, використовуючи груповий метод навчання;

· проведіть заняття, використовуючи групове навчання, оцініть його результативність;

· напишіть невеликий звіт про використання групового методу навчання у різних групах;

· проаналізуйте методи та прийоми викладання, які з них є найбільш ефективними. Застосуйте їх на практиці;

· складіть своє портфоліо учня. Опишіть, які методи викладання найбільш Вам підходять, чому. Як вони співвідносяться з Вашим стилем викладання?

· напишіть коротку доповідь для Вашого портфоліо, висвітлюючи наступні питання: “В чому полягає сутність навчання? Яка моя роль як викладача у цьому процесі?” Перегляньте цю доповідь в кінці курсу;

· з’ясуйте, яка політика університету щодо студентів з особливими потребами. Які Ваші пропозиції щодо вирішення даного питання;

· опишіть приклади ситуацій, коли особливі потреби або обставини вплинули на ваші дії як викладача та як учня;

· опишіть свій досвід оцінювання робіт студентів. З якими проблемами Ви зіткнулися?

· розробіть засоби оцінювання студентів. Представте їх для обговорення зі своїми колегами;

· для свого портфоліо напишіть невеликий звіт (доповідь) з проблеми перевірки та оцінювання робіт студентів;

· наведіть приклади методів оцінювання діяльності викладача;

· розробіть власні підходи (методи, засоби) оцінювання діяльності викладача вищої школи. Проведіть їх апробацію. Проаналізуйте, наскільки ефективними вони виявилися;

· напишіть сторінку для свого портфоліо щодо основних принципів оцінювання діяльності викладача [341].
Розглянувши деякі завдання, можна побачити, що значна частина завдань пов’язана зі складанням портфоліо. Справа в тому, що складання портфоліо – це важлива і обов’язкова частина програми та форма оцінювання діяльності магістрантів.

Функція портфоліо, яке складають учасники програми, є двосторонньою – з одного боку, допомогти магістрантам розвинути вміння самоаналізу та рефлексії, а з іншого – забезпечити даними щодо розвитку здобувачів як викладачів.

Зміст портфоліо має три основні джерела: власні ідеї магістрантів, рефлексії, обговорення з колегами; власний досвід викладання магістрантів, матеріали, що були використані в цьому процесі; використання загальновідомих теорій, моделей навчання та викладання у вищій школі для висловлювання власних думок з цього приводу.

Портфоліо має містити коментарі, емпіричні дані, самооцінювання, взаємооцінювання, оцінювання студентами. Як правило, портфоліо магістрантів охоплюють такі питання, як виклики, з якими зіткнулися у педагогічній діяльності та шляхи їх подолання, еволюція розуміння понять  “навчання” та “викладання”, оцінювання ефективності власної діяльності, шляхи оцінювання знань, умінь і навичок студентів, додатковий професійний розвиток, взаємодія з колегам. Зміст та тематика обов’язково обговорюється з наставником.

Портфоліо, яке здають магістранти для оцінювання, має чітку структуру.

І. Титульний аркуш.

ІІ. Зміст.

ІІІ. Короткий вступ (роль та обов’язки в даний момент, природа викладання, попередній досвід педагогічної діяльності, основні теми та сфери, на яких буде сфокусовано портфоліо).

IV. Критичні коментарі, в яких висвітлюються такі питання:

· планування та підготовка до занять, курсів, програм;

· презентація викладацької діяльності;

· управління процесом викладання;

· вирішення проблем різноманітності студентського контингенту;

· оцінювання студентської роботи;

· оцінювання викладацької діяльності;

· підтримка студентів;

· балансування між викладацькою та науково-дослідницькою діяльністю;

· управління;

· майбутній професійний розвиток.

V. Додатки.

Обсяг портфоліо (без додатків) повинен становити 10000 слів +/- 10%. Як правило, робота над портфоліо розпочинається  з самого початку занять і триває всі три роки програми [341].
Більш детально портфоліо як метод професійного розвитку та оцінювання діяльності викладачів вищої школи буде розглянуто у наступному розділі.

База даних для оцінювання магістрантів складається з таких елементів:

1) відвідування занять, робота на заняттях, виконання завдань викладача;

2) викладацьке портфоліо;

3) звіт наставника;

4) звіти колег та наставника про відвідування занять, проведених магістрантом;

Оцінювання проходження всього курсу відбувається за двобальною шкалою:  “задовільно” / “незадовільно”. У випадку, коли робота оцінюється як  “незадовільна”, здобувач має пройти курс або окремі частини курсу повторно та ще раз подати до розгляду портфоліо.


Звіт наставника вимагається лише для здобувачів ступеню магістра вищої освіти.

Критерії оцінювання безпосередньо пов’язані з очікуваними результатами програми.
Магістерський ступінь у сфері вищої освіти у Лондонському університеті можна отримати, успішно закінчивши такі курси, як „Магістерський ступінь з викладання та навчання у вищій та професійній освіті” і „Магістерський ступінь з вищої та професійної освіти”.

Завдання курсу „Магістерський ступінь з викладання та навчання у вищій та професійній освіті”:

· розвинути практичні викладацькі вміння;

· підвищити розуміння тих факторів, що впливають на процес навчання студентів у вищій школі;

· сприяти розміркуванню над ключовими проблемами філософії освіти, педагогіки та власного академічного досвіду з метою поліпшення якості педагогічної практики;

· надати можливість проводити дослідження з проблем освіти у вищій школі.

Курс розраховано на 1 рік на денній формі навчання або від 2 до 4 років заочного або дистанційного навчання (залежно від обраного графіку) [262].
Обов’язкові модулі:

Просунутий курс з викладання в університетах та професійних школах (15 кредитів).

Викладання дорослим (освіта для дорослих) (30 кредитів).

Інновації та зміни у вищій та професійній освіті (30 кредитів).

Додаткові модулі (студенти обирають будь-які три, щонайменше один з кожної групи).

Група 1.

Розвиток професійної та клінічної практики (15 кредитів).

Вдосконалення майстерності читання лекцій (15 кредитів).

Керівництво науковою роботою студентів (15 кредитів).

Вступ до викладання в університетах та професійних школах (15 кредитів).

Група 2.

Оцінювання навчання (15 кредитів).

Розробка курсів та програм (15 кредитів).

Дисертація (60 кредитів) або доповідь (30 кредитів) з питань навчання та викладання у вищій та професійній освіті.

Кожен модуль оцінюється за поточною роботою. В кінці курсу необхідно представити портфоліо, яке б відбивало професійну діяльність у сфері вищої освіти, і доповідь (10000 слів) або дисертацію (20000 слів) [262].
Програма „Магістерський ступінь з вищої та професійної освіти” є міждисциплінарною і міжпрофесійною. Вона включає аналіз та обговорення таких питань, як політика, управління, викладання та навчання у вищій школі, гарантія якості освіти, професійна освіта, професіоналізм, професійний розвиток, інтернаціональні виміри, наукові дослідження, статеві та соціальні права, доступ до отримання вищої освіти тощо.

Основні завдання курсу:

· досягти критичного розуміння низки теорій, методів, методик щодо навчання та викладання у вищій школі;

· розвинути розуміння концептуальної та аналітичної структури професійної діяльності;

· оволодіти знаннями та вміннями для ефективної діяльності у різноманітних установах сфери вищої освіти.

Курс, як і попередній, розраховано на 1 рік на денній формі навчання або від 2 до 4 років заочного або дистанційного навчання.

Обов’язкові модулі:

Інновації та зміни у вищій та професійній освіті (30 кредитів).

Освіта впродовж усього життя: теорії та перспективи (30 кредитів).

Дисертація (60 кредитів) або доповідь (30 кредитів) з проблем вищої та професійної освіти.

Додаткові (факультативні) модулі:
Професійна освіта (30 кредитів).

Незалежне навчання у вищій та професійній освіті (30 кредитів).

Освіта і науково-дослідницька діяльність (30 кредитів).

Освіта для дорослих (30 кредитів).

Кожен модуль закінчується заліковою письмовою роботою, а весь курс – дисертацією (близько 20000 слів) або доповіддю (10000 слів) [262].
Інститут освіти Лондонського університету також пропонує програму для отримання професійного сертифікату з викладання та навчання у вищій та професійній школі (Professional Certificate in Teaching and Learning in Higher and Professional Education). Мета цього курсу – допомогти зрозуміти специфіку процесу навчання, викладання, оцінювання, управління в системі вищої освіти та розвинути практичні вміння для роботи у даній сфері.

Варто зазначити, що дана програма розроблена таким чином, щоб працюючим викладачам було зручно бути її учасниками. Програма може бути закінчена за 1 або 2 роки (за розсудом магістранта). Велика кількість вищих навчальних закладів рекомендують прослухати даний курс викладачам, які знаходяться на випробувальному терміну.

Основні форми роботи – це аудиторна, самостійна та індивідуальна робота з наставником.

Програма розрахована на 60 кредитів.

Обов’язкові модулі:

Вступ до викладання в університетах та професійних школах (15 кредитів).

Просунутий курс викладання в університетах та професійних школах (15 кредитів).

Додаткові (факультативні модулі) (студенти мають обрати якнайменше по 1 модулю з кожної групи):

Група 1.

Розвиток професійної та клінічної практики (15 кредитів).

Вдосконалення майстерності читання лекцій (15 кредитів).

Навчання у невеликих групах (15 кредитів).

Керівництво науковою роботою студентів (15 кредитів).

Група 2.

Оцінювання навчання у вищій та професійній школі (15 кредитів).

Розробка курсів та програм (15 кредитів).

Після завершення програми обов’язковим є оцінювання. Воно складається з портфоліо викладацької практики та діяльності, яка безпосередньо пов’язана з кожним з додаткових модулів [299].
Програма Лондонського університету також акредитована Академією вищої освіти і є одним з шляхів „реєстрованого членства” цієї організації.

В 2003 році було зареєстровано програму магістерського рівня  “Післядипломний сертифікат у сфері вищої освіти” Ноттінгемського університету. Дана програма складалася з 3 модулів по 20 кредитів кожний: 1) оцінювання академічного навколишнього середовища, 2) інновації у викладанні у вищій школі, 3) педагогічна наукова діяльність. Даний сертифікат дає можливість стати повноцінним членом Академії вищої освіти (на той час – Інституту навчання та викладання у вищій школі). Запропоновані модулі мали таке наповнення:

Таблиця 3.1
	1 модуль
	1. Груповий проект.

2. Взаємовідвідування та розвиток викладацької діяльності.

3. Семінари з підготовки до викладацької діяльності.

	2 модуль
	1. Індивідуальний проект.

2. Дискусійний форум.

	3 модуль
	1. Філософія викладання.

2. Викладацьке портфоліо


Пізніше за ініціативою проф. Дугласа Таллака (D. Tallack) дану програму було переформатовано. На даному етапі вона складається з 2-х крупних блоків по 30 кредитів кожний: орієнтація і розвиток.

Блок  “Орієнтація” включає в себе семінари з викладання у вищій школі, курс з філософії викладання, груповий проект, взаємовідвідування, викладацьке портфоліо, що охоплює три з шести сфер діяльності викладача вищої школи (визначені Інститутом навчання та викладання у вищій школі).

До блоку “Розвиток” входять: індивідуальний проект, дискусійний форум, курс з філософії освіти, пов’язаний з практичною діяльністю, викладацьке портфоліо, що охоплює 3 інші сфери діяльності викладача вищої школи.

Такий формат програми робить більш прозорою можливість членства у Академії вищої освіти. Так, закінчивши перший блок, можна стати асоційованим членом, після закінчення двох блоків – діючим членом організації. Також є можливість розпочати навчання відразу з другого блоку при умові попереднього досвіду роботи та надання необхідних результатів цієї роботи.

Університет Ноттінгему також пропонує курс “Магістр вищої освіти”. Даний курс розраховано на 2 роки, протягом яких необхідно закінчити 180 кредитів. Мета курсу – забезпечити можливістю магістрантів опанувати знання, вміння та навички для успішної роботи у сфері вищої освіти, оптимально поєднати викладацьку та науково-дослідницьку діяльність педагога вищої школи.

Після закінчення курсу здобувачі ступеню магістра повинні:

· знати та розуміти головні теми, питання та проблеми в сфері викладання, навчання та оцінювання у вищій школі;

· розуміти цілісність викладацької та наукової роботи;

· проводити дослідження у сфері навчання, викладання й оцінювання у вищій школі;

· бути готовими до виклику, який стоїть перед викладачами вищої школи у сучасному світі;

· вміти аргументувати свою точку зору з дискусійних питань у сфері вищої освіти;

· бути готовими сформулювати проблему для дослідження та провести самостійно дане дослідження.

Курс складається з 4 модулів по 30 кредитів кожний (оцінювання, навчання і вища освіта; природа та роль педагогічних досліджень; вдосконалення навчального процесу студентів; суспільство і вища освіта) і дисертаційного модулю, який вартує 60 кредитів.

Знання пропонується отримувати 3-ма шляхами: за допомогою рефлексії щодо свого особистого професійного досвіду, шляхом дискусій з колегами та викладачами, вивчаючи праці науковців, що займаються проблемами вищої освіти.

Кожен модуль включає:

· аудиторну роботу біля 30 годин, яка представлена різними груповими видами діяльності, презентаціями викладачів і студентів, письмовими завданнями тощо;

· самостійну роботу (біля 270 годин), яка має вигляд підготовки до занять, виконання завдань, вивчення літератури, робота в Інтернеті тощо;

· індивідуальна робота з наставниками.

Обсяг дисертаційного дослідження на здобуття ступеню магістра складає 12000-15000 слів [371].
Ступінь магістра вищої освіти можна отримати також закінчивши курс  “Європейський магістр вищої освіти” в рамках програми Erasmus Mundus. Дана програма робить акцент на змінах, які відбуваються у сфері вищої освіти та підготовці викладачів до роботи в нових умовах. Вона забезпечує магістрантів міцною базою для аналізу та критичного оцінювання процесів, що відбуваються у сфері вищої освіти на всіх рівнях. Серед основних змін, що впливають на ситуацію у сфері вищої освіти, зазначають такі:
· підвищення ролі вищої освіти у суспільстві;

· зростання впливу глобалізації та лібералізації на вищу освіту;

· зростання уваги щодо якості викладацької, дослідницької діяльності на національному та міжнародному рівнях;

· посилення використання комп’ютерних та інформаційних технологій.

Курс складається з 4-х семестрів.

І семестр.

Вступ до педагогіки вищої школи (20 кредитів).

Методи наукового дослідження та статистика (10 кредитів).

ІІ семестр.
Історія вищої освіти та головні процесі у сфері вищої освіти (15 кредитів).

Організація та управління вищою освітою (15 кредитів).

ІІІ семестр.

Дисертаційне дослідження. План та підготовча робота (5 кредитів).

Методи наукового дослідження та статистика (10 кредитів).

Економічний та міжнародний / глобальний контекст проблем вищої освіти (15 кредитів).

 IV семестр.

Дисертаційне дослідження на здобуття ступеню магістра вищої освіти (30 кредитів) [174].

Отже, розглянемо детальніше кожен з модулів.

Вступ до педагогіки вищої школи.

Мета першого модулю – дати загальні основи запропонованої програми. Даний модуль знайомить магістрантів з історією вищої освіти, теоріями, поняттями і термінологією сфери вищої освіти, низкою перспектив для подальшого обговорення, основні характеристики вищої освіти в міжнародному контексті.

Після закінчення даного курсу магістранти повинні вміти застосовувати теорії та поняття на практиці.

Офіційна частина модулю складається з трьох блоків. Кожен блок включає в себе лекції, колоквіуми та семінари. Відвідування всіх лекцій є обов’язковою вимогою. Мінімальний відсоток відвідування занять – 80 %. Забезпечення інформаційними технологіями дає змогу проводити семінарські заняття в on-line режимі.

Блок 1. Вища освіта: вступ. Магістрантів знайомлять з вищою освітою як галуззю дослідження та соціальним інститутом. Це відбувається за допомогою обговорень структурних та культурних характеристик вищої освіти, роздумів щодо перспектив даної дисципліни, презентації основних теорій та понять пов’язаних зі сферою вищої освіти. Особлива увага приділяється структурі вищої освіти у різних європейських країнах. В кінці блоку магістранти отримують завдання написати письмову роботу з проблем дисциплінарних та концептуальних перспектив.

Блок 2. Зміни в основних процесах сфери вищої освіти. Робота в цьому блоці зосереджена навколо різних аспектів викладання та навчання, передачі знань, виконанні суспільної діяльності у вищій школі. Основна увага приділяється укладанню навчальних програм, інноваціям у вищій школі, керівництву науковою роботою, рівному праву отримувати вищу освіту, якості вищої освіти, новим методам викладання, різним ролям викладача і студента, новим методам дослідження, використанню комп’ютерних та інформаційних технологій у викладанні та навчанні.

Блок 3. Умови, при яких існує вища освіта. Блок торкається питань змін ролі вищої освіти у сучасному суспільстві. Розглядається політика у сфері вищої освіти у різних європейських країнах.

Всі магістранти мають опрацювати рекомендовану літературу (біля 1000 сторінок).

Екзамен охоплює всі частини даного модулю та складається з таких елементів:

· письмове завдання, яке ґрунтується на всіх 3 блоках. Кожна робота не повинна перевищувати 7 сторінок. Роботи перевіряються викладачами. Магістранти мають можливість покращити результат на основі коментарів після першої перевірки. Кожна робота також включає так зване портфоліо курсу, яке не оцінюється окремо.

· усний іспит, мета якого встановити рівень, який досягли магістранти на кінець курсу. Усний іспит ґрунтується на літературі, яку магістранти вивчали протягом курсу [234].
Методи наукового дослідження та статистика (І семестр)


Мета модулю – ознайомити магістрантів з методами дослідження в сфері гуманітарних та педагогічних наук на початковому рівні.


Зміст та тематика модулю: мета, завдання та стратегії гуманітарних та педагогічних досліджень, науковий стиль, організація дослідження.


Основна література, яку мають опрацювати магістранти, складає близько 700 сторінок.


В кінці модулю магістранти пишуть письмову роботу. Оцінювання відбувається за двобальною шкалою – складено / нескладено. У разі незадовільної оцінки у магістрантів є можливість переписати роботу [307].
Історія вищої освіти та головні процесі у сфері вищої освіти.

Модуль складається з 2 блоків.

Блок 1. Історія та філософія вищої освіти. Розглядаються питання виникнення вищої освіти, розвиток університетів до наших днів, особлива увага приділяється реформах у сфері вищої освіти, що відбулися у 19 столітті. Мета даного блоку – дати магістрантам розуміння того, як розвиток вищої освіти пов’язаний з подіями, що відбуваються у суспільстві в цілому, навчити пояснювати стан сучасної вищої освіти в історичному контексті.

Блок 2. Студенти і професорсько-викладацький склад у вищій освіті. Вивчаються та обговорюються такі питання, як роль викладача вищої школи, зв’язок викладання, наукової діяльності та навчання студентів, теоретичні структури та моделі розвитку й організації навчання та викладання, навчальна програма як вказівка для змін в освіті, нові підходи до оцінювання студентів тощо. Мета блоку – навчити магістрантів критично аналізувати основні процесі та проблеми вищої освіти.

Література для 2-х блоків складає близько 900 сторінок.

Модуль складається з лекцій та семінарів. Кожен блок триває три тижні. На першому тижні читається ознайомча лекція, а також магістранти виконують самостійну роботу з опрацювання літератури. Другий тиждень – це лекції та семінари, а на третьому тижні магістранти виконують письмову роботу.

Після закінчення кожного блоку магістранти мають написати письмову роботу, яка базується на вивченій літературі та матеріалі, що розглядався на лекціях і семінарах. Роботи оцінюються за шкалою A, B, C, D, E, F [307].
Організація та управління вищою освітою.

Даний модуль також складається з двох блоків.

Блок 1. Політика управління вищої освітою. Мета блоку полягає в забезпеченні магістрантів розумінням системи управління вищою освітою на різних рівнях. Тематика даного блоку включає моделі управління, компоненти управління (політика та менеджмент), процес змін в управлінні вищою школою, обговорення національної політики в сфері вищої освіти та її вплив на інституційний рівень.

Блок 2. Управління вищим навчальним закладом. Мета даного блоку – забезпечити магістрантів теоретичними засадами та практичним розумінням управління вищим навчальним закладом та моделей керівника.

Блок охоплює такі сфери:

· планування діяльності ВНЗ;

· управління фінансами;

· оцінювання діяльності ВНЗ;

· юридичні питання, що стосуються керівництва ВНЗ;

· застосування наукових досліджень з проблем вищої освіти у вирішенні практичних проблем управління ВНЗ;

· інтелектуальна власність;

· оцінювання навчальних програм, досліджень тощо;

· дисциплінарна й адміністративна культура.

Даний блок організовано навколо вивчення конкретних прикладів управління ВНЗ.

Модуль складається з лекцій і семінарів. Кожен блок триває три тижні.

Обсяг рекомендованої для вивчення літератури складає біля 900 сторінок.

Екзамен проводиться в письмовій формі. Оцінка диференційована [284].
Методи наукового дослідження та статистика (ІІІ семестр).
Мета модулю – ознайомити магістрантів з методологією емпіричних досліджень в галузі соціальних, гуманітарних та педагогічних наук.

В процесі даного модулю поглиблюються знання, отриманні в першому семестрі та акцентується увага на емпіричних та статистико-математичних методах наукового дослідження. Всі магістранти мають опрацювати літературу, обсяг якої складає близько 700 сторінок. Екзамен поводиться в письмовій формі [307].

Економічний та міжнародний / глобальний контекст проблем вищої освіти.
Модуль складається з 2-х блоків.

Блок 1. Економіка вищої освіти. Питання, які розглядаються при вивченні даного блоку такі: значення поняття “економізація” вищої освіти та політики вищої освіти, зміни у фінансуванні сектора вищої освіти, зміни у стосунках сфери вищої освіти та ринку праці, зростання важливості концепції навчання впродовж усього життя, тенденція глобалізації економіки та суспільства.

Мета блоку – ознайомити магістрантів з теоретичними засадами економічного контексту проблем вищої освіти, підвищити розуміння важливості економічного аспекту розвитку вищої освіти в контексті інтернаціоналізації суспільства.

Блок 2. Глобалізація, інтернаціоналізація та суспільство знань. Основна проблематика, що висвітлюється в процесі викладання даного модулю: нова роль держави в управлінні вищою освітою, різні рівні управління ВНЗ, вплив на розвиток освіти таких процесів, як глобалізація та інтернаціоналізація суспільства.

Структура модулю являє собою лекції, семінарські заняття, самостійну роботу. Іспит проводиться в письмовій формі, оцінка диференційована [345].

Протягом останнього семестру магістранти пишуть дисертаційне дослідження на здобуття ступеню магістра. До написання наукової роботи допускаються магістранти, які успішно склали іспити попередніх трьох семестрів.

Хоча дисертація пишеться в четвертому семестрі, робота над нею починається раніше. У кінці другого семестру проводиться семінар з написання наукової роботи, на якому розглядаються питання підготовчої роботи, визначення теми дослідження, підбору літератури.

В четвертому семестрі магістранти безпосередньо працюють над написанням наукового дослідження. Кожному магістранту призначається керівник, з яким заплановано 14 годин індивідуальних зустрічей та 28 годин перевірки та правки роботи.

Метою даного типу роботи є написання самостійного наукового дослідження, яке б продемонструвало компетентність магістрантів у питаннях вищої освіти в межах навчальної програми. Робота має включати теоретичні засади, концепції проблем вищої освіти, шляхи поєднання теорії з практикою, емпіричний аналіз та власні висновки. Обсяг наукової роботи складає 50-80 сторінок. Дисертаційна робота захищається перед екзаменаційною комісією та оцінюється за шкалою A, B, C, D, E або F [373].
Отже, університети Великої Британії практикують підготовку викладачів вищої школи через магістратуру. Як правило, магістерські програми мають бути акредитованими Академією вищої освіти. Незважаючи на те, що вони відрізняються за змістом і терміном навчання, всі вони спрямовані на підвищення якості викладання у вищій школі.

Велика кількість університетів США також пропонує програми магістерського рівня з вищої освіти. Так, наприклад, Капелла університет пропонує дві програми: „Магістр педагогічних наук. Керівництво вищими навчальними закладами” та „Магістр педагогічних наук. Вища освіта та освіта для дорослих”.


Магістерська програма „Керівництво вищими навчальними закладами” поєднує у собі сучасну теорію та найкращу практику для забезпечення магістрантів міцними практичними вміннями. Заняття проводять не лише викладачі, а й досвідчені керівники вищих навчальних закладів. Це дає студентам змогу подивитися „з середини” на управління різними типами вищих навчальних закладів, таких як дворічні коледжі, технічні коледжі, університети та інші установи сфери вищої освіти.


Навчання за даною програмою не обмежене в часі, необхідно лише набрати певну кількість кредитів (48). Курси діляться на основні, спеціальні, факультативні.


Основні курси:

· Соціальні та культурні зміни (4 кредити);

· Огляд методології наукового дослідження (4 кредити).

Спеціальні курси:

· Вища освіта і правова база (4 кредити);

· Фінансування та управління вищими навчальними закладами (4 кредити);

· Політика вищої освіти (4 кредити);

· Історія вищої освіти (4 кредити);

· Адміністрування у вищій освіті (4 кредити);

· Інтегрований проект (4 кредити);

· Керівництво програмами дистанційної освіти (4 кредити);

· Керівництво у вищій школі (4 кредити);

· Оцінювання у вищій школі (4 кредити).

Факультативні курси (необхідно обрати один):

· Майбутнє освітніх установ: теми та напрями (4 кредити);

· Майбутнє викладання та навчання: проблеми керівника вищих навчальних закладів (4 кредити);

· Розробка навчальних програм та планів (4 кредити);

· Керівництво викладачами та оцінювання їх роботи (4 кредити);

· Людські ресурси у вищій освіті (4 кредити);

· Стратегії створення on-line навчання (4 кредити);

· Сприяння досягненню успіхів студентів (4 кредити);

· Керівництво студентами (4 кредити);

· Отримання грантів (4 кредити);

· Історичні та соціальні основи освіти (4 кредити) [142].
Магістерська програма „Вища освіта та освіта для дорослих” розроблена з метою допомогти магістрантам розвинути та покращити вміння, які необхідні для ефективного викладання у різноманітних установах, включаючи освіту для дорослих, післядипломну освіту, вищу освіту, військову освіту тощо. Програма зосереджує увагу на основних теоріях освіти для дорослих, а також дистанційної освіти.

Основні курси:

· Соціальні та культурні зміни (4 кредити);

· Огляд методології наукового дослідження (4 кредити).

Спеціальні курси:

· Теорія та методи освіти дорослих;

· Інтегрований проект;

· Теорія навчання та освітній процес;

· Філософія освіти;

· Історичні та соціальні основи освіти.

Факультативні курси.

Група 1 (обрати 3 курси):
· Оцінювання ефективності освітнього процесу.

· Інтелектуальний розвиток та стилі навчання впродовж усього життя;

· Співпраця в освіті дорослих;

· Викладання та навчання різноманітних прошарків населення;

· Критичне мислення в освіті дорослих.

Група 2 (обрати 2 курси):

· Майбутнє освітніх установ: теми та напрями (4 кредити);

· Розробка навчальних курсів (4 кредити);

· Стратегії створення on-line навчання (4 кредити);

· Сприяння досягненню успіхів студентів (4 кредити);

· Керівництво студентами (4 кредити);

· Теорія розвитку розумових здібностей (4 кредити);

· Розробка програм для вищої освіти та стратегії викладання (4 кредити);
· Управління персоналом (4 кредити) [143].
Університет штату Айова також пропонує магістерську програму з педагогіки вищої школи. Вона має допомогти викладачам підвищити результативність викладання. Для отримання магістерського ступеню необхідно отримати 30 кредитів. Специфічною ознакою даної програми є її інтегрованість та зосередженість одночасно на широкому спектрі пов’язаних між собою питань. Вона надає унікальну можливість одночасно отримати знання з педагогіки вищої школи та управління навчальними закладами [236].

В Гарвардській докторантурі з педагогіки теж існує програма магістерського рівня з вищої освіти. Однак, вона більш орієнтована на підготовку адміністраторів у сфері вищої освіти. На заняттях розглядаються політика, питання теорії та практики сучасної вищої освіти США і надається можливість покращити аналітичні та управлінські вміння, які необхідні для професійного успіху.

Всі магістранти мають пройти 8 курсів, з яких 4 основних (обов’язкових), 2 додаткових, які пов’язані з вищою освітою і 2 курси на вибір студентів [214].
Аналізуючи основні курси, варто зазначити, що вони спрямовані на підвищення розуміння студентами джерел та сутності сучасних питань теорії та практики вищої школи, на поліпшення їх професійних умінь. Важливим також є те, що ці курси всі магістранти проходять разом, що сприяє створенню інтелектуальної та професійної спільноти викладачів і студентів.

Основними курсами програми підготовки магістрів вищої освіти Гарвардської докторантури є:

1) „Просемінар з вищої освіти” (розглядаються основні цінності, структури, процеси, мова та персонал у сфері вищої освіти США; цей курс сприяє розумінню студентами проблемних питань, з якими стикаються  коледжі та університети, а також допомагає магістрантам знайти оптимальні шляхи вирішення цих проблем).

2) „Коледж як організація” (сприяє формуванню у студентів розуміння природи коледжу та університету як організацій).

3) „Історія американської вищої освіти” (пропонується огляд розвитку американської вищої освіти, починаючи з колоніального періоду до сучасності; студенти отримують розуміння джерел сучасних проблем теорії та практики вищої освіти).

4) „Економіка коледжів та університетів” (розглядаються питання, пов’язані з фінансуванням вищої освіти) [214].

Цікавим є досвід магістерської підготовки у сфері вищої освіти у Педагогічній школі Мічиганського університету. Магістерська програма з вищої та післядипломної освіти структурована таким чином, щоб, з одного боку, надати студентам загальне розуміння про вищу освіту як місце їх діяльності, а з іншого – забезпечити  можливість для кожного реалізувати себе у тих сферах, в яких особистість зацікавлена. Відмінною рисою програми є взаємодія студентів з різною професійною підготовкою та цілями щодо майбутньої кар’єри. Студенти мають також можливість працювати разом з докторантами, обравши той чи інший факультативний курс. Такий підхід надає студентам можливість оцінити і зрозуміти різноманітні підходи до вирішення питань, які стосуються вищої освіти.

Дана магістерська програма готує випускників до широкого спектру посад у сфері вищої освіти, включаючи адміністраторів і викладачів коледжів та університетів, посадовців національних і штатних агенцій, професійних асоціацій, консорціумів, регіональних координаційних рад, акредитаційних відомств [386].

Адміністратори програми вважають, що, незважаючи на остаточну спеціалізацію, випускники мають бути обізнаними у різних аспектах вищої освіти. Вимоги до курсу розроблені таким чином, щоб забезпечити учасників програми загальними знаннями теорії та пов’язати її з різними моментами в практиці.

Магістерська програма з вищої та післядипломної освіти вимагає від студентів отримання як мінімум 30 кредитів, включаючи наступні курси:

Основні курси (6 кредитів):

· Вступ до вищої освіти;

· Навчання та розвиток у вищій освіті.

Односеместровий адміністративний практикум (3 кредити)

Концентровані курси (12 кредитів).
Після консультації зі своїми наставниками, студенти обирають курси з наступного списку:

· Суспільні (дворічні) коледжі;

· Менеджмент студентськими справами та службами підтримки;

· Фінансовий менеджмент у бюджетних організаціях;

· Академічні справи і розвиток студентів у післядипломній освіті;

· Післядипломні інститути як комплексні організації;

· Навчальні плани і програми у післядипломній освіті;

· Фінансовий менеджмент у післядипломній освіті;

· Суспільна політика у післядипломній освіті;

· Технології у вищій освіті;

· Розвиток людських ресурсів у післядипломній освіті;

· Адміністрування та управління суспільними коледжами;

· Американський студент коледжу;

· Оцінювання у вищій школі;

· Професор коледжу та університету;

· Філософія керівництва у академічній сфері;

· Інтернаціональна та порівняльна вища освіта;

· Національні економічні та фінансові питання у післядипломній освіті;

· Державна політика і вища освіта;

· Раса, національність і стать у вищій освіті;

· Право і вища освіта;

· Професійна освіта в коледжах і університетах;

· Управління фінансами та майном, „фандрайзинг” у вищій  освіті;

· „Кейс-стадиз” (вивчення конкретних ситуацій) в управлінні вищий освіти.

Споріднені курси (мінімум 6 кредитів).

Такі курси формують у студентів загальні знання та вміння, які не відносяться безпосередньо до сфери вищої освіти, але якимось чином перетинаються з проблемами вищої школи чи допомагають у наукових дослідженнях.

Науково-дослідницька практика (3 кредити).

Цей модуль спрямований на розуміння студентами різних підходів до науково-педагогічного дослідження та їх застосування у діяльності в сфері вищої освіти. Основна мета – розвинути компетенції щодо критичного огляду професійної літератури та інтерпретації результатів досліджень [385].
Специфічною рисою програми, що аналізується, є те, що невід’ємною її частиною є річна інтернатура, яка надає студентам можливість розвинути практичні вміння в тій чи іншій сфері вищої освіти.

Отже, розглянемо деякі курси, які пропонуються здобувачам ступеню магістра вищої освіти у Мічиганському університеті. Як правило, навчальна програма курсу складається з загального описання курсу, мети, завдань, структури курсу, рекомендованої літератури, критеріїв оцінювання, іноді з конкретних питань та завдань для семінарських і практичних занять.

Історія американської вищої освіти.

Курс пропонує вивчати історію вищої освіти США як процес розвитку, змін та становлення, яке відбувалося в умовах постійної боротьби за самовизначення. Передбачається вивчення першоджерел, документів, праць істориків та інших учених. Навчальний курс дає змогу простежити відповіді в різні історичні епохи на такі глобальні питання: Кого необхідно навчати? Чого необхідно навчати (зміст навчання)? Як мають управлятися ВНЗ? Яка роль вищої освіти в суспільстві? Вивчається розвиток головних типів ВНЗ.

Мета курсу – надати можливість магістрантам опанувати фундаментальні поняття, які б допомогли зрозуміти джерела та причини еволюції американської вищої освіти.

Педагогічні стратегії, які використовує викладач даного курсу:

· студентоцентричний підхід;

· відповідний баланс між чіткою структурою курсу та вільним вибором літератури та завдань для досліджень;

· зміст дозволяє розглянути історію вищої освіти під різними кутами;

· від студентів очікується демонстрація різних інтелектуальних умінь, включаючи усну презентацію, дискусію, есе, рефлексію, наукову роботу;

· провідна форма роботи в аудиторії – інтерактив.

Вимоги до магістрантів для отримання заліку:

1) Відвідування занять та участь у роботі, коментарі до прочитаної літератури, завдання з роботи з першоджерелами, усна презентація, рецензія на прочитану книгу.

2) Аналіз першоджерел.

3) Науково-дослідницька робота (25-30 сторінок). Магістрантам також пропонується презентувати свою роботу на науковій конференції [224].
Навчання та розвиток у вищій освіти.


Даний курс вивчає моделі інтелектуального, соціального та емоційного розвитку старших підлітків та дорослих людей в контексті навчання у вищих навчальних закладах. Курс було розроблено з метою познайомити  магістрантів з основними напрямками, теоріями навчання та розвитку у ВНЗ і показати шляхи застосування цих знань для підтримки студентів у навчанні й розвитку.


Завдання курсу (для магістрантів):

1. ознайомитись з загальними вимогами до випускника ВНЗ та бути здатним розробити та захистити власну модель освіченої людини, спираючись на вивчену літератури з даної проблеми.

2. отримати знання щодо основних теорій навчання та розвитку студентів ВНЗ та як ці теорії можна використати в своїй педагогічній та науковій роботі.

3. вивчити моделі розвитку та освітній досвід серед різних підгруп студентів ВНЗ, включаючи ті, які різняться за статевою, віковою, расовою, етнічною тощо ознаками.

4. дослідити, як структура й організація освітнього середовища сприяє або заважає навчанню та розвитку студентів, запропонувати своє бачення організації ефективного освітнього середовища.

5. вивчити зв’язки між головними аспектами розвитку, як вони змінюються в залежності від розвитку особистості.

6. визначити потреби та стратегії для подальшого вивчення проблеми розвитку студентів ВНЗ.

В програмі також зазначені вимоги для успішного завершення курсу:

1) участь у роботі на заняттях;

2) виконання завдань;

3) рефлексія щодо власного розвитку;

4) вміння пов’язувати отриманні знання з практикою, застосування їх у нових ситуаціях і новому контексті;

5) відвідування занять (цьому аспекту відводиться важлива роль. Так, при відсутності з поважної причини обов’язково повідомити викладача та зробити конспекти лекції, ксерокопії роздавального матеріалу, обговорити заняття з одногрупниками).

Завдання, які необхідно виконати протягом курсу:

1. Письмова робота на початку курсу. Мета цієї невеликої письмової роботи (обсяг – 2-3 сторінки) – надати можливість магістрантам вивчити та висловити своє бачення щодо навчання та розвитку студентів ВНЗ (напр., розкрити такі питання, як: Які характеристики асоціюються з успішним студентом ВНЗ? Чому саме вони? Який попередній навчальний досвід сприяє навчанню у вищій школі? Чим Ви користувалися, даючи відповіді на вищезазначені запитання?). Виконувати дану роботу рекомендується після опрацювання певної літератури. Робота не оцінюється, проте допомагає викладачу зорієнтуватися у рівні підготовленості магістрантів та підібрати відповідні форми, методи та зміст курсу.

2. Письмова робота з теми “Розуміння когнітивного розвитку” (30% від загальної оцінки). Обсяг роботи – 5 сторінок. В роботі необхідно розкрити ключові риси когнітивного розвитку, які описанні в моделях когнітивного розвитку та пояснити, як здібності впливають на  розумовий розвиток студентів.

3А. Письмова робота з теми “Розуміння розвитку особистості” (30% від загальної оцінки). Обсяг роботи – 5 сторінок. В роботі необхідно висвітлити ключові позиції щодо розвитку особистості в процесі навчання у вищій школі. Варто описати власний досвід розвитку як особистості, навчаючись у коледжі чи університеті, показати, які принципи, що описані в теорії, працюють, а які – ні.

3Б. Письмова робота з теми “Розуміння розвитку характеру”. Обсяг роботи – 5 сторінок. В роботі необхідно розкрити основні риси університетських програм, що спрямовані на розвиток характеру. Слід описати, як саме такі програми впливають на розвиток таких складових, як емпатія, моральне мислення, приналежність до академічної спільноти тощо.

3В. Розробка власних завдань. Завдання повинні демонструвати розуміння магістрантом основних аспектів розвитку студентів (розумового та морального), їх взаємозв’язок, вплив на поведінку тощо.

4. Фінальний (підсумковий) незалежний проект (30% від загальної оцінки). Враховуючи той факт, що всі магістранти мають свої власні інтереси та цілі, їм надається можливість самостійно обрати теми фінального дослідження. Тема, завдання та методи дослідження обов’язково узгоджуються з викладачем.

Участь у роботі на заняттях оцінюється у 10 % від загальної оцінки.

В навчальній програмі надається тематика, завдання та рекомендована література до кожного заняття.

Заняття 1. Вступ до курсу та знайомство один з одним.

Цілі заняття:

· ознайомити з метою, завданнями, структурою курсу, обговорити очікування магістрантів від даного курсу;

· розпочати процес знайомства один з одним;

· обговорити вимоги до успішного закінчення курсу.

Тема 1. Зв’язок між бажаними результатами навчання студентів та теорією розвитку студентів.
Протягом вивчення даної теми магістранти продовжують знайомитись один з одним та починають будувати спільноту, яка навчається. Основні питання, які обговорюються такі:

· Які результати очікуються від навчання студентів у ВНЗ?

· Яким чином краще організувати навчання у вищій школі, щоб досягти очікуваних результатів?

· Як теорія допомагає нам зрозуміти процес навчання та розвитку студентів? Як це може допомогти розвитку студентів?

· Які основні категорії теорії розвитку студентів? Як вони співвідносяться одна з одною?

Заняття 2. Частина 1. Бажані результати в процесі навчання у вищій школі.
Цілі заняття:

· почати розуміти основні причини очікуваних результатів навчання у вищій школі;

· розширити своє уявлення про очікувані результати навчання у вищій школі;

· намагатися побачити, як очікувані результати навчання пов’язані з теорією розвитку студентів.

Для ефективної роботи на занятті слід вивчити навчальну програму, підготуватися до її обговорення, опрацювати запропоновану літературу. На даному занятті пишеться перша письмова робота, а також пропонується почати заповнювати так званий “журнал роздумів”, висвітливши свої думки стосовно таких питань: Що Ви розглядаєте в якості відповідних результатів навчання у вищому навчальному закладі? Які були Ваші цілі, коли Ви відвідували коледж або університет? Як вони співвідносяться з сьогоднішнім розумінням мети навчання у ВНЗ?

Заняття 2. Частина 2. Розуміння та застосування теорії.

Цілі заняття:

· вміти ідентифікувати й оцінити різні теорії розвитку студентів;

· розуміти різницю між розвитком і змінами, та як це впливає на роботу викладача зі студентами;

· починати розуміти, як відбувається розвиток студентів;

· розглянути зв’язок між створенням теорії та її застосуванням на практиці.

Пропонується також заповнити  “журнал роздумів”, висвітливши проблематику заняття. 
Тема 2. Використання моделей та принципів когнітивного розвитку для вдосконалення досягнень у навчанні студентів.

В цьому блоці розглядаються різні теорії когнітивного розвитку, встановлюючи різницю між ними та можливість використання їх у взаємозв’язку. 

Заняття 3. Розуміння та використання теорій когнітивного розвитку.

Цілі заняття:

· розуміти основні поняття, етапи розвитку тощо теорії когнітивного розвитку;

· розуміти розвиток різних моделей когнітивного розвитку.

Питання для  “журналу роздумів”: Причина, з якої Ви вступили до коледжу чи університету? Який дисонанс у навчанні Ви відчували? Як Ви на нього реагували? Яким чином Ви будуєте свої роздуми?

Заняття 4. Теорії когнітивного розвитку – 2.
Цілі заняття:


· вміти розрізняти різні шляхи, етапи тощо мислення;

· аналізувати конкретні теорії когнітивного розвитку.

Завдання:

· заповнити “журнал роздумів”;

· зробити тези до заняття та бути готовим їх обговорювати.

Заняття 5. Когнітивний розвиток – 3: застосування.
Цілі заняття:

· зрозуміти переваги використання положень когнітивного розвитку у всіх аспектах роботи зі студентами:

· розуміти шляхи застосування теорій когнітивного розвитку у позааудиторній роботі зі студентами;

· приділити увагу найскладнішим питанням когнітивного розвитку.

Завдання:

· заповнити  “журнал роздумів”:

· виконати письмову роботу з теми “Розуміння когнітивного розвитку”.

Тема 3. Використання моделей та принципів розвитку особистості для вдосконалення досягнень у навчанні студентів.
При вивченні теми приділяється увага розвитку особистості та його зв’язку з результатами навчання студентів.

Заняття 6. Розуміння розвитку особистості та сприяння йому.

Цілі заняття:

· розуміти особистість як складний та багатобічний феномен;

· ознайомитись з різними теоріями розвитку особистості;

· мати уявлення про те, як різні теорії можуть використовуватися у навчанні студентів.

Завдання:

· заповнити “журнал роздумів” (Як би Ви описали свою власну особистість? Як Ви описували її, коли вступали до коледжу / університету?);

· розпочати роботу над фінальним (підсумковим) проектом.

Заняття 7. Розвиток особистості – 2. Сексуальна орієнтація.
Цілі заняття:

· дослідити сексуальний розвиток особистості;

· розглянути питання етнічного та расового аспекту розвитку особистості.

Завдання:

· заповнити “журнал роздумів” (Який з елементів Вашої особистості найбільш помітний на даному етапі Вашого життя? Чому?)

· визначитися, яке завдання з трьох Ви будете виконувати (3А, 3Б, 3В).

Заняття 8. Розвиток особистості – 3. Етнічний та расовий аспекти.
Цілі заняття:

· бути готовими обговорювати фактори, що впливають на етнічний і расовий аспекти розвитку особистості;

· розглянути расу як соціальне утворення та проаналізувати, як воно впливає на взаємини у соціумі;

· розглянути основні принципи теорій етнічного та расового аспектів розвитку особистості.

Завдання:

· заповнити  “журнал роздумів” (Коли вперше Ви помітили свою расову приналежність? Як змінилося Ваше розуміння расової приналежності? Як пов’язані расова та етнічна приналежність?)

· продовжувати роботу над фінальним проектом;

· бути готовим пояснити теорії та концепції етнічного та расового аспектів розвитку особистості своїм одногрупникам.

Заняття 9. Особистісний та когнітивний розвиток.
Цілі заняття:

· повторити матеріал про структуру особистості;

· вивчити, як особистісний та когнітивний розвиток взаємопов’язані та впливають один на одного.

Завдання:

· заповнити “журнал роздумів” (Як різні аспекти Вашої особистості співвідносяться один з одним? )

· підготувати письмову роботу з теми: “Розвиток особистості”.

Заняття 10. Розвиток характеру – 1.

Цілі заняття:

· вивчити та вміти пояснити теорію когнітивно-морального розвитку Л. Кольберга;

· оцінити зв’язок між статтю та моральним розвитком;

· вміти виявляти компоненти моральності в ситуаціях, які відбуваються.

Завдання:

· заповнити  “журнал роздумів” (З якими моральними проблемами Ви зустрілися в коледжі / університеті? Як Ви реагували? Як би Ви описали причини своїх міркувань, дій?).

Заняття 11. Розвиток характеру – 2. 
Цілі заняття:

· дослідити моральний розвиток студентів вищого навчального закладу;

· проаналізувати шляхи, за допомогою яких ВНЗ сприяє моральному розвитку студентів.

Завдання: 
· заповнити “журнал роздумів” (Яка увага приділялася моральному розвитку у ВНЗ, в якому Ви навчалися? Які приклади Ви можете навести? Які шляхи морального розвитку студентів у вищому навчальному закладі Ви пропонуєте?).

Тема 4. Сприяння самостановленню.
Головна тема, якому присвячено даний блок – це взаємозв’язок інтелектуального, особистісного та морального розвитку. Серед питань, які обговорюються, такі: Як може рівень інтелектуального розвитку впливати на етичний аспект особистості? Як етнічна ідентифікація впливає на розвиток почуття справедливості? Як зміни у моральному розвитку студентів змінюють їх розуміння різноманітності людей? 
Заняття 12. Інтегрований підхід до розвитку студентів.

Цілі заняття:

· ще раз розглянути всебічний розвиток студентів;

· оцінити комплексність взаємозв’язків різних сфер розвитку студентів;

· визначити шляхи, за допомогою яких університет може сприяти самостановленню студентів.

Завдання: 
· заповнити  “журнал роздумів”;

· представити письмову роботу  “Розуміння розвитку характеру”.

Заняття 13. Останнє аудиторне заняття. Підбиття підсумків.

Завдання:

· представити фінальні проекти;

· узагальнити знання з проблеми розвитку та навчання студентів.

До кожного заняття надається список обов’язкової та додаткової літератури для опрацювання [251].
Управління справами студентів та підтримка різних сфер діяльності.


Даний курс спрямовано на ознайомлення магістрантів з особливостями управління справами студентів. Курс фокусує увагу на природі та меті студентських справ, їх функціях, шляхах ефективного управління цими справами.

Після успішного закінчення даного курсу магістранти мають бути обізнаними з таких питань:

· фундаментальна структура управління справами студентів;

· історичний контекст питання;

· основні теорії та дослідження, що висвітлюють питання справ студентів;

· роль досліджень та оцінювання у навчанні студентів;

· юридичний, етичний та технологічний аспекти в управлінні справами студентів;

· зв’язок студентських справ з основним призначенням ВНЗ;

· фундаментальні знання, вміння, цінності, моделі поведінки для ефективного управління студентськими справами.

Успішне завершення курсу передбачає наступні критерії оцінювання:

1) присутність на заняттях і активна участь (15 % від загальної оцінки);

2) написання тез з проблеми філософії студентських справ (15 %);

3) “занурення у студентський досвід” (аналіз документів, програм тощо, пов’язаних з проблематикою курсу) (15 %);

4) проведення й аналіз інформативного інтерв’ю серед студентів (15 %);

5) групове дослідження (40 %) [263].

Економіка в сфері вищої освіти.

Курс забезпечує студентів такими знаннями: 1) економічні перспективи вищої освіти; 2) суб’єкти, що фінансують вищу освіту; 3) бюджетний процес у вищому навчальному закладі (на приклада конкретного коледжу чи університету); 4) роль професорсько-викладацького складу, адміністрації, студентів, батьків та установ різного рівня у фінансуванні вищої освіти.


Серед завдань, які пропонуються студентам для виконання, зустрічаються такі:

1) ведення журналу прочитаної літератури. В програмі надається обов’язкова та додаткова література з кожної теми. Журнал періодично перевіряється викладачем;

2) виконання письмових робіт з тем занять. Дані роботи можуть бути різними за природою, напр., проаналізувати певний матеріал, надати своє бачення тієї чи іншої проблеми тощо;

3) підготовка презентацій та демонстрація перед аудиторією;

4) обговорення та дискусії з проблематики курсу.

В кінці курсу магістранти пишуть екзаменаційну роботи, сутність якої полягає у глибокому висвітленню питання [169].
Наукове дослідження та педагогічна практика.

Курс розроблено з метою первинного ознайомлення магістрантів з педагогічним науковим дослідженням. На заняттях розглядаються фундаментальні питання планування та проведення наукового дослідження, використання різноманітних методів науково-педагогічного дослідження.

Після закінчення курсу магістранти повинні вміти:

· оцінювати складність питань, з якими зустрічаються педагоги-дослідники та розуміти, які методи можна використати для вирішення даних проблем;

· критично аналізувати наукову літературу, звертаючи увагу на методологію проведення наукового дослідження;

· використовувати теоретичні, емпіричні та статистико-математичні методи дослідження.

Вимоги до успішного завершення курсу:

1) участь у роботі на заняттях. Формат заняттях передбачає підготовленість до заняття кожного магістранта та його активну роль в аудиторії. Це означає, що кожен магістрант має не лише опрацювати рекомендовану літературу, а й бути готовим до обговорення проблем, питань, які висвітлені в матеріалах, він повинен узагальнити свої знання та досвід, беручи участь у будь-якій діяльності в аудиторії. Якість даного аспекту оцінюється до 20 % від загальної оцінки за курс;

2) критичний аналіз публікацій (30 %);

3) груповий аналіз емпіричного дослідження з проблем вищої освіти (40%);

4) презентація. Кожен магістрант має підготовити 10-ти хвилинну презентацію з проблем науково-педагогічного дослідження, яка оцінюється у 10% від загальної оцінки. Презентації та їх обговорення має формат наукової конференції [306].

Сьогодні чимало університетів США пропонують програми магістерського рівня зі спеціальності  “Педагогіка вищої школи”, серед яких Дрексельський університет, Абільєнський християнський університет, державний університет Аппалачі, Вальденський університет та інші. Всі вони мають власні програми і власні курси, але спільним для всіх програм як американських, так і британських університетів є особистісно-зорієнтоване навчання та використання проблемних та творчих завдань на заняттях. Відрізняючись за змістом, кожна з проаналізованих програм спрямована на розвиток теоретичних знань та практичних професійних вмінь для ефективної діяльності у сфері вищої та післядипломної освіти.

3.2. Підготовка докторів наук до роботи у вищих навчальних закладах

Ступінь доктора наук – це найвищий науковий ступінь, який університет може присвоїти студенту, та необхідна умова для кар’єрного росту викладача вищої школи. В різних країнах існують різні види докторського ступеню, найбільш загальним і розповсюджених з яких є доктор філософії (Doctor of Philosophy – PhD). Сам термін походить від грецької і означає  “учитель філософії”. На початку зародження даний ступінь присвоювався лише в галузі філософських науку, зараз це перший докторський ступінь майже для всіх академічних дисциплін.

Присвоєння та здобуття докторського ступеню має довгу та цікаву історію. Так, у середньовічній Європі це була свого роду ліцензія для викладання в університеті, на початку 1800-х років у Німеччині докторський ступінь отримав друге народження в якості саме науково-дослідницької характеристики, а з 1860-х років таке ж розуміння докторського ступеню спостерігалося і у США. У Великій Британії докторський ступінь вперше було присвоєно у 1917 році в Оксфордському університеті. Консультаційний орган Ради досліджень (Advisory Board of the Research Councils – ABRC) зазначає, що за останнє сторіччя докторський ступінь отримав міжнародне визнання як кваліфікаційний стандарт для обіймання дослідницьких або академічних посад [100]. 
Отримання докторського ступеню у різних країнах має різні форми. Наприклад, у США докторські програми включають як поглиблений рівень курсів з викладання, так і науково-дослідницький аспект, з доступом до радників, або керівників, не лише з питань наукової роботи, а й інших видів діяльності. Докторські програми у Європі, в тому числі й у Великій Британії, до останнього часу були більш дослідницького характеру, а інші аспекти підготовки майбутніх докторів до педагогічної діяльності зустрічаються рідко.

За останні 15-20 років з’явилося чимало робіт, присвячених питанню сутності докторського ступеню (О. Амстердамска (Amsterdamska), С. Блюм (Blume), К. Поул (Pole), Дж. Хокні (Hockney)) [123; 225; 295]. 

Загальною ідеєю всіх робіт є невизначеність ролі та сутності докторського ступеню при доволі значній його розповсюдженості. В доповіді Вінфілда зазначається, що “ціль (або цілі) докторського ступеню невизначені таким чином, щоб сформулювати чітке та загальноприйняте розуміння сутності цього феномену” [394]. Особливо актуальною дана проблема є сьогодні – у час, коли відбуваються швидкі зміни у всіх сферах життя. Так, Консультаційний орган Ради досліджень наголошує на необхідності обговорення даного питання: “...всі, хто цікавиться питанням докторського ступеню, включаючи студентів і наукових керівників, мають бути залучені до національної дискусії щодо майбутнього докторського ступеню... ми вважаємо, що прийшов час обговорення проблеми на національному рівні” [100]. К. Парк (Park) погоджується з цією ідеєю та стверджує, що “…Існує нагальна потреба у розумному перегляді присвоєння та очікувань від докторського ступеню” [183].

Більш того, питання мети присвоєння докторського ступеню стали підіймати й органи, що фінансують вищу освіту. Так, в аналізі програми на здобуття наукового ступеню доктора наук зазначається, що часто очікування докторантів та роботодавців не відповідають реальному стану. Відповідно уряд, органи, що фінансують докторські програми та ВНЗ почали ставити питання про сутність докторських програм [381]. Як наслідок такої невпевненості у Великій Британії з’явилося дві урядові доповіді з питань післядипломної освіти – доповідь Харріса, в якій відзначалося, що не завжди зрозуміло докторантам і роботодавцям, що означає здобуття певної кваліфікації [212], і доповідь Роберта, висновок якої полягав у тому, що ВНЗ, які готують докторів наук, не встигають за змінами, що відбуваються в суспільстві, та не відповідають очікуванням докторантів [313]. Отже, у 2006 році обговорення природи докторського ступеню набуло національного розмаху. Сутність докторського ступеню стала ключовою темою Європейської конференції Ради з докторантської освіти Великої Британії влітку 2006 року та Конференції докторантур “Користь від талановитих докторантів” теж у 2006 році. Головними учасниками національного обговорення проблем присвоєння та здобуття ступеню доктора наук стали: Ради з фінансування Англії, Уельсу, Шотландії та Північної Ірландії (The funding councils for England (HEFCE), Wales (HEFCW), Scotland (Scottish Funding Council) and Northern Ireland (Department for Employment and Learning), Агенція з забезпечення якості (The Quality Assurance Agency (QAA)), Ради з досліджень (The Research Councils (RCUK)), Національний комітет з післядипломної освіти (The National Postgraduate Committee (NPC)), Рада з докторантської освіти Великої Британії UK Council for Graduate Education (UKCGE), університети Великої Британії, Спілка вищих навчальних закладів (Guild HE), роботодавці. Академія вищої освіти також активно підтримувала дебати.

У 2007 році виходить праця Кріса Парка “Нові характеристики докторського ступеню”, в якій було піднято для обговорення питання докторського ступеню [288].

Як зазначено у вищезгаданому документі, чимало суб’єктів є учасниками присвоєння та здобуття докторського ступеню і у кожного з них є свої цілі та очікування.

Таблиця 3.2
	Учасники процесу
	Перспективи й очікування

	Студенти (докторанти)
	Академічний паспорт міжнародного визнання; ліцензія викладати на ступеневому рівні; вміння проводити справжнє наукове дослідження

	Наукові керівники
	Задоволення від підготовки учнів; шлях власної науково-педагогічної кар’єри; недорогі асистенти у наукових дослідженнях

	Наукові відділи, що готують майбутніх докторів наук
	Дослідницький статус університету; цінне джерело для розвитку науки; джерело забезпечення ВНЗ педагогічними кадрами

	Інститути
	Наукові працівники, які виконують місію університету та підкріплюють його дослідницький статус

	Органи, що фінансують
	Майбутні дослідники та викладачі, які забезпечать високий рівень науки та викладання у вищій школі на національному та міжнародному рівнях

	Роботодавці 
	Умілі та творчі працівники, з інноваційним мисленням

	Нація
	Ріст креативності та інновацій у всіх сферах життя, розвиток інтелектуального потенціалу нації, ріст економіки, розвиток культури.


На думку К. Парка, можна виділити три основні причини (або як він їх називає – двигуни) обговорення  проблеми підготовки докторів наук: підтримка забезпечення сучасну науку дослідниками, підготовка до працевлаштування та інтернаціоналізм [288, с. 13].
Дійсно, для сучасного суспільств, яке постійно розвивається роль науки та науковців не може бути переоцінена. Відкритим залишається питання необхідної кількості науковців. Наприклад, Оклінгер (Öcklinger) припускає, що Європі для ефективного функціонування економіки необхідно 700000 молодих учених [282].

Окрім такого аспекту, як розвиток економіки, науковий потенціал важливий для академічних дисциплін. Якщо викладач є ще й науковцем, то навчання предмету відбувається у сучасному руслі, привносячи у навчальний процес новизну та науковість. Крім того, такі викладачі зможуть підготувати нове покоління науковців.

Однією з проблем, з якими стикаються університети більшості країн, – це залучення перспективних випускників до програм здобуття докторського ступеню. Більшість випускників бакалавріату чи магістратури прагнуть почати працювати, а не продовжувати навчання. Основна причини – фінанси. Отже, питання, над яким працюють уряди розвинутих країн – це фінансування денної форми навчання в докторантурі. Для Великої Британії це питання залишається відкритим: дуже мало докторантів отримують повноцінну стипендію, більшість має шукати інші джерела фінансування. Проте, напр., у Фінляндії докторанти не платять за навчання, а навпаки отримують заробітну платню (не стипендію) від Міністерства освіти. В той же час популярною стає заочна форма навчання. Ще одним шляхом залучення молодих людей до докторантури є дослідження мотивації навчання та використання цих знань.

Органи, що фінансують докторські програми, зацікавлені в ефективності навчання. Інвестори мають бути впевненими, що кошти витрачено доцільно.

Фінансування також впливає на статус дослідника. У Великій Британії докторант – це, як правило, студент, який платить за своє навчання, і, якщо пощастить, отримує стипендію. В деяких країнах докторанти не платять за навчання і отримують зарплатню (напр., в Скандинавських країнах).

Ще одним моментом, який викликає дискусії, є міждисциплінарність досліджень. На даному етапі розвитку науки все взаємопов’язане, тому майбутнє саме за такими дослідниками, які проводять свої дослідження на межі різних наук або галузей. Тому при підготовці молодих докторів наук необхідно враховувати і цю перспективу.

Наступна причина актуальності проблеми підготовки докторів наук – працевлаштування. Її можна розглядати з декількох боків: очікування роботодавців та очікування самих докторів наук.

Коли вперше у Великій Британії було присвоєно науковий ступінь доктора наук, то в першу чергу це розглядалось як “процес підготовки до кар’єри в університеті” [123]. Протягом ХХ сторіччя підхід змінився, і докторський ступінь почав розглядатися як ширша можливість працевлаштування. На сьогодні одна третина молодих докторів наук Великої Британії присвячує себе академічній кар’єрі, а інші працевлаштовуються в інших секторах [382].
Дж. Найквіст (Nyquist) і Д. Вулф (Wulff) зазначають, що у США сучасна підготовка докторів наук не відповідає потребам та вимогам суспільства, яке постійно змінюється [282]. В принципі така ж ситуація спостерігається і у Великій Британії.

Що стосується очікувань молодих докторів наук від здобуття наукового ступеню, то, як вже було зазначено раніше, мотивації навчання за докторськими програмами можуть бути самими різними. М. Нерад (Nerad) піддає сумніву той факт, що всі випускники докторантури бажають зробити академічну кар’єру у вищій школі й розглядають таку перспективу як найкращу [279].

На підготовці докторів наук відбивається і таке явище, як інтернаціоналізм, і перш за все, це пов’язане з глобальним змаганням докторів наук у сфері працевлаштування. Довгий час саме США та Велика Британія були лідерами у підготовці молодих науковців. Проте, у зв’язку з розвитком інших країн (напр., Китаю, Кореї тощо) ситуація може змінитися. Тому і Велика Британія, і США замислюються над питанням конкурентоспроможності своїх науковців на світовому ринку праці [241].
На реформування докторської освіти у Великій Британії впливає ще й підписання Болонської декларації та прагнення до гармонізації європейської моделі вищої освіти. Взагалі, спочатку Болонська декларація торкалася лише перших двох циклів навчання у вищій школі – бакалавр та магістр. Ініціативи стосовно третього циклу – докторантури – прозвучали у 2003 році на Берлінській конференції. Але ще до підписання Болонської декларації у 1992 році Міністри освіти 5 країн Європейського союзу (Бельгії, Данії, Голландії, Німеччини та Франції) домовилися про вдосконалення прозорості та узгодженості існуючих систем здобуття докторського ступеню [120]. Ці ідеї були розвинуті у 2003 році в Берліні [121], у 2005 році у Бергені [118]. У 2006 році дане питання було обговорено Європейською асоціацією університетів, результатом чого став аналіз європейських програм докторського рівня та пошуки шляхів удосконалення структури, функціонування та якості [175].
Ключовим принципом Болонської декларації є визнання трициклового навчання, яке передбачає обов’язкову послідовність отримання ступенів. Тобто для отримання ступеню доктора наук спершу необхідно отримати ступінь бакалавра, потім – магістра, а лише після цього студент має право навчатися в докторантурі. В США така вимога існує вже давно. Проте Велика Британія не бачить необхідним слідувати даній вимозі. Для вступу до британської докторантури не обов’язково мати ступінь магістра – його може замінити попередній досвід роботи в певній галузі.

Другий дискусійний момент – термін навчання в докторантурі. В більшості європейських країн навчання триває мінімум 4 роки при денній формі навчання. В той час як у Великій Британії термін складає 3 роки (за рекомендацією Свінертона і Дайера). Хоча у доповіді Робертса зазначається, що більшість кандидатів на здобуття докторського ступеню витрачають більше трьох років на написання та захист докторської дисертації, та рекомендується подовжити цей термін в середньому до 3,5 років [313]. Запропонований 4-хрічний термін навчання інвестиційні органи Великої Британії розглядають як недоцільний та такий, що вимагає великих фінансових витрат. Уряди інших європейських країн вважають, що термін менший за 4 роки не може бути адекватним для отримання знань високої якості. Так чи інакше, Велику Британії намагаються переконати у доцільності подовження терміну навчання у докторантурі до 4 років. Проте головним питанням повинна бути якість отриманих результатів, а не тривалість навчання.

Адаптація докторських програм Великої Британії до вимог сучасності відбувається основними трьома шляхами: посилення формалізації, підвищена увага на розвиток умінь, різноманіття докторських винагород.

Одним із засобів, за допомогою яких відбувається пристосування до обставин, є самі програми. Британські докторські програми сьогодення подібні до американських. Це свого роду зовнішня формалізація, потреба у прозорості та гармонізації докторських програм.

Ще однією цікавою рисою сучасних докторських програм у Великій Британії є присвоєння деякими університетами наукового ступеню доктора освіти (Doctor of Education). Така альтернатива виникла через те, що підготовка доктора філософії не завжди охоплює всі ті аспекти, з якими зустрінеться майбутній викладач у своїй роботі в університеті чи коледжі. В той же час американські фахівці вважають зайвим виокремлювати цей ступінь, аргументуючи це тим, що в реальності підготовка докторів філософії та докторів освіти мало чим відрізняється [162]. Але незалежно від того, чи виокремлюється ступінь доктора освіти, чи залишається загальноприйнятий ступінь доктора філософії, педагогічна спільнота і Великої Британії, і США свідчить про необхідність нової парадигми підготовки докторів наук до діяльності у вищій школі. У зв’язку з цим виникає такий термін як “академічна практика”, або “академічна діяльність”, який означає розширення завдань підготовки докторів наук і наголошує на необхідності відходу від лише підготовки до науково-дослідної роботи до інтегрованого підходу [194]. Л. МакАлпін (McAlpine) та Н. Хопвуд (Hopwood) розглядають саме інтегративний підхід до підготовки докторів наук до академічної діяльності [268].
Г. Гіббс пропонує 5 підходів для визначення академічної практики (діяльності):

А) комплекс умінь або компетенцій, які учений може використовувати для ефективної діяльності;

Б) набір видів діяльності, до яких залучається доктор наук в процесі своєї науково-педагогічної діяльності;

В) продукція знань, яка використовується в науково-педагогічній діяльності (напр.. публікації);

Г) особистість та приналежність певному суспільству;

Д) втілення академічних цінностей [198].
Не один з цих підходів не може бути єдино вірним – всі вони демонструють різне, але об’єктивне розуміння академічної діяльності.

Отже, в процесі підготовки доктора наук до роботи в якості викладача університету слід намагатися охопити всі дані аспекти. Розглянемо, як бачать цю можливість американські та британські педагоги.

Вміння та компетенції. Даний підхід ґрунтується на можливості формувати необхідні вміння та компетенції, тобто кожен майбутній викладач може розвинути вміння, необхідні для діяльності у вищому навчальному закладі, просуваючись від  “новачка” до експерта. Але у цьому випадку можна зустрітися з такою трудністю, як навички використання умінь. У цьому випадку краще говорити про набуття компетенцій [196].
Різновиди діяльності. Цей підхід ґрунтується на понятті практики як “знання через дії”, тобто практика – це безпосередньо набір видів діяльності, до яких залучений викладач, що володіє певним комплексом умінь та компетенцій. На діяльність впливають різні фактори, починаючи від політики навчального закладу і закінчуючи соціально-історичними обставинами. Різні види діяльності містять у собі окремі шляхи навчання, мислення, написання, висловлювання, аргументації, дії та спілкування, які є відповідними для спільноти, в якій педагог працює [268]. Такий підхід допомагає при підготовці майбутніх докторів наук привернути увагу до різних ролей, які виконує викладач вищої школи, та включити всі ці аспекти до навчальної програми.

Продукція знань. Під цим поняттям, як правило, розуміють конкретний внесок у науку та навчальну дисципліну. Це можуть бути теоретичні знання (іноді це знання заради знань), які втілюються у різні предмети матеріальної культури, напр., публікації. Механізм створення таких артефактів частіше за все прихований від сторонніх очей. Але програми підготовки докторів наук мають включати такий компонент, як навчання академічному письму.

Але результатом отриманих знань можуть бути не лише наукові публікації. Говорячи про діяльність викладача вищої школи, це навчальні програми, розроблені завдання для навчання та контролю студентів, різні матеріали, якими користуються у навчальному процесі тощо [101; 122; 240].
Особистість та діяльність. Даний підхід висвітлює особистість, яка залучена у академічну практику, виконуючи широкий спектр ролей. При таких обставинах педагоги-учені будують (або перебудовують), формують, створюють свою особистість, тобто особистість викладача впливає на специфіку діяльності і в той же час формується під впливом самої діяльності [317].
Важливою рисою розвитку особистості є намагання відповідати вимогам обраної вченим спільноти. Якщо попередні три підходи зосереджувалися на розвитку певних знань, умінь, навичок, компетенцій, то даний підхід відходить від такого розуміння академічної практики і головну роль відводить особистості педагога. При підготовці майбутніх викладачів необхідно розглядати академічну практику в контексті кожної особистості, що втілити в практику доволі нелегко.

Цінності. Деякі педагоги розглядають академічну практику як певний комплекс цінностей, якими керується викладач у своїй діяльності. Так, Дж. Тернер (Turner) зауважує, що ціннісна сфера завжди є приховано присутньою в академічній практиці [379]. Гуппа описує повагу як основу академічної роботи, що підкріплює колегіальність та незалежність [209]. В доповіді Р. Діарінга також йдеться мова про певні цінності, які необхідно формувати у викладача вищої школи для ефективної діяльності.

Отже, наголосимо ще раз, що педагогічні кола більшості країн розуміють необхідність реформування підготовки докторів наук до академічної діяльності та роблять певні кроки у цьому напрямку.

Інститути всіх типів шукають шляхи підвищення якості освіти, щоб протистояти розповсюдженій думці громадськості, що випускники коледжів та університетів не мають відповідних знань і вмінь, які їм будуть потрібні у майбутній професійній діяльності. Викладачі намагаються розвивати здібності студентів мислити критично, вирішувати нестандартні проблеми, переконливо висловлюватися в усній і письмовій формі, ефективно спілкуватися з різними людьми. Отже, професура вищих навчальних закладів має необхідність використати свої знання та досвід, щоб сформувати саму професію „викладач вищої школи” і систему, яка готувала б таких фахівців.

Визнаючи необхідність змін у парадигмі підготовки викладачів для коледжів і університетів, на початку 1990-х років асоціацією Американських Коледжів та Університетів (The Association of American Colleges and Universities – AACU) та Радою докторантур (The Council of Graduate Schools – CGS) було ініційоване створення програми „Підготовка майбутніх викладачів” (Preparing Future Faculty Program – PFF).
Головними причинами ініціації нової парадигми у підготовці педагогів, які працюють у сфері вищої освіти, стали дослідження, проведені серед викладачів та майбутніх викладачів ВНЗ з метою з’ясувати ступінь задоволеності рівнем підготовки до кар’єри педагога вищої школи. Ці дослідження свідчили про невідповідність того, чого навчають у докторантурі, і тим, що очікує майбутніх докторів наук в період їх безпосередньої роботи. Найчастіше молоді фахівці відчувають себе непідготовленими до інших аспектів діяльності, окрім дослідницької роботи [23, c.111].
Таким чином, програма “Підготовка майбутніх викладачів” ставить за мету підготувати педагогів вищої школи не лише до наукової діяльності, а й до інших ролей.

Нагадаємо, що PFF має 4 фази. Перша фаза програми розпочалася влітку 1994 року. Церковні благодійні трести (Pew Charitable Thrusts) забезпечили грантову підтримку програми „Підготовка майбутніх викладачів”, яка полягала у конкурсі на отримання коштів серед університетів з програмами підготовки докторів наук для впровадження та розвитку PFF. Головною метою цього етапу було створення моделі програм, які базувалися б на концепціях PFF.

Наступна фаза (1997-2001), яка теж отримала гранти від Церковних благодійних фондів, мала за мету розширити спектр дії програми та допомогти їй перейти від статусу демонстрації проектів до національної моделі підготовки викладачів для вищої школи. Цей етап дозволив керівникам проектів інституалізувати PFF, оцінити результати, розповсюдити свої „винаходи” стосовно підготовки майбутніх викладачів. Однак, не зважаючи на успішність початкових етапів проекту, не так багато представників професорсько-викладацького складу, які забезпечують підготовку майбутніх докторів наук, усвідомлювали важливість змін у парадигмі цієї підготовки; ті проблеми, з якими зіткаються молоді викладачі при пошуку роботи, а також у початковий період своєї професійної діяльності, а головне – що користь від таких програм отримують і студенти, і докторанти, і професорсько-викладацький склад.

Третя та четверта фази були спрямовані на формування партнерства організацій-лідерів програми PFF (Рада аспірантур (the Council of Graduate School – CGS), Асоціація американських коледжів та університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U)) та спілок з різних дисциплін, щоб мати змогу використати їх в якості джерел впливу на викладачів ВНЗ. Передбачалося, що за допомогою різноманітних зборів, нарад, інформаційних бюлетенів та інших публікацій спілки з дисциплін могли б висвітлювати переваги програм PFF для всіх їх учасників; а також заохочувати професорів, які готують майбутніх докторів наук, порівнювати побажання та очікування молодих спеціалістів від програм PFF з існуючими докторськими програмами, і намагатися зблизити їх.
Отже, третя фаза програми фінансувалася Фондацією національної науки (National Science Foundation – NSF). Головним завданням було встановити партнерство з факультетами, на яких вивчаються природничі та математичні науки у співробітництві з Американською асоціацією вчителів фізики (American Association of Physics Teachers), Американською спілкою хіміків (American Chemical Society), Американською математичною спілкою (American Mathematical Society) і Математичною асоціацією Америки (Mathematical Association of America). Спілки з кожної дисципліни проводили конкурс серед факультетів на отримання грантів для розробки моделей програм PFF для природничих та математичних наук. Кожен з обраних факультетів створив кластер, який складався з факультетів у інститутах різних типів з метою розробити та впровадити програму PFF. Предметні спілки забезпечували технічну підтримку кластерам, висвітлювали їх роботу на зборах та у публікаціях, а також доводили до відома їх членів інновації у підготовці викладачів вищої школи.

І нарешті, у листопаді 1999 року було ініційовано четверту фазу PFF для розробки моделей програм для соціальних та гуманітарних наук у співробітництві з Американською історичною асоціацією (American Historical Association), Американською асоціацією політичних наук (American Political Science Association), Американською психологічною асоціацією (American Psychological Association), Американською соціологічною асоціацією (American Sociological Association), Асоціацією національних зв’язків (National Communication Association) і Національною радою вчителів англійської мови (National Council of Teachers of English) [356].
Структура цієї фази подібна до структури третьої фази. Фінансова підтримка четвертої фази була забезпечена Атлантичною благодійною організацією (Atlantic Philanthropies), яка, як і інші організації, що надавали фінансування, перш за все була зацікавлена у вдосконаленні вищої освіти країни.
Головна мета PFF – підвищення якості викладання через виховання нового покоління викладачів.

Програма „Підготовка майбутніх викладачів” є одночасно і узагальненням ідей, і національною програмою, яка охоплює 43 університети, які присуджують докторський ступінь та більш, ніж 250 „партнерських” інститутів [356, c. 3].

Ця програма вводить студентів, які планують пов’язати своє майбутнє з академічною кар’єрою, у специфіку роботи викладача вищій школи. У ній представлена інформація про різноманіття коледжів та університетів, з їх різними місіями, контингентом, особливостями роботи викладачів. PFF дає можливість докторантам на практиці ознайомитися зі специфікою роботи викладача у „захищеному” навчальному контексті, а також дозволяє зробити висновок щодо рішення про подальшу академічну кар’єру. Для тих, хто обрав викладання в якості майбутньої професії, ця програма допомагає обрати саме той тип ВНЗ, який відповідає їхнім цілям та можливостям.

Програма „Підготовка майбутніх викладачів” базується на твердженні, що підготовка докторів наук, які зацікавлені в академічній кар’єрі, має:

а) продовжувати забезпечувати можливість розвиватися та отримувати визнання як дослідник;

б) включати досвід викладання;
в) пропонувати досвід суспільної роботи на факультеті, в кампусі, у спільноті, та такої, що пов’язана зі спеціальністю [195, c. 5].

Тобто PFF – це цілеспрямоване, систематичне та послідовне поєднання всіх видів діяльності, які необхідні для професійного розвитку.
Національна програма „Підготовка майбутніх викладачів” має три основні риси. Найбільш суттєвим моментом PFF є кластерний характер програми. Кластер – це головний інститут чи факультет, який готує докторів наук, скооперований з іншими партнерськими інститутами чи факультетами. Кластери створюються для того, щоб майбутні доктори, які навчаються у головному інституті, мали можливість ознайомитися з іншими типами ВНЗ, з іншими видами навчальної діяльності, а також мати безпечне місце практики [195, c. 3].
Для керівництва кластера характерними завданнями є:

· вирішити, якими вміннями, знаннями та навичками має володіти молодий викладач (і це завжди більше, ніж спеціальні знання у певній галузі);

· надати докторантам можливість отримати досвід роботи в якості викладачів у різних типах ВНЗ;

· підвищити рівень усвідомлення студентів функцій та ролей викладачів у різних вищих навчальних закладах [195, c. 8].

Наступна риса полягає в тому, що програма включає в себе не лише підготовку до викладацької діяльності, але і повний набір ролей і відповідальностей, до яких входить дослідницька робота, суспільна діяльність, при цьому підкреслюється, що в різних типах навчальних закладів ці функції мають свою специфіку.

І, нарешті, третя риса – це те, що докторанти мають в якості наставника не лише своїх наукових керівників, а й інших наставників, які  координують не лише наукову діяльність, а й викладання та інші види діяльності майбутнього викладача вищого навчального закладу [356, c. 3].

Дж. Гафф (Gaff), Е.С. Прюіт-Логан (Pruitt-Logan), Л.Б. Сімс (Sims) та інші засновники програми виділяють додаткові пропозиції щодо специфіки кожного окремого аспекту PFF:

1. Навчання викладанню, проведенню досліджень та виконанню суспільної роботи повинно бути сплановано таким чином, щоб це відповідало рівню професійного розвитку докторантів та їхнім досягненням щодо отримання ступеню. Наприклад, докторанти, яких призначають асистентами на лекціях чи семінарах, часто розглядаються як ті, „що супроводжують заняття”, а не такі, „що розвивають свої професійні знання та досвід і приносять користь собі та студентам”. Згідно PFF, майбутнім викладачам необхідно поступово ускладнювати завдання, наділяти більшою відповідальністю та визнанням, що пов’язане з їхніми професійними здібностями.

2. Докторанти повинні отримати знання про професію викладача вищої школи за допомогою їхнього залучення до кола різноманітних професійних відповідальностей в інститутах різних типів, які можуть стати їх місцем роботи. Таке залучення забезпечує майбутніх докторів можливістю зорієнтуватися серед численних видів ВНЗ і обрати саме такий, який відповідає їхнім інтересам і здібностям.

3. Програми з підготовки докторів наук повинні включати формалізовану систему наставництва (менторства) для всіх аспектів професійного розвитку. Як у студента є науковий керівник, так повинні бути наставники у викладацькій та суспільній роботі. Може бути також декілька наставників в одній сфері діяльності, напр., для того, щоб показати специфіку викладання у різних типах ВНЗ.

4. Програма підготовки докторів наук повинна готувати  майбутніх викладачів до значних змін, які відбуваються в системі освіти. Наприклад, нове покоління викладачів має бути обізнаним як в педагогіці взагалі, так і в міждисциплінарних навчальних програмах, уміти застосовувати найновіші, активні, комунікативні технології та експериментальні підходи до викладання та навчання. Також важливо усвідомлювати різноманіття студентів, використовуючи індивідуальний підхід.

5. Досвід професійного розвитку повинен гармонійно інтегруватися у академічну програму та вимоги для отримання ступеню. Якщо структура нових видів діяльності буде просто додана до вже існуючої програми з підготовки докторів наук, то це може призвести до збільшення часу, необхідного для отримання наукового ступеню. Тому слід розумно та обережно інтегрувати нові види роботи у вже існуючу програму, щоб уникнути непослідовності й протиріч при отриманні ступеню.

6. PFF орієнтується на вже існуючі високоякісні програми роботи з викладачами-асистентами та програми професійного розвитку, в той же час розробляючи програми більш просунутого рівня. PFF програми розширюють підготовку, включаючи досвід викладання у ВНЗ різних типів, залучаючи докторантів до різних видів діяльності (напр., планування курсів, проведення занять тощо). Це дає змогу наставникам оцінити роботу та отримати віддачу, вимагаючи від майбутніх викладачів відповідальності різного виду [356, c. 6-7].
В межах програми „Підготовка майбутніх викладачів” пропонуються різні види діяльності. Кожен кластер заохочується до розробки своїх власних програм, причому включаючи діяльність на різних рівнях: на факультетському, університетському та партнерському рівнях.

Наприклад, діяльність на факультетському рівні включає:

· Форуми для докторів наук щодо питання, як їх кар’єра пов’язана з програмами підготовки докторів наук, які вони пройшли;

· Курси з викладання окремих дисциплін (в межах факультету);

· Семінари та форуми з професійних проблем, наприклад, таких, як вимоги щодо отримання штатної посади, управління персоналом тощо;

· Аналіз та внесення коректив до програм з підготовки докторів наук з метою впровадження нового підходу до підготовки майбутніх викладачів вищої школи;

· Підтримка докторантів у накопиченні досвіду професійної діяльності.

Діяльність на університетському  та партнерському рівнях може бути представлена такими її видами:

· Семінари із загальних проблем викладання у вищій школі;

· Сертифіковані програми в контексті національної програми „Підготовка майбутніх викладачів”;

· Аналіз та вдосконалення системи академічного управління та залучення докторантів до участі у зборах та радах професорсько-викладацького складу університету;

· Підтримка докторантів у їх викладацькій діяльності;

· Майстер-класи зі складання портфоліо, яке б відбивало всі напрями діяльності викладача університету;

· Тренінги для наставників [356, c. 5-6].

Отже, залучаючись до різноманітних видів діяльності програми „Preparing Future Faculty”, докторанти мають можливість:

· отримати знання щодо окремих функцій вищих навчальних закладів та познайомитися з різною академічною культурою;

· працювати з наставниками з викладацької та суспільної діяльності;

· спробувати себе в ролі викладача та отримати відгук від свого наставника;

· відвідувати професорсько-викладацькі збори та наради і брати участь у обговоренні питань;

· спостерігати за діяльністю професорів або академічних адміністраторів та робити аналіз цієї діяльності;

· брати участь у діяльності, що спрямована на професійний розвиток професорсько-викладацького складу [356, c. 6].

Важливо зазначити, що 99% випускників докторської програми „Підготовка майбутніх викладачів” рекомендували б пройти цю ж програму іншим докторантам. Серед переваг було зазначено 4 основних:

1) програма надає глибше розуміння щодо ролей і відповідальностей викладача вищої школи;

2) програма посилює зацікавленість у академічні кар’єрі;

3) програма розширює усвідомлення різноманітності вищих навчальних закладів;

4) програма підвищує конкурентоспроможність випускників на ринку праці.

Коли випускники PFF отримують посади, їх досвід в якості молодих спеціалістів підтверджує, що вони краще підготовлені до всіх видів діяльності викладача вищої школи, ніж їхні колеги, які отримали традиційну докторську підготовку.

Зміни, які є результатом Програми складають так звану стратегію потрійної перемоги („win-win-win strategy”):

· краща підготовка студентів-докторантів;

· кращі кандидати для професорсько-викладацького складу коледжів та університетів;
· сильніші, більш ефективні програми для факультетів, які готують докторів наук [356, c. 3].
Таким чином, програма  “Підготовка майбутніх викладачів” ставить за мету підготувати педагогів вищої школи не лише до наукової діяльності, а й до інших ролей.

Кетрін Адамс виділяє чотири основних напрямки підготовки майбутніх докторів наук, які планують працювати в якості викладачів ВНЗ:

1) викладання;

2) наукова (дослідницька) діяльність;

3) суспільна діяльність та академічна культура;

4) пошук роботи [99].
Викладання – це роль, яка вимагає від молодого спеціаліста найбільше енергії та часу, це саме та відповідальність (функція), на яку необхідно звернути увагу молодому викладачу вищого навчального закладу в першу чергу. Навчальний заклад, який бере на роботу педагога, бажає, щоб він був вже повністю готовий викладати. Як зазначає К. Адамс, підготовленість випускників докторантур знаходиться на різному рівні. Так, деякі випускники зовсім не мають досвіду викладання; інші виконували роль асистента на декількох навчальних дисциплінах; хтось проводив лабораторні заняття; дехто вів цілий курс, а деякі викладали самостійно навіть декілька курсів. Тобто лише невелика частина молодих докторів наук мають достатній досвід викладання. Причому у традиційних докторських програмах такий важливий компонент як викладання не є обов’язковим у підготовці фахівців [99, c.4]. 
І самі молоді спеціалісти, і адміністрація коледжів погоджується, що більшість випускників докторантур не готові до викладацької діяльності в коледжах [322]. Основні проблеми, з якими стикаються молоді викладачі – це кількість навчальних курсів, які їм пропонують викладати, недостатні знання з педагогіки, методики викладання. Навчаючись у докторантурі, майбутні доктори наук звикли зосереджуватись на своїй вузькій проблематиці в межах однієї дисципліни. На робочому місці від них чекають не лише викладання декількох дисциплін, а й розробки нових навчальних програм у дусі полікультурного, інтернаціонального та міждисциплінарного підходів у навчанні. Проте ці аспекти майже ігнорувалися традиційними докторськими програмами. Останнім часом університети і коледжі підвищують вимоги до якості викладання, від викладачів вимагають використання нових технологій, інтерактивного навчання. Більш того, опиняючись в ролі викладача, молодий фахівець має виконувати й інші функції, напр., керівництво науковою роботою студентів, керівництво практикою, кураторство (наставництво), консультування тощо.

Саме через ці об’єктивні причини в основі програми  “Підготовка майбутніх викладачів” лежить надання досвіду викладання ще в період навчання в докторантурі. З цією метою майбутніх викладачів залучають до різних видів діяльності, що пов’язані з практикою викладання вже з першого року навчання, особливу увагу надаючи самостійному викладанню навчальних дисциплін.

Невід’ємною частиною підготовки викладачів вищої школи є курси з загальної педагогіки, методики викладання окремих дисциплін, семінари, практичні заняття з проблем викладання.

Для майбутніх викладачів важливо не лише отримати досвід викладання, а й отримати відгук про проведені заняття як від своїх наставників, так і колег. Тому кожному докторанту призначається наставник (ментор), який керує підготовку до викладацької діяльності. Він надає підопічному поради щодо змісту, методів, форм викладання, відвідує заняття майбутнього викладача, надає відгуки та рекомендації стосовно вдосконалення процесу викладання [99, c. 5].
Активна наукова діяльність є обов’язковим критерієм успішності викладача вищого навчального закладу. Специфіка наукової роботи залежить від типу вищого навчального закладу: починаючи від простої обізнаності у сфері своїх наукових інтересів закінчуючи обов’язковими публікаціями і дослідженнями.

Це означає, що для більшості молодих спеціалістів наукова діяльність та її роль в академічному житті відрізняється від того, чим займався докторант, навчаючись у докторантурі. Часто наукова діяльність безпосередньо пов’язана з першочерговим завданням – викладанням, і молодий викладач не має можливості продовжувати свої докторські дослідження. Такий звичний вид наукової роботи в межах докторської програми, як “групове дослідження” може зовсім не існувати на новому робочому місці, головним чином, через відсутність команди (групи) людей, які б займалися однією й тією проблемою.

При підготовці викладачів вищої школи необхідно пам’ятати про різноманіття типів вищих навчальних закладів. Тому одним з ключових моментів програми “Підготовка майбутніх викладачів” є кластерний характер. Кластер – це головний інститут (університет) чи факультет, який готує докторів наук, скооперований з іншими партнерськими інститутами чи факультетами. Кластери створюються для того, щоб майбутні доктори наук, які навчаються у головному інституті, мали можливість ознайомитися з іншими типами ВНЗ [195, c.3]. Таким чином, майбутні фахівці усвідомлюють альтернативні методи і напрями наукової діяльності у різних видах вищих навчальних закладах.

Протягом навчання у докторантурі, майбутні доктори наук отримують практику керівництва науковими проектами студентів.

Важливими є теоретичні курси і практичні заняття стосовно методології наукових досліджень.

За допомогою такого підходу молодий викладач буде  “озброєним” в плані наукової діяльності не лише у дослідницькому університеті, а і в інших типах ВНЗ.

Наступний напрямок, за яким готують майбутніх викладачів у США, це академічне життя, або академічна культура. Кожен тип ВНЗ має свою унікальну “академічну культуру”, яка визначається особливістю викладання, наукової та суспільної діяльності в контексті загальної “місії” конкретного інституту [99, c.7]. У зв’язку зі зменшенням у США фінансування вищої освіти кожен навчальний заклад підвищує вимоги до свого професорсько-викладацького складу, навантажуючи їх різними видами діяльності. Хоча для отримання штатної посади у ВНЗ США основними критеріями є викладання, наукова робота і суспільна діяльність, стандарти та співвідношення цих основних напрямків роботи викладача вищої школи точно не визначені та відрізняються у різних типах вищих навчальних закладів. Проте будь-який ВНЗ вимагає від викладачів виконання суспільних ролей. Викладачі виконують роботу, яка не пов’язана безпосередньо з викладанням або науковою діяльністю (напр., організація навчально-виховного процесу, робота з персоналом, фінансова сфера тощо), працюючи в різних комітетах, причому такі комітети є досить важливими органами. Тому молодим спеціалістам варто розумітися на особливостях суспільних ролей в інституті. З цією метою програма PFF обов’язково готує докторантів до різноманітних суспільних ролей, до реального академічного життя, зважаючи на різні посади у різних типах навчальних закладів. Програму розроблено таким чином, щоб ще навчаючись у докторантурі, майбутній доктор наук міг зрозуміти, з чим він може зіткнутися, працюючи у сфері вищої освіти. Для цього, напр., проводяться дискусії та семінари з проблем участі професорсько-викладацького складу у керівництві навчальним закладом, умов та терміну на ту чи іншу посаду тощо.

Важливим моментом є і те, що майбутній викладач, окрім наукового керівника та наставника з проблем викладання, має ще і консультанта, який допомагає докторанту ознайомитися з особливостями академічного життя у різних типах інститутів. Причому ці консультанти змінюються протягом навчання для того, щоб була можливість отримати уявлення про всі види ВНЗ. Ознайомлення відбувається не лише теоретично, а й практично (шляхом відвідування вищих навчальних закладів і спостерігаючи за життям “із середини”) [99, c.9].
Згідно з дослідженнями таких американських вчених, як Хайбергер (Heiberger), Вік (Vick), Сірні (Cerney), Нерад (Nerad), велика кількість докторів філософії не підготовлені до пошуку роботи у науково-педагогічній сфері [220]. Вони не знають, як краще репрезентувати свої вміння, знання для того, щоб отримати перевагу серед інших претендентів на посаду. Бувають випадки, коли на резюме пошукувача не звертають увагу через те, що воно більше відповідає вимогам іншого типу навчального закладу. На співбесіді часто необхідно оцінити себе, навчальний заклад, потенційних колег, довести, що саме цей претендент є найбільш підходящим для цього навчального закладу.

Вже після отримання посади, молоді фахівці вважають, що вони могли б краще себе представити на співбесіді, що в свою чергу сприяло б отриманню кращих умов роботи (напр., щодо заробітної плати, оплати відряджень, забезпечення необхідним обладнанням тощо).

Ще однією проблемою при влаштуванні на роботу є те, що молодим фахівцям рідко пропонують відразу штатну посаду, частіше це посада або на умовах сумісництва, або контракту. Більш того, в дослідницьких університетах і чотирьохрічних коледжах важко отримати посаду навіть на таких умовах; частіше викладачі потрібні для суспільних (дворічних) коледжів. Проте певна частина молодих докторів філософії вважають непрестижною таку роботу.

Отже, докторантура має підготувати своїх студентів до пошуку роботи. Корисним джерелом інформації можуть стати нещодавні випускники. Їх запрошують до університетів, де вони спілкуються як з докторантами, так і з викладацьким складом, розповідаючи чого їм не вистачало при пошуку роботи. Також  розробляються спеціальні курси чи окремі заняття, на яких вчать, як писати резюме, поводитись на співбесіді, обов’язково враховуючи тип навчального закладу та посаду, на яку претендує молодий спеціаліст. Немало важливими є інформація про різні посади та умови їх отримання. Наприклад, студентам пропонується оцінити “за” та “проти” контрактної основи отримання посади, перспективи роботи в суспільних коледжах тощо. Таким чином, майбутній доктор наук буде знати, що можна очікувати на ринку праці та що є найбільш привабливим саме для нього.


Програми PFF концентрують свою діяльність на трьох рівнях: факультету або кафедри (тому що підготовка пов’язана з певною навчальною дисципліною), університету (деякі компоненти програм підходять для діяльності всіх докторантів, незалежно від спеціалізації), партнерських інститутів (деякі елементи навчання мають загальний контекст).


Кафедри (факультети), як правило, забезпечують викладацькою практикою під керівництвом наставника, пропонують курси з викладання певних дисциплін, координують свою діяльність з центрами навчання та викладання, організують зустрічі-дискусії своїх докторантів з докторантами інших факультетів для обміну досвідом, з роботодавцями з метою пошуку кращих шляхів підготовки майбутніх викладачів.


Діяльність університету представлена форумами, дискусіями на теми управління вищим навчальним закладом, управління персоналом, життя та кар’єра професорсько-викладацького складу тощо. На рівні університету організовуються курси з загальних проблем навчання та викладання у вищій школі. Портфоліо як один з шляхів підготовки та оцінювання майбутніх викладачів також розглядається  на рівні університету.


Партнерські інститути часто призначають наставників, влаштовують зустрічі на рівні різних типів навчальних закладів з метою ознайомити докторантів з особливостями роботи в них [195, c.18-19].

Як і будь-який захід, втілення програми “Підготовка майбутніх викладачів” у життя має свої стратегії. Як пропонують американські педагоги, спочатку необхідно визначити лідера (директора) програми в конкретному навчальному закладі. Як правило, це професор з досвідом роботи у ВНЗ, який розділяє головні ідеї програми, готовий втілювати їх на своєму факультеті  та розуміє, що підготовка майбутніх докторів наук – це колективна відповідальність всього професорсько-викладацького складу. Ефективний керівник має не лише бути відданим основним цінностям програми, а й уміти донести важливість цих цінностей до аудиторії, допомогти робочій групі підібрати відповідні до спеціалізації курси, розробити шляхи втілення у практику елементів програми, виступати в ролі наставника та бути з’єднуючою ланкою між усіма учасниками програми. Виходячи вже із власної практики, керівники програм зауважують, що для ефективної роботи необхідна підтримка на рівні університету. Напр., якщо виконання функцій керівника програми підготовки майбутніх викладачів входить до загального навантаження, то результати роботи є вищі, ніж у випадку, коли дані функції виконуються поза загальним навантаженням.

Наступний важливий момент – це підбір професорсько-викладацького складу. Викладачі, що задіяні у програму підготовки, виконують декілька функцій: виступають безпосередньо в ролі педагога на лекціях, семінарах, практичних занять, виконують роль наставника у дослідницькій, викладацькій та інших професійних сферах, можуть надавати свої пропозиції щодо вдосконалення змісту та організації програм. Часто викладачі університету забезпечують зв’язок докторантів з професорсько-викладацьким складом партнерського інституту [301, c. 16-17].

Не всі педагоги, які працюють з докторантами, однозначно сприймають новий підхід до підготовки майбутніх викладачів. По-перше, значна частина професорів, які готують майбутніх докторів наук. першочерговим завданням вважають навчити докторантів проводити власне дослідження, а як результат цього – написання та захист дисертації. Такі педагоги побоюються, що новий підхід відволіче докторантів від науково-дослідної роботи. Проте, головним для отримання наукового ступеню у будь-якому випадку залишається наукове дослідження, а “Програму підготовки майбутніх викладачів” організовано таким чином, що вона в жодному випадку не применшує важливості дослідницької роботи докторантів.


Інше питання, яке виникає у викладачів, – це термін навчання у докторантурі. Існує думка, що через те, що програма підготовки докторів наук включає не лише наукову діяльність, то для написання дисертації необхідно більше часу. Проте, опитування, що було проведено серед професорсько-викладацького складу, що працює з докторантами, свідчить про те, що 88% педагогів вважають, що програма “Підготовка майбутніх викладачів” не має значного впливу на час, необхідний на отримання ступеню [375]. Такі результати також підтверджуються опитуванням самих докторантів, 83% з яких зазначили, що участь у програмі “Підготовка майбутніх викладачів” не вплинула на час, який вони витратили для підготовки дисертації до захисту (хоча 14% відповіли, що їм знадобилося більше часу). Але ще більш цікавим виявилося те, що 4% навпаки прискорили своє отримання наукового ступеню через участь у програмі. А. Прюітт-Логан та її колеги пояснюють це тим, що докторанти чітко бачили свою мету щодо педагогічної діяльності у ВНЗ [302]. 
Фінансування програми з Національного наукового фонду (National Science foundation – NSF) є важливим сигналом важливості даної програми і на національному, і на дисциплінарному рівнях. Важливість проекту посилюється зв’язками з дисциплінарними об’єднаннями та спонсорством національних асоціацій (Радою докторантур, Асоціацією американських коледжів і університетів).

Беручи безпосередню участь у програмі в якості викладачів або наставників, педагоги вищої школи набувають досвіду підготовки нового покоління докторів наук, які пов’язують свою кар’єру з академічною діяльністю за новою парадигмою.

Завдання створення кластеру є достатньо складним. Кластер як один з ключових елементів програми є складним утворенням різних типів американських вищих навчальних закладів (напр., дослідницький університет, педагогічний коледж і дворічний суспільний коледж), в межах якого докторант може спробувати різні аспекти своєї майбутньої кар’єри. Утворення нової форми співробітництва інститутів різних типів допоможе подолати суперництво та стереотипи щодо різних видів ВНЗ.

Легше організувати кластер університету, в якому вже існує дана програма з якоїсь певної дисципліни. У цьому випадку у керівника ВНЗ є певні напрацювання  та досвід діяльності такого виду.

Одною з проблем створення кластеру є пояснення інститутам-партнерам, що може їм запропонувати головний інститут. Це необхідно продумати ще до першого контакту, щоб при зустрічі надати повну і конкретну інформацію. 
Іноді факультети або ВНЗ мають зв’язки поза проектом, які потім легко трансформуються у програму  “Підготовка майбутніх викладачів”. Зв’язки можуть бути не лише на інститутському рівні, а й на особистому, напр., випускнику університету можуть працювати у коледжі тощо. До речі, як зазначають учасники програми, ті, хто самі закінчили програму “Підготовка майбутніх викладачів”, а потім працюють у партнерському навчальному закладі, завжди підтримують даний проект та допомагають встановити зв’язки між ВНЗ.

Дж. Гафф, А. Прюітт-Логан та інші зазначають, що важливо, щоб усі учасники проекту були задіяні у процес визначення цілей програм, складання навчальних програм та планів, визначення перспектив тощо. Саме з цієї причини рекомендовано створення керівного комітету, до складу якого мають входити члени педагогічного колективу університету, докторанти, декан факультету, представники адміністрації інституту-партнера. В ідеалі членом такого комітету має бути представник Центру викладання та навчання (як, напр., у випадку з Каліфорнійським університетом Сан Дієго) [301, c. 21].

Докторанти, які планують пов’язати своє майбутнє з вкладанням у вищій школі, з великим задоволенням стають учасниками програми “Підготовка майбутніх викладачів”. А самі учасники проекту рекламують таку модель підготовки своїм друзям, таким чином зацікавлюючи їх також стати учасниками програми.


Програма “Підготовка майбутніх викладачів” приваблює докторантів з декількох причин. По-перше, деякі з них  впевненні у своєму намірі зробити академічну кар’єру і прагнуть якомога більше отримати знань та навичок щодо діяльності викладача вищої школи. По-друге, це унікальна можливість спробувати на практиці ролі викладача вищої школи в різних типах вищих навчальних закладів. По-третє, програма допомагає докторантам покращити свої викладацькі вміння (особливо це стосується тих, хто вже має попередній досвід викладання у вищій школі) та при необхідності отримати рекомендації. Взагалі дана програма є хорошим початком академічної кар’єри, забезпеченням себе першим робочим місцем, вона, з одного боку, дійсно озброює молодих фахівців досвідом роботи у ВНЗ, а з іншого – дає “рекомендації” для влаштування на роботу. Ще однією категорією потенційних учасників програми є докторанти, які ще не визначилися з майбутньою кар’єрою, але мають нахили до викладацької роботи. Викладачі працюють і з такими докторантами, намагаючись довести різноманітність діяльності професора. Для цього організовуються відкриті форуми, дискусії стосовно очікувань докторантів від програми, особливості діяльності викладача вищої школи тощо. Докторанти, які вирішують приєднатися до програми, часто отримують справжнє задоволення від співавторства публікацій, членства в дисциплінарних спілках, представлення своїх власних презентацій на наукових семінарах, конференціях тощо.


Відомо, що американці дуже відповідально ставляться до рівних можливостей, даному випадку – рівних можливостей навчатися за програмою “Підготовка майбутніх викладачів” для таких верств, як афроамериканці, люди з обмеженими можливостями і в деяких випадках жінки (напр., це стосується точних наук). Керівники програм шукають можливості підвищити відсоток участі представників таких груп у навчанні за програмами “Підготовка майбутніх викладачів”.


Ще одна важлива риса зазначеної програми – наставництво. Воно може бути представлено в різних видах: традиційне керівництво науковою роботою та наставництво у сферах викладання та інших професійних обов’язків, причому і від університету, і від інституту-партнера. Тобто унікальність інституту наставництва програми “Підготовка майбутніх викладачів” полягає саме у можливості мати декількох наставників одночасно. Стосунки між докторантом і керівниками є більш гнучкими, ніж при традиційному підході, та пристосовуються до потреб майбутніх докторів наук. Інша перевага саме такого підходу полягає у досвіді співпраці докторанта з викладачами з партнерського інституту, що дозволяє на практиці ознайомитися зі специфікою діяльності та управління іншими типами вищих навчальних закладів.


Процес призначення наставника у різних ВНЗ відрізняється. Наприклад, деякі керівники навчальних закладів збирають резюме від викладачів, а потім надають можливість докторантам обрати собі наставників, інші діють протилежно – пропонують викладачам самим обрати, з ким би вони хотіли співпрацювати. В партнерських інститутах відбуваються подібні процеси. Важливим залишається той факт, що офіційно наставництво починається лише після встановлення ділових і доброзичливих стосунків між двома сторонами. Обидві сторони домовляються про завдання, які вони перед собою ставлять, види діяльності, оцінювання, час та частоту зустрічей. В деяких університетах існує практика підписання двосторонньої угоди між наставником і докторантом (напр., університет ім. Лінкольна, Небраска). У даній згоді докторант зобов’язується, наприклад, брати участь у різних видах діяльності, таких як обговорення проведення занять, колоквіуму з проблем викладання тощо, працювати з наставником, виконуючи різні ролі, обговорювати наукові публікації тощо. Наставник, в свою чергу, бере на себе відповідальність за обговорення планів діяльності докторанта, співпрацю у вирішенні питань викладання, рівень публікацій докторанта [195, c. 30-31].

С. Хант (Hunt) і А. Шварц (Schwarz) виділяють п’ять умов для успішного наставництва: старанна підготовка, спілкування, зрозумілі цілі та завдання, зусилля збоку наставника та докторанта і сумісність особистостей [230]. 


Керівники програм  “Підготовка майбутніх викладачів” підкреслюють, що ефективне наставництво вимагає взаємної поваги; процес менторства – це процес взаємний, тобто передбачає зусилля з обох боків, проте і позитивні результати отримують як докторанти, так і наставники.


Роль професорсько-викладацького складу партнерського інституту теж важлива. Види залучення до співпраці варіюються, серед найбільш розповсюджених можна зустріти такі: виконання ролі наставника для докторанта, ознайомлення докторанта з шляхами вдосконалення процесу навчання та викладання в своїх навчальних закладах, співпраця з докторантом у контексті суспільних та інших функцій, участь у семінарах програми тощо.


Коли програму “Підготовка майбутніх викладачів” було запущено, викладачі партнерських інститутів мали певні сумніви щодо своєї участі в ній. Будучи історично розділеними, вони побоювалися, що не будуть сприйматися докторантами належним чином в якості наставника. При всьому, викладачі й так достатньо навантажені різними видами діяльності, тому за додаткову роботу вони очікували додаткової оплати. Їм не завжди було зрозуміло, яку користь вони отримають від участі у даній програмі. Тому головною передумовою успішної програми є повага до професорсько-викладацького складу партнерського інституту, їх навчального закладу та внеску, який вони роблять у сферу вищої освіти. Участь у програмі не означає компенсування певного аспекту, який більш розвинено у дослідницьких університетах, це оптимальне поєднання найкращого досвіду кожного вищого навчального закладу, який передається майбутньому поколінню викладачів.

Наступне питання – це питання винагородження викладачів партнерського інституту. Звісно, що за виконання додаткових функцій викладачам необхідні певні стимули. І хоча в деяких університетах надають невеликі гонорари, у більшості випадках таких гонорарів немає. До найбільш розповсюджених стимулів належать: доступ до університетського обладнання, напр., такого, як бібліотека, лабораторії, комп’ютерні ресурси тощо, включення прізвищ викладачів до спільних публікацій, доступ до публікацій в університетських виданнях, офіційний лист-подяка від керівника програми, який враховується при оцінюванні діяльності викладача, матеріальна підтримка у відрядженнях, метою яких є презентація програми “Підготовка майбутніх викладачів” тощо.

Але, як зазначають Дж. Гафф, Е. Прюітт-Логан та інші первісною мотивацією персоналу партнерського інституту участі у програмі рідко є вищезазначені винагороди. Більшість робить це, керуючись своєю внутрішньою мотивацією. Вони погоджуються, що виконання ролі наставника докторантів – кращій шлях підготовки майбутніх викладачів для їхнього ВНЗ, ніж традиційний підхід.

Після того, як цілі та філософія програми зрозумілі та досягнуто взаємну повагу, рівень прийняття програми у партнерському інституті достатньо високий. Професорсько-викладацький склад партнерського інституту поділяє думку, що програма “Підготовка майбутніх викладачів” організовано вірно. Як найбільшу винагороду для себе  вони бачать у можливості співпрацювати з усіма учасниками програми, у них з’являється шанс участі у спільних проектах.

Докторантів також часто розглядають, як той ресурс, який можна використати, напр., в якості асистента (або помічника) на семінарських заняттях, заміни викладача, який знаходиться у творчій відпустці тощо.

Втілення будь-якого проекту в життя вимагає певної суми коштів. І хоча програма “Підготовка майбутніх викладачів” не потребує багато коштів, для її реалізації необхідне певне фінансування.

Гранти, що виділялися кафедрам (факультетам) на третій фазі програми були невеликі – приблизно 10000 доларів на 2 роки, проте навчальний заклад має можливість фінансувати програму зі своїх фондів. Як правило, таке фінансування складає 20000 доларів на рік. Така сума є достатньої для задоволення потреб програми і через той факт, що найбільш вагомі у плані витрат пункти – заробітна плата персоналу та стипендія докторантам – фінансуються окремо.

Отже, основними стратегіями втілення програми у практику є: призначення керівника проекту у конкретному університеті, підбір професорсько-викладацького складу, залучення докторантів до програми, встановлення зв’язків з партнерським інститутом, організація роботи наставників та вирішення питання з фінансуванням. Така схема є узагальненою і може мати різні модифікації залежно від специфіки програми, головного університету та інститутів-партнерів [301, c. 29-30].
Взагалі, не існує зовсім ідентичних програм підготовки викладачів вищої школи. Кожен вищий навчальний заклад, кожен факультет, кафедра розробляє свої програми, які відбивають їх особливості та ґрунтуються на змісті певних дисциплін. Проте, кожна з програм фокусує увагу на основних положеннях PFF. Зміст кожної з програм відбито у основних видах діяльності: курси для отримання кредитів, семінари та лабораторні заняття, сертифіковані програми, діяльність у партнерських інститутах, менторські програми, професійна діяльність, оцінка та оцінювання, наукова діяльність тощо. Необов’язково, щоб кожна програма включала всі елементи [195; 301].

Курси лекцій – це основний шлях, за допомогою якого організовується навчання у вищій школі, і PFF не є виключенням. Розглянемо декілька прикладів таких курсів.


Так, програма з англійської мови в університеті Південної Флориди пропонує курс під назвою “Професійні риси особистості у риториці та написанні творів”. Цей курс зосереджує увагу на професійних можливостях викладача вищої школи, який викладає англійську мову як іноземну [195, c.35].

В Іллінойському університеті в Чикаго Дік Сімпсон створив для PFF два послідовних курси, які являють собою блок політичних наук: “Вступ до професії викладача політичних наук” і “Викладання політичних наук”, перший з який є обов’язковим для всіх майбутніх докторів філософії, а другий – рекомендується для тих, хто пов’язує своє майбутнє саме з викладанням політичних наук.

Історичний факультет Флоридського державного університету пропонує курс “Викладання та дисципліна”, в процесі якого студенти практикують вміння, які вони будуть застосовувати в аудиторії. Цікаво, що цей курс включає презентації викладачів з навчальних закладів-партнерів, що дає студентам можливість усвідомити особливості роботи у різних типах вищих навчальних закладів [195, c. 36].

Програма PFF для викладачів біології в університеті Цинцинатті пропонує три курси для отримання кредитів. “Становлення більш ефективного вчителя” та “Процес пошуку роботи в академічній сфері” прослуховують докторанти зі всіх спеціальностей. Ці курси охоплюють питання, пов’язані з пошуком роботи, різноманітністю посад у вищій школі та вимог до них, напрямами розвитку вищої освіти, підходами до розвитку навчання студентів тощо. Третій курс “Ефективні засоби у викладанні біологічних наук” має за мету зосередитися на можливостях викладання конкретних дисциплін. Він включає такі теми, як підготовка курсів, презентація в аудиторії, оцінювання, стилі навчання, технології викладання [301, c.31-32].
Фізичним факультетом Арканзаського університету розроблено курс “Інтернатура у вищій освіті”, який зараховується при отриманні магістерського або докторського ступеню. Він інтегрує у собі теорію з професійним досвідом [301, c.32].

 Такими, що заслуговують на увагу, є on-line курси, які допомагають студентам оволодіти сучасними інформаційними технологіями, що використовуються в навчальному процесі. Так, наприклад, PFF Арізонського державного університету з історії пропонує односеместровий курс зі вступу до історії  для першокурсників.

Багато PFF програм як з суспільних і гуманітарних, так і природничих наук пропонують сертифіковані програми як засіб визнання досягнень докторантів. Такі сертифіковані програми дають можливість студентам отримати офіційні рекомендації як частину даних про академічні досягнення докторанта. Факультет комунікації та культури Індіанського університету пропонує отримати сертифікат з педагогіки. На думку директора PFF Патріції Ендрюс, головний педагогічний курс цієї програми звертається до таких питань, як завершення дисертаційного дослідження, публікації своїх наукових праць, створення портфоліо, пошук роботи в якості науковця або викладача вищого навчального закладу, підготовка до співбесіди, отримання посади у вищому навчальному закладі. Цей курс також включає актуальні проблеми 21 століття, такі як оцінювання, інтерактивне навчання, дистанційне навчання, різноманіття у вищій освіті. Для того, щоб отримати сертифікат, від докторантів вимагається завершити три курси і скласти сфокусований на питаннях педагогіки екзамен, який розглядається як необхідний для отримання докторського ступеню. Студенти створюють викладацькі портфоліо, резюме, беруть участь в уявних співбесідах для отримання посади, розробляють курси, що відбивають їх викладацькі та дослідницькі інтереси тощо [195, c. 38].
Сертифікована програма з викладання біології Дьюк університету пропонує курс з викладання та навчання, яка спрямована на використання можливості викладати, спираючись на допомогу наставників. Студенти готують свої портфоліо в якості викладача, розробляють фрагменти занять, складають навчальні програми, беруть участь в оцінюванні.

Університет Південної Кароліни має сертифіковану PFF програму, яка охоплює викладання, дослідницьку та суспільну діяльність. Головні вимоги включають відвідування семінарів з викладання, співпраця з наставником, проведення наукового дослідження [301, с. 35].

PFF програму з фізики Каліфорнійського університету було розроблено університетським Центром розвитку викладання. В її основі лежать саме ті критерії, що необхідні для отримання Сертифікату Центру розвитку викладання. Для цього здобувачі мають продемонструвати компетенцію у чотирьох сферах: 1) розробка навчальних курсів, включаючи складання навчальних та робочих програм; 2) ефективне втілення розроблених курсів у практику; 3) професійні ролі та функції викладача вищої школи; 4) вміння використовувати інноваційні технології [301, с. 35-36].

Факультет соціології Індіанського університету пропонує дистанційну сертифіковану програму. Сертифікат для викладання у вищій школі присвоюється після успішного завершення трьох послідовних курсів: “Викладання соціології на старших курсах”, “Соціологічні питання в педагогіці вищої школи”, “Семінар з дослідницької роботи з проблем навчання та викладання”.

Менш формальними, ніж курси, є семінари та лабораторні роботи, на яких розглядають концепції навчання і викладання, питання ролей та функційтідальностеідповідальностей викладача вищої  яких розглядають концепції навчавння ) вміння використовув викладача вищої, стратегій пошуку роботи тощо. На семінари запрошуються випускники докторантури, які діляться своїм досвідом, пропонують свої шляхи отримання посади у вищому навчальному закладі. Так, наприклад, у Бінгемтенському університеті декілька разів на семестр проводиться семінар, на який запрошуються викладачі з різних типів навчальних закладів, які пропонують різноманітні презентації, починаючи з адаптації молодого спеціаліста і закінчуючи інноваційними методами викладання у вищій школі.

На факультеті соціології Небраського університету студенти відвідують практичні та лабораторні роботи з наукової роботи та стратегій оцінювання, підґрунтям яких є дослідження К. Кросса (Cross) і М. Стедмана (Steadman) [156]. Як зазначає директор програми PFF Хелен Мур, студенти розробляють проекти з викладання та навчання, потім вони складають плани занять, пропонують стратегії оцінювання студентів, демонструють фрагменти уроків [195, с. 39].

До програми “Підготовка майбутніх викладачів” Говардського університету також входить низка семінарів та лабораторних робіт, які охоплюють такі питання, як різноманіття в університеті, управління студентською аудиторією, написання робіт для отримання грантів, важливість проведення дослідницької роботи, університетська культура, управління персоналом.

Студенти та викладачі Квінт коледжу особливо відзначають цінність серії семінарів “Шляхи до професоріату”, де обговорюються процес кар’єрного росту викладача вищої школи.

Підготовка докторів наук в межах програми “Підготовка майбутніх викладачів” обов’язково передбачає партнерство між коледжами та університетами з метою посилення розуміння специфіки діяльності викладачів у різних типах ВНЗ. Однією з трьох основних рис програми є її кластерний характер. Так, наприклад, студенти Індіанського університету факультету комунікації та культури в рамках програми PFF відвідують Арізонський державний університет. Вони спостерігають за роботою професорсько-викладацького складу, відвідують різноманітні зібрання, спілкуються зі студентами. Викладацька інтернатура в партнерському вищому навчальному закладі – це також загальний елемент програми “Підготовка майбутніх викладачів” [195].
Досвід докторантів-учасників PFF збагачується також за рахунок участі у різноманітних конференціях, семінарах як регіонального, так і національного рівнів. Вони роблять презентації щодо переваг Програми, доповідають про свої наукові дослідження. Значимим є те, що майбутні викладачі відсилають свої матеріали на міжнародні конференції за межами США. Представників кожного кластера запрошують на щорічну зустріч Асоціації американських коледжів та університетів. Учасники таких зустрічей відмічають велику користь для себе, особливо в питаннях ролей викладачів вищої школи.

Менторство – теж невід’ємна форма роботи з докторантами-учасниками програми, включаючи формалізовану систему наставництва для всіх аспектів професійного розвитку. Як у студента є науковий керівник, так повинні бути наставники у викладацькій та суспільній роботі. Може бути також декілька наставників в одній сфері діяльності, напр., для того, щоб показати специфіку викладання у різних типах ВНЗ.

Програма “Підготовка майбутніх викладачів” не обмежується формальними видами діяльності. Неформальна активність теж відіграє не останню роль. У Квінз коледжі докторантами PFF організовано неформальні щотижневі зустрічі “Щаслива година”. Це свого роду неформальний форум для докторантів, на якому обговорюються такі питання, як наукові дослідження, викладацький досвід, пошуки роботи, соціальні аспекти докторантури та інші схожі теми, вони діляться своїми думками, досвідом, ідеями. Як результат, старші докторанти стають наставниками для молодших.

Отже, зміст програми PFF різниться у різних навчальних закладах, залежно від спеціалізації, проте більшість форм діяльності є загальною (хоча вона не обмежується описаними формами). Однією з важливих особливостей програми є її гнучкість, що дозволяє адаптувати зміст, форми та методи до потреб конкретних докторантів.

Кожна програма передбачає певні результати, які б, в ідеалі, задовольнили очікування всіх учасників проекту та виправдовували зусилля, які були докладені в процесі втілення програми.

Організатори програми “Підготовка майбутніх викладачів” провели оцінювання її результатів, яке складалося з опитування докторантів та членів професорсько-викладацького складу, які брали участь у програмі, вивчення втілення конкретних програм з конкретних дисциплін, інтерв’ю з випускниками, керівниками дисциплінарних спілок, спостереження експертів.

Загальні результати є позитивними. Наприклад, докторанти відзначають, що у порівняні зі своїми колегами, які навчаються за іншою докторською програмою, вони мають більше знань про професію викладача вищої школи та різноманіття вищих навчальних закладів, в яких вони зможуть працювати, про особливості навчання та викладання, є більш обізнаними в розумінні функцій та ролей викладача ВНЗ. Викладачі інституту-партнера отримують можливість працювати з докторантами з високим рівнем знань, бути їхніми наставниками та передати свої знання, вміння та досвід роботи своїм молодшим колегам. Професорсько-викладацький склад головного університету також високо оцінює підхід у підготовці докторантів як майбутніх викладачів вищої школи. Майже кожен докторант та викладач, яких було опитано, рекомендували б участь у програмі “Підготовка майбутніх викладачів” своїм колегам.

Керівники програм та декани факультетів теж брали участь у опитуванні як частині оцінювання програми. Результати опитування керівників програм з природничих та точних наук такі: 55% оцінили програму як “дуже успішна”, 42% – “дещо успішна”; жодна з програм не була оцінена як “неуспішна” [301, с. 50]. Що стосується оцінювання керівниками та деканами програм з дисциплін гуманітарного та соціального циклів, то 97% керівників оцінили програму “дуже успішна” або “дещо успішна” [195, c. 59]. Серед основних позитивних моментів називалися такі:

· Поєднання докторантів, які бачать необхідність основних видів діяльності програми при підготовці до педагогічної діяльності у вищій школі, та викладачів, які взяли на себе роль забезпечити майбутніх докторів даними видами діяльності, є особливим видом взаємодії.

· Докторантам реально подобаються міждисциплінарні дискусії та акцент на різноманітності ВНЗ на семінарських заняттях.

· Наша програма надає можливість докторантам взаємодії, автономії та саморозвитку. Майбутні доктори наук, навчаються саме за такою програмою, краще здатні діяти та прогнозувати своє майбутнє як ученого і викладача.

· Наші докторанти мають щонайменше два повноцінних наставництва. Професорсько-викладацький склад партнерського інституту є висококваліфікованим. Багато з них постійно мають докторантів-стажерів вже протягом декількох років.

· Програма передає докторантам відчуття, що їх готують до ролі професіоналів у повному розумінні цього слова.

· Важливим є той факт, що програма “Підготовка майбутніх викладачів” є самостійним проектом, зі своїми завданнями і вимогами, а не додаток до традиційного підходу [301, с. 50-51].

В дослідженнях програм “Підготовка майбутніх викладачів” обов’язково проводилося опитування теперішніх і колишніх докторантів. Основні моменти, на яких зосереджувалася увага, були такі: мотивація та очікування від участі, найбільш цінні види діяльності, перешкоди, результати та переваги участі у програмі.

Докторанти беруть участь у програмі з різних причин, найбільш розповсюдженими є:

· дослідити можливості кар’єри викладача вищої школи та познайомитися з його основними функціями й ролями;

· покращити свої викладацькі вміння та навчитися у свого наставника з викладацької діяльності;

· ознайомитися з різними типами ВНЗ, їх контингентом студентів та очікувань викладачів;

· заробити “рекомендації” для подальшої академічної кар’єри;

· отримати знання про академічну кар’єру, перед тим, як пов’язати з нею своє життя [301].

Згідно з дослідженнями Томаса, програма “Підготовка майбутніх викладачів” відповідає або перевершує сподівання 95% докторантів. Що стосується професорсько-викладацького складу університетів, то ця цифра складає 92%. Більшість викладачів відзначають підтримку  деканів, завідуючих кафедрами та колег [375].

В процесі опитування ставилося питання і про переваги, які отримали викладачі університету від даної програми. Отже, найбільш розповсюдженими відповідями були такі:

- глибше розуміння функцій і ролі викладача в різних типах ВНЗ;

- власний професійний розвиток;

- можливість ближче познайомитися зі студентами з метою поділитися своїми ідеями у галузі викладання та дізнатися щось нове для себе від них;

- ентузіазм студентів;

- можливість надання студентам першого місця працевлаштування.

Викладачі партнерських інститутів найчастіше називали такі переваги:

· багато нових контактів з професорами з інших вищих навчальних закладів;

· переосмислення власної викладацької практики після відвідування семінарів;

· людські ресурси для відділу, факультету, кафедри;

· задоволення від можливості допомогти майбутнім спеціалістам [301, с. 58-59].

Дослідження, які були проведені після декількох років функціонування програми “Підготовка майбутніх викладачів” свідчать про підвищення визнання даного проекту. Так, Енн Остін у своїй статті “Підготовка нового покоління викладачів: докторантура як соціалізація до академічної кар’єри” програму “Підготовка майбутніх викладачів” називає “виключенням, що гідне похвали” у порівнянні з традиційним підходом, коли дуже мало уваги приділяється ознайомленню докторантів з академічною культурою та особливостями діяльності викладачів у різних типах вищих навчальних закладів [108].

Юджин Райс називає програму “обіцяючою практикою”, яка допомагає докторантам отримати реалістичний погляд на академічну кар’єру [310]. 
Програма “Підготовка майбутніх викладачів” створила можливості для отримання якісно нової докторської освіти. Але вона охопила невелику кількість університетів. Як вже було зазначено раніше, дана програма є корисною і для докторантів, і для професорсько-викладацького складу як головного університету, так і партнерського інституту. Тому академічні кола США працюють над розповсюдженням програми. Однією з умов підвищення рівня підготовки нового покоління викладачів є стратегічне партнерство та співпраця професорсько-викладацького складу коледжів і університетів, центральної адміністрації, керівних органів тощо. Важливим початком такого альянсу є вимоги до молодих викладачів, яких наймають на роботу. Ці вимоги співпадають з основними положеннями програми “Підготовка майбутніх викладачів” – дослідницька робота, викладання та суспільна діяльність.

Групи вищих навчальних закладів, що об’єднані навколо однієї місії мають теж виробляти єдину стратегію підготовки та підтримки молодих спеціалістів.

Виникає питання: “Чому, при всіх перевагах, новий підхід до підготовки майбутнього покоління викладачів залишається винятком, а не правилом?”
Дж. Гафф, А. Прюітт-Логан, Л. Симс та інші однією з причин називають інертність коледжів та університетів. Інша причина полягає в тому, що керівники докторських програм не замислюються над очікуваннями ВНЗ щодо молодих фахівців, труднощами, з якими зустрічаються докторанти у своїй педагогічній діяльності. Вони не знають про ті переваги, які надає програма “Підготовка майбутніх викладачів”, про те, що дана програма не вимагає багато витрат. Це свідчить про те, що наступним кроком у розповсюдженні програми має бути більш агресивна кампанія просвітництва викладачів, докторантів, адміністрації ВНЗ щодо переваг даного проекту. Самі учасники програми мають відігравати активну роль у так званому рекламуванні проекту.

Останнім часом можна спостерігати розширення програми в країні, а також поза нею. Все більше керівників ВНЗ стають на позицію нового підходу до підготовки майбутніх викладачів, все більше університетів і коледжів стають учасниками програми. Саме на основі даної програми відбувається реформування докторської освіти.

Докторантура Гарвардського університету втілює у життя програму “Підготовка майбутніх викладачів” у повному обсязі. Даний навчальний заклад готує докторантів до входження до національного професоріату. Основними видами діяльності, які презентують інтегрований погляд на роль та функції викладача вищої школи є такі:

· семінари-практикуми з проблем розвитку професійних якостей, пошуку роботи, подальших планів на майбутню кар’єру тощо;

· семінарів з розробки навчальних курсів, техніки викладання, вирішення проблем організації заняття тощо;

· розбір випадків з досвіду щодо етичних проблем;

· інструкції щодо використання нових технологій викладання та дослідження;

· презентації з питань керівництва ВНЗ, факультетом, кафедрою;

· відвідування кампусів вищих навчальних закладів різних типів.

Ступінь доктора освіти в Гарвардському університеті надає можливість докторантам у майбутньому посісти посаду викладача, професора, адміністратора ВНЗ різного рівня, дослідника. Передумовою даної програми є те, що викладач вищої школи, а особливо керівник навчального закладу повинен розумітися на загальних проблемах вищої освіти у США і всьому світі та вміти запропонувати шляхи їх вирішення. Дана передумова задовольняється за допомогою основної програми, до якої входить курс для першого року навчання, який має міждисциплінарну природу і спрямований на ознайомлення з основами педагогіки вищої школи.

Докторанти, які бажають отримати ступінь доктора освіти можуть обрати один з шести напрямів:


Освітня політика, лідерство та практика управління (фокусує увагу на зв’язку навчання дітей та дорослих з різними організаціями та інституціями, на ролі лідера у широкому розумінні в процесі організації та вдосконалення освіти в різних типах освітніх організацій. Мета даного напряму – підготувати науковців та практиків з сильною методологічною та теоретичною базою, інтерес яких полягав би в удосконаленні освітнього процесу);


Розвиток людства та освіта (розглядається розвиток протягом усього життя, починаючи з раннього дитинства і закінчуючи дорослим віком. Особлива увага приділяється когнітивному, соціальному й емоційному розвитку в суспільному та культурному контекстах);


Культура, спільноти та освіта (висвітлює низку складних питань у контексті культурного та суспільного життя, напр., зміни у расовій політиці, проблеми іншомовних студентів, вирішення питань етнічного, расового, лінгвістичного різноманіття в освітній системі. Даний напрям готує докторантів до дослідження вищезазначених питань на різних рівнях – індивідуальному, шкільному, рівні спільноти, національному та інтернаціональному);


Політика кількісного аналізу в освіті (інтегрує три боки роботи – ретельна підготовка до використання статистико-математичних методів дослідження, дослідження, що фокусується на конкретній дисципліні та незалежне вивчення освітньої політики. Така комбінація дозволяє студентам досягти глибини розуміння проведення досліджень у галузі освіти)


Вища освіта (розраховано на тих докторантів, які бажають краще розібратися в питаннях вищої освіти та в майбутньому впливати на освітній процес. Розглядаючи історичні та сучасні питання в галузі вищої освіти, програма фокусує увагу на управлінні вищими навчальними закладами. Як правило, випускники посідають різні посади у ВНЗ – від викладача до керівника);


Програма підготовки керівника міського навчального закладу (розрахована на докторантів, які бачать свою кар’єру в якості керівника місцевого навчального закладу). 

Отже, кульмінаційним моментом докторської програми Гарвардської докторантури є дослідження важливого питання в сфері вищої освіти, проведення оригінальної науково-дослідної роботи і в результаті написання та захист докторської дисертації. Програма включає три основних компоненти: навчальні курси, кваліфікаційна робота і робота над дисертацією.

Для того, щоб бути допущеним до захисту дисертації докторанти повинні закінчити щонайменше 15-16 навчальних курсів (64 кредити): 7 обов’язкових (28 кредитів) і 9 (36 кредитів) факультативних. Як правило, це займає 2-3 роки.

Протягом усього першого року навчання всі докторанти мають вивчати обов’язків курс “Інтегровані напрями освіти” (розрахований на 8 кредитів), який фокусує увагу на історії, філософії, теорії та сучасних практичних питаннях вищої освіти. Він охоплює актуальні проблеми з різних педагогічних дисциплін. Даний курс, як правило, викладається двома викладачами одночасно (тобто застосовується парне навчання). Цей метод має прибічників саме серед нового покоління викладачів. Курс проводиться у формі семінарів, на яких обговорюються питання та заздалегідь опрацьовані праці, наукових лабораторій, доповідей тощо.

Інші обов’язкові курси (20 кредитів) пов’язані з підготовкою докторантів до науково-дослідницької роботи та написання дисертації:

1) вступний курс з якісних і кількісних методів дослідження, до якого входять такі модулі:

- вступ до якісних методів дослідження (4 кредити), або

- спостереження як метод дослідження (2 кредити) та опитування як метод опитування (2 кредити);

2) статистико-математичні методи дослідження (4 кредити);

3) 3 додаткові курси з методів дослідження.

За допомогою факультативних курсів майбутні доктори наук готуються не лише до наукової роботи (хоча до неї – обов’язково), а і до ролі викладача вищої школи. В залежності від бачення свого майбутнього, докторанти обирають ті дисципліни, які вони вважають за необхідні у їхній майбутній кар’єрі. Так, напр., якщо вони пов’язують свою діяльність з соціологією, психологією чи економікою, є можливість обрати всі 9 курсів, які пропонують на факультеті гуманітарних наук; якщо їхнє майбутнє – література та мова, то предмети обираються з філологічних наук. також є можливість обрати курси, які безпосередньо  пов’язані з викладанням у вищій школі. Такі курси обирають майже всі докторанти.

Ті докторанти, які обрали напрям підготовки “Вища освіта”, обирають факультативні курси з наступного списку:

· Просемінар з вищої освіти;

· Економіка в коледжах і університетах;

· Освітня політика та бідність населення;

· Вища освіта і закон;

· Стратегії викладання у вищій школі;

· Керівництво та управління у сфері вищої освіти;

· Принципи та адміністративна політика коледжів;
· Емігранти та освіта у США;

· Семінар з практики у вищій школі;

· Емпіричні методи дослідження;

· Інформаційні засоби навчання, що долають відстань і час;

· Історія освіти жінок у США;

· Консультування: теорія та практика (семінар);

· Історія вищої освіти США;

· Коледж як установа;

· Управління фінансами у вищих навчальних закладах;

· Міські університети у США;

· Від підлітків до дорослих: розвиток особистості студента;

· Розвиток дорослих людей;

· Виклики сучасної вищої освіти США.

Дані курси забезпечують докторантів знаннями та вміннями, які необхідні для роботи у вищому навчальному закладі. Питання, що розглядаються, є актуальними та важливими для сучасної освіти. Курси являють собою так званий мікс методів і прийомів: кейс-метод, обговорення, дискусії, спілкування із запрошеним гостем, відео конференція, лекції тощо [213].

Деякі університети до докторської підготовки вводять частково програму “Підготовка майбутніх викладачів”. Так, наприклад, університет Цинциннаті пропонує таку програму як для докторів, так і для докторантів, а в деяких випадках і магістрантів. Увага зосереджується на тих же головних функціях викладача вищої школи, як і у повному курсі – дослідницька робота, викладання та суспільна діяльність. Університет Цинциннаті пропонує 2 рівні програми PFF: рівень 1 – учасник (participant), рівень 2 – стипендіат, що займається науковою роботою (fellow).
 На 1 рівні від до докторантів висуваються такі вимоги:

· прослухати курс “Становлення більш ефективного викладача” (2 кредити);

· прослухати курс “Процес пошуку роботи в академічній сфері” (2 кредити);

· участь щонайменше у п’яти семінарах-практикумах “Ефективне викладання” (вони пропонуються докторантурою та Центром підвищення якості викладання та навчання (Center for the Enhancement of Teaching and Learning – CETL) протягом кожного навчального року і є доступними для всіх докторантів, в тому числі й учасників програми “Підготовка майбутніх викладачів”);

· участь щонайменше у трьох читаннях (мається на увазі 90-хвилинні зустрічі докторантів для обговорення літератури з проблеми викладання та навчання у вищій школі);

· вести так званий журнал роздумів, в якому має відбиватися досвід навчання в докторантурі.

Ті докторанти, які виконали всі вимоги першого рівня, за власним бажанням можуть перейти на другий рівень, на якому вимоги наступні:

· 40- годинна співпраця з наставниками, в одному з ВНЗ, які входять до складу кластера. Дана складова програми надає можливість зустрічатися з викладачами не лише свого університету, й інших вищих навчальних закладів та отримати уявлення про особливості викладацької, дослідницької і суспільної діяльності в різних типах ВНЗ;

· провести щонайменше одне заняття, на якому був би присутній наставник. Дане заняття знімається на відео, а потім обговорюється з наставником і колегами;

· організувати обговорення на читацьких зустрічах;

· скласти викладацьке портфоліо;

· участь у конференціях та семінарах, які пропонуються стипендіатам PFF.
Участь у програмі дуже гнучка – немає певним обмежень щодо навчального року або послідовності відвідування курсів. Загальна кількість годин, яка необхідна для отримання сертифікату – приблизно 100-110 годин, які можна пройти за 2 або більше навчальних років (приблизно 2 години на тиждень).

Після виконання всіх вимог докторант отримує сертифікат програми “Підготовка майбутніх викладачів”, який є визнаним на національному рівні [393].

Отже, розглянемо два основних курси, які є обов’язковими для отримання сертифікату.

“Ефективність викладання” охоплює теорію та практику ефективного викладання у ВНЗ, включаючи такі питання, як визначення цілей, складання навчальної програми, використання різних підходів у викладанні й оцінювання студентів. Даний курс було розроблено з метою закласти фундамент кар’єри викладача вищої школи. Він ґрунтується на таких двох твердженнях:

Становлення ефективного викладача – це безперервне прагнення. Найкращі викладачі постійно працюють над удосконаленням своєї викладацької діяльності. Даний курс не вичерпує всіх аспектів ефективного викладання у вищій школі, але забезпечує базисом, на якому майбутні викладачі зможуть продовжувати працювати над власним удосконаленням.

В процесі курсу колеги будуть безцінним джерелом, яке допоможе стати більш ефективними викладачами. Даний семінар навчить докторантів співпрацювати з колегами, обговорювати проблеми ефективного викладання та знаходити шляхи їх вирішення.

З метою досягнення мети весь курс побудовано на основі активної участі його учасників. На кожному занятті пропонуються різні види діяльності, обговорення питань з одногрупниками, рефлексія щодо власного досвіду навчання тощо. Домашні завдання побудовано таким чином, щоб доповнити класну діяльність та допомогти відпрацювати основні моменти заняття.

Після закінчення курсу докторанти мають скласти викладацьке портфоліо в електронному вигляді та розробити власний курс для викладання, який би ґрунтувався на чітко сформульованих цілях та бажаних результатах, чітких методах оцінювання, добре підібраних видах діяльності та завданнях.

Отже, кінцевим результатом даного курсу має стати професійне електронне портфоліо, або досьє, яке включало б у себе такі пункти:

1) розроблений (або перероблений) курс з будь-якої навчальної дисципліни;

2) ваше розуміння філософії викладання;

3) пояснення вашого вибору професії;

4) якщо Ви викладали раніше: приклади навчальних матеріалів з Вашого попереднього досвіду, напр., навчальні програми, завдання, відгук на Ваші заняття від колег, рецензія на навчальну програму або інші навчально-методичні матеріали, стислий огляд оцінювання студентських досягнень, самооцінювання  свого попереднього досвіду тощо;

5) якщо Ви раніше не викладали, то Ваше попереднє бачення результатів розробленого Вами курсу та його вплив на студентів.

Оцінка за даний курс є недиференційованою, залік виставляється за такими критеріями:

· активна участь в роботі протягом усього курсу;

· вчасне виконання домашніх завдань;

· якісне фінальне портфоліо.

Докторанти повинні відвідувати всі заняття. Якщо пропущені більше, ніж два заняття, незалежно від причини, курс вважається непройденим.

Докторанти, які не беруть участь у роботі на заняттях також не отримують залік.

Керівники курсу наполягають на створенні електронного портфоліо, обґрунтовуючи це тим, що воно є більш гнучким і дозволяє розглядати власну викладацьку практику в динаміці [342].
Курс “Процес пошуку роботи в академічній сфері” складається з десяти занять, які є практико-зорієнтованими.

Важливість даного курсу в контексті програми “Підготовка майбутніх викладачів” пояснюється наступними факторами:

· це так званий “перехідний курс”, тобто перехід від статусу докторанта до статусу викладача вищої школи. Коли докторанти вже отримали знання з педагогіки вищої школи, основ наукового дослідження тощо, даний курс допоможе їм знайти гідного роботодавця;

· курс надає можливість розмірковувати. Він спрямований не лише на те, щоб навчити докторантів бути конкурентноспроможними на ринку праці, а й розмірковувати та планувати можливі напрями розвитку своєї кар’єри в майбутньому;

· даний курс допомагає усвідомити своє покликання бути викладачем вищої школи, поєднуючи всі види діяльності. Це є важливою передумовою успіху в кар’єрі.

Даний курс не передбачає ніяких підручників, проте є список обов’язкової для опрацювання літератури.


Головними цілями курсу є такі:

· забезпечити інформацією та джерелами, щоб допомогти докторантам остаточно визначитись у намірі будувати академічну кар’єру;

· допомогти докторантам оцінити варіанти кар’єри у сфері вищої освіти;

· дати розуміння процесу найму на роботу у сфері вищої освіти;

· надати “інструменти” для ефективного пошуку роботи в академічній сфері.

Основними формами роботи є класні презентації та семінари-практикуми, дискусії в малих групах, пленарні дискусії та відвідування місцевих коледжів.

Хоча даний курс знаходиться за межами безпосередньої академічної концентрації та прирівнюється до двох кредитів, він є обов’язковим для отримання сертифікату програми “Підготовка майбутніх викладачів”. Отже, вимогами до отримання заліку з даного курсу є такі:

· відвідування всіх занять;

· активна участь у роботі на заняттях та у коледжах;

· підготовка плану пошуку роботи та персонального резюме, заповнення зразку анкети при вступу на роботу;

· роздуми над головними завданнями курсу [294].
Подібного підходу притримуються і в університеті штату Айова. Центр високої майстерності навчання та викладання також залучає докторантів та молодих викладачів до участі у програмі “Підготовка майбутніх викладачів” з метою майбутньої конкурентоспроможності на ринку праці. Серед найпопулярніших докторських курсів можна назвати такі, як “Академічний ринок праці” (курс пропонує докторантам інформації, як необхідно шукати роботу викладача, як писати резюме, автобіографію тощо), “Як працюють найкращі викладачі” (розкриваються питання, як викладачі-професіонали готуються до занять і їх проводять, що вони очікують від своїх студентів, як вони оцінюють досягнення своїх студентів тощо), “Підготовка до співбесіди” (курс присвячено проблемі підготовки до співбесіди при влаштуванні на роботу у сфері вищої освіти, програються можливі питання та відповіді на них), “Абетка оцінювання” (пропонуються ідеї щодо швидкого, справедливого і ефективного оцінювання; обговорюються такі питання, як: наскільки часто оцінювати, як оцінювати групову роботу, як підвищити ефективність зворотного зв’язку, як організувати оцінювати, що робити у випадку непогодження студентів з оцінкою тощо). Окрім курсів цікавою формою роботи є гурток “Поради щодо викладання Маккічі” (на зборах гуртку докторанти читають фрагменти з праць МакКічі, які охоплюють таке коло питань, як підготовка навчальних курсів, лекцій, оцінювання студентів тощо) [235].

З метою підтримки професійного розвитку докторантів, які пов’язують своє майбутнє з академічною сферою, докторантурою Канзаського університету пропонуються курси, що базуються на програмі “Підготовка майбутніх викладачів”.

“Написання дисертації”. Курс фокусує увагу на важливих принципах написання, структурі, обов’язкових елементах тощо дисертаційного дослідження. Цей курс розраховано на докторантів, які лише планують писати дисертаційне дослідження.

“Консультування з написання дисертаційного дослідження”. Дані консультації розраховані на докторантів, які вже почали писати наукову роботу. Кожному докторанту призначається консультант (керівник), з яким вони зустрічаються щотижня для обговорення виконаної роботи та отримання порад від консультанта щодо ефективного написання дисертації.

“Професіональне письмо”. Цей курс призначено для докторантів, які знаходяться на початковому етапі навчання в докторантурі і потребують допомоги у розвитку вмінь академічного письма та опрацювання літератури. Цей курс спрямований на розвиток вмінь, які є необхідними для опанування докторської програми: аналіз та синтез літератури, вміння виділяти головне, вдосконалення швидкості читання, вміння писати анотації, рецензії, критичний аналіз статей тощо. Підсумкова робота цього курсу – це аргументована науково-дослідницька праця, в якій необхідно інтегрувати запропонований матеріал, прокоментувати дані та ідеї, зробити власні висновки. Акцент робиться на вмінні цитувати першоджерела, робити посилання, логічно організовувати зміст роботи, коректному використанню лексики та граматики англійської мови. Як окремий блок даного курсу виділяється консультування з редагування тексту.

 Семінари з викладання у коледжі. Цей курс висвітлює питання викладання у коледжі. Він призначений для докторантів, які бажають підготуватися до майбутньої академічної кар’єри і підвищити якість поточної викладацької діяльності. Ці семінари охоплюють як питання загального підготовчого формату, так і можливості використання цих знань для викладання окремих дисциплін. Цей курс може служити в якості основи для будь-якої програми щодо викладання у вищий школі.

Семінари зосереджують увагу на тому, як зробити викладання та навчання у ВНЗ більш ефективним, досвідченим, творчим та таким, що приносить задоволення як студентам, так і викладачам. Розвиток ефективних стратегій викладання на самому початку кар’єри може зменшити почуття стресу, з яким зустрічаються молоді викладачі, звільнити час у майбутньому для наукової роботи, і взагалі, зробити вступ до професії радіснішим і продуктивнішим.

Цілі цього курсу:

· отримати знання про моделі викладання, особливості студентської психології, альтернативні стратегії викладання;

· навчитися ставити цілі й завдання, розробляти стратегії для досягнення цих цілей, обирати методи та техніки, які забезпечать творчий і всеосяжний зворотній зв’язок;

· оцінити інноваційні методи та техніки викладання у ВНЗ.

Підготовка майбутнього професорсько-викладацького складу. Цей курс розроблено для ознайомлення студентів з обов’язками викладача ВНЗ і сприяє їх розумінню щодо ефективного викладання у різних типах вищих навчальних закладах. За допомогою дискусій, ознайомлення з певною літературою, досвіду студенти фокусують увагу на тих вміннях і навичках, які допоможуть їм досягти успіху в ролі викладача ВНЗ.

Цілі цього курсу наступні:

· допомогти студентам зрозуміти, чи дійсно кар’єра викладача ВНЗ є бажаною для них метою;

· допомогти студентам з’ясувати ті риси та якості, які мають бути притаманними викладачу ВНЗ;

· допомогти студентам визначити (окреслити) вимоги до викладача у різних типах ВНЗ;

· допомогти студентам розвинути необхідні вміння для отримання посади у вищому навчальному закладі;

· допомогти студентам опанувати такі вміння, які б сприяли успішній академічній кар’єрі [361, с. 39].
Факультетом англійської мови університету Маркуітт також розроблено докторську програму для підготовки докторантів до викладацької роботи у вищій школі. Особлива увага приділяється розвитку таких моментів як:

· всебічне та глибоке знання літератури Великої Британії та США;

· знання текстуальних, авторських та критичних проблем більшості текстів, основних принципів літературної критики;

· знання основних інструментів та методів літературознавчого та лінгвістичного досліджень та вміння їх застосовувати;

· вміння використання всіх вищезазначених знань на практиці та у дослідницькій діяльності;

· знання педагогічних проблем у галузі викладання літератури і мови та практичний досвід викладання даних дисциплін.

У даній програмі підготовки докторів наук не використовуються елементи нового підходу до підготовки саме викладачів. Тому зміст програми спрямований більше саме на предмет – літературу або мову – та наукову роботу і написання та захист дисертації, а не на підготовку до професії викладача [264].
Школа освіти Мічиганського університету – національний лідер в галузі підготовки педагогічних кадрів. Програми викладання, дослідницька діяльність, підготовка майбутніх викладачів до виконання різноманітних ролей в процесі їх роботи є визнаними не лише на національному, а й на світовому рівні. Основна мета Школи освіти сфокусована на вдосконаленні процесів викладання та навчання. Провідною ідеєю є визнання важливості двох аспектів діяльності викладача вищої школи – викладання та дослідницької роботи, та намагання їх збалансувати, що досягається трьома основними засобами: зосередження досліджень навколо вдосконалення навчального процесу, використання високоякісних програм підготовки спеціалістів та співпраця з іншими педагогами.

З вищезазначеної мети витікають наступні завдання:

1) зосередження наукової діяльності Школи навколо проблем навчання та викладання, використовуючи різноманітні інтелектуальні перспективи;

2) створення та розробка таких навчальних програм, які б були інтелектуально насичені, послідовно організовані, мали результат та були оцінені студентами;

3) розробка та використання знань, які б удосконалювали професійні вміння педагога;

4) підтвердити та відновити обов’язок Школи прагнути до різноманіття [370].
 Умови, з якими зіткнулася вища освіта, вимагають викладачів, які могли б не лише адаптуватися до змін, а також намагатися привнести щось нове. Головна мета освіти викладачів вищої школи – підготовка таких кадрів, які б володіли високим рівнем знань, ефективно застосовували їх на практиці, а також могли вплинути на майбутнє вищої освіти та підвищити її роль у суспільстві. Саме на досягнення вищезазначеного і розрахована програма підготовки педагогів для вищої школи у Мічиганському університеті. Випускникам Школи освіти Мічиганського університету притаманні такі риси:

· поєднання академічних знань з індивідуальною практикою;

· добре підготовлені до дослідницької роботи та самоосвіти;

· підготовлені до планування своєї кар’єри;

· володіють широкими знання щодо вищої освіти як суспільно значущої справи;

· можуть спілкуватися з питань вищої освіти з аудиторіями різних типів [370].

Докторанти програми з вищої освіти Мічиганського університету можуть обирати з 4 головних напрямів, кожен з яких зосереджується на аналізі головних, найскладніших питань вищої освіти сучасності.

Напрями:

· Академічні справи та розвиток студентів;

· Організаторські здібності та менеджмент;

· Суспільна політика у вищій освіті;

· Дослідження, оцінювання та оцінка.

Додатково для кожного докторанта може бути розроблено індивідуальний план, узгоджений з наставником [221].

Розглянемо кожен з напрямів підготовки.

Академічні справи та розвиток студентів.

Цей напрям зосереджує увагу на викладацькій та навчальній місії коледжів і університетів. Програма навчання за даним напрямом включає такі питання: академічні програми та навчальні плани, навчання та розвиток студентів, доступ до вищої освіти, адаптація студентів, досягнення студентів, процес викладання та дослідницької роботи, професорсько-викладацький склад коледжів і університетів, керівна роль адміністрації. Три головні засоби використовуються для того, щоб ознайомити докторантів з розумінням середовища викладання та навчання у вищій школі: самоосвіта і саморозвиток, інституційні фактори, що впливають на навчання та викладання у контексті вищої освіти, суспільні (соціальні, культурні, історичні) умови впливу на викладання та навчання [98].

Організаторські здібності та менеджмент.

Навчальна програма, практика та дослідницька робота цього напряму включає структуру та динаміку організацій вищої освіти, зокрема адміністрування, управління, керівництво, стратегія організації, планування бюджету, дослідницька діяльність у вищих навчальних закладах, оцінка діяльності закладів вищої освіти. Цей напрям приваблює науковців і практиків, які мають відношення до керівництва навчальними закладами, а також експертів в оцінюванні діяльності коледжів і університетів [285].

Суспільна політика у вищій освіті.
Даний напрям включає вивчення соціальних, економічних та політичних факторів, які впливають на вищу освіту, особливо вплив місцевої, державної та федеральної політики на студентів, викладачів та інших складників. За цим напрямом докторантів готують до роботи в професійних організаціях або до академічної кар’єри [303].
 Дослідження, оцінювання та оцінка.
Напрям спрямований розвинути концептуальні та технічні вміння, які є необхідними для виконання досліджень найвищого рівня з проблем вищої та післядипломної освіти, включаючи: прикладні дослідження, навчальне й адміністративне оцінювання, огляд і аналіз програм, оцінювання навчання та викладання [308].

Докторські програми навчання організовано наступним чином: до написання дисертації докторанти мають пройти курси, загальний час яких складає 60 годин. За більшість курсів нараховується по 3 кредити. Отже, програма складається з наступних блоків:

І. Загальні дисципліни (мінімум 9 кредитів).

- EDUC 622 Просемінар з вищої освіти (Proseminar in Higher Education);

- EDUC 661 Історія вищої освіти (History of Postsecondary Education);

- EDUC 899 Загальний кваліфікаційний екзамен (Comprehensive Qualifying Examination).

Проходження цих дисциплін вимагається від кожного докторанта. Перші дві надають широкий огляд вищої освіти в історичній та сучасній перспективах. Останній курс передбачає інтеграція наукових знань докторанта при відповіді на поставлені питання.

ІІ. Курси, вступні до конкретного напряму (мінімум 6 кредитів).

- EDUC 761 Заклади вищої освіти як комплексні організації (Postsecondary Institutions as Complex Organizations);

- EDUC 764 Суспільна політика у вищій освіті (Public Policy in Postsecondary Education);

- EDUC 690 Академічні справи та розвиток студентів у вищій освіті (Academic Affairs and Student Development in Postsecondary Education).

 Ці курси називаються вступними, тому що вони забезпечують початковий етап вивчення конкретного напряму і являють собою обов’язкові попередні курси для просунутого вивчення. Докторанти мають з трьох зазначених обрати два курси, в залежності від вимог напряму та наукових інтересів студента.

ІІІ. Науково-дослідницька  діяльність (мінімум 18 кредитів).

Через те що доктор філософії – це науковий ступінь, обов’язковими є курси, що безпосередньо пов’язані з науково-дослідницькою діяльністю.

- EDUC 793 Вступ до статистико-математичних методів дослідження в педагогіці (Introduction to Quantitative Methods in Educational Research);

- EDUC 795 Статистико-математичні методи для неекспериментального дослідження (Quantitative Methods for non-Experimental Research);

- Курс з емпіричних методів дослідження (A course in Qualitative Methods);

- Просунутий курс методів для дисертаційного дослідження (An advanced methods course for dissertation-related research);

- EDUC 765 Планування наукової діяльності у вищій та післядипломній освіті (Research Design in Higher and Continuing Education);

- EDUC 767 Практикум наукової діяльності у вищій та післядипломній освіті (Research Practicum in Higher and Continuing Education).
ІV. Курси конкретного напряму.

Кожен напрям підготовки передбачає набір курсів, які безпосередньо пов’язані з конкретною тематикою, відповідна комбінація яких обирається разом з консультантом (наставником).

V. “Споріднені” курси (мінімум 6 кредитів). 

Такі курси читаються поза межами Школи освіти. Обрати необхідні курси докторантам допомагає їх консультант.

VI. Елективні курси.

Курси такого типу можуть бути обрані докторантами з будь-якої підгрупи (загальні дисципліни, вступні дисципліни, дисципліни відповідного напряму, дослідницькі дисципліни тощо).

VII. Робота над дисертацією.

· Підготовка до написання дисертації.

· Безпосередня робота над дисертацією [294].
Розглянемо деякі курси, що пропонуються докторантам Мічиганського університету детально. (Деякі з курсів є однаковими і для магістерського ступеню та були описані у попередньому підрозділі).

Заклади вищої освіти як комплексні організації.

Даний курс зосереджує увагу на співвідношенні концептуальних моделей організації та функціонування вищих навчальних закладів з реальним ситуацією, що спостерігається в університетах і коледжах.

Курс має три основні цілі:

1) надати огляд організаційної структури, функцій і динаміки розвитку вищих навчальних закладів як установ;

2) розвинути знання щодо організаційних моделей і концепцій, які будуть корисними для розуміння вищого навчального закладу як установи;

3) розвинути вміння застосовувати дані моделі та концепції для аналізу проблем і розвитку вищих навчальних закладів як установ.

При викладанні даного курсу робиться акцент на опрацюванні літератури з тематики курсу, що потім інтегрується у обговорення та презентаціях на семінарах, позааудиторних дискусіях, письмових проектах.

Перед кожним заняттям докторати отримують список літератури, яку необхідно опрацювати, що дозволяє не лише ознайомитись з матеріалом, а й розвинути когнітивні й аналітичні вміння.

Окрім опрацюванням списку літератури та участі у обговоренні, від докторантів вимагають виконання трьох письмових завдань.
Аналіз організаційної проблеми. Дана робота є невеликою за обсягом (8-10 сторінок) і являє собою вирішення конкретної практичної проблеми в контексті організації діяльності ВНЗ з використанням теорій та моделей функціонування та розвитку вищого навчального закладу як установи.

Основна робота, яка може бути представленою одним з наступних варіантів:

· аналіз сучасного практичного або концептуального питання, який ґрунтується на вивченні літератури. Це має бути глибокий аналіз конкретної проблеми або концептуального питання та оцінка її / його ролі в організації та управлінні ВНЗ, що ґрунтується на огляді відповідних досліджень;

· вивчення конкретного (реального) випадку та стратегія вирішення проблеми;

· критика існуючої стратегії управління вищими навчальними закладами.
Критичний огляд літератури з проблем вищої освіти. Дана робота являє собою стислий порівняльний огляд чотирьох і більше джерел, в яких висвітлюються проблеми вищої освіти. Докторанти маю звернути увагу на тип вищого навчального закладу, організаційні функції і процес та поточні організаційні питання.

Оцінюється курс таким чином: 70% – основна письмова робота, 10% – критичний огляд літератури та 20% – участь у роботі на заняттях [363].

Навчальна програма у вищій школі.
Даний курс розглядає різні аспекти навчальної програми коледжів і університетів, зокрема розвиток самого поняття “навчальна програма” в американській вищій школі, дискусії щодо її структури, зміст та структуру сучасних програм, за якими навчаються американські студенти, вплив різних програм на якість знань студентів, критерії оцінювання навчальних програм тощо.

Основними завданнями даного курсу є такі:

· ознайомити студентів з літературою, яка торкається проблеми навчальної програми у вищій школі;

· з’ясувати проблеми розробки ефективної навчальної програми;

· підготувати студентів до конструктивної критики існуючих навчальних програм та розробки власних навчальних програм.

Формат курсу – переважно лекції і дискусії. Перед кожним заняттям студенти отримують завдання, форма виконання яких може бути або індивідуальною, або парною.

Весь курс ділиться на чотири блоки. У першому розглядаються різні погляди і концепції щодо навчальної програми у вищій школі. Другий блок акцентує увагу, як офіційні навчальні програми втілюються у практику викладання. У третьому блоці досліджується оцінювання ефективності навчальних програм. І нарешті, четвертий блок присвячено узагальненню знань щодо навчальних програм та розробці власних.

Тематика занять представлена наступним чином:

· Вступ до курсу.

· Поняття “навчальна програма”.

· Реформування вищої освіти.

· Реформування докторської освіти.

· Офіційні навчальні програми.

· Експериментальні навчальні програми.

· Якість навчальної програми.

· Розробка навчальної програми.

· Внесення змін до навчальної програми.

· Презентації власних навчальних програм, їх обговорення та оцінювання.

Оцінювання курсу ґрунтується на роботі на заняттях, виконанні домашніх завдань (66%) і фінальної (підсумкової) письмової роботи (33%) [364].
Управління фінансами та планування бюджету у вищих навчальних закладах.
Це інтенсивний курс, який присвячено планування бюджету та управління фінансами в коледжах та університетах.

Завдання даного курсу:

1) розвинути розуміння стратегії та її важливості в управлінні фінансами у вищих навчальних закладах;

2) розвинути здатність формулювати та чітко висловлювати ґрунтовний план розвитку установи (вищого навчального закладу);

3) розвинути розуміння (а іноді інтуїцію) процесу планування та управління бюджетом вищого навчального закладу;

4) розвинути вміння аналізувати сучасні моделі управління фінансами у ВНЗ, бачити слабкі та сильні моменти тощо;

5) розвивати вміння пов’язувати бюджет організації з освітнім процесом;

6) розвивати розуміння бюджету як інструменту фінансового контролю і вміння інтерпретувати різні твердження, пов’язані з управлінням фінансами;

7) розвивати вміння застосовувати на практиці знання щодо фінансового управління ВНЗ для вирішення конкретних проблем;

8) розвивати вміння, що пов’язані з роботою в команді;

9) розвивати розуміння політики фінансування сфери вищої освіти.

Даний курс можна поділити на три частини: 1) базові знання щодо стратегії, планування бюджету, управління фінансами; 2) відвідування закладів вищої освіти з метою вивчення особливості управління фінансами в конкретному випадку; 3) презентація докторантів власної стратегії планування бюджету та управління фінансами.

Проект розробляється групою докторантів (3-4 студента) у співпраці з вищим навчальним закладом. При фінальному оцінюванні даний проект вартує 40% [365].
Суспільна політика у вищій освіті.
Головною метою даного семінару є підвищення розуміння докторантами сучасних питань суспільної політики у сфері вищої освіти, зв’язку між керівниками ВНЗ, засобами масової інформації, місцевою і федеральною владою. Після закінчення курсу докторанти будуть уміти:

· розуміти основні теорії освітньої політики у США;

· розуміти методи, що використовуються для вивчення освітньої політики;

· грамотно вивчати літературу з аналізу освітньої політики;

· чітко формулювати положення освітньої політики;

· обговорювати труднощі втілення освітньої політику у практику та різноманітні стратегії для знаходження виходу;

· демонструвати знання експерта принаймні у одному сучасному питанні освітньої політики в у сфері вищої освіти.

Для отримання заліку до докторантів висуваються такі вимоги:

1. Присутність та робота на заняттях. Формат занять передбачає підготовленість кожного учасника та виконання своєї ролі на занятті. При відсутності більше, ніж на чотирьох заняттях, докторант вважається таким, що не пройшов курс. Даний пункт оцінюється в 20% від загальної оцінки.

2. Нотатки, які докторанти мають робити до кожного заняття на основі опрацьованої літератури. Кожного тижня нотатки відсилаються викладачеві на електронну адресу. В кінці курсу вони оцінюються як портфоліо (20% від загальної оцінки).

3. Науково-дослідна робота. Це завдання дає докторантам можливість зробити власний аналіз одного з питань освітньої політики у сфері вищої освіти. Обсяг роботи приблизно 25 сторінок. Копії роботи роздаються всім одногрупникам для обговорення на занятті. Даний пункт оцінюється у 50% від загальної оцінки.

4. Презентація науково-дослідної роботи. Кожен докторант має представити свою роботу в аудиторії. Захист проводиться у вигляді наукової конференції. 15 хвилин відводиться на саму доповідь, 15 – на запитання. Частка цього виду роботи – 10% від загальної оцінки [366].
Планування наукової діяльності у вищій та післядипломній освіті
Даний курс спрямовано на підготовку докторантів до науково-дослідної роботи. Протягом курсу докторанти не проводять власне дослідження, а вивчають теоретичні праці, приклади досліджень в сфері вищої освіти, вчаться організації власного дослідження.

Цілі курсу такі:

· навчити докторантів критично вивчати дослідження в галузі вищої освіти та оцінювати їх організацію, проведення, результати;

· навчити докторантів демонструвати своє розуміння методів дослідження та особливості їх використання на практиці;

· навчити будувати план дослідження, який би ґрунтувався на наукових принципах.

Докторанти, які вже пройшли курси з вивчення окремих груп методів дослідження краще підготовленні до даної дисципліни, тому що вона є інтегрованою і не передбачає навчання використанню окремого методу, а скоріше вмінню обирати відповідні методи для конкретного дослідження.

Даний курс оцінюється диференційовано. Розподіл відсотків відбувається таким чином:

· участь у дискусіях на заняттях – 15%;

· групове рецензування дисертації – 8%;

· групове обговорення використання комплексу методів дослідження – 8%;

· групове обговорення методології дослідження – 8%;

· рецензування наукової статті – 8 %;

· групова оцінка приблизного плану дослідження – 5%;

· заключний проект – 50% (визначення теми – 5%, огляд літератури – 8%, приблизний план –5%, власне проект – 30%) [367].
Економіка освіти.
Центральна мета даного курсу – сприяти розумінню докторантами освітньої “індустрії” та освітніх процесів через призму економіки. Тематика курсу така: “Вступ до курсу”,  “Огляд принципів економіки”, “Економічні витрати в освіті”, “Економічний прибуток від освіти”, “Інвестиції в освіту”, “Аналіз витрат і прибутків”, “Альтернативні погляди на економіку в освіті”, “Оплата праці викладачів” тощо.

Оцінювання ґрунтується на наступних пунктах: участь у дискусіях на заняттях (10 %), тематичні есе (25%), огляд літератури з теми дослідження (50%), усний екзамен (15%) [367].
Вища освіта і суспільство.
Даний курс являє собою семінар для докторантів, який спрямований на вивчення різних динамічних процесів, що відбуваються між освітою та суспільством. Структура та діяльність вищої освіти розглядається через соціологічну призму. Наголос робиться на соціальній ролі та впливу вищої освіти на суспільство, на діяльності викладачів та студентів і їх значенні для суспільного життя. Розглядаються також основні напрями розвитку суспільства (напр., глобалізація, інформатизація, демографічні зміни тощо), офіційний та неофіційний простори академічної спільноти. Зміст занять представлений такими темами, як: організація закладів вищої освіти, відносини університет-спільнота, соціальна стратифікація, генерування знань, соціологія та наукова робота у вищій школі тощо.

Мета курсу – забезпечити інтелектуальний діалог навколо питання про роль вищої освіти як соціального інституту в суспільстві та впливу динамічних процесів у суспільстві на розвиток вищої освіти.

В якості завдань курсу визначаються такі:

- надати знання про динамічні процеси у суспільстві та їх вплив на вищу освіту як соціальний інститут;

- розглянути коледж і університет в широкому соціальному контексті, враховуючи демографічний, географічний, технологічний, політичний, економічний тощо аспекти.

При оцінюванні докторантів, що закінчили даний курс, враховуються наступні моменти: присутність та участь в роботі на занятті (15%), анотація статей, уривків з книг тощо (10%), тематичні есе (10%), науково-дослідницька (аналітична) робота (65%) [369].
Як правило, докторанти за перші два з трьох років навчання у докторантурі завершують вивчення курсів. Кожен березень професорсько-викладацький склад оцінює просування докторанта до наукового ступеню (ефективне закінчення курсів, дослідницька робота, практика викладання та інші критерії прогресу).

В кінці третього року навчання докторанти складають Загальний кваліфікаційний екзамен (Comprehensive Qualifying Exam – CQE). Цей екзамен є поєднуючою ланкою між навчальними дисциплінами, які вивчають докторанти, та науковою роботою, що безпосередньо пов’язана з дисертаційним дослідженням. CQE – це ретельна робота протягом семестру, яка включає критичний, інтегративний огляд літератури, присвяченої істотній проблемі у сфері вищої освіти. Такий вид діяльності було розроблено з метою сформувати розуміння як і коли використовувати теорію та результати наукової роботи, тобто “науковий склад розуму”. На заняттях, в процесі наукових досліджень докторантів залучають до низки взаємопов’язаних видів діяльності:

- вивчення нових питань щодо вищої освіти;

- аналіз теоретичних структур, концептуальних моделей, результатів досліджень, точок зору різних науковців;

- опрацювання літератури з інших галузей науки, коли питання розглядаються не лише в педагогіці;

- аналіз та синтез різноманітних джерел з проблеми дослідження;

- складання списку літератури з певної проблеми дослідження;

- втілення теоретичних моделей у практику;

- формулювання завдань для майбутніх досліджень;

- викладення матеріалів дослідження зрозуміло для різних груп людей (студентів, викладачів, батьків, урядовців і т.д.) [154].
Загальний кваліфікаційний екзамен має три фази:

1) попередня фаза;

2) відбір питань;

3) фаза письмових відповідей.

Попередня фаза розпочинається ще на початковому етапі навчання. Докторанти вже практикують цей вид діяльності, відвідуючи різні курси, проводячи дослідження, готуючи проекти, статті, виступи на конференції тощо. Протягом цієї фази докторанти розпочинають підборку літератури з теми, яка їх цікавить, аналізують існуючі точки зору, визначають нерозкриті питання, спілкуються з професорсько-викладацьким складом та іншими докторантами, які займаються схожими проблема, для координування теми.

Фаза відбору питань – це робота безпосередньо з Комісією Загального кваліфікаційного екзамену. На цій фазі уточнюється сфера дослідницьких інтересів майбутніх докторів наук, відбуваються консультації з членами екзаменаційної комісії.

Третя фаза триває 8 тижнів і передбачає самостійне опрацювання докторантами поставлених завдань [154].
Після успішного складання Загального професійного екзамену докторанти мають подати запит для отримання ступеню доктора вищої освіти. Всі кандидати на отримання наукового ступеню мають захистити дисертацію.

Отже, підготовка майбутніх докторів вищої освіти у Центрі вивчення вищої та післядипломної освіти Школи освіти Мічиганського університету характеризується наступними рисами:

· широтою сфери вивчення проблем вищої освіти;

· гнучкістю шляхів виконання вимог для отримання докторського ступеню;

· можливістю для докторантів розробити свою власну навчальну програму, яка б відповідала їх науковим інтересам;

· доступ до широкого кола інтелектуальних ресурсів Школи освіти.
Окрім американської національної програми “Підготовка майбутніх викладачів”, докторантури США та Великої Британії пропонують подібні програми підготовки до роботи у вищій школі.

Так, Центром майстерності у викладанні (Center for Excellence in Teaching – CET) університету Південної Кароліни практикується програма для докторантів (іноді для молодих викладачів) “Майбутній професоріат” (the Future Professoriate Program). Дану програму розроблено для докторантів передостаннього року навчання і розраховано на один навчальний рік. Мета цієї програми підготувати докторантів, які вирішили пов’язати свою кар’єру з вищої освітою, до роботи у вищому навчальному закладі на високому професійному рівні та просування у кар’єрі. Зміст і структура програми побудовано таким чином, щоб учасники програми ознайомилися та засвоїли всі аспекти діяльності викладача вищої школи.

Програма ґрунтується на інноваційному підході формування фундаментальних принципів навчання в контексті викладання та дослідницької діяльності. Шляхом створення “спільноти, що навчається” програма збагачує кругозір докторантів щодо стратегій навчання. Серед провідних форм і методів можна назвати лекції, творчі майстерні, зустрічі для дискусій, створення академічного портфоліо, наставництво, on-line семінари тощо. До складу програми входить вивчення таких аспектів, як керівництво з академічної кар’єри, вміння поводитися на співбесіді, сучасні теорії навчання, інноваційні дослідження в сфері навчання та викладання у вищій школі.

Практичні аспекти програми включають підготовку резюме, вміння презентувати доповідь, тактику поведінки на співбесіді, розвиток власної філософії викладання, розробку наукових досліджень і укладання навчальних програм.

Після закінчення програми докторанти представляють академічне портфоліо та отримують Сертифікат досягнень [346].
Подібну програму пропонує і університет Північної Кароліни –“Підготовка професоріату” (Preparing the Professoriate), яку було засновано у 1993 році з метою ознайомлення докторантів з кар’єрою викладача вищої школи. Програма “Підготовка професоріату” надає докторантам такі знання та розуміння таких аспектів:

· різноманіття функцій та ролей викладача вищої школи;

· пошук роботи в сфері вищої освіти;

· мета, зміст, структура та процес підготовки портфоліо;

· різноманіття студентського контингенту;

· балансування між особистими і професійними обов’язками.

Програма надає можливість докторантам з самого початку кар’єри викладати просунуті навчальні курси. А тісна співпраця з наставниками у сфері викладання сприяє кращій підготовці саме до такої важливої ролі як викладання, коли наставник може спрямувати цю діяльність у вірному напрямку.

Щомісячно проводяться міждисциплінарні семінари, на яких докторанти можуть обговорити проблеми викладання у вищій школі, враховуючи стратегії викладання різних дисциплін.

Термін програми – 1 навчальний рік. Перші півроку докторанти відвідують лекції, семінари, заняття досвідчених викладачів, а друге півріччя присвячено саме викладанню. В кінці курсу докторанти здають викладацьке портфоліо.

У Великій Британії існує програма під назвою “Підготовка майбутніх учених” (Preparing Future Academics). Програма функціонує в Йоркському університеті з 2007 року. Хоча в самій назві ключове слово – “учені”, програма спрямована на підготовку докторантів, які планують працювати у вищому навчальному закладі, гармонійно поєднуючи науково-дослідницьку та викладацьку діяльність. Всі докторанти, які є учасниками даної програми, мають свого наставника (педагога, який викладає навчальні дисципліни з тієї ж галузі, що і докторант), який підтримує професійний розвиток свого підопічного протягом усього курсу. Структура і завдання програми побудовано таким чином, щоб надати докторантам можливість розвивати свій власний стиль викладання у безпечному та підтримуючому оточенні [148, с. 50].
Після успішного закінчення програми докторанти повинні володіти такими вміннями:

1) обирати відповідні стратегії навчання, враховуючи потреби студентів та весь педагогічний контекст;

2) складати план заняття, включаючи завдання, зміст, механізм зворотного зв’язку тощо;

3) використовувати педагогічні теорії та дослідження у своїй педагогічній діяльності;

4) оцінювати структуру, зміст, методи викладання й оцінювання у навчальних програмах, за якими вони працюють;

5) застосовувати принципи ефективного оцінювання і зворотного зв’язку у своїй викладацькій діяльності;

6) знайти важкі моменти для себе у педагогічній діяльності та шляхи їх подолання.

Для отримання сертифікату докторанти повинні виконати такі вимоги:

· провести п’ять навчальних занять різного типу (консультації, лекції, семінари тощо);

· відвідати ознайомче заняття “Вступ до програми “Підготовка майбутніх учених””;

· відвідати захід під назвою “Зустрінь свого наставника”;

· брати участь у п’яти обов’язкових семінарах-практикумах (“Розробка навчальних курсів”, “Ефективне читання лекцій”, “Оцінювання студентських робіт”, “Плагіат та некоректна поведінка в науковій сфері”, “Оцінювання та підвищення якості”);

· брати участь як мінімум у 2 факультативних семінарах-практикумах [297, с. 3]. 
“Розробка навчальних курсів”. Мета даного семінару-практикуму – надати докторантам знання та вміння розробити будь-який навчальний курс, лекцію, семінар, які б сприяли активному та залученому навчанню. Даний семінар навчить докторантів, як правильно обрати матеріал, рівень труднощів, уникнути перевантаження, зробити заняття корисним і цікавим.

Зміст семінару охоплює таку тематику: цілі різних видів занять, елементи навчальної програми, плану занять, послідовність у плануванні, секрети залучення студентів до роботи на заняттях.

“Ефективне читання лекцій”. Цілями даного семінару є такі:
· усвідомити мету та функції лекції як форми навчання у вищій школі;

· вміти оцінювати стиль читання лекції;

· навчити докторантів, як планувати лекцію та готуватися до неї;

· навчити докторантів так обирати і розподіляти матеріал, щоб максимізувати навчальний потенціал студентів.

“Оцінювання студентських робіт”. Після завершення семінару докторанти повинні визнавати важливість критеріїв оцінювання та цілей роботи при оцінюванні студентів, обирати відповідні методи оцінювання, володіти новітніми методами і технологіями оцінювання студентів.

Першу частину курсу присвячено формальному оцінюванню, друга – оцінюванню, яке не передбачає відмітки, а сприяє розвитку особистості студента.

“Плагіат та некоректна поведінка в науковій сфері”. У зв’язку з тим, що в університетах Великобританії все частіше зустрічаються випадки некоректної поведінки в академічній сфері (напр., плагіат, списування, фальсифікація даних, змова викладачів і студентів тощо), курс, який розглядає дані проблеми, є дуже актуальним. Даний курс розглядає різні типи некоректної поведінки в академічній сфері, шляхи їх виявлення та запобігання.

“Оцінювання та підвищення якості”. Кожен вид діяльності викладача вищої школи повинен відповідати певним стандартам та має свої критерії оцінювання. Цей курс дозволяє докторантам використовувати різні методи, які можуть оцінити педагогічну діяльність, ознайомитись зі шляхами підвищення якості оцінювання, визнати важливість якісного оцінювання роботи вищого навчального закладу взагалі та власної академічної кар’єри зокрема. Варто зазначити, що даний курс не розглядає питання оцінювання студентів.

Список факультативних дисциплін (з якого необхідно обрати не менше двох) представлено такими курсами:

· Зворотній зв’язок зі студентами.

· Стилі навчання та мотивація студентів.

· Початок академічної кар’єри.

· Планування занять для різноманітного контингенту студентів.

· Вступ до інформаційних технологій у навчальному процесі.

· Лабораторні та практичні заняття.

· Викладання у малих групах.

· Прихованні аспекти академічної кар’єри.

· Інновації у викладанні у вищій школі.

· Література з навчання і викладання у вищій школі.

Окрім основних і факультативних курсів в програмі передбачено один неформальний курс “Розробка портфоліо”. Цей курс не є обов’язковим, але через те, що підсумковою роботою докторантів є портфоліо, він є нагально рекомендованим. Цей семінар-практикум дає можливість докторантам отримати відповіді на питання щодо змісту, структури, процесу створення портфоліо, а також ознайомитись з кращими портфоліо випускників минулих років [291, C.15-30].
Окрім участі у курсах необхідно виконати такі пункти, які підлягають оцінюванню.

1. Плани-конспекти занять (2 заняття). Кожен план повинен включати цілі, завдання, детальне описання видів діяльності, розподіл їх за часом, передбачуваний механізм зворотного зв’язку. Обсяг плану конспекту приблизно 500-1000 слів.

2. Відвідування та спостереження занять і звіти про відвідування. Даний пункт має три підпункти:

- відвідування та спостереження занять досвідчених викладачів;

- відвідування занять докторантів;

- роль того, кого відвідують докторанти та висловлюють своє враження про заняття.

Після відвідувань необхідно зробити 2 звіти про відвідування: один – взаємовідвідування (заняття докторанта), інший – відвідування заняття члена професорсько-викладацького складу. В кожному звіті мають відбиватися сильні та слабкі сторони заняття. У звіті про заняття докторанта мають міститись конструктивні зауваження та поради щодо вдосконалення процесу викладання. Обсяг звіту – 500-1000 слів. 
3. Самоаналіз викладацької діяльності (рефлексія). Необхідно підготувати самоаналіз п’яти власних занять, в якому має відбиватися рефлексія щодо власного викладання з позиції педагогічної теорії та практики. Обсяг кожного самоаналізу – 500-1000 слів.
4. Презентація на Симпозіумі “Навчання та викладання”, що проводиться в межах програми “Підготовка майбутніх учених”. Це можливість продемонструвати своє знання щодо навчання та викладання у вищій школі та показати, як можна покращити викладацьку діяльність в університеті. На кожен виступ відводиться 15 хвилин. Назви доповідей обов’язково узгоджуються з наставниками.

5. Підсумкове портфоліо. На завершальному етапі всі докторанти здають викладацьке портфоліо, мета якого полягає, по-перше, надати докази того, що докторант виконав усі необхідні завдання для отримання сертифікату, і по-друге, продемонструвати, що саме засвоїв докторант з питань викладання у вищій школі. Структура, зміст та критерії оцінювання портфоліо буде розглянути у наступному розділі [297, с. 4].
Протягом усієї програми кожен докторант має щонайменше двох наставників: один – науковий керівник, другий – наставник у питаннях викладання.

Як вже було зазначено раніше, Програма “Підготовка майбутніх учених” визнана на національному рівні та її випускники стають асоційованими членами Академії вищої освіти.

Відомим фактом є те, що ступінь доктора наук є шляхом для отримання посади керівника коледжу. Згідно з дослідженнями Б. Таунсенда та М. Віса (Wiese), 38% адміністраторів дворічних коледжів мають ступінь доктора наук освіти [378]. Однак, М. Грін відзначає, що для підготовки майбутніх керівників коледжів необхідна якісна докторська програма, тому що ВНЗ виявляють мало зацікавленості щодо удосконалення саме таких програм та приділяють мало уваги навіть професійному розвитку своїх керівників [204].


Питання також полягає в тому, наскільки університетські програми співпадають з готовністю випускників до роботи в якості директора коледжу. Більшість таких програм було складено 25-30 років тому, проте на даний період розвитку суспільства відбулася певна зміна ролей і функцій керівника коледжу.


Майбутній адміністратор коледжу потребує такої підготовки, яка б охоплювала всі нюанси сучасного суспільства, наприклад, полікультурний аспект, який включає чуйність та толерантність до різних думок і стратегій щодо прийняття рішень, розуміння сприйняття дійсності представниками різних рас, етнічних груп, соціальних класів, а також, як все це впливає на роботу керівників коледжів [201; 377]. Тому професори, які готують майбутніх адміністраторів, мають переглянути навчальні програми з урахуванням полікультурного підходу; програми мають віддзеркалювати нові моделі керівництва, які включають також нове наукове розуміння щодо жінок та расових і етнічних меншин, а не тільки „традиційні моделі, які створені білими чоловіками для таких же білих чоловіків” [377, c. 61].

Ще однією стороною проблеми є те, що викладачі, які готують студентів, самі не завжди мають досвід роботи у тих навчальних закладах, в яких будуть працювати майбутні адміністратори в сфери освіти. Вони більше уваги приділяють дослідницькій діяльності, ніж підготовці до майбутньої діяльності [242].


Як зазначають Л. Браун, М. Мартінез і Д. Деніел, через відсутність послідовної та зрозумілої системи знань, які необхідні керівнику коледжу укладачі програм знаходяться у скрутному становищі. Якщо викладачі університетів не мають чіткого уявлення про необхідні для адміністратора знання та вміння, то вони не можуть адекватно оцінити ступінь підготовки майбутніх менеджерів освіти [136].  На думку Девіда Пірса (Pierce), президента Американської асоціації суспільних Коледжів (American Association of Community College), вагомим внеском у розвиток коледжів буде з’ясування комплексу знань, вмінь, здібностей та компетентностей, необхідних для управління коледжем у сучасному світі [139].

У зв’язку з такою необхідністю в США було проведено низка досліджень з цієї проблеми. Одним з таких прикладів є дослідження Л. Браун, М. Мартінеза та Д. Деніела, яке мало за мету виявити саме такі вміння та компетентності. Вчені зупинилися на таких моментах:


а) вміння, які необхідні для ефективної діяльності;


б) вміння, на яких зосереджені докторські програми;


в) рекомендації щодо включення певних вмінь до докторських програм підготовки керівників коледжів;


г) співвідношення між рекомендованими вміннями та знаннями і тими, які включені до існуючих (діючих) докторських програм підготовки майбутніх керівників коледжів.


Отже, на основі:

1) вивчення літератури з проблеми дослідження;

2) аналізу оголошень про вакансії на посаду керівника коледжу, в яких зазначаються необхідні знання та вміння (період з грудня 1999 року по червень 2000 року);

3) детального вивчення програм у 8 університетах, які пропонують підготовку керівників ВНЗ

було виділено 48 вмінь, які були об’єднані у 10 категорій. Зазначені 10 категорій включають у себе:

· керівництво;

· спілкування;

· планування роботи та розвиток навчальної установи;

· управління;

· політика;

· методологія дослідницької роботи та застосування її результатів;

· правовий аспект;

· фінансовий аспект;

· технології викладання;

· розвиток персоналу.

Учасникам експерименту було запропоновано оцінити кожне вміння за п’ятибальною шкалою у 3-х контекстах:

1) необхідні вміння для діяльності керівника коледжу;

2) вміння, яким приділяється увага у програмах підготовки майбутніх керівників коледжу;

3) вміння, які бажано рекомендувати до включення у програми підготовки.

Опитування проводилося серед адміністраторів коледжів, які мають докторський ступінь. Всього було охоплено 46 штатів.


Отже, результати цього дослідження свідчать про наступне. Для керівників коледжів кращим є ступінь доктора наук в сфері управління освітніми закладами (з 128 респондентів 93 завершили докторські програми з управління освітніми закладами, і лише 34 – інші види докторських програм). Більш того, існують програми, які спеціалізуються на підготовці саме керівників коледжів, приділяючи увагу таким аспектам, як розвиток студентів коледжу, фінансування коледжів тощо.


Також з’ясувалося, що вміння та знання, яким приділяється достатньо уваги протягом навчання, часто не співпадають з тими знаннями і вміннями, які є необхідними для роботи в якості адміністратора коледжу та рекомендуються вже практикуючими керівниками до включення у програми підготовки. Так, 65% із запропонованих вмінь було визначено як ті, яким необхідно приділяти більшу увагу протягом підготовки до діяльності керівника коледжу [136, c.52].

Одним з прикладів ефективної докторської програми  підготовки керівників коледжів є докторська програма підготовки управлінців суспільними коледжами Морганського державного університету, яка концентрує увагу на цілісності підготовки, високій якості інструкцій, інноваційній навчальній програмі та особливо на системі, яка б була сумісна з потребами вже працюючих професіоналів. Докторську програму з підготовки керівників міських суспільних коледжів (Urban Community College Leadership Doctoral Program) було розроблено з метою підготовки керівників, які могли б чітко розуміти та виконувати функції, необхідні для оголювання навчальних закладів у 21 столітті. Об’єднуюча риса всіх учасників даної програми є те, що всі вони мають бажання отримати ступінь, відповідну їх професії. Нова докторська програма базується на принципах навчання, сформульованих О‘Баніон (O’Banion), Барр (Barr) і Тагг (Tagg). Вони розробили Групову модель навчання лідерству (Cohort Leadership Learning Model), докторську підготовку, яка пропонує студентам структуровану однорічну програму навчання. Ця програма готує працюючих професіоналів до втілення інноваційних технологій та результатів дослідницької роботи на практиці для вдосконалення процесу управління суспільними коледжами.

Групова модель навчання лідерству ґрунтується на переконанні, що керівництво міським суспільним коледжем потребує спеціальних знань, які зосереджуються на урбаністичному оточенні, особливості організації суспільних коледжів та унікальних культурних та когнітивних характеристиках студентів цих коледжів.

Основні твердження, яким служать ґрунтом для Групової моделі навчання лідерству наступні:

· Керівництво міським суспільним коледжем потребує спеціальний набір вмінь, які можуть бути розвинені за допомогою т. зв. “сфокусованого” навчання;
· Керівник коледжу має розуміти мінливість умов роботи і навчання в установі, де він працює;

· Керівник суспільного коледжу має вміло використовувати свої особисті та професійні якості для покращення роботи навчальної установи;

· Керівникові суспільного коледжу мають бути притаманні комунікативні вміння для підтримання доброзичливого психологічного клімату в середині колективу і встановлення зовнішніх зв’язків;

· І нарешті, керівник має розуміти та виконувати численні свої функції: сприяння та контроль за процесом викладання і навчання, управління фінансовими справами, дослідницька робота тощо.

Морганський державний університет запропонував докторську програму з підготовки керівників суспільних коледжів, яка сприяє росту вже існуючої компетенції професіоналів та зміні деяких цінностей за допомогою послідовної організації навчання [270, c. 2-3].

Таким чином, найкращим шляхом узгодження необхідних для практичної діяльності знань та вмінь і тих знань та вмінь, включені до програм підготовки майбутніх керівників є співпраця професорсько-викладацького складу університетів, докторантів та практикуючих адміністраторів коледжів.

Отже, підготовка майбутніх викладачів у докторантурі є ефективним шляхом підготовки професійних педагогів до викладання у вищій школі. Дискусії, які ведуться навколо цієї проблеми, безпосередньо пов’язані з ідеєю підготовки докторантів до професійної діяльності (в нашому випадку – до викладання у вищому навчальному закладі), тобто до кар’єри, в процесі якої спеціалісти застосовували знання та вміння, які вони отримали, навчаючись у докторантурі.

Якщо магістерські програми завжди мали професійну спрямованість, то традиційний підхід у докторських програмах робить акцент на підготовці до науково-дослідницької роботи, а не професійної діяльності. Саме тому і США, і Велика Британія поступово переходить до нової парадигми підготовки майбутніх викладачів вищої школи. Ще у 1994 році Брюс Албертс, Президент Національної Академії наук США, у інтерв’ю на питання, чи необхідно скорочувати випуск докторів філософії, відповів: ”... якщо ми збираємося готувати докторів філософії у дуже вузькому сенсі, то така підготовка розрахована на людей, які збираються бути незалежними дослідниками, а значить таких людей дійсно не може бути велика кількість” [248, с. 1]. Подібна думка спостерігається і в урядовому документі з питань науки Англії (1993 рік). Зокрема, в ньому зазначається: Уряд вважає, що “традиційна підготовка докторів філософії не завжди відповідає вимогам поза дослідницьким університетом”. Роботодавців, звісно, цікавить рівень підготовки до наукової діяльності, але останнім часом при влаштуванні на роботу у вищій навчальний заклад ставляться й інші вимоги, напр., на співбесіді питання часто стосуються викладання, кандидата на посаду просять провести лекцію або семінар тощо.

Проаналізовані сучасні програми підготовки докторів наук у США та Великій Британії до діяльності у вищому навчальному закладі свідчать, що переважно всі вони готують не лише до наукової роботи, а й до низки інших ролей, які є обов’язковими і важливими для викладача вищої школи: пошуку роботи, викладання, суспільної роботи тощо. Причому підготовка до викладання розглядається у широкому сенсі (можливо, точніше буде сказати “підготовка до педагогічної діяльності”). До цього поняття, як правило, включаються такі ролі й обов’язки викладача:

· власне викладання навчальних курсів;

· проведення досліджень;

· пошук фінансової підтримки для проведення власних досліджень;

· керівництво науковою роботою студентів;

· пошук фінансової підтримки для досліджень своїх докторантів;

· виконання ролі наставника докторантів у сфері викладання;

· виконання ролі наукового керівника докторантів;

· виконання адміністративних функцій.

Таким чином, новий підхід до підготовки докторів наук як майбутніх викладачів відіграє важливу роль у підвищенні якості викладання у вищій школі.

ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ 3

Вивчивши особливості підготовки майбутніх викладачів вищої школи США та Великої Британії, можна зробити наступні висновки.
Американські та британські фахівці з вищої освіти підкреслюють, що той виклик, з яким зіткнулася сучасна вища освіта, вимагає від викладачів вищої школи не лише адаптуватися до змін, а також брати активну участь у розвитку нового бачення вищої освіти. У цьому контексті розглядаються різні варіанти вирішення проблеми, одним з яких є підготовка магістрів вищої освіти.

Британські магістерські програми з підготовки викладачів ВНЗ, як правило, було розроблено в контексті діяльності Інституту навчання та викладання у вищій школі, який у травні 2004 року було реорганізовано у Академію вищої освіти. Такі програми є акредитованими вищезазначеними органами та є шляхом до членства у Академії вищої освіти.

Програми магістерського рівня було створено як один з варіантів Постійного професійного розвитку (Continuing Professional Development) викладачів. Вони сприяють післядипломній освіті викладачів з метою підвищення професіоналізму у викладанні та науково-дослідницькій роботі. Курси мають безпосереднє відношення до викладання і навчання у вищій школі. У анотаціях до всіх таких курсів зазначається їх цінність як для викладачів, так і для студентів. Як відомо, викладання в загалі, і особливо у сфері вищої освіти, – це наукова, професійна і комплексна діяльність. Тому, щоб бути експертом у цій справі, отримувати результативність навчання студентів, викладачам необхідно мати змогу використовувати відповідні оптимальні методи та форми навчання, включаючи і новітні технології, розвивати незалежний, творчий підхід до викладання, знаходити зв’язки між педагогічною теорією, науковими дослідженнями та власним педагогічним досвідом, проводити власні дослідження та втілювати їх у практику.

У розділі проаналізовано програми магістерського рівня, які пропонують британські й американські університети: магістерська програма “Навчання та викладання у сфері вищої освіти” (університет Кіле, Велика Британія), “Магістерський ступінь з викладання та навчання у вищій та професійній освіті” (Лондонський університет), “Магістерський ступінь з вищої та професійної освіти” (Лондонський університет), “Післядипломний сертифікат у сфері вищої освіти” (Ноттінгемський університет), “Магістр вищої освіти” (Ноттінгемський університет), “Європейський магістр вищої освіти” (в рамках програми Erasmus Mundus), “Магістр педагогічних наук. Керівництво вищими навчальними закладами” (університет Капелла, США), “Магістр педагогічної освіти. Вища освіта та освіта дорослих” (університет Капелла, США), “Магістр вищої освіти” (університет штату Айова, Гарвардський університет, Педагогічна школа Мічиганського університету).
Термін, необхідний для закінчення програми магістерського рівня, варіюється від 1 до 4 років залежно від форми навчання, особливості змісту програми тощо. Програма складається з обов’язкових та факультативних дисциплін. Обов’язкові дисципліни повинні відвідувати всі магістранти, а факультативні обираються відповідно до сфери викладання та особистої зацікавленості здобувачів. В розділі розглядається зміст вищезазначених програм, форми та методи, які найчастіше використовуються.

Завдання, які отримують магістранти, мають переважно проблемний та творчий характер, що сприяє активізації їх навчально-пізнавальної діяльності. Загально відомий факт, що при відсутності діалогу між учнем і вчителем, позитивної мотивації ефективність навчання знижується. Тому з метою формування внутрішньої мотивації, зацікавленості у майбутній педагогічній діяльності, високого рівня активності студентів і використовуються завдання подібного типу. Разом з цим в процесі навчання у магістратурі впроваджується технологія особистісно-орієнтованого навчання, що забезпечує особистісну спрямованість кожного заняття та кожного завдання. 
Відрізняючись за змістом, кожна з проаналізованих програм спрямована на розвиток теоретичних знань та практичних професійних вмінь для ефективної діяльності у сфері вищої та післядипломної освіти.

Ступінь доктора наук – це найвищий науковий ступінь, який університет може присвоїти студенту, та необхідна умова для кар’єрного росту викладача вищої школи.

В роботі розглядається така розповсюджена і важлива форма підготовки майбутніх викладачів вищої школи як докторантура.

Отримання докторського ступеню у різних країнах має різні форми. Наприклад, у США докторські програми включають як поглиблений рівень курсів з викладання, так і науково-дослідницький аспект, з доступом до радників не лише з питань наукової роботи, а й інших видів діяльності. Докторські програми у Європі, в тому числі й у Великій Британії, до останнього часу були більш дослідницького характеру, а інші аспекти підготовки майбутніх докторів до педагогічної діяльності зустрічаються рідко.

Було вивчено низку робіт, присвячених проблемі підготовки докторів наук. Загальною ідеєю всіх робіт є невизначеність ролі та сутності докторського ступеню при доволі значній його розповсюдженості. Більш того, питання мети присвоєння докторського ступеню стали підіймати й органи, що фінансують вищу освіту. Так, в аналізі програми на здобуття наукового ступеню доктора наук зазначається, що часто очікування докторантів та роботодавців не відповідають реальному стану.

Окрім такого аспекту, як розвиток економіки, науковий потенціал важливий для академічних дисциплін. Якщо викладач є ще й науковцем, то навчання предмету відбувається у сучасному руслі, привносячи у навчальний процес новизну та науковість. Крім того, такі викладачі зможуть підготувати нове покоління науковців.

Розглядаються питання стосовно докторського ступеню, які викликають дискусію, серед них залучення талановитих студентів до докторантури, фінансування навчання, міждисциплінарність, працевлаштування.

Британські й американські вчені наголошують, що сучасна підготовка докторів наук не відповідає потреба та вимогам суспільства, яке постійно змінюється.

На реформування докторської освіти у Великій Британії впливає ще й підписання Болонської декларації та прагнення до гармонізації європейської моделі вищої освіти. Ключовим принципом Болонської декларації є визнання трициклового навчання, яке передбачає обов’язкову послідовність отримання ступенів. Тобто для отримання ступеню доктора наук спершу необхідно отримати ступінь бакалавра, потім – магістра, а лише після цього студент має право навчатися в докторантурі. В США така вимога існує вже давно. Проте Велика Британія не бачить необхідним слідувати даній вимозі. Для вступу до британської докторантури не обов’язково мати ступінь магістра – його може замінити попередній досвід роботи в певній галузі.

Другий дискусійний момент – термін навчання в докторантурі. В більшості європейських країн навчання триває мінімум 4 роки при денній формі навчання. В той час як у Великій Британії термін складає 3 роки.

Адаптація докторських програм Великої Британії до вимог сучасності відбувається трьома основними шляхами: посилення формалізації, підвищена увага на розвиток умінь, різноманіття докторських винагород.

Одним з засобів, за допомогою яких відбувається пристосування до обставин, є самі програми. Британські докторські програми сьогодення подібні до американських. Це свого роду зовнішня формалізація, потреба у прозорості та гармонізації докторських програм.

Ще однією цікавою рисою сучасних докторських програм у Великій Британії є присвоєння деякими університетами наукового ступеню доктора освіти (Doctor of Education). Така альтернатива виникла через те, що підготовка доктора філософії не завжди охоплює всі ті аспекти, з якими зустрінеться майбутній викладач у своїй роботі в університеті чи коледжі. В той же час американські фахівці вважають зайвим виокремлювати цей ступінь, аргументуючи це тим, що в реальності підготовка докторів філософії та докторів освіти мало чим відрізняється.

Але незалежно від того, чи виокремлюється ступінь доктора освіти, чи залишається загальноприйнятий ступінь доктора філософії, педагогічна спільнота і Великої Британії, і США свідчить про необхідність нової парадигми підготовки докторів наук до діяльності у вищій школі.

Визнаючи необхідність змін у парадигмі підготовки викладачів для коледжів і університетів, на початку 1990-х років асоціацією Американських коледжів та університетів (The Association of American Colleges and Universities – AACU) та Радою докторантур (The Council of Graduate Schools – CGS) було ініційоване створення програми „Підготовка майбутніх викладачів” (Preparing Future Faculty Program – PFF).
В розділі ґрунтовно аналізується причини створення, структура, основні риси, зміст, форми, методи та результати і преваги програми.

Ця програма вводить студентів, які планують пов’язати своє майбутнє з академічною кар’єрою, у специфіку роботи викладача вищій школи. У ній представлена інформація про різноманіття коледжів та університетів, з їх різними місіями, контингентом, особливостями роботи викладачів. PFF дає можливість докторантам на практиці ознайомитися зі специфікою роботи викладача у „захищеному” навчальному контексті, а також дозволяє зробити висновок щодо рішення про подальшу академічну кар’єру. Для тих, хто обрав викладання в якості майбутньої професії, ця програма допомагає обрати саме той тип ВНЗ, який відповідає їхнім цілям та можливостям.

В межах програми „Підготовка майбутніх викладачів” пропонуються різні види діяльності. Кожен кластер заохочується до розробки своїх власних програм, причому включаючи діяльність на різних рівнях: на факультетському, університетському та партнерському рівнях.

Виділяють чотири основних напрямки підготовки майбутніх докторів наук, які планують працювати в якості викладачів ВНЗ: викладання, наукова (дослідницька) діяльність, суспільна діяльність та академічна культура і пошук роботи. 

На окрему увагу заслуговує четвертий напрямок підготовки майбутніх викладачів – допомога у працевлаштуванні. Згідно з дослідженнями таких американських вчених, як Хайбергер, Вік (Vick), Сірні, Нерад, велика кількість докторів філософії не підготовлені до пошуку роботи у науково-педагогічній сфері. Отже, докторантура має підготувати своїх студентів до пошуку роботи. Корисним джерелом інформації можуть стати нещодавні випускники. Їх запрошують до університетів, де вони спілкуються як з докторантами, так і з викладацьким складом, розповідаючи чого їм не вистачало при пошуку роботи. Також  розробляються спеціальні курси чи окремі заняття, на яких вчать, як писати резюме, поводитись на співбесіді, обов’язково враховуючи тип навчального закладу та посаду, на яку претендує молодий спеціаліст. Немало важливими є інформація про різні посади та умови їх отримання. Наприклад, студентам пропонується оцінити “за” та “проти” контрактної основи отримання посади, перспективи роботи в суспільних коледжах тощо. Таким чином, майбутній доктор наук буде знати, що можна очікувати на ринку праці та що є найбільш привабливим саме для нього.

Основними стратегіями втілення програми у практику є: призначення керівника проекту у конкретному університеті, підбір професорсько-викладацького складу, залучення докторантів до програми, встановлення зв’язків з партнерським інститутом, організація роботи наставників та вирішення питання з фінансуванням. Така схема є узагальненою і може мати різні модифікації залежно від специфіки програми, головного університету та інститутів-партнерів.

Взагалі, не існує зовсім ідентичних програм підготовки викладачів вищої школи. Кожен вищий навчальний заклад, кожен факультет, кафедра розробляє свої програми, які відбивають їх особливості та ґрунтуються на змісті певних дисциплін. Зміст кожної з програм відбито у основних видах діяльності: курси для отримання кредитів, семінари та лабораторні заняття, сертифіковані програми, діяльність у партнерських інститутах, менторські програми, професійна діяльність, оцінка та оцінювання, наукова діяльність тощо. Необов’язково, щоб кожна програма включала всі елементи.

Дослідження, які були проведені після декількох років функціонування програми “Підготовка майбутніх викладачів” свідчать про підвищення визнання даного проекту. Останнім часом можна спостерігати розширення програми в країні, а також поза нею. Все більше керівників ВНЗ стають на позицію нового підходу до підготовки майбутніх викладачів, все більше університетів і коледжів стають учасниками програми. Саме на основі даної програми відбувається реформування докторської освіти.

Деякі університети до докторської підготовки частково вводять програму “Підготовка майбутніх викладачів”. 

В розділі представлені програми для отримання докторського ступеню американських і британських університетів (Гарвардський університет, Мічиганський університет, університет Маркуітт, університет штату Айова та ін.). 

Одним з прикладів таких програм у Великій Британії є програма “Підготовка майбутніх учених” (Preparing Future Academics), яка функціонує в Йоркському університеті з 2007 року. Вона призначена для докторантів (іноді студентів), які займаються науковою роботою та планують пов’язати свою майбутню кар’єру з викладацькою діяльністю. Після успішного завершення навчання за програмою молоді викладачі стають асоційованими членами Академії вищої освіти. Це означає, що знання та вміння, які отримали здобувачі посади викладача у ВНЗ, визнані на національному рівні

Всі випускники докторантури обов’язково повинні захистити докторську дисертацію.
РОЗДІЛ 4

ШЛЯХИ ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩОЇ ШКОЛИ ВЕЛИКОЇ БРИТАНІЇ ТА США

4.1. Форми та методи професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії

Швидкий розвиток суспільства призвів до формування ідеї неперервної освіти. Це зумовлено зростаючим темпом появи нових знань, що робить неможливим отримання знань, умінь та навичок раз і назавжди. Саме безперервна освіта протягом усього життя дозволяє адекватно реагувати на зміни, які відбуваються у всіх сферах суспільства. За останні роки безперервна освіта стала ключовою ідеєю педагогічної освіти. В системі вищої освіти США та Великої Британії безперервна підготовка викладачів, або постійний професійний розвиток, є обов’язковою умовою для кожного члена професорсько-викладацького складу.

Постійний професійний розвиток викладачів вищої школи є на порядку денному британських і американських організацій, що опікуються питаннями якості навчання та викладання у вищій школі. Так, він став провідною ідеєю концепції Інституту навчання та викладання у вищій школі, а потім і Академії вищої освіти (Велика Британія). У США, наприклад, існує спілка “Професійний та організаційний розвиток у вищій освіті” (Professional and Organizational Development in Higher Education – POD), яка пропонує програму, що фокусує увагу на трьох аспектах професійного розвитку викладача вищої школи – викладач-науковець, викладач-учитель, викладач-член академічної спільноти.

У Білій книзі “Майбутнє вищої освіти” (2003 р.) йшла мова про розвиток професійних стандартів для академічної діяльності та професійного розвитку з метою підтримки навчання та викладання у сфері вищої освіти [393]. В той же час Радою з фінансування вищої освіти Англії (Higher Education Funding Council for England – HEFCE)  було розроблено стратегії для нагородження викладачів вищої школи за викладання та постійний професійний розвиток і виділення коштів на його підтримку.

Для багатьох вищих навчальних закладів постійний професійний розвиток є синонімом формальних курсів або інших заходів, які являють собою форми професійного розвитку. Але окрім офіційних курсів, які вважаються найбільш підходящою формою підвищення кваліфікації викладачів, є низка інших форм професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Так, наприклад, Т. Бечер (Becher) виділяє сім категорій або методів професійного розвитку:

- курси та конференції;

- професійне спілкування;

- методичні об’єднання та дисциплінарні спільноти;

- консультації експертів;

- особисте дослідження;

- навчання за допомогою дії;

- навчання за допомогою викладання [116, c. 54].

І він же додає, що “якщо більшість викладачів надає перевагу іншим формам професійного розвитку (не офіційним курсам підвищення кваліфікації), то це дає підстави заохочувати центри професійного розвитку ВНЗ до встановлення та розвитку власних пріоритетів щодо форм професійного розвитку професорсько-викладацького складу, наприклад, допомагати організовувати професійне спілкування, підтримувати та розвивати професійні спільноти, сприяти особистим науковим дослідженням” [116, c. 54].
Академія вищої освіти виділяє такі компоненти постійного професійного розвитку: курси, наставництво, портфоліо, активне навчання, взаємовідвідування.
Професійним розвитком професорсько-викладацького складу, окрім зовнішніх організацій, в першу чергу, мають опікуватися самі вищі навчальні заклади, які можуть розробити свою модель постійного професійного розвитку. Взагалі, професійний розвиток може бути реалізованим цілою низкою різноманітних і цікавих форм, особливо на рівні університету чи коледжу: педагогічні майстерні, семінари, семінари-практикуми, проекти, взаємовідвідування й взаємоаналіз, рефлексія тощо. Звісно, що офіційні, апробовані курси підвищення кваліфікації теж відіграють важливу роль, але постійний професійний розвиток необхідно розглядати в широкому сенсі, враховуючи всі можливі форми і методи.

Хелен Кінг (King) та її колегами (Т. Ферман (Ferman), Р. Дунн (Dunne), Дж. Лудекке (Luedekke)) було проведене невелике дослідження з метою встановлення, які види і форми діяльності найчастіше використовуються для професійного розвитку викладачі вищої школи [167; 188; 244; 260].
Дослідження являло собою коротке опитування. Питальник, який складався зі списку можливих видів постійного професійного розвитку, було розіслано 475 членам професорсько-викладацького складу. Перед респондентами стояло завдання відмітити ті види професійного розвитку, в яких вони брали участь за останні 12 місяців, також вони мали зазначити, чи були вони обов’язковими та які труднощі у них виникають в процесі професійного розвитку.

Отримані результати такі:

Обговорення проблем викладання з колегами кафедри чи факультету – 94%;

Підтримка колег у розвитку викладацької діяльності – 46%;

Спілкування з колегами з інших навчальних закладів з питань викладання – 40%

Читання книг або статей з проблем навчання та викладання – 38%;

Ознайомлення з інформацією з питань навчання та викладання в мережі Інтернет – 31%;

Участь у семінарах-практикумах, присвячених питанням навчання та викладання – 27%;

Отримання кваліфікації, сертифікату тощо у сфері навчання та викладання у вищій школі – 16%;

Участь у науково-методичних конференціях – 11%;

Звернення до фонду розвитку викладання – 9%;

Використання наукових досліджень у процесі викладання – 6%;

Членство у дисциплінарній організації – 4%.

Якщо у списку не було певних форм професійного розвитку, у яких викладачі брали участь, вони мали їх зазначити. Список було доповнено такими формами: рефлексія власного досвіду, взаємовідвідування  і взаємоаналіз, зовнішні екзамени, отримання нагород за викладацьку діяльність, міждисциплінарні зв’язки.

Серед основних перешкод, що заважають постійному професійному розвитку, респонденти назвали наступні:

Час – 84%;

Велика увага науковим дослідженням – 53%;

Фінанси (напр., кошти для участі у заході) – 21%;

Відсутність особистої зацікавленості – 12%;

Відсутність заохочень – 12%;

Немає перешкод – 5%.

Що стосується вимог до обов’язкового професійного розвитку, то результати такі. У опитуванні брали участь представники 18 вищих навчальних закладів, з них у 9 є обов’язковими офіційні курси для молодих фахівців, 8 – мають форми внутрішнього оцінювання викладацької діяльності (напр., взаємоаналіз), 4 – обов’язково використовують взаємовідвідування і лише в одному навчальному закладі постійний професійний розвиток є політикою університету як для молодих, так і досвідчених викладачів.

Причому, майже жодний респондент не зазначив позитивну оцінку як механізм підтримки постійного професійного розвитку [244, c. 26-27]. Дане дослідження свідчить про те, що викладачі визнають важливість постійного професійного розвитку у різноманітних формах. Але в той же час ще існують проблеми, які необхідно вирішувати для підвищення якості професійного розвитку професорсько-викладацького складу.

Дослідження, проведені іншими науковцями, перегукуються з вищезазначеним. Наприклад, Т. Ферман визначив широкий спектр групових та індивідуальних форм професійного розвитку, серед яких робота з “освітнім конструктором”, тобто людиною, яка допомагає розробляти навчальні курси і програми, відвідування семінарів-практикумів, дискусії з колегами, виступи та презентації на конференціях, наставництво (перебування в ролі підопічного та наставника), читання професійної літератури [188].

К. Бауме (Baume) зазначає, що правильний вибір можливості професійного розвитку, перш за все, залежить від шляху отримання знань і умінь щодо викладання, якому викладач надає перевагу. Серед таких можливостей вона називає такі: “готові” офіційні курси та семінари, конференції, наставництво, активне навчання (або навчання в дії), читання професійної літератури, обговорення питань з колегами, рефлексія, співпраця з різними спілками, робочими групами, обмін досвідом з колегами з інших вищих навчальних закладів [112].


Отже, розглянуті форми професійного розвитку викладачів дають підстави розглядати постійний професійний розвиток у двох напрямках. По-перше, це може бути вимога офіційних організацій проходити формальні курси підвищення кваліфікації, брати участь у стандартних семінарах та отримання сертифікатів післядипломної освіти. І по-друге, концепція постійного розвитку та навчання протягом усього життя повинна стати частиною професійного життя, незалежно від того, чи є це офіційна вимога, чи ні. Останнє розуміння відповідає вимогам сучасності та включає найрізноманітніші форми професійного розвитку.

З метою професійного розвитку професорсько-викладацького складу в американських та британських університетах створюються спеціальні адміністративні одиниці, які можуть називатися по-різному, напр., Center for Faculty and Staff Development, Center for Teaching and Learning, Centre for Excellence in Learning and Teaching, Center for Excellence in Teaching.  Діяльність усіх таких підрозділів спрямовано на професійний розвиток викладачів та вдосконалення процесу викладання та навчання у вищій школі.
Освітніми організаціями розроблені курси підвищення кваліфікації, які мають офіційне визнання. Такі курси, напр., пропонують Академія вищої освіти, Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, Американська асоціація вищої освіти. Курси професійного розвитку, акредитовані даними установами, можуть проводиться як в самому ВНЗ, так і поза ним – на нейтральній території. Серед акредитованих курсів, які визнані офіційно, можна назвати такі: Післядипломний сертифікат з викладання та навчання, Післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі, Післядипломний сертифікат з академічної діяльності, Післядипломний сертифікат з освітнього та професійного розвитку, Післядипломний сертифікат програми для викладачів подальшої та вищої освіти, Післядипломний сертифікат з освітнього розвитку, Програма акредитації професорсько-викладацького складу, Просунутий диплом з професійного розвитку – викладання та навчання у вищій школі, Програма викладання та навчання, університетська акредитаційна схема, Курси акредитації викладачів [161, c.67].

Майже кожен університет розробляє свою програму або модель професійного розвитку професорсько-викладацького складу Вони можуть дещо різниться за змістом, але форми та методи, як правило є схожими. Розглянемо можливості професійного розвитку персоналу на прикладі університету Варвік (Велика Британія). Отже, виділяють можливості, які надає безпосередньо університет, і ті, що надаються іншими організаціями.

Можливості професійного розвитку в межах університету.

1) Курси з інформаційних технологій. Відділ інформаційних технологій університету Варвік забезпечує бажаючих підвищити свій рівень інформаційної компетенції безкоштовними курсами.


2) Курси особистого та професійного розвитку. Центр академічної практики пропонує цілу низку безкоштовних курсів з питань наукового дослідження, професійного розвитку, навчання та викладання у вищій школі.


3) Мовні курси. Дані курси допомагають викладачам удосконалити свій стиль мови для читання лекцій та написання наукових робіт. Особливо ці курси стають у пригоді викладачам, чия рідна мова не є англійська.


4) Акредитаційні курси. Серед них можна назвати:

- Післядипломний сертифікат з академічної та професійної практики (мета даної програми – підтримати учасників у розвитку їхніх умінь в якості викладачів. Дана програма є гнучкою, та має три основних сфери, на яких фокусує свою увагу: розвиток викладацької, дослідницької сфер та вмінь, які потрібні для ефективного управління ВНЗ;

- Визнання університету Варвік з електронного навчання (дана програма є програмою магістерського рівня та розрахована на 20 кредитів. Вона гнучка, але чітко структурована; призначена для підтримки розвитку навчання та викладання за допомогою електронних ресурсів);

-  Визнання у післядипломній освіті (дана 20-ти кредитна програма магістерського рівня призначена для підготовки наукових керівників студентів. Має практичну спрямованість);

- Диплом та магістерський ступінь з післядипломної освіти (отримання диплому займає два роки. Основними формами викладання є лекції, семінари, неформальні зустрічі з представниками академічної сфери, on-line навчання, групові проекти тощо).

5) Отримання вищого наукового ступеню.

6) Акредитовані модулі (30 та 60 кредитів).

7) Неофіційні форми професійного розвитку, напр., взаємовідвідування, групові дискусії тощо.

8) Отримання фінансування на проведення наукових досліджень.

Можливості професійного розвитку, що надаються поза університетом.
1) Зовнішні курси підвищення кваліфікації.

2) Співпраця зі спільнотами, діяльність яких пов’язана з навчанням та викладанням у вищій школі [372].
Цікавою, на наш погляд, є модель професійного розвитку професорсько-викладацького складу, яку було розроблено Коаліцією інженерних південно-східних університетів та коледжів (Southeastern University and College Coalition for Engineering Education – SUCCEED). Програма має такі цілі:

1) сприяти адаптації викладачів до роботи у вищому навчальному закладі, ефективно поєднуючи всі види діяльності;

2) вдосконалювати підтримку викладацької діяльності у всіх ВНЗ, що входять до складу коаліції;

3) розробити модель професійного розвитку викладачів.

Отже, компонентами моделі професійного розвитку викладачів є: координатор професійного розвитку викладачів, ініціативи навчального закладу щодо професійного розвитку викладачів, зв’язок програм професійного розвитку викладачів окремої кафедри або факультету з концепцією професійного розвитку всього кампусу, програми для магістрантів та докторантів (курси з викладання, орієнтація на професію викладача), програми для викладачів-початківців (орієнтація на професію викладача, наставництво, спільнота, що навчається) та можливості для досвідчених викладачів (спільнота, що навчається, семінари, педагогічні майстерні) [132]. Розглянемо стисло кожен з компонентів.
Координатор професійного розвитку викладачів. Майже кожен кампус має центр викладання та навчання або програму розвитку професорсько-викладацького складу. Проте не всі вони мають однаковий вплив на учасників заходів, які пропонують. Найбільш ефективною є діяльність тих програм і центрів, де є людина, першочерговим завданням якої є професійний розвиток професорсько-викладацького складу. І навпаки, мінімізованим або нерезультативним професійний розвиток був у тих ВНЗ, де спостерігалася одна з таких ситуацій: 1) не було призначено спеціальної людини, яка взяла на себе відповідальність за координацію професійного розвитку викладачів; 2) відповідальність за професійний розвиток професорсько-викладацького складу було покладено на декана або заступника декана, але для них це не було першочерговим завданням через цілу низку інших функцій; 3) було призначено координатора професійного розвитку професорсько-викладацького складу, але це не була основна функція, і він не отримав відповідної підтримки від персоналу та гідної оплати праці.

Звісно координатор не повинен виконувати всю роботу сам, але він має бути лідером в організації постійного професійного розвитку професорсько-викладацького складу.

Зв’язок програм професійного розвитку викладачів окремої кафедри або факультету з концепцією професійного розвитку всього кампусу. Кожна кафедра має власні програми професійного розвитку своїх членів, але в той же час більшість університетів створює центри професійного розвитку та розробляють загальну програму для всього професорсько-викладацького складу. Результат буде позитивний в тому випадку, коли ці два підходи будуть узгоджені між собою. Для цього, наприклад, представники центру розвитку персоналу запрошуються до окремих кафедр з метою допомогти зорієнтуватися у професійному розвитку викладачів. В той же час координатори професійного розвитку окремої кафедри є представниками у центрі розвитку персоналу, що теж сприяє ефективності співпраці.

Можливості для досвідчених викладачів. Для досвідчених викладачів з метою підвищення кваліфікації пропонуються семінари, семінари-практикуми, педагогічні майстерні. Вони можуть бути різної тривалості – від однієї години до декількох тижнів, внутрішньо університетські (розраховані лише на викладачів даного ВНЗ) та зовнішніми. Як правило, для професійного розвитку викладачів рекомендуються семінари-практикуми, які мають інтерактивну спрямованість. Такі семінари-практикуми можуть відвідувати не лише викладачі, які мають певний стаж роботи у вищій школі, а й викладачі-початківці.

Національний інститут ефективного викладання (the National Effective Teaching Institute – NETI) пропонує триденний семінар-практикум для викладачів інженерних спеціальностей за сприянням Американської спілки інженерної освіти. Зміст даного семінару-практикуму включає такі теми: стилі навчання та викладання, планування навчальних курсів, постановка цілей курсу та окремих занять і шляхи досягнення результатів, ефективне викладання лекцій, активне та кооперативне навчання, тестування та оцінювання, допомога студентам розвинути проблемне, критичне та творче мислення, подолання проблем, що виникають у зв’язку з різними ролями викладача вищої школи [330, c. 122].
Одноденні семінари-практикуми часто пропонуються в межах наукових та науково-методичних конференціях.

Популярними стали так звані “літні семінари” які проводяться у час, коли немає занять в університеті. Деякі з них відкриті для всіх викладачів, а інші розроблені спеціально для молодих викладачів або докторантів.

Техаський університет проводить унікальний літній семінар-практикум для молодих викладачів, який триває три дні. Даний семінар було ініційовано ще у 1980 році Джимом Стайсом (Stice) та його колегами на базі Центру ефективного викладання. Унікальність семінару полягає в тому, що учасниками семінари є не лише викладачі-початківці та керівник семінару, а й члени всього професорсько-викладацького складу, включаючи і завідуючих кафедрами, і деканів, і проректорів, і навіть ректора. Всі вони обговорюють цілу низку питань, серед яких стилі навчання та викладання, цілі занять, укладання навчальної програми, перевірка знань, умінь і навичок студентів та їх оцінювання, характеристики сучасного студента, важливі правила функціонування вищого навчального закладу, як себе вести  в перший день, тиждень в якості викладача тощо. Молоді викладачі отримують вагомий результат від участі у даному семінарі, вони свідчать, що після семінару відчувають себе справжніми членами академічної спільноти. В той же час від семінару отримують бонус і викладачі зі стажем, залучаючись до дискусії актуальних питань викладання у вищій школі [332].

Національним науковим фондом підтримуються Програми для викладачів інженерних наук у Меллон університеті ім. Карнегі, Стенфордському університеті та університеті штату Вінконсін. Дані програми являють собою тижневий літній семінар-практикум, розрахований на всіх викладачів (починаючи від докторантів, які працюють асистентами і закінчуючи досвідченими викладачами) та присвячений вивченню та обговоренню всіх аспектів академічної діяльності. І якщо спочатку даний семінар було призначено для викладачів інженерних наук, то зараз він пропонується і для викладачів інших дисциплін. Орієнтовний зміст семінару відбито нижче у таблиці, проте кожен рік зміст варіюється.

Таблиця 4.1
	
	Університет штату Вінконсін
	Меллон університет ім. Карнегі
	Стенфордський університет

	Неділя 
	Знайомство 
	Оцінювання попереднього досвіду. Вступ до семінару. Необхідність змін
	Цілі. Проблемне навчання. Обговорення: Чому я обрав професію викладача вищої школи? Ролі викладача вищої школи: педагог, дослідник, адміністратор

	Понеділок 
	Цілі. Методи запам’ятовування. Вдосконалення викладання. Кооперативне навчання. Різноманіття та рівність 
	Цілі. Методи запам’ятовування. Розуміння потреб студентів. Різноманіття. Когнітивні процеси у навчанні 
	Напрями у інженерній освіті. Як студенти навчаються. Стилі навчання

	Вівторок 
	Академічна кар’єра: пошук наставника, написання грантів. Сходження академічною дробиною. Екскурсія на кафедри.
	Розробка навчальних курсів. Проблемне навчання. Балансування між викладацької, науковою й адміністративною діяльністю. Активне навчання, що враховує завантаженість студентів
	Читання лекцій. Проблемне навчання. Технології викладання.

	Середа 
	Розробка навчальних курсів. Оцінювання студентських робіт
	Розробка навчальних курсів. Наставництво. Керівництво науковою роботою студентів. Відеопрезентації учасників з подальшим обговоренням
	Відеопрезентації учасників з подальшим обговоренням. Розробка навчальних курсів

	Четвер 
	Інноваційні методи викладання (огляд та майстер-класи). Обговорення: молоді викладачі адаптуються до роботи у вищій школі
	Пошук та отримання фінансування на наукові дослідження. Майбутнє інженерної освіти. Технології викладання.
	Балансування в академічній кар’єрі. Організація часу. Отримання штатної посади. Методичні об’єднання.

	П’ятниця 
	Аналіз навчальних матеріалів, що були розроблені учасниками 
	Професійна етика викладача вищої школи. Оцінювання семінару-практикуму
	Презентації учасників. Оцінювання семінару-практикуму

	Субота 
	Оцінювання семінару-практикуму
	
	


[342].

Ще одним розповсюдженим шляхом професійного розвитку викладачів є участь у діяльності спільноти, що навчається. Під поняттям “спільнота, що навчається” ми розуміємо об’єднання щонайменше двох людей (у нашому випадку – викладачів), які мають розділяють загальні цілі й цінності та готові активно підтримати один одного в процесі навчання в широкому сенсі. Даний підхід може реалізовуватися у різних формах: обговорення проблем навчання та викладання у групах, аналіз професійної літератури, взаємовідвідування та взаємоаналіз занять, навчальних програм, курсів, участь у роботі методичних об’єднань, дисциплінарних спільнот тощо.

Серед різномаїття шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії істотне значення має взаємовідвідування. Дана форма підвищення кваліфікації викладачів сприяє розвитку їхньої професійної майстерності та дозволяє конструктивно обмінятися досвідом з колегами. Причому вона є корисною як для молодих, так і для досвідчених педагогів. Викладачі-початківці набираються досвіду в процесі відвідування занять, а досвідчені колеги, з одного боку, можуть виявити сильні та слабкі сторони діяльності молодого спеціаліста, а з іншого – запозичити щось корисне і цікаве для себе.

Слід зазначити, що в американській та британській  педагогіці для визначення поняття “взаємовідвідування” використовуються терміни “peer observation” (взаємоспостереження) та “peer review” (взаємоаналіз), рідше – “peer evaluation” (взаємооцінювання). 

Взаємоспостереження та взаємооцінювання як форми професійного розвитку викладачів вищої школи все частіше використовуються у вищих навчальних закладах США та Великої Британії, отримуючи підтримку від організацій, що займаються питаннями підвищення якості навчання та викладання у вищій школі (напр., Академія вищої освіти, Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, Центр безперервної освіти, Асоціація американських коледжів та університетів тощо).

Взаємоспостереження – це шлях, за допомогою якого члени професорсько-викладацького складу можуть обмінятися ідеями щодо навчання, викладання та оцінювання студентів. Це – система підтримки, яка заохочує викладачів обговорювати свою викладацьку діяльність з колегами та навчатися з досвіду один одного [290].
Важливо підкреслити, що взаємоспостереження – це не контроль чи критичне оцінювання викладацької діяльності педагогів. Воно розглядається саме як система підтримки та засіб професійного розвитку професорсько-викладацького складу. 
В контексті програми “Викладання та навчання у вищій школі” головна мета взаємоспостереження, в першу чергу, полягає у вдосконаленні викладання, а не в його оцінюванні. В ідеалі колеги мають обмінюватися ролями спостерігач та той, за чиєю діяльністю спостерігають. Це дає можливість для більш конструктивного обговорення викладацької діяльності. [338].

Взаємоспостереження дає переваги для обох сторін – і того викладача, який спостерігає, і того, за чиєю діяльністю спостерігають. Серед таких переваг британські й американські освітяни називають наступні:

· спостереження, як колега підходить до вирішення педагогічної ситуації, може допомогти у розумінні, як діяти у подібній ситуації у своїй педагогічній діяльності;

· це може підштовхнути до зміни власних підходів до викладання або їх корегування;

· спостереження дає можливість обговорити альтернативні підходи до викладання або поглянути на ситуацію свіжим поглядом;

· спостереження дає можливість молодим викладачам отримати зворотній зв’язок від більш досвідчених колег;

· професорсько-викладацький склад завжди прагне удосконалити викладацьку діяльність, застосувати нові підходи, технології, методи та засоби на своїх заняттях. Як правило, це обговорюється на зустрічах різних рівнів, конференціях, форумах. Взаємовідвідування та взаємоспостереження надає можливість побачити на практиці, як працює та чи інша технологія;

· при спостереженні на інших факультетах можна зустріти взагалі нові для себе форми роботи зі студентами;

· взаємоспостереження допомагає ближче познайомитися з викладацькою діяльністю своїх колег;

· взаємоспостереження допомагає усвідомити, як колеги оцінюють власну викладацьку діяльність;

· за допомогою взаємоспостереження розширюється професійний словниковий запас;

· взаємоспостереження надає можливість встановити відповідність та протиріччя між цілями, до яких прагне викладач, та щоденною викладацькою діяльністю;

·  взаємовідвідування дає можливість протестувати та оцінити стратегії викладання, які не використовувалися у власній викладацькій практиці;

· взаємовідвідування надає можливість проаналізувати власну викладацьку діяльність в контексті зворотного зв’язку з колегами [290].
Кожен вищий навчальний заклад має свою схему взаємовідвідування та взаємоспостереження, в одних вони повністю спрямовані на підтримку та вдосконалення викладацької діяльності, в інших – увага зосереджується на результатах для подальшого просування у кар’єрі. Проте є спільні риси, на яких ґрунтується процес взаємовідвідування та взаємоспостереження.

Як правило, у процесі взаємоспостереження можна виділити три етапи: підготовчий (інструктаж), саме спостереження, або відвідування заняття, і заключний (зворотній зв’язок та аналіз).

Важливо підготуватися до відвідання заняття свого колеги. Необхідно чітко сформулювати мету. Британські педагоги виділяють дві головні сфери, які підлягають спостереженню – професійний рівень викладача та навчальна діяльність студентів. Але на практиці ці сфери є нероздільними [354].
Відвідуванню підлягають будь-які види занять (семінари, практичні заняття, лабораторні роботи), але найчастіше в університетах США та Великої Британії відвідують лекції.

На передодні заняття, яке буде відвідане, колеги обговорюють ціль та деталі спостереження. Такий підхід, по-перше, сприяє ефективності спостереження, і по-друге, робить візит коректним і колегіальним.

Питання, які обговорюються на попередній зустрічі, можуть бути такого плану:

· Коли Ви хочете, щоб відбувся візит Вашого колеги?

· Де Ви хочете, щоб він / вона сидів?

· Як Ви поясните присутність колеги на занятті студентам?

· За яким саме видом діяльності буде вестись спостереження?

· Чи є якась специфічна сфера діяльності, яку б Ви хотіли продемонструвати колезі?

· Чи буде спостерігач активним учасником чи ні?

· Поясніть, яка мета, завдання заняття, яке буде відвідане?

· Чи є якась інформація про групу студентів, яку б Ви хотіли повідомити колезі?

· Чи можна колезі питати студентів про враження від заняття чи покладатися лише на своє спостереження?

· Яким чином буде відбуватися фіксація заняття?

· Коли відбудеться зустріч для обговорення та аналізу відвіданого заняття?

· Який вид зворотного зв’язку Ви хотіли б отримати від колеги? [290; 354].
Завдання попередньої зустрічі для викладача, який є спостерігачем, полягають у наступному:

1) ближче познайомитися з колегою, якщо ще недостатньо знайомі;

2) отримати більше інформації про заняття, на якому Ви збираєтесь бути присутнім: час, місце, вид заняття, зміст, цілі та завдання;

3) отримати інформацію про студентів, з якими буде працювати викладач на занятті;

4) дізнатися, які результати від заняття очікує сам викладач, та який би зворотній зв’язок і аналіз він / вона хотів (ла) б отримати;

5) з’ясувати, що хотів би колега, щоб Ви спостерігали: діяльність студентів чи його діяльність;

6) проаналізувати свою власну викладацьку діяльність і спробувати передбачити, що можна було б отримати від відвіданого заняття для її вдосконалення [304, c. 14].
Цікавим є момент пояснення студентам присутності стороннього викладача на занятті. Якщо це лекція з великою кількістю студентів, то, як правило, пояснення не потребується. Якщо група студентів невелика, то британські педагоги рекомендують пояснити студентам, що саме цікавить стороннього викладача – викладання чи навчання студентів, і також налаштувати їх поводитися, як завжди та не стримуватись ставити питання та давати відповіді.

Зазвичай перед відвідуванням заняття викладачі, які беруть участь у процесі, заповнюють спеціальну форму, в якій відбитті всі обговоренні моменти.
В процесі спостереження необхідно вести записи, або іншим чином фіксувати побачене. Це стане у пригоді при обговоренні заняття. В кожному університеті або коледжі є форма спостереження, яка заповнюється спостерігачем. І хоча форми різні, є загальні моменти, на які звертає увагу спостерігач в процесі відвідування заняття; серед них можна виділити такі:

- наскільки ефективно розпочалося заняття, наскільки зрозуміло викладач пояснив завдання заняття, як він поєднав їх з уже відомим студентам навчальним матеріалом;

- опитування, а саме манера постановки питання, як студенти відповідають на питання, яка реакція та коментарі викладача на відповіді студентів;

- увага студентів: яким шляхом вона досягається, на який період, які дії застосовує викладач, коли увага студентів послаблюється;

- мовлення викладача: голос, вимова, словниковий запас, стиль;

- робота з помилками студентів: чи виправляє викладач помилки, яким чином він це робить, як почувають себе студенти, які помилилися, чи намагається викладач підбадьорити таких студентів;

- діяльність студентів на занятті: види та форми роботи, превалюючі види діяльності, як проводиться інструктаж перед певною діяльністю, чи проводиться аналіз кожного виду діяльності;

- мотивація студентів;

- співпраця студентів: як студенти взаємодіють один з одним, чи застосовується взаємопояснення, взаємооцінювання на занятті;

- ресурси, що були використані на занятті;

- організація часу, вміння вірно спланувати діяльність, враховуючи її тривалість;

- ефективність підведення підсумків [304, c. 18].
Обов’язковим і важливим етапом процесу взаємовідвідування та взаємоспостереження заняття є зворотній зв’язок та аналіз заняття. Зустріч, на якій відбувається обговорення заняття, може відбутися безпосередньо відразу після заняття, або трохи згодом. Деякі педагоги вважають, що ефективнішим є перший варіант, інші з ними не погоджуються і стоять на позиції, що необхідний час для обмірковування заняття. Ф. Рейс (Race) наводить “за” та “проти” різних точок зору.
Отже, якщо зустріч відбувається відразу після заняття [304, c. 24]:
Таблиця 4.2
	За 
	Проти 

	Приємно відразу пройти через процедуру обговорення
	Жоден з учасників не має часу на рефлексію. Викладач, чиє заняття обговорюється, все ще може бути достатньо напруженим і займати оборонну позицію. Спостерігач може надати важливості тим моментам, які в перспективі не будуть мати великого значення

	Обидва учасники процесу точно пам’ятають, що відбувалося на занятті
	Вони схильні пам’ятати деталі, а нецілісну картину занять

	Важко знайти час для зустрічі, а зустріч відразу після заняття легше організувати
	Не завжди є чіткий план обговорення заняття

	Менше шансів, що хтось з учасників забуде щось важливе
	Проте є речі, які краще забути або обміркувати їх протягом певного часу


Отже, найкращим варіантом вважається зустріч не відразу після заняття і не через кілька днів, а через 1-2 години. З одного боку, є час обміркувати та проаналізувати заняття, а з іншого, – в пам’яті учасників ще чітко відбитті всі події.

Іноді практикують надсилати аналіз заняття поштою або електронною поштою. Але найбільш ефективний вид презентації аналізу – це розмова віч-на-віч, особливо коли головна мета відвідування заняття – це професійний розвиток. У цьому випадку роль грає і тон голосу, і контакт очей, є можливість поставити уточнюючі питання як спостерігачеві, так і викладачу, чиє заняття обговорюється, пояснити, що саме малося на увазі в тій чи іншій ситуації тощо.

Звісно, важливо в процесі аналізу охоплювати все заняття, але деякі моменти вимагають більшої уваги та ретельнішого розгляду, напр., якщо спостерігач помітив якусь помилку у методиці викладання або невпевненість викладача у якомусь питанню чи у колег різняться погляди на використання того чи іншого методу тощо. Саме таке обговорення і сприяє професійному розвитку і вдосконаленню викладацької діяльності.

Зворотній зв’язок буде результативним і ефективним лише у тому випадку, якщо він ґрунтується на довірі та взаємній повазі. Британські освітяни вважають найкращим підходом, коли створюється атмосфера, в якій учасники намагаються знайти конструктивні шляхи вирішення проблем та шанують один одного. Як і в будь-якій справі, важливим є початок бесіди. Розпочинати завжди рекомендують з позитивних моментів, того, що дійсно сподобалося і привернуло увагу. Також на конструктивність розмови впливає не лише зміст, але і стиль висловлювання та відповідність ситуації. Педагогами університету Кіле надаються рекомендації спостерігачеві щодо аналізу заняття свого колеги:

· Будь конкретним – узагальнення не допомагають;

· Дивись реально на справи – спрямовуй свої коментарі на те, що колега може змінити або на що може вплинути;

· Усвідомлюй наміри свого колеги, коли коментуєш заняття;

· Намагайся не засуджувати, оцінюй дії, а не особистість;

· Балансуй між позитивними та негативними коментарями [338].

Подібні рекомендації пропонуються і для викладача, чиє заняття відвідується. Важливо бути відкритим до критики та зауважень і готовим до вдосконалення власної викладацької практики. Зокрема, рекомендації можуть бути такими:

· будь відвертим;

· слідкуй за своїми реакціями;

· більше слухай, ніж розмовляй, намагайся уникнути оборонної позиції;

· не залишай нічого у коментарі колеги незрозумілим для себе [332].

З поняттям “взаємоспостереження” пов’язане поняття “оцінка колегами” (peer review). Під цим поняттям розуміють оцінювання викладацької діяльності викладача колегами. Компонентами оцінювання може бути не лише відвідування занять, а й навчальні матеріали, оцінка студентів, портфоліо, самооцінювання викладачів тощо.

Виділяють два види оцінювання колегами – формуюче (розвиваюче) та підсумовуюче (для вирішення кадрових питань).

Формуюче оцінювання надає таку інформацію викладачам, яку б вони могли використати для вдосконалення викладацької діяльності. Ця інформація призначена власне для самого викладача, а не для публічного обговорення та перевірки. В результаті, формуюче оцінювання є менш формальним. Воно розглядається як шлях ефективного професійного розвитку протягом усієї кар’єри. Експертами у даному виді оцінювання можуть бути колеги з будь-яким досвідом роботи й такі, що обіймають будь-яку посаду.

В процесі підсумовуючого оцінювання інформація необхідна для кадрового рішення щодо підвищення викладача по кар’єрній дробині, продовження контракту, введення до штату або для обов’язкового аналізу діяльності викладача, який працює на постійній основі. Як результат, зібрана інформація стає частиною документації, що необхідна для кадрової комісії. Експертами підсумовуючого оцінювання можуть бути викладачі, що займають або таку ж, або вищу за рангом посаду та, як правило, є членами кадрового комітету (комісії) [243].
В контексті професійного розвитку викладачів вищої школи на більшу увагу заслуговує саме формуюче оцінювання. Колеги вважаються найкращими експертами, враховуючи той факт, що вони задіяні у той же самий вид діяльності та добре орієнтуються в навчальній програмі та змісті навчальної дисципліни. Як вже було зазначено раніше, під оцінювання підпадають різні аспекти. Пітер Селдін (Seldin) надає список таких аспектів діяльності:

1. Зміст навчальної програми.

2. Відповідність цілей навчального курсу і навчальних матеріалів.

3. Відповідність методики викладання специфіці навчального курсу.

4. Відповідність технологій оцінювання знань, умінь та навичок студентів.

5. Структура курсу.

6. Досягнення студентів, які базуються на результатах екзаменів, проектах, презентаціях та доповідях.

7. Зацікавленість у викладацькій діяльності.

8. Підручники, додатковий матеріал, методичні розробки тощо [243]. 
Для охоплення вищезазначених аспектів необхідно застосувати два підходи до вибору об’єкту оцінювання – оцінка навчальних матеріалів та оцінка проведеного заняття.

Центром ефективного навчання та викладання університету штату Північна Кароліна надаються загальні рекомендації щодо відвідування та спостереження заняття колеги з метою формуючого оцінювання:

1) експерти повинні отримати попередній інструктаж щодо проведення оцінювання заняття колеги;

2) одне заняття не може бути показником якості викладання та педагогічної майстерності викладача;

3) на попередній зустрічі важливо отримати інформацію про студентів, ціль заняття, специфіку курсу;

4) в процесі спостереження необхідно використовувати різні техніки фіксації побаченого;

5) спостерігачі мають намагатися бути настільки непомітними, наскільки це можливо [243]
Формуюче спостереження може бути сфокусоване на одному або декількох аспектах викладання (напр., техніка опитування, управління часом, використання певних методів тощо), в залежності від того, що саме хоче викладач удосконалити в своїй діяльності. 

Американські педагоги говорять не лише про важливість обговорення заняття з колегою, а й про необхідність власної рефлексії щодо проведеного заняття (причому такий метод професійного розвитку можна використовувати не лише після відвіданого колегою заняття, а й будь-якого іншого). Р. Кіллен пропонує відповісти самому собі на такі запитання:
1. Заняття пройшло так, як планувалося? Якщо ні, то чому?

2. Реакція студентів була передбаченою?

3. Протягом заняття Ви почували себе впевнено та захоплено? Чому?

4. Як Ви вважаєте, студенти навчилися всьому, що ви планували? На якій підставі Ви зробили такий висновок?

5. Що Ви робили для заохочення студентів до активної участі у навчальному процесі?

6. Що нового Ви дізналися про викладання завдяки даному заняттю?

7. Що нового Ви дізналися про процес навчання студентів завдяки даному заняттю?

8. Які завдання для вдосконалення своєї викладацької діяльності Ви ставите перед собою? Вони реальні?

9. Якщо б завтра Ви проводили таке ж саме заняття, Ви щось би змінили? Що саме? Чому? [243]
Отже, взаємовідвідування та взаємооцінювання є ефективними формами професійного розвитку викладачів вищої школи. Вони доволі часто застосовуються в університетах і коледжах США та Великої Британії. Для отримання результату процеси взаємовідвідування, взаємоспостереження та взаємооцінювання повинні бути структурованим та відповідати певним вимогам, що висуваються до кожного етапу.  
Вищезазначені форми професійного розвитку є підходящими не лише для викладачів, які мають певний досвід роботи, а й для молодих фахівців. Проте підтримка молодих спеціалістів виноситься окремим пунктом у вирішенні питання професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Найбільш ефективною формою підтримки викладачів-початківців є наставництво. Детально дане питання буде розглянуто у наступному підрозділі.

Допомогти адаптації молодих викладачів може і професійно-орієнтований підхід у підготовці докторів наук – майбутніх викладачів вищих навчальних закладів. У попередньому розділі було детально проаналізовано програми підготовки майбутніх докторів наук, що ґрунтуються на підготовці їх до майбутньої професійної діяльності в академічній сфері.

Розробка та втілення у життя будь-яких курсів, програм, семінарів на постійній основі вимагає від усього професорсько-викладацького складу витрат часу та енергії. Необхідно на практиці довести ефективність заходу, його доцільність. І тут неможна обійтись без підтримки суспільних освітніх організацій, грантових фондів, адміністрації самого університету, а головне без розуміння кожного члена професорсько-викладацького складу важливості та необхідності постійного професійного розвитку. 
Таким чином, практично у всіх університетах Великої Британії та США у той чи іншій формі проводиться робота з професорсько-викладацьким складом з метою підвищення якості викладання.

Професійний розвиток має бути пов’язаний з потребами самої особистості та відповідати ситуації, що склалася в суспільстві та освіті. Ефективною є групова форма, при якій відбувається обмін досвідом та пошук спільних шляхів вирішення проблеми. Професійний розвиток викладачів, як правило, здійснюється через семінари, професійні майстерні, конференції, курси підвищення кваліфікації тощо.

4.2. Підтримка викладачів-початківців. Інститут наставництва у вищій школі Великої Британії та США

Процес адаптації спеціаліста-початківця є важливим у будь-якій галузі, і вища школа не є виключенням. Молодий викладач ВНЗ – це вчорашній магістрант, докторант або навіть студент. У більшості випадків він знайомий зі специфікою діяльності викладача вищої школи лише теоретично, а іноді зовсім не підготовлений до неї. Звісно, що магістратури за спеціальністю „Педагогіка вищої школи”, докторантури нового типу намагаються підготувати молодого фахівця до ефективної роботи у вищому навчальному закладі, але кожен навчальний заклад, факультет, кафедра має свою специфіку.

Традиційно молоді викладачі більшості університетів і коледжів у США та Великій Британії вимушені самостійно навчатися, як планувати дослідницьку роботу, презентувати її результати, керувати науково-дослідною роботою студентів, читати лекції, які б зацікавили студентів, складати тести та завдання, бути вимогливим і одночасно справедливим, мотивувати студентів та зробити їх активними учасниками навчального процесу тощо. Мабуть, найважче всього – це збалансувати викладацьку, наукову та інші види професійної діяльності. Як зазначають Ребекка Брент і Ричард Фелдер, навчання всім зазначеним моментам шляхом проб та помилок часто займає роки. Деякі викладачі, на щастя, опановують свою роботу, деякі так і залишаються недосвідченими викладачами, навіть пропрацювавши багато років [134]. 

Молоді фахівці, особливо, які не включені до штату, в перші роки роботи знаходяться у стресовому стані. Так, М. Д. Сорцінеллі (Sorcinelli) провела дослідження з вивчення стресогенних факторів викладачів, які працюють у вищому навчальному закладі перші 3-4 роки. Вона виділили п’ять основних факторів, які створюють стресову ситуацію для молодих фахівців:

1) нестача часу;

2) невідповідні зворотній зв’язок і визнання досягнень;

3) нереальне самоочікування;

4) недостатній рівень колегіальності;

5) труднощі у поєднанні роботи та власного життя поза роботою [328].
Типові моделі поведінки викладачів-початківців посилюють рівень стресу, знижують наукову продуктивність та призводять до неефективного викладання.

Провівши дослідження в цілій низці вищих навчальних закладів, Р. Бойс (Boice) узагальнив типові характеристики та моделі поведінки молодого викладача:

· у розмові надає великого значення науковій роботі, але на практиці дуже мало часу відводить на наукову роботу і як наслідок – не має результатів у цьому виді діяльності;

· ефективне викладання прирівнює до вірного змісту; головною формою викладання вважає лекцію;

· прирівнює вдосконалення викладацької практики до вдосконалення змісту лекцій;

· проводить до 27-30 годин на тиждень, готуючись до занять, на заняття приходить “перепідготовленим”, тобто планує набагато більше матеріалу, чим в реальності можливо викласти протягом заняття, намагається виконати все заплановане, що призводить до нестачі часу на спілкування, взаємодію та дискусії зі студентами;
· при викладанні займає оборонну позицію, намагаючись уникнути скарг студентів, причому викладачі ще заздалегідь вважають, що студенти будуть скаржитися на їхні можливі помилки або недосконалість проведення занять;

· оцінка студентів їхньої викладацької діяльності є нижчою за їх власне очікування. В цьому випадку вони звинувачують зовнішні фактори (напр., необ’єктивна система рейтингу викладачів, слабкі студенти, час заняття є непідходящим тощо);

· відчувають почуття самотності серед колег, важко встановлюють продуктивні контакти з колегами, які могли б могли надати допомогу та підтримку [126].
Проте така характеристика притаманна не всім молодим фахівцям. Згідно дослідження того ж Р. Бойса, 9-13% викладачів-початківців протягом 1-2 років повністю адаптуються до особливостей роботи у вищому навчальному закладі та показують високі результати як у науково-дослідницькій, так і у викладацькій діяльності. Р. Бойс таким викладачам дав назву “quick starters”, тобто ті, що швидко починають справу. Отже, характеристика таких молодих викладачів відрізняється від середньостатистичних, ознаками їхньої діяльності є такі:

· постійно займаються науковою роботою, в середньому 3 години на тиждень відводять на написання наукової роботи;

· інтегрують свої наукові дослідження із заняттями;

· викладають розмірено, відводячи достатньо часу на спілкування та запитання студентів;

· обмежують час підготовки до занять, після першого семестру на підготовку 1 лекційної години витрачають в середньому 1,5 години, що дає змогу більше часу приділити науковій роботі та співпраці з колегами;

· постійно звертаються за порадами до своїх більш досвідчених колег, в середньому витрачаючи 2-4 години на тиждень для обговорення проблем викладання і наукової роботи та їх інтеграції зі своїми колегами [126].
Саме тому нагальним є питання підтримки молодих фахівців, що допоможе їм швидше адаптуватися й опанувати професію викладача вищої школи. Університетами Великої Британії та США розробляються спеціальні програми підтримки викладачів-початківців, в центрі якої, як правило, знаходиться наставництво. 

Р. Бойсом було розроблено програму для молодих викладачів з метою підтримати їх на початковому етапі їхньої кар’єри. Учасники даної програми вже після 10-12 тижнів відчувають на собі її результати, спостерігаючи вдосконалення своєї роботи у всіх видах діяльності. В якості основних принципів “збалансованої програми” Р. Бойс виділяє такі:

1. Обмежити час підготовки до занять (максимум 2 години підготовки – на 1 годину лекції). Це зробити нелегко іноді навіть для більшості професорів, але досягнувши даної цілі, викладачі зазначають, що вони таким чином готують стільки матеріалу, скільки можуть дати, та залучають студентів до більш активних видів діяльності на занятті.

2. Відводити 30-60 хвилин на день для написання наукової роботи.  Іноді молоді фахівці думають, що у них буде багато часу для наукової діяльності, але робота в якості викладача не надає такої можливості, одночасно висуваючи обов’язкову вимогу до професорсько-викладацького складу займатися науково-дослідницької діяльністю. Постійна та регулярна праця над науковим дослідженням надає незмінну продуктивність та зменшує почуття тривоги.

3. Проводити щонайменше 2 години на тиждень, обговорюючи з колегами питання викладацької та наукової роботи. Це може відбуватися як у формі методичних об’єднань, і й індивідуальних бесід. Молоді викладачі часто, посилаючись на нестачу часу, не знаходять можливості для таких зустрічей. Але контакти з колегами приносять чималу користь для всіх видів діяльності.

4. Щоденно вести журнал самоспостережень і самоаналізу, відмічаючи, як виконуються попередні пункти.

5. Поєднувати наукову і викладацьку діяльність [126, с. 47].
Отже, для того щоб викладач-початківець став фахівцем своєї справи в галузі досліджень і викладання вже за 1-2 роки, адміністрація вищого навчального закладу та колеги мають активно йому в цьому допомогти.
На основі рекомендацій Р. Бойса Південно-Східною коаліцією університетів і коледжів інженерної освіти (автори – Ребеккка Брент і Ричард Фелдер) було розроблено доволі ефективну комплексну програму підтримки та допомоги молодим викладачам. Вони виділили такі основні компоненти програми: підтримка та зворотній зв’язок з адміністрацією та колегами, наставництво, семінари, майстер-класи, нагородження та визнання.
Отже, розглянемо всі компоненти.

Декан, завідуючий кафедри відіграють дуже важливу роль в орієнтації й адаптації молодих викладачів, в своєму роді вони є першими наставниками. Програмою підтримки викладачів-початківців рекомендується зробити регулярними зустрічі молодого фахівця з деканом і особливо із завідуючим кафедри, на яких обговорюються досягнення молодого викладача у просуванні у кар’єрі, труднощі, з якими він зустрівся, плани щодо наукової, викладацької та суспільної діяльності.

Підтримка та зворотній зв’язок обов’язково повинен бути і від досвідчених колег. У багатьох ВНЗ США та Великої Британії практикується організація Комітету наставників, який дає рекомендації щодо введення до штату молодих викладачів. Молоді викладачі зустрічаються з членами даного комітету принаймні раз на семестр щоб обговорити, що вже зроблено, що планується зробити і як йдуть справи у професійній діяльності на теперішній момент, а також отримати поради щодо вдосконалення своєї академічної практики.

В центрі всієї програми знаходиться наставництво, або менторство (розуміння самого поняття “наставництво” буде розглянуто нижче). Деканом або завідуючим кафедри призначаються 1-2 наставника на одного молодого викладача. Взагалі, наставництво як техніка навчання молодих спеціалістів майстерності має довгу історію. Наставник може допомогти новачку інтегруватися у академічну спільноту, надати рекомендації щодо наукової і викладацької діяльності, сприяти просуванню у кар’єрі тощо. Не дивлячись на всі переваги, лише чверть університетів США має офіційну програму наставництва. Інші покладаються на неофіційні домовленості про наставництво, коли молоді спеціалісти вимушені самі шукати наставників, або досвідчені колеги опікуються викладачами-початківцями з власної ініціативи. Але не завжди легко знайти наставника самостійно, це займає чимало часу, який би можна було витратити на адаптацію до професійної діяльності.

Тому в центрі програми підтримки молодих викладачів знаходиться наставництво. Саме регулярні зустрічі наставника та викладача-початківця є запорукою успіху наставництва [125]

Програмою пропонується два підходи до призначення наставника. Перший полягає в тому, що одному молодому викладачу призначається один наставник, який керує всіма аспектами професійної діяльності протягом першого року. Згідно другого підходу, кожному молодому фахівцю призначається один наставник у сфері викладання, а інший – науково-дослідницької роботи [181].
Як правило, наставник з наукової діяльності бере на себе керуючу роль, навчаючи підопічного, як керувати дослідницькою роботою студентів, публікувати свої результати, шукати гранти на власні та студентські наукові проекти тощо. Офіційно наставництво триває два роки, але часто вже після закінчення терміну наставник допомагає своєму підопічному.

Стосовно наставництва у сфері викладання, то тут може працювати така схема. Протягом першого семестру наставник і викладач-початківець працюють у парі. Вони зустрічаються раз на тиждень для обговорення занять. Спочатку більша відповідальність покладається на наставника, але поступово більше відповідальності переходить до підопічного – планування і проведення лекцій, складання завдань та тестів, перевірка робіт і оцінювання студентів. В другому семестрі викладач-початківець самостійно веде курс, а завдання наставника полягає у відвідуванні занять свого підопічного та їх обговоренні. Іноді з метою економії часу застосовується такий підхід (хоча він є менше ефективним): вже протягом першого семестру наставник і підопічний викладають окремі курси, відвідують заняття один одного, зустрічаються 1-2 рази на тиждень для обговорення занять [133].
Який би підхід не було застосовано, наставники мають допомогти молодим викладачам у питаннях наукової та викладацької діяльності, а також організації часу.

Отже, наставники працюють у таких напрямках для досягнення всіх вищезазначених цілей:

Наставництво для ефективної наукової діяльності:
· стимулювати підопічного ставити реалістичні цілі та визначати пріоритетні види діяльності;

· показати викладачеві-початківцю статті та дослідження різного рівня та різної якості, навчити рецензувати наукові роботи;

· обговорювати можливі джерела фінансування наукових проектів, заохочувати викладачів-початківців контактувати з директорами різних наукових програм;

· залучати до участі у спільних наукових проектах з колегами;

· спостерігати за науковою роботою викладача, допомагати йому у цьому виді роботи;

· ділитися з підопічними своїми ідеями щодо наукової роботи.

Наставництво для ефективного викладання:

· відвідувати заняття молодого фахівця. Зустрічатися з ним перед заняттям для обговорення плану заняття та після – для аналізу заняття;

· запрошувати підопічного на свої заняття та обговорювати як переваги, так і деякі слабкі моменти;

· організовувати для молодого викладача відвідування занять інших досвідчених колег;

· ділитися навчальним матеріалом, обговорювати проблеми, які можуть виникнути в процесі викладання та давати поради щодо їх вирішення;

· заохочувати викладача-початківця використовувати на заняттях різні види діяльності, включаючи і активне навчання;

· запланувати та здійснити разом з підопічним візит до центру викладання;

· рекомендувати молодому викладачу літературу з проблем викладання у вищій школі;

· запланувати в середині семестру оцінювання заняття [182].
Наставництво для ефективної організації часу:

· допомогти підопічному встановити довгострокові та близькострокові цілі;

· рекомендувати літературу, яка б допомогла краще управляти своїм часом;

· заохочувати викладача-початківця слідувати порадам Р. Бойса, зокрема що стосується часу на підготовку до занять і написання наукової роботи;

· вчити молодого викладача, як, коли і кому сказати “ні”.

Окрім наставництва корисними можуть бути й інші види діяльності. Л. Фінк пропонує декілька рекомендацій щодо програм для молодих викладачів:

1. Зміст програми має бути широким і охоплювати такі моменти, як основні напрямки діяльності університету і кампусу, джерела отримання допомоги, вдосконалення викладання, проведення наукових досліджень тощо.


2. Заняття для молодих викладачів мають бути побудовані на принципі залучення учасників до активного навчання.


3. Програма має бути розроблена таким чином, що сприяти взаємодії з колегами.


4. Програма не повинна перевантажувати молодих фахівців [190].

Р. Фелдер і Р. Брент також погоджуються з даними рекомендаціями і зазначають, що додаткові заняття не повинні займати у молодих викладачів багато часу, а краще ідеї щодо ефективного викладання надавати невеликими порціями, без великих витрат часу. Наприклад Т. Анжело (Angelo) і К. Кросс (Cross) пропонують використовувати таку техніку: викладач закінчує заняття на декілька хвилин раніше і пропонує студентам відповісти анонімно на два запитання: “Що було найголовніше на сьогоднішньому занятті?” і “Який момент був найзаплутанішим та незрозумілим?”. Після заняття викладач вивчає відповіді студентів і розпочинає наступну лекцію з самого складного питання попереднього заняття [105]. Короткі групові завдання (приблизно 5 хвилин) на лекції дають можливість студентам змінити вид діяльності та викладачу застосувати елементи інтерактивної технології. Виконання таких порад молодими фахівцями не займуть багато часу, але будуть сприяти їхньому професійному росту.


В різних університетах існують свої форми роботи з молодими викладачами. Так, наприклад, в університеті Клемсон проводяться одноденні семінари для молодих викладачів, в університетах Північної Кароліни та Флориди практикують педагогічні майстерні тощо. Отже, найбільш розповсюдженими формами роботи з молодими спеціалістами, окрім наставництва, є методичні (дисциплінарні) об’єднання,  педагогічні майстерні, семінари, семінари-практикуми.


Р. Брент та Р. Фелдер ще у 1999 році запропонували тижневий семінар-практикум для підтримки молодих викладачів, який охоплює питання наукової і викладацької діяльності та залучення до університетської культури. Даний семінар-практикум є популярним і зараз, більше 10 років поспіль у багатьох університетах США. 

Семінар триває п’ять днів: з понеділка по четвер – з 8.30 до 4.30 і в п’ятницю з 8.30 до 12.00. він розпочинається з презентації роботи Р. Бойса про викладачів-початківців та ознайомлення з розкладом та тематикою занять. Перші два дні присвячено ефективному плануванню курсів,  викладанню та керівництву науковою роботою студентів, наступні два дні – науково-дослідницькій діяльності самого викладача, в останній день розглядаються питання організації часу, залучення до університетської культури, просування у кар’єрі.

Учасники семінару мають принести з собою матеріали для навчального курсу, який вони планують викладати, свої пропозиції щодо вдосконалення різних аспектів діяльності. Учасники забезпечуються необхідним матеріалом для роботи на семінарі. Атмосфера занять дуже позитивна та сприяє бажанню вдосконалити свою педагогічну практику.

Організація та зміст семінару-практикуму
День 1. Ознайомлення з завданнями та змістом семінару. Ефективне викладання.

· Привітання учасників та знайомство.

· Проблеми нових членів професорсько-викладацького складу, характеристики “успішних початківців”, огляд змісту та завдань семінару-практикуму.

· Як студенти вчаться, як викладачі викладають і що часто йде не так (стилі навчання та викладання).

· Як спланувати курс, розробити навчальну програму, сформулювати завдання курсу, мотивувати студентів навчатися та бути “успішним початківцем”.

· Як розробити тести, щоб вони були вимогливими і справедливими. Інші форми та методи оцінювання знань, умінь та навичок студентів.

День 2. Ефективне викладання (продовження).

· Як зробити лекцію ефективною.

· Як залучити студентів до активного навчання на лекції, навіть якщо їх 150 осіб в аудиторії.

· Курси, що базуються на різних технологія – що це, як їх викладати, як їх підтримує університет.

· Практичне заняття. Проблеми управління аудиторією. Студенти з емоційними проблемами. Списування та інші види обману на заняттях.

· Як ефективно керувати науковою роботою студентів.

· Центри викладання та навчання – програми, ресурси, послуги (подібні центри, можливо під іншою назвою, мають більшість університетів Великої Британії та США).

· Вправи з планування навчального курсу. Підведення підсумків секції “Викладання”.

День 3. Планування та фінансування науково-дослідницьких програм.

· Як визначитись з темою дослідження, організувати дослідницьку команду, визначити потенціальні джерела фінансування.

· Як спланувати попередній бюджет, зв’язатися з фінансовими агенціями, детально описати пропозиції, зреагувати на відповідь організацій, що фінансують.

· Моделювання візиту до директора організації, що фінансує наукові проекти.

· Моделювання дискусії обговорення пропозицій щодо фінансування наукового проекту.

· Вступ до міждисциплінарного наукового дослідження (генерація ідей щодо спільних проектів).

· Екскурсія до науково відділу (відділу наукових досліджень) університету, при якому проводиться семінар-практикум.

День 4. Проведення наукових досліджень та розповсюдження результатів.

· Як залучити студентів до навчання у докторантурі.

· Як проводити наукові дослідження, керувати фінансами, що виділенні на його проведення, співпрацювати з колегами та докторантами, планувати додаткові дослідження.

· Практичне заняття. Що робити, якщо не отримано грант, обладнання вийшло з ладу, експеримент провалився, докторанти розчаровані, фінансування закінчилося, ще до завершення дослідження тощо.

· Як завершити науковий проект (оцінка результатів, підведення підсумків, написання заключного звіту для агенції, що фінансувала науковий проект).

· Як обрати наукове видання, знайти час на написання та збільшити шанси, що стаття буде прийнята до друку.

· Обговорення побудови програми успішного наукового дослідження (у обговоренні беруть участь керівники науково-дослідних центрів, досвідчені науковці, молоді дослідники).

День 5. Стань успішним членом професорсько-викладацького складу
· Поради щодо організації та управління часом.

· Балансування між викладацькою, науковою, суспільно діяльністю та особистим життям.

· Обговорення особливостей університетської культури (у обговоренні беруть участь декани, заступники деканів, завідуючі кафедр).

· Заключна промова.

· Урочистий ланч [134].
В останній день учасникам пропонують оцінити семінар-практикум. Як правило, всі учасники оцінюють всі аспекти (зміст, організація, матеріал тощо) на відмінно. Викладачі зазначають, що цілі досягнуті, форма роботи була і цікавою, і продуктивною, і як результат, вони будуть рекомендувати пройти подібний семінар своїм колегам.

Така форма роботи з молодими викладачами, як семінари-практикуми є популярними в університетах Великої Британії та США. Вони можуть відрізнятися за змістом, тривалістю, видами діяльності, але вони наслідують одну мету – допомогти викладачам адаптуватися до роботи у вищому навчальному закладі та стати повноцінними членами професорсько-викладацького складу.

Стимулювання і нагородження у більшості дослідницьких університетів, як вже було зазначено раніше, орієнтується на досягнення у науковій сфері. Проте, для молодого викладача дуже важливою є саме сфера викладання, тому досягнення у викладацькій діяльності, написання навчальних посібників і підручників, керівництво науковою роботою студентів також заслуговує на стимулювання. Існує багато шляхів нагородження та стимулювання викладачів за високі результати у викладацькій діяльності (напр.. стипендії, оплата участі у методичних конференціях та семінарах тощо), проте кращим стимулом, особливо для молодих викладачів є просування у кар’єрі та введення до штату.

Програми подібного типу допомагають молодим викладачам швидше адаптуватися до академічного життя. Вона являє собою поєднання керівництва та підтримки від адміністрації ВНЗ, професійного розвитку професорсько-викладацького складу та наставництва. Впроваджуючи такі програми у свої навчальні заклади, адміністрація отримує кваліфікованих фахівців вже через 1-2 роки. 

Не всі університети США та Великої Британії впроваджують комплексні програми підтримки молодих викладачів, проте інститут наставництва існує майже у кожному вищому навчальному закладі.

Розглядаючи специфіку інституту менторства, перш за все, слід з’ясувати питання „Що таке „наставництво” (менторство)?” на конференції „Поліпшення постійного професійного розвитку”, яка проводилася Спілкою підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN) 26 квітня 2001 року відбулося обговорення проблеми менторства. І там же було наведено два визначення менторства:

1) „Довірливі, конфіденційні стосунки з більш досвідченою, часто старшою людиною, яка виступає в ролі радника. Це захищені стосунки, „стосунки незасудження”, які сприяють навчанню, накопиченню досвіду та професійному розвитку”.

2) „Ментрство (наставництво) передбачає уважне ставлення до порад, рекомендацій, обмін досвідом (часто взаємний), професійну дружбу, розвиток професійної інтуїції за допомогою рефлексії, заохочення” [273].

Отже, наставництво – це, перш за все, стосунки – стосунки між наставником та підопічним. В англомовних країнах, зокрема США та Великій Британії, для позначення поняття наставника викладача-початківця використовується саме термін “mentor”, який перекладається як “наставник, керівник, вихователь, ментор”. 

Рада докторантур (США) дає комплексне визначення поняттю “ментор”, яке поєднує у собі такі характеристики:
· консультант (advisor)  – людина з досвідом роботи, яка бажає поділитися своїми знаннями;

· прибічник (supporter) – людина, яка надає емоційну та моральну підтримку;

· т’ютор, керівник (tutor) – людина, яка забезпечує зворотній зв’язок щодо певної події, керує діями;
· майстер, спеціаліст (master) – у розумінні той, до кого йдуть в учні;
· організатор, попечитель (sponsor) – людина, яка є джерелом інформації та цілей щодо особливостей діяльності у вищому навчальному закладі;
· зразкова особистість (model of identity) – людина, яка являє собою представника академічної спільноти у кращому розумінні, взірець для наслідування [402].
Звісно, між усіма зазначеними поняттями є певний зв’язок, проте не можна ставити між ними знак рівняння. Наприклад, консультування акцентує увагу на деяких видах діяльності, найчастіше на науковій роботі, в той час як наставництво, перш за все спрямоване на стосунки між наставником і підопічним, на допомогу молодому фахівцю адаптуватися до роботи в академічній сфері та досягти успіхів у всіх видах діяльності викладача вищої школи.

Крейг Уігганс (Wiggans) порівнює такі три схожі поняття, як наставництво (mentoring), управління, або безпосереднє керівництво, (line managing) і консультування (counseling). Він пропонує порівняти три фокуси – освітній, управлінський (адміністративний) та фокус підтримки [273].

Таблиця 4.3
	Фокус
	Наставництво
	Управління
	Консультування

	Освітній
	Надає можливість підопічному навчатися, розвиватися та рухатися вперед
	Надає можливість викладачу як працівнику вищого навчального закладу читати лекції та проводити заняття
	Надає можливість людині змінюватися й рухатись уперед

	Управлінський (відповідальність адміністрації)
	Забезпечує підопічного можливістю і здатністю розуміти ситуацію та управляти нею
	Вимагає від працівника роботи відповідної якості
	

	Фокус підтримки
	Допомагає підопічному навчатися
	Допомагає та підтримує викладача бути хорошим працівником
	Допомагає людині справлятися з роботою та контролювати себе


Спілкою підтримки навчання та викладання також порівнюються функції та особливості діяльності керівника (manager) і наставника (mentor) [273].

Таблиця 4.4
	Керівник
	Наставник 

	Встановлює цілі
	Узгоджує цілі

	Визначає проблеми у викладанні
	Розглядає можливості розвитку

	Результат пов’язаний з теперішнім
	Ставить за мету зробити роботу краще завтра

	Турбується про стандарти, терміни виконання та бюджет
	Турбується про натхнення та потреби підопічних

	Спостерігає за контролем
	Спостерігає за прогресом

	Досягає виконання запланованого
	Допомагає підопічним


Отже, наставник – це та людина, яка допомагає молодому фахівцю швидко і безболісно адаптуватися до академічної спільноти в якості викладача, особливу увагу звертаючи на міжособистісні стосунки між ним і підопічним.
Наставництво є одним з компонентів Постійного Професійного Розвитку (Continuous Professional Development – CPD), який є ключовим моментом, на якому зосереджує свою увагу Академія вищої освіти (Higher Education Academy – HEA). Тому майже у всіх вищих навчальних закладах запроваджується практика наставництва, причому існують документи, де чітко прописані обов’язки наставників і підопічних, процес призначення наставників, звітна документація тощо. 

Наставництво забезпечує підтримку та професійний розвиток молодих фахівців. Наставник призначається кожному молодому фахівцю, про що повідомляється ще до того, як молодий викладач почне виконувати свої професійні обов’язки. Всі моменти щодо наставництва відбиваються у контракті, який укладається з молодим спеціалістом на певний випробувальний термін [239; 258]. 

Призначення наставника, як правило, обов’язок проректора або декана, що потім доводиться до відома директора з персоналу та керівника Програми викладання та навчання у вищій освіті.
Наставником може бути досвідчений колега, який має відношення до сфери викладання та дослідження підопічного. Іноді досвідчені викладачі є наставниками у декількох молодих колег, проте це не є нормою, а скоріше виключенням, тому що у ВНЗ Великої Британії дуже серйозно і відповідально ставляться до ролі наставника [239].

У „Керівництві до застосування академічного менторства” (Лондонський Сіті університет) визначені критерії для вибору наставника:

- більш досвідчений колега, ідеально з 3-4 річним досвідом (занадто велика різниця у знаннях, статусі, досвіді може заважати і ускладнювати або гальмувати процес);

- той, хто розуміється на сфері діяльності підопічного, але не працює з ним кожен день;

- той, хто має необхідні особистісні якості для того, щоб підтримати, надати пораду (напр., вміння слухати, відповідні професійні знання та вміння, комунікативні вміння, бажання присвятити даній справі свій час тощо);

- той, хто визнає рівні можливості для різних верст населення (мова йдеться про рівність статей, націй, рас) і з розумінням та толерантністю ставиться до індивідуальних особливостей підопічного;

- підготовлений до ролі наставника (підготовка триває протягом року за спеціальною програмою) [258].

Крім того, наставник, який ефективно буде виконувати свою роботу, володіє низкою особистісних якостей та вмінь:

· зацікавлений у своїй діяльності;

· підтримує зміни на особистому, командному та інституційному рівнях;
· заохочує та підбадьорює інших;
· турбується про інших та поважає їх;
· є людиною, якій можна довірити та довіряє іншим;
· має відповідні професійні знання та вміння;
· з бажанням приділяє час виконанням функцій наставника;
· дружній та вміє йти на зустріч іншим;
· вміє активно слухати, ставити відповідні запитання, володіє техніками ефективного спілкування;
· реагує на висловлювання та думки з метою демонстрації розуміння;
· неупереджений;
· забезпечує конструктивним та позитивним зворотнім зв’язком;
· коректний [258].
М. Гардінер (Gardiner) сформувала цілий семантичний ряд, який описує стосунки в процесі наставництва: договір, надійність, відкритість, обмін, повага, щирість, теплота, підтримка, незасудженість, емпатія, виклик, недирективні стосунки, лояльність, захищеність, погодженість, розуміння, чесність, взаєморозуміння, активне слухання, усвідомлення потреби, довіра, взаємні цінності, конфіденційність, турбота, система [273].

Звісно, важко очікувати, що потенціальний наставник продемонструє всі вищезазначені якості та вміння. Проте кожен наставник має прагнути до ідеалу і розвивати в собі необхідні риси.
Вирішальним моментом у призначенні наставника є підбір наставника для кожного конкретного молодого фахівця. На цьому етапі прораховуються усі моменти, щоб підібрати відповідного ментора. В перший же день декан або проректор представляє наставника і підопічного один одному. Декан спостерігає за їх стосунками протягом місяця, для того щоб у разі проблем змінити наставника. Цікавим є те, що, коли молодий викладач бажає змінити ментора, це відбувається без пояснення причини цього бажання. (Це робиться для скорішої адаптації викладача до своєї нової ролі) [258].
У “Керівництві до застосування професійного менторства” (Лондонський Сіті університет) визначені критерії підбору наставника. Зокрема, можна перелічити наступні:
- як правило, наставник має бути досвідчений педагог, який має достатній досвід роботи в конкретному вищому навчальному закладі;

- наставник має бути такого ж або трішки вищого наукового ступені, ніж підопічний (якщо різниця між ними значна, то це ускладнює процес розуміння);

- наставник має бути обізнаним у галузі знань, яку викладає підопічний, але не працювати з ним кожен день;

- наставник не може бути безпосереднім керівником підопічного [258].

Але дані критерії не є універсальними. В різних навчальних закладах висувають свої вимоги до підбору наставника, більш того, деякі із запропонованих вимог є дискусійними.
В британських і американських університетах практикується дві моделі наставництва (вірніше підбору наставників). Перша ґрунтується на взаєморозвитку, коли наставник сам нещодавно був молодим фахівцем. Такий підхід немає вікових, кар’єрних бар’єрів для спілкування двох колег. Другий підхід – традиційний. Згідно цієї моделі, наставник повинен бути більш досвідченим, мати досвід роботи у даному навчальному закладі. Але, незалежно від того, яку модель буде обрано, головне щоб людина, яку призначають на роль наставника, відповідала вимогам для цієї ролі і спрямовувала свої зусилля на професійний розвиток викладача-початківця [269].
Час та частотність зустрічей наставника і підопічного визначається ними самими, проте існують загальні рекомендації. Протягом першого півріччя рекомендується провести не менш 4 зустрічей, потім – залежно від необхідності. Впродовж другого року роботи менторство не є обов’язковим, але рекомендованим.

Особливу увагу слід приділити першій зустрічі. Саме на ній наставник і викладач-початківець знайомляться один з одним, висловлюють свої потреби, побажання і сподівання, між ними встановлюється перший контакт, від якого в певній мірі буде залежати їхня подальша співпраця. Питання, які обговорюють на першій зустрічі можуть бути такого змісту: очікування від співпраці, місце, час і частота зустрічей, бажаний стиль співпраці, досвід роботи тощо.

Важливою рисою наставництва в університетах Великої Британії є конфіденційність з обох сторін, тобто співпраця відбувається поза системою оцінювання [258].
Говорячи про основну роль наставника, необхідно зазначити, що це забезпечення підтримки, надання поради новому члену професорсько-викладацького складу. Як правило, робота наставника буде залежати від потреб підопічного, компетенції самого наставника, а також специфіки вищого навчального закладу. В загалі можна виділити три основні сфери діяльності наставника:

1) Університетська культура, загальні відомості про те, як працює система вищої освіти в конкретному навчальному закладі, які ролі та функції має виконувати викладач. Наставник знайомить свого молодого колегу з документацією ВНЗ (напр., Кодексом діяльності), виступає в ролі порадника стосовно того, до кого і з яким питанням можна звернутися.

2) Викладання. Наставники надають підопічним поради, які стосуються методів викладання, роботи за тією чи іншою програмою. Комісія з досвідчених викладачів вирішує, яким молодим спеціалістам необхідно бути зачисленими до Програми університетського викладання та навчання. У цій ситуації наставник є суттєвою частиною програми: він забезпечує участь підопічного у програмі, обговорює методи викладання, оцінювання, розробку курсів, використання різноманітних матеріалів, допомагає скласти портфоліо (необхідна вимога Програми). Наставники відвідують заняття молодих викладачів та надають свої відгуки. Ментори фахівців, які бажають отримати Університетський  сертифікат початкової викладацької компетенції, пишуть звіт (як складову частину вимог для оцінювання), який ґрунтується на систематичних дискусіях, бесідах, відвідуваннях занять, спостереженнях інших аспектів діяльності підопічних, включаючи і оцінювання роботи студентів.

3) Дослідницька робота. Наставники надають поради щодо публікації наукових праць, отримання грантів, спрямовують молодих викладачів у виборі цілей, задач наукових досліджень, допомагають балансувати між науковою та викладацькою діяльністю [239].
У „Керівництві до застосування академічного менторства” (Лондонський Сіті університет) виділено такі основні сфери діяльності наставника:

- викладання: поради з приводу планування занять, підбору матеріалів, методів, стилів, стратегій викладання, оцінювання студентів. Як правило, передбачається відвідування занять та надання відгуків і рекомендацій;

- науково-дослідницька робота: поради з приводу методів дослідження, допомога у визначенні інтересів науково-дослідницької діяльності, у отриманні фінансування на наукові проекти; рекомендації щодо керівництва науково-дослідницькою роботою студентів;

- особиста сфера: поради щодо стосунків з колегами, адміністрацією, студентами;

- адміністративна сфера: розуміння системи даного навчального закладу; підготовка до специфічних адміністративних ролей;

- зовнішні контакти: лекції поза університетом, надання консультацій населенню тощо [258].
Наставник виконує різноманітні функції, набір яких залежить від конкретної ситуації. Але існують загальні функції ментора. Наприклад, у “Керівництві...” Лондонського Сіті університету визначаються такі функції та обов’язки наставника:

1. Брати участь у семінарах програм, що присвячені питанням наставництва з метою кращого розуміння самого поняття і процесу наставництва та шляхів його ефективного втілення.

2. Ініціювати першу зустріч з підопічним, на якій наставник має впевнитися, що викладач-початківець розуміє мету та вимоги до їх співпраці.

3. Забезпечити дружньою професійною підтримкою та керівництвом у питаннях, пов’язаних з професійною діяльністю підопічного.

4. Допомогти прояснити підопічному необхідність професійного розвитку.

5. Ділитися знаннями та досвідом щодо системи діяльності у вищому навчальному закладі.

6. Організовувати зустрічі та допомагати встановлювати контакти з іншими членами професорсько-викладацького складу та педагогами з інших ВНЗ з метою розвитку професійних зв’язків [258].
Отже, роль наставника полягає у наступному:

· забезпечення підтримки та надання порад;

· конфіденційний радник з різноманітних питань;

· „друг-критик”;

· забезпечення виконання підопічним усіх функцій викладача ВНЗ;

· допомога молодому фахівцю адаптуватися до нової ролі та втілити свої ідеї у професійну діяльність [273].
Британськими й американськими педагогами було виділено етапи співпраці наставника і підопічного. Наприклад, Дж. Хей пропонує такі етапи: об’єднання – оцінювання – аналіз – альтернативні дії – планування дій – застосування на практиці – результат [216].
Слід зауважити, що користь від співпраці отримують як підопічні, так і наставники. Отже, викладачі-початківці отримують таку користь від залучення до інституту наставництва:

· допомагає вступити у нову професію і культуру;

· допомагає в процесі розуміння офіційних і неофіційних структур вищого навчального закладу;

· допомагає розвинути вміння, які необхідні конкретному початківцю для успішної діяльності у вищому навчальному закладі в якості викладача;

· вдосконалює професійні й особисті зв’язки;

· забезпечує можливістю нового члена професорсько-викладацького складу аналізувати власний прогрес та вирішувати проблеми, які виникають в процесі діяльності;

В свою чергу, наставники мають такі позитивні результати від своєї діяльності:

- наставництво розширює та поглиблює їхні знання та вдосконалює вміння;

- наставництво допомагає по-новому подивитися на організацію університету;

- наставництво дає можливість продемонструвати додаткові вміння щодо розвитку особистості молодших колег;

- наставництво зміцнює та розширює професійні та особисті зв’язки.

Інститут наставництва для молодих викладачів є популярних і в США, і у Великій Британії, тому що вся сфера вищої освіти і окремий університет теж мають певні переваги від цієї практики: він зменшує ієрархічний бар’єр, удосконалює процес спілкування між усіма членами професорсько-викладацького складу, допомагає розвинути почуття приналежності до академічної спільноти.
Таким чином, у ВНЗ Великої Британії та США приділяється чимала увага такому явищу як „наставництво”, проте фахівці, які займаються проблемою підготовки викладачів вищої школи до професійної діяльності, не зупиняються на досягнутому і підіймають питання щодо удосконалення системи менторства в університетах. Зокрема, актуальними залишаються питання про розширення розуміння цінності інституту наставництва, розповсюдження найкращого досвіду, оцінювання результатів наставництва.

Наставництво є одним з компонентів адаптації та соціалізації викладача-початківця, який впливає як на самого молодого фахівця, так і на вищій навчальний заклад. Співпраця молодого спеціаліста з досвідченими колегами, його підтримка не лише шляхом наставництва, а й за допомогою спеціальних семінарів, винагородження тощо не обмежується вступним періодом – після більш-менш адаптації відбувається перехід до професійного розвитку викладача, який буде тривати протягом усієї викладацької кар’єри.

4.3. Викладацьке портфоліо як один з провідних методів професійного розвитку викладачі вищої школи у Великій Британії та США

Портфоліо викладача – це певний етап професійного розвитку. В широкому сенсі метод портфоліо може використовуватися для будь-якої практично-результативної діяльності. Портфоліо – це систематичний і спеціально організований збір доказів, який служить засобом системної рефлексії на власну діяльність та презентації її результатів у одній або більше галузях для поточної оцінки компетентностей чи конкурентоспроможності на ринку праці.

Потреба у використанні методу портфоліо в освіті, і зокрема у вищій, виникла через підвищення вимог до якості освіти. В Україні цей метод знаходиться на стадії апробації, проте в США та Великій Британії портфоліо вчителів активно використовується у великій кількості вищих навчальних закладах.

Створення та використання портфоліо у ВНЗ є об’єктивною необхідністю сьогодення, яке характеризується наступними тенденціями розвитку суспільства й освіти:

· постійне підвищення вимог до вищої освіти взагалі та до діяльності викладача вищої школи зокрема;

· приєднання України до Болонського процесу;

· перехід до постіндустріального інформаційного суспільства, що вимагає розвиток компетенцій та вміння вчитися;

· використання нових форм та методів навчання та викладання, зокрема індивідуально-орієнтованого навчання;

· пошук нових способів розвитку особистості.

Проблема становлення та розвитку професіоналізму педагога є національною проблемою для багатьох країн. В наш час відбувається чимало реформ в сфері вищої освіти, і викладач вищої школи є одною з головних фігур у цьому процесі. Педагог знаходиться в таких умовах, коли оволодіння дослідницькими навичками, навичками рефлексії є обов’язковим критерієм формування високопрофесійного викладача.

Метод портфоліо є одним із засобів для виконання завдань, які витікають з сучасних тенденцій розвитку освіти і суспільства.

Існує багато визначень портфоліо, але основні позиції, з яких розглядається даний феномен, це: 

1) портфоліо-технологія, в основі якої лежить метод автентичного оцінювання результатів освітньої та професійної діяльності;

2) портфоліо-продукт (в перекладі з італійської “папка з документами”, “папка спеціаліста”), тобто робоча файлова папка, яка містить різноманітну інформацію, що документує надбаний досвід та досягнення суб’єкта професійної діяльності.

В американській та британській педагогічній науці існує чимало робіт, присвячених дослідженню питання портфоліо взагалі і у вищих навчальних закладах зокрема.

Так, Дж. Мюррей (Murrey) пропонує розглядати портфоліо викладача вищої школи в чотирьох ракурсах, враховуючи основні завдання. Отже, портфоліо може бути засобом для:

· документації викладацької діяльності з акцентом на досягненнях;

· надання можливості професорам та викладачам контролювати свою професійну діяльність;

· забезпечення ВНЗ засобами демонстрації того, що викладання є пріоритетом навчального закладу;

· індивідуального професійного розвитку викладача вищої школи [275, c. 9].
Більшість науковців тяжіють саме до першого розуміння портфоліо педагога – як засіб для документації досягнень у професійній сфері.

Ф. Урбах (Urbach)  зазначає, що мета портфоліо викладача – описати протягом певного періоду часу низки здібностей педагога як викладача коледжу [387, c. 71].
На думку К. О’Нейла (O’Neil) та А. Райта (Wright), портфоліо педагога – це всебічний опис викладацької діяльності та досягнень професорів ВНЗ [281, c. 6].
Вотерман (Waterman) визначає викладацьке портфоліо як документ, який створює член професорсько-викладацького складу з метою повідомлення цілей викладання, підбиття підсумків своїх досягнень та якості викладання [274, c. 217].
Більш того, багато вчених наголошують на здатності викладацького портфоліо підкреслювати найкраще в педагогічній діяльності професорів:

“Викладацьке портфоліо фокусує увагу на рисах взірцевого викладання і кращим шляхом документує та демонструє його” [274, c. 217].
“Викладацьке портфоліо – це фактичний опис головних сильних сторін професора та його досягнень у викладанні. В ньому надаються документи і матеріали, які представляють роботу професорсько-викладацького складу у найкращому вигляді...” [323, c. 3].

“Викладацьке портфоліо – це зібрання документів, які презентують найкращу викладацьку діяльність і надають викладачу можливість її самоаналізувати та вдосконалювати в такій же мірі, як і присвячувати себе дослідницькій діяльності” [277, c. 34].
Деякі педагоги-вчені стверджують, що портфоліо має розповсюджуватися на всі традиційні аспекти діяльності викладача вищої школи. На думку Д. Де Філліпса (De Fillips), портфоліо викладача вищої школи – це всебічна презентація праць, діяльності та досягнень педагога у всіх основних сферах активності викладача ВНЗ – викладанні, науковій діяльності, суспільній роботі. Це цілісний портрет професіонала [158, c. 11].
Проте, деякі вчені (напр., Дж. Мичем (Meacham)) побоюється, що при такому всеохоплюючому підході викладання знову буде усунуте на другий план науково-дослідницькою роботою [271, c. 45].
Що стосується другого аспекту портфоліо, то воно надає можливість кожному члену професорсько-викладацького складу визначити для себе шлях розвитку, тобто в якому напрямку розвиватися, які знання, вміння та навички опанувати тощо.

Викладач сам вирішує, що має входити до його / її особистого портфоліо. Він/ вона розкриває свою філософію викладання, шляхи втілення в практику, критерії оцінювання студентів, стандарти, за якими визначається власний успіх. Вчитель стає професійним педагогом, який розуміє, що стандартизований шлях професійного розвитку часто заважає розвитку креативності [277, c. 36].
Викладацьке портфоліо може заохотити професорсько-викладацький склад до вдосконалення своєї педагогічної практики, визначивши сильні та слабкі боки. Портфоліо є інструментом для розгляду кожного конкретного моменту викладання, а також рефлексії щодо власної діяльності та навчальної діяльності студентів. Процес інтроспекції, який застосовується при розробці портфоліо, дає можливість викладачам розмірковувати та оцінювати свою педагогічну діяльність згідно з професійними цінностями та переконаннями [275, c. 11].
Отже, викладацьке портфоліо надає особливу силу викладачам вищої школи для рефлексії їх власної викладацької діяльності.

Третє визначення викладацького портфоліо, запропоноване Дж. Мюрреєм, зосереджено навколо здатності даного методу виділити викладання як пріоритетний напрямок у ВНЗ. Коли адміністрація навчального закладу заохочує професорсько-викладацький склад до створення саме викладацького портфоліо, то в університеті відбувається діалог стосовно якості викладання [158, c. 11].
Якщо спочатку багато ВНЗ використовували портфоліо для підвищення статусу викладацької діяльності у вищій школі, то згодом більший потенціал портфоліо став полягати у професійному розвитку професорсько-викладацького складу [130, c. 231].

Таким чином, якщо університети і коледжі будуть намагатися використовувати портфоліо для акцентування уваги на важливості викладання та навчання, то згодом і весь професорсько-викладацький склад зрозуміє цінність портфоліо для свого професійного розвитку.

Звідси витікає четверте розуміння портфоліо американськими вченими, а саме – як засіб індивідуального розвитку викладачів вищої школи. У цьому контексті пропонуються такі розуміння сутності портфоліо:

“Портфоліо – це старанно укладена збірка зразків роботи та рефлексивних коментарів, які є ефективним засобом професійного розвитку викладачів” [389, c. 4].
“Портфоліо – це зібрання документів та інших матеріалів, які висвітлюють викладацьку діяльність професора та визначають її якість і характерні риси... Портфоліо є досить гнучким, щоб допомогти викладачу зробити самоаналіз з метою вдосконалення своєї педагогічної практики” [323, c. XI].
“Портфоліо розпочинає процес удосконалення..., і є відправним пунктом кращого викладання у вищій школі” [275, c. 12].
В. Перрі (Perry) бачить цінність розробки портфоліо у вимозі встановлювати та оцінювати основні положення про викладання та навчання у вищій школі [275, c. 12].
Отже, викладацьке портфоліо є комплексний феномен, який охоплює всі вищезгадані аспекти – це засіб для документування процесу викладання, відбиття взірців викладацької практики, підкреслення головної місії ВНЗ, а головне – для мотивації індивідуального професійного розвитку кожного члена професорсько-викладацького складу. Але, як зазначають вчені-педагоги, важливо презентувати не лише ідеальний досвід, а й описувати проблемні ситуації, розмірковувати над шляхом їх вирішення, над причинами їх виникнення тощо.

Як вже було зазначено раніше, в США та Великій Британії портфоліо є досить розповсюдженим і популярним методом і технологією. На початку 1990-х років близько 75 кампусів ввели в практику викладацьке портфоліо, а через п’ять років таких кампусів вже стало 750. Причин такого феноменального росту популярності портфоліо у вищій школі багато, серед них і такі:

· портфоліо виявилося ефективним методом;

· воно ґрунтувалося на викладанні конкретної навчальної дисципліни;

· воно зруйнувало міф, що ефективне викладання неможливо задокументувати;

· воно викликало у викладачів внутрішню мотивацію до професійного розвитку;

· воно надало можливість конструктивних змін у викладанні у вищій школі [274, c. 217].

Створення портфоліо може мати на меті також низку окремих завдань:

1) простежити еволюцію професійної педагогічної діяльності кожного викладача;

2) систематизувати навчальні матеріали та напрацювання для демонстрації роботодавцю;

3) продемонструвати свої досягнення менш досвідченим колегам;

4) запропонувати спосіб організації того чи іншого навчального курсу;

5) слугувати основою для участі в конкурсних та грантових програмах;

6) сприяти розширенню методичного діапазону навчальної установи.

На думку Дж. Зубізаррета (Zubizarreta), портфоліо може допомогти професору:

· визначити особливості навчального курсу та співвіднести їх з власною моделлю викладання;

· чітко сформулювати філософію конкретного курсу;

· описати, проаналізувати та оцінити навчальні матеріали, модель, результати курсу;

· детально розглянути цілі навчального курсу та компетенції студентів після його закінчення;

· вивчити відгуки студентів та колег і визначити шляхи вдосконалення своєї викладацької діяльності;

· затвердити для себе конкретні цілі викладання;

· представити необхідну документацію зі своїми досягненнями у викладацькій діяльності [275, c. 14-15].

Більшість науковців, які займаються проблемою портфоліо у вищій школі, погоджуються, що потенціал викладацького портфоліо полягає у можливості викладачів контролювати свій професійний розвиток.

Отже, найчастіше викладач вищої школи США та Великої Британії використовує портфоліо для наступних перспектив:

1. Отримання визнання свого ефективного викладання.

2. Вдосконалення викладацької діяльності.

3. Отримання нагород або матеріальних заохочень за викладання високого рівня.

4. Просування у кар’єрі [275, c. 15].
Взагалі, викладач застосовує портфоліо протягом всієї своєї кар’єри, хоча на різних етапах цей процес має свої особливості.

Таким чином, викладацьке портфоліо забезпечує професорсько-викладацький склад можливістю продемонструвати свої досягнення, розміркувати над своєю викладацькою діяльністю, окреслити перспективний план професійного розвитку.

Коли викладач ставить перед собою завдання щодо створення власного портфоліо, обов’язково виникає питання щодо структури та змісту портфоліо. Загальноприйнятої, єдиної для всіх моделі портфоліо немає: портфоліо викладача дуже індивідуальна справа, чималу роль відіграє і специфіка навчальної дисципліни. Але все ж є загальні елементи, компоненти портфоліо.

Американські вчені мають свій погляд на вирішення даного питання, зазначаючи, що зміст викладацького портфоліо певною мірою залежить від цілі його використання – зробити висновки щодо професійних якостей викладача чи вдосконалити викладання. І хоча ці дві цілі є обидві важливими і виправданими, спостерігається напруга між формуючою та підсумковою метою при створенні портфоліо викладача. Дж. Мюррей (Murray) висловлює побоювання, що у випадку, коли портфоліо використовується для оцінювання викладача, сам викладач може опинитися у невигідному становищі через правдиву презентацію та рефлексію своїх слабких сторін. Проте, не висвітливши проблеми, неможливо їх вирішити [277, c. 38].
Кейт Вольфе-Квінтеро (Wolfe-Quintero) і Джеймс Дін Браун (Dean Brown) у своїй статті зазначають, що інформація, яка представлена в портфоліо, має бути презентабельної та добре організованої. Вони пропонують наслідувати двом основним принципам при розробці портфоліо:

1. Уникати розмитості та перенасичення інформацією.

2. Уникати презентації всілякого виду інформації, яку неможливо інтерпретувати.

Викладачі мають презентувати зразки своєї роботи з чітким, зрозумілим і рефлексивним поясненням [396, c. 25].
Дж. Мюррей пропонує наступний зміст портфоліо викладача вищої школи:

1. Філософія освіти, тобто своє бачення того, як відбувається процес навчання і викладання.

2. Положення про основні функції та обов’язки викладача вищої школи.

3. Загальні цілі.

4. Відповідність між обраними стратегіями викладання та філософією освіти і загальними цілями.

5. Документація щодо ефективності викладання та рефлексія своєї діяльності.

6. Підсумок щодо результатів виконання плану професійного розвитку (якщо такий був).

7. Оновлений план професійного розвитку [275,  c. 23-24].

Філософія викладання, тобто власне бачення процесу навчання та викладання є обов’язковим компонентом портфоліо американського та британського викладача ВНЗ [270; 275]. В педагогічній літературі можна знайти інші назви даного феномену: структурні / загальні положення (framing statement) [158], рефлексивні положення про цілі викладання (reflective statement of teaching goal) [130] тощо. Яку б назву не мав цей феномен, викладачі вищої школи обов’язково мають проаналізувати своє розуміння викладання та навчання, для чого вони мають обміркувати наступні положення:

1) переконання про те, кому необхідна вища освіта;

2) переконання про функції вищої освіти в сучасному суспільстві;

3) переконання про те, як люди вчаться;

4) переконання про найефективніші методи викладання;

5) переконання про роль конкретної навчальної дисципліни для майбутнього студентів[269, c. 28].

Інші компоненти, що входять до портфоліо, тим чи іншим чином, мають підтримувати переконання викладача щодо основних положень про навчання і викладання. Головна цінність портфоліо, на думку Дж. Мюррея, корениться у розумінні професорів і викладачів сутності викладання та навчання. Відповідні переконання та розуміння породжують відповідні дії, тобто певні переконання формують певну поведінку, а іноді такого роду рефлексія допомагає переглянути свої позиції щодо викладання та навчання. Описуючи свою філософію освіти, викладачі починають чіткіше розуміти професійні цінності та особливості методів і прийомів викладання та навчання у вищій школі.

У наступному розділі портфоліо описуються курси, які викладаються, рівень знань студентів, з якими викладач працює, основні функції та обов’язки педагога.

Загальні цілі, конкретизуючі завдання для кожного курсу, безпосередньо пов’язані з філософією освіти. Взагалі, основні цілі пов’язані зі специфікою навчальної дисципліни, із загальною навчальною програмою, зі власними сподіваннями і бажаннями студентів. Всі вищезазначені фактори впливають на те, як і чому навчає професор. В цей же розділ можна включити вміння та навички студентів після закінчення певного курсу, міркування з приводу змісту, методології курсу, їх відповідності власному баченню.

Зміст даного розділу також певною мірою залежить від студентського контингенту та їхньої мотивації. Наприклад, викладачі змінюють підходи до викладання, якщо працюють з менш підготовленими студентами. Цілі викладання також будуть змінюватись залежно від того, чи є навчальний предмет профілюючим чи ні. До цього розділу може бути включена навчальна програма з поясненнями, роздавальний матеріал, завдання, які використовуються в аудиторії, зразки кращих студентських робіт. Важливо, щоб документи, що представлені в портфоліо, були надані через призму філософії освіти, загальних цілей навчання та завдань конкретної навчальної дисципліни, з поясненнями, чому саме так, а не інакше, чому представлені саме ці документи, а не інші.

Наступний розділ портфоліо може бути присвячений аналізу, як власні стратегії навчання і викладання співвідносяться з викладанням конкретної дисципліни, тобто в залежності від власного бачення найефективніших шляхів викладання можуть бути представлені завдання з тієї чи іншої дисципліни.

Якщо портфоліо створюється для вдосконалення викладання, воно обов’язково має включати в себе інформацію, що підтверджує ефективність викладацької діяльності.

Дж. Мюррей пропонує наступні компоненти, що відбивають ефективність викладання:

· результати тестів на початку курсу та після його закінчення;

· оцінки успішності студентів;

· судження студентів або колишніх студентів стосовно викладача та його курсу;

· якщо курс пов'язаний з дисциплінами, які вивчаються після нього, то судження викладачів, які читають ці дисципліни;

· нагороди, отримані за викладання;

· звіти від роботодавців колишніх студентів;

· результати випускних екзаменів студентів;

· анотовані копії випускних робіт, проектів, екзаменаційних робіт студентів;

· інформація від колег, які відвідували заняття;

· інформація від колег, які рецензували навчальну програму та навчальні матеріали;

· інформація від колишніх студентів;

· інформація від адміністрації ВНЗ [276, c. 171].

Проте, окрім вищезазначеної інформації, портфоліо обов’язково повинно мати рефлексивні судження, тобто міркування власне викладача стосовно тих чи інших даних, спроба визначити причини успіхів та невдач тощо. 

Суть рефлексії полягає у фіксації успіхів та труднощів, які проявляються на практиці. Рефлексія базується навколо з’ясування т. зв. точок опори – вже існуючих знань, навичок, які дозволяють досягти успіхів у межах портфоліо-технології і точок росту – дефіцитів та труднощів, які гальмують досягнення запланованих результатів.

Рефлексія дозволяє перевести результати практичної діяльності у досвід для його подальшого використання.

І останній розділ, запропонований Дж. Мюрреєм, план професійного розвитку викладача ВНЗ. Як правило, кожен викладач визначає сам, чого йому не вистачає, що необхідно розвивати тощо. Однак більшість професорів і викладачів, особливо молоді фахівці, потребує допомоги. Як зазначає Р. Еджертон (Edgerton), молоді викладачі володіючи достатнім запасом теоретичних знань, зовсім не готові застосувати їх на практиці. У цьому випадку необхідна допомога більш досвідчених колег. Коледжі та університети мають створити необхідні умови для вдосконалення навчання та викладання [170, c. B2].
Американські вчені, які займаються проблемами вищої школи, пропонують різний набір компонентів портфоліо викладача.

Так, згідно з поглядами Дж. Мюррея, портфоліо може бути побудоване навколо таких шести тем:

1. Що викладає педагог.

· список курсів (дисциплін), які викладає педагог;

· описання стандартів з кожної дисципліни;

· рефлексія щодо цілей, завдань кожного курсу (зміст та вміння і навички студентів).

2. Кого навчає викладач.

· характеристика студентів;

· стиль навчання студентів;

· мотивація відвідування курсу.

3. Цілі навчання.

· цілі студентів;

· місія університету та її зв'язок з метою курсу;

· цілі факультету і кафедри;

· перелік знань, умінь та навичок студентів після проходження курсу.

4. Документація щодо стратегій викладання.

· зразки вправ, контрольних та екзаменаційних робіт;

· техніки, які використовуються для оцінювання стилів навчання студентів;

· навчальні матеріали з дисципліни;

· список стратегій викладання, які використовуються педагогом;

· науково-дослідницькі методи, які використовуються у роботі зі студентами;

· стратегії та методи оцінювання студентів.

5. Оцінювання ефективності викладання (компоненти були описані вище).

6. План удосконалення викладання.

· результати навчання студентів попереднього і поточного навчального року у порівнянні;

· список літератури з проблем педагогіки, психології, методики, який планується опрацювати;

· звіт про результати професійного розвитку, зроблений на основі самоаналізу;

· звіт про діяльність, спрямовану на професійний розвиток в межах університету;

· список власних публікацій з проблем вищої школи;

· описання застосованих нових стратегій викладання [275, c. 171].
Ф. Урбах (Urbach) пропонує сім сфер, навколо яких може бути побудоване портфоліо викладача:

1. Що викладати.

2. Як викладати.

3. Зміни у викладанні.

4. Відповідність академічним стандартам.

5. Враження студентів про викладання.

6. Прагнення до вдосконалення викладацької діяльності.

7. Оцінювання викладання колегами [387].
Л. Браскамп (Braskamp) Дж. Орі (Ory) пропонують ще більш детальніший перелік складових портфоліо викладача вищого навчального закладу.

І. Ролі, функції, цілі.

- інформація про функції та обов’язки викладача;

- положення про цілі викладання та підходи до викладацької діяльності, що ґрунтуються на самоаналізі та рефлексії;

- список курсів, які викладає педагог, з кількістю студентів;

- список студентів, що виконують наукову роботу під керівництвом даного викладача.

ІІ. Анотовані матеріали до навчального курсу.

· навчальна програма;

· описання курсів, з детальним змістом, завданнями, методами навчання та процедурою оцінювання студентів;

· список літератури з навчальної дисципліни;

· описання використання комп’ютерних та інших новітніх технологій у навчальному процесі;

· невидані навчально-методичні матеріали.

ІІІ. Документація щодо навчання студентів.

· контрольні та екзаменаційні роботи, включаючи пробне та підсумкове тестування;

· лабораторні та робочі зошити студентів;

· студентські творчі роботи, есе, проекти тощо;

· публікації студентів;

· відео- та аудіозаписи інтерв’ю зі студентами;

· звіти керівників практики тощо.

IV. Оцінювання викладання.

- підсумкове оцінювання викладання студентами, включаючи рейтинг викладача, письмові коментарі студентів стосовно викладацької діяльності конкретного педагога;

- результати опитування студентів після закінчення курсу;

- листи від студентів;

- коментарі від деканів факультету та завідувачів кафедрами про викладацьку діяльність викладача;

- відгуки колег, які відвідували заняття або були рецензентами навчально-методичних матеріалів. 
V. Внесок у діяльність навчального закладу або професійну діяльність.

- участь у професійних комісіях чи комітетах;

- внесок у розвиток студентської спільноти;

- допомога колегам у їх викладацькій діяльності;

- огляд підготовлених до друку підручників;

- наукові публікації;

- робота над удосконаленням та укладанням навчальних програм;

- дані про отримання коштів (грантів) або обладнання для лабораторій, розвитку програм тощо.
VI. Діяльність, спрямована на вдосконалення навчання.

· участь у конференціях, семінарах, професійних нарадах, присвячених проблемам викладання та навчання у вищій школі;

· розробка нових курсів;

· використання нових методів викладання та підходів до оцінювання студентів;

·  оцінювання;

· підготовка підручників, навчальних матеріалів тощо;

· описання проектів удосконалення навчання, які розроблені або вже втілюються у життя.
VII. Нагороди та визнання.

· нагороди за ефективне викладання від факультету, коледжу, університету;

· нагороди за ефективне викладання від професійної спільноти;

· запрошення провести семінар, майстер-клас, написати статтю;

· запити щодо порад з проблем викладання від комітетів і різних організацій [130].
Б. Шоре (Shore) надає список з 49 пунктів, які можуть складати зміст портфоліо викладача, об’єднаних у наступні групи: результати ефективного викладання, інформація від себе, описання кроків для оцінювання та вдосконалення викладацької діяльності, інформація від інших (студентів, колег, інших джерел) [326].

Портфоліо часто розглядається як суттєва частина курсів підвищення кваліфікації або програми підготовки майбутніх викладачів вищої школи. Його використовують для оцінювання діяльності викладача або майбутнього викладача не лише з позиції оцінки компетенції (напр., проведення лекції, складання завдань тощо), а й з позиції оцінювання намірів та ставлення педагога до тієї чи іншої ситуації, а також за допомогою метода незалежних характеристик.

Портфоліо є складовою частиною таких програм, як “Підготовка майбутніх учених”, “Підготовка майбутніх викладачів”, “Викладання та навчання у вищій школі” та ін.

Розглянемо вимоги до портфоліо та критерії його оцінювання в контексті програми “Підготовка майбутніх учених”.

Отже, дане портфоліо має складатися з трьох елементів: вимоги та очікувані результати (детально описані у розділі 3.2.), дані, що свідчать про розвиток умінь, навичок та компетенцій, які вимагаються програмою, і роздуми та рефлексія щодо власного професійного розвитку, які дають можливість пояснити процес досягнень бажаних результатів, тобто простежити процес професійного розвитку викладача.

Інформація про викладацьку практику може бути відбита у різних артефактах. Мінімум, який вимагається програмою “Підготовка майбутніх учених” полягає в наступному:

· матеріали, які підлягають обов’язковому оцінюванню (самоаналіз (рефлексія) власної викладацької діяльності, 2 плани-конспекти занять, 2 форми аналізу відвіданих занять, нотатки та план презентації на симпозіумі);

· записи, зроблені під час та після зустрічей із наставником, нотатки, зроблені в процесі викладання, інформація про відвіданні заняття, зустрічі тощо, відгуки колег, які відвідували заняття;

· список літератури та електронних джерел з питань навчання та викладання у вищій школі4

· рефлексія щодо власного розуміння ролі викладача вищої школи, проблем та викликів, з якими зіткалися в процесі викладацької діяльності, особисті відкриття тощо [297, с. 9-10].

Портфоліо оцінюється як “прийняте”, “віддане на доопрацювання” і “не прийняте”. Воно має відповідати як мінімум критеріям, які висуваються до магістерського рівня Агенцією із забезпечення якості.

Отже, портфоліо вважається прийнятим:
· наданні всі матеріали, які підлягають обов’язковому оцінюванню;

· надані докази професійного розвитку педагога;

· рефлексія відбиває еволюцію викладацької діяльності у зв’язку з вимогами програми;

· робота свідчить про наукову і компетентну організацію та презентацію матеріалу;

· високий рівень граматики та правопису;

· розуміння фундаментальних педагогічних теорій;

· глибоке розуміння матеріалу, що представлений;

· критичний підхід у наданні інформації.

Портфоліо вважається відданим на доопрацювання:

· не зовсім чітко організовано, недостатньо наукового підходу, низький рівень презентації матеріалів;

· низький рівень граматики та правопису;

· замало рефлексії в контексті опрацьованих наукових джерел;

· не повний список необхідних компонентів портфоліо.

Рішення віддати портфоліо на доопрацювання приймається, коли експерти вважають, що усунення недоліків можливе за невеликий період часу.

Портфоліо, яке взагалі вважається не прийнятим, характеризується такими рисами:

· не відповідає вимогам, що висуваються програмою (особливо стосується матеріалів, що підлягають обов’язковому оцінюванню);

· дуже слабка організація та презентація матеріалу;

· не використовується науковий підхід;

· дуже слабкий рівень граматики та правопису, що утруднює розуміння;

· рефлексія лише щодо позитивних моментів у викладанні, проблеми та виклики не відзначені.

В університеті є загальноприйнятою практика у випадку, коли портфоліо отримує негативну оцінку, учасник програми може спробувати скласти усний екзамен [297, с. 13-14].
Таким чином, портфоліо – це підборка документів і артефактів, створених в процесі підготовки до викладацької діяльності, власне викладання та рефлексії. 
Зміст портфоліо викладача вищої школи залежить від мети розробки даного портфоліо та його подальшого використання, тобто структура портфоліо має бути адекватною цілям його створення та застосування. Отже, перед розробкою портфоліо викладачу важливо знати, яким чином можна його застосувати. Кожного разу при розробці структури портфоліо для конкретного призначення, слід не лише використовувати знання про вже існуючі структури портфоліо, а й підключати творчість та гнучкість мислення. Єдиним обов’язковим компонентом портфоліо викладача американського та британського вищого навчального закладу є своє власне розуміння процесів навчання і викладання, тому що власна філософія освіти впливає на форми, методи, прийоми, які використовує педагог у своїй діяльності та допомагає окреслити перспективний план професійного розвитку.

4.4. Підвищення професійного рівня викладача вищої школи: дисциплінарний підхід
Більшість програм професійного розвитку молодих викладачів є загальними для всіх спеціалістів. Такі програми розраховані на викладачів з зовсім різною спеціалізацією. Проте, як вважає Шен Варейнг (Shan Wareing), відчуття відповідності чи невідповідності певній навчальній дисципліні є дуже важливим, коли мова йдеться про ставлення учасників проекту до програми [391]. 

У зв’язку з цим Академія вищої освіти Великої Британії пропонує підхід професійного розвитку викладачів вищої школи, що ґрунтується на певній навчальній дисципліні. Серед основних видів діяльності, які запроваджуються для підтримки викладачів ВНЗ є наступні: семінари для молодих фахівців і докторантів (тих, хто викладає), веб-сторінки для професорсько-викладацького складу, спілки молодих викладачів тощо.
Доктор Хелен Кінг (Helen King) виділяє такі провідні види діяльності з розвитку педагогічного персоналу вищої школи, які базуються на дисциплінарному підході:

· співпраця з професійними дисциплінарними спілками (напр., “Художній дизайн та медіа”, “Відпочинок, спорт і туризм", “Соціальна політика та соціальна робота” тощо);

· види діяльності, заплановані відповідно до Структури професійних стандартів;

· стипендії для молодих фахівців для участі у наукових конференціях з проблем певної навчальної дисципліни;

· вивчення практики навчання та викладання в інших ВНЗ;

· ведення щоденника молодого викладача, в якому відбита рефлексія щодо викладацької діяльності;

· співпраця з Центром відмінного викладання та навчання (Centre of Excellence of Teaching and Learning – CETL);
· співпраця з британськими і канадськими проектами розвитку молодих викладачів, які спрямовані на гармонійне поєднання викладацької та наукової діяльності;

· веб-сторінки для викладачів певних дисциплін;

· участь у проектах різних вищих навчальних закладів;

· семінари для викладачів певної навчальної дисципліни;

· інтерактивні професійні майстерні;

· акредитований модуль для ступеня магістра;

· інформаційні пакети для молодих фахівців;

· докторські програми, спрямовані на розвиток як специфічних умінь з навчального предмету, так і загальних положень викладання у вищій школі;

· участь у літніх школах для викладачів-предмтників, що фінансуються ЄС;

· on-line курси для викладачів вищої школи [245, c. 35].
Академія вищої освіти Великої Британії запровадила практику центрів з навчальних предметів, зокрема Центр англійської мови, Центр математики, Центр бізнесу, менеджменту та фінансів, Центр медичних наук.


Програми розвитку персоналу, які зосереджені на особливостях викладання конкретної навчальної дисципліни, спрямовують свою увагу на наступне:

· загальноприйняті методи навчання і викладання певної дисципліни;

· структура інформації, яка надається студентам;

· концепти доказів, аргументів та відповідні презентації навчального матеріалу, включаючи письмовий стиль тощо;

· особливості практичних занять (напр., правила інтерактивних технологій, особливості дослідницької роботи студентів тощо);

· зміст навчального предмету [391, c. 31-32].

Проте у дисциплінарноспрямованих програмах існують моменти, які співпадають у більшості предметів, напр.:

· принципи навчання;

· принципи розробки навчальних програм;

· найбільш розповсюджені методи і форми викладання (лекції, семінари, консультації тощо);

· принципи оцінювання [391, c. 32].
І міждисциплінарні програми професійного розвитку викладачів вищої школи, і ті, що ґрунтуються на конкретній дисципліні, мають свої переваги. Так, міждисциплінарні програми визначаються наступними позитивними моментами:

1) на даному етапі розвитку педагогічної науки існує достатня кількість літератури стосовно навчання, викладання, оцінювання, технологій навчання, вдосконалення навчального процесу, співвідношення викладацької та наукової діяльності у вищій школі. Цей досвід може бути переданий учасникам вищезазначених програм;

2) програми можуть зацікавити достатню кількість людей, щоб бути рентабельними для ВНЗ;

3) керівником програми може бути педагог будь-якої спеціалізації, який є спеціалістом у підготовці викладачів вищої школи;

4) дані програми можуть бути поєднані з іншими аспектами політики ВНЗ, інтегрованими з бібліотекою, консультуванням студентів тощо;

5) програми охоплюють питання, важливі й актуальні у будь-якій галузі;

6) заняття, які проводяться спеціалістами в освіті, мають кращій результат, ніж заняття, проведені експертами у певній галузі, але без достатнього педагогічного досвіду;

7) міждисциплінарні програми можуть спонукати до перегляду основних положень про навчання і викладання у вищій школі та до втілення нових підходів і методів навчання й оцінювання студентів;

8) дані програми можуть зробити внесок у формування університетської культури професорсько-викладацького складу та у втіленні місії вищого навчального закладу;

9) такі програми сприяють об’єднанню всього професорсько-викладацького складу [391, c. 32-33].

Програми підготовки та підвищення кваліфікації викладачів, які зосереджені на конкретній навчальній дисципліні, теж мають свої позитивні ознаки:

1) коли керівник програми є спеціалістом у тій же самій галузі, що і слухачі, то це асоціюється з успішною кар’єрою у певній сфері;

2) мова, метафори, термінологія знайома усім учасникам програми;

3) є можливість обміну досвідом між людьми, які викладають одну і ту ж дисципліну;

4) керівник фокусує увагу на формах, методах і стилях викладання, що притаманні саме конкретній навчальній дисципліні;

5) в ході даних програм можуть розглядатися специфічні питання;

6) увага приділяється вмінням та навичкам, які сприяють досягненням у певній галузі;

7) дані програми допомагають створити академічну спільноту в певній галузі [391, c. 33].

Отже, ми бачимо, що обидва підходи, маючи позитивні риси, сприяють професійному розвитку викладачів вищої школи.

Дисциплінарний підхід у процесі професійного розвитку викладачів успішно реалізується в межах Академії вищої освіти (Велика Британія). На сьогодні в Академії працюють такі навчальні (дисциплінарні) центри: Центр англійської мови, Статистико-математична спільнота, Психологічна спільнота, Центр вивчення бізнесу, менеджменту, бухгалтерського обліку та фінансів, Медичний центр.

Центр англійської мови розпочав свою діяльність для молодих фахівців у 2001 році. Основні завдання даного Центру наступні:

· доповнення  загальної програми для отримання післядипломного сертифікату з вищої освіти (Post-Graduate Certificate in Higher Education – PGCHE) специфічним компонентом з викладання англійської мови;

· обговорення актуальних педагогічних питань та напрямків у викладанні англійської мови у вищій школі;

· надання можливості взаємопідтримки викладачів англійської мови [334, c. 13].

Всі три завдання сприяють об’єднанню всіх тих, хто причетний до викладання англійської мови навколо загальної мети.

Методологія роботи даного центру простирається від моделі конференції до моделі лабораторій та семінарів (коли наголос робиться на опрацюванні педагогічних проблем у малих групах). Як правило, замість серії презентацій (що є типовим для наукових конференцій) учасникам пропонується розробити практичні види діяльності для занять з англійської мови.

Також розповсюдженою формою діяльності Центру є організація лекцій та майстер-класів за участю досвідчених викладачів-практиків та науковців у галузі викладання англійської мови. Це дає можливість гармонійно поєднувати теорію і практику.

Останнім часом увага також фокусується на використанні інноваційних інформаційних технологій (напр., електронні підручники, on-line заняття, on-line оцінювання, пошук інформації в мережі Інтернет тощо).

Як зазначено в аналізі роботи Центру, в останні роки спостерігається зменшення учасників його діяльності. Це пояснюється, по-перше, зменшенням вакансій, які пропонуються викладачам англійської мови і літератури у вищих навчальних закладах. По-друге, молоді фахівці у перші роки своєї роботи мають виконати певні вимоги, в тому числі і отримати післядипломний сертифікат з вищої освіти. Проте, на жаль, участь у заходах, які організовує Центр, не враховується при видачі вищезазначеного сертифікату. Але не дивлячись на деякі складності, багато керівників факультетів і кафедр заохочують своїх викладачів до діяльності у Центрі англійської мови, що дає свої позитивні результати [334, c. 13].

Восени 2005 року Статистико-математична спільнота Академії вищої освіти запропонувала низку семінарів з метою підтримки докторантів, які викладають математику і статистику у ВНЗ. Згодом масштаб цих семінарів збільшувався і набував значення. У 2008 році 180 докторантів відвідали 11 заходів, організованих Спільнотою.

Семінари спрямовані на вирішення педагогічних та методичних проблем при викладанні дисциплін математичного циклу.

За п’ять років існування даних семінарів, вони набули інтерактивної природи, тобто такі проблеми, як планування та підготовка до занять, презентація навчального матеріалу, організація роботи студентів, їх підтримка, оцінювання тощо обговорюються як на заняттях, так і в інтерактивному режимі (напр., on-line конференції, семінари).

Фундаментальний принцип кожного семінару – це забезпечення викладача-докторанта можливістю знайти власну відповідь на питання, які виникають в процесі педагогічної діяльності. В результаті участі у даних семінарах багато молодих викладачів переглянули свої підходи до планування, організації та проведенні своїх власних занять. Академія отримує чимало заяв від вищих навчальних закладів на організацію подібних семінарів [334, c. 14].

Психологічна спільнота Академії, тісно співпрацюючи зі Спільнотою докторантів, які викладають психологію (Postgraduates who Teach Psychology Network), має на меті професійний розвиток молодих викладачів психології. Діяльність розпочалася у 2004 році з єдиного семінару, а на сьогодні це – загальнонаціональна спільнота, яка проводить 14 семінарів на рік на всій території Великої Британії для 350 докторантів. Це програма молодих фахівців для молодих фахівців. Тематика семінарів є як загальною, так і вузько психологічною (напр., робота з невеликими групами, проблемні студенти, статистика викладання, кількісні методи дослідження, оцінювання студентів, співвідношення дослідницької та викладацької діяльності тощо). Семінари проводяться в різних навчальних закладах з метою забезпечення рівного доступу до їх відвідування, причому їх учасниками можуть бути викладачі будь-якого ВНЗ. В деяких університетах, залежно від інститутської політики, участь у даних семінарах зараховується при отриманні сертифікату з викладання у вищій школі.

Спільнота також співпрацює з Британським психологічним товариством (British Psychological Society). Якщо раніше Британське психологічне товариство більшою мірою зосереджувало свою діяльність на дослідженнях, то співпрацюючи зі Спільнотою викладачів психології одним з аспектів своєї роботи почало визначати також і викладання психології (напр., конференції завжди мають секції, присвячені викладанню).

У 2008 році Спільнотою викладачів психології було ініційовано дослідження досвіду викладання психології молодими фахівцями на національному рівні. Дане дослідження було проведене, а його результати опубліковані у журналі Психологічної спільноти “Психологія навчання та викладання” (“Psychology Learning and Teaching”).
Також у цьому році було започатковано національну винагороду для молодих викладачів психології.

Отже, за п’ять років діяльності Спільнота викладачів психології досягла певних результатів у підвищенні якості викладання психології у вищій школі [334, c. 14-15].

Академія вищої освіти також підтримує викладачів бізнесу, менеджменту, бухгалтерського обліку, фінансів, а також медичних дисциплін. Більшість з цих викладачів поєднують практику з викладацькою діяльністю, тобто є сумісниками у ВНЗ. Саме підтримка таких фахівців і є основним завданням Центру вивчення бізнесу, менеджменту, бухгалтерського обліку та фінансів і Медичного центру. Було розроблено проект під назвою “Підтримка викладачів-сумісників вищої школи”. Цей проект зосереджує увагу на допомозі в методичному плані, організації роботи в аудиторії, безпосередній роботі зі студентами, керівництві науковою роботою студентів тощо [334, c. 16].

Програмою “Підготовка майбутніх викладачів” (США) також підтримується дисциплінарний підхід у професійному розвитку професорсько-викладацького складу. Отже, шість дисциплінарних спільнот суспільних та гуманітарних наук (Американська історична асоціація, Американська психологічна асоціація, Американська асоціація політичних наук, Американська соціологічна асоціація, Асоціація національних зв’язків,  Національна рада вчителів англійської мови) і  чотири – природничих і математичних наук (Американська асоціація вчителів, Американська спілка хіміків, Американська математична спілка і Математична асоціація Америки)  відіграють важливу роль у підготовці та професійному розвитку викладачів вищої школи США. Їх головні ролі полягають у наступному:

1) обирати факультети та кафедри вищих навчальних закладів для ознайомленні їх з новим підходом до підготовки майбутніх викладачів;

2) підтримувати, заохочувати та допомагати факультетам і кафедрам втілювати в практику новий підхід до підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи;

3) розвивати та розповсюджувати ресурси, які зацікавлять факультети і кафедри у новому підході;

4) просувати концепцію програми “Підготовка майбутніх викладачів” як офіційний елемент підготовки докторів наук з певної наукової галузі;

5) об’єднувати елементи навчання викладання певної дисципліни з основними положеннями програми “Підготовка майбутніх викладачів”.

Традиційно, дисциплінарні спільноти було створено для розвитку та висвітлення наукових досліджень з певній галузі – вони проводили наукові, семінари, конференції, видавали наукові журнали, в яких висвітлювали найбільш значущі результати наукових досліджень. Однак, за останні десятиріччя стало зрозуміло що просто підтримка та розповсюдження наукових досліджень є недостатніми для повноцінного розвитку науки, яка б відповідала вимогам 21 століття. Було визнано важливість викладання та навчання, освітніх інновацій, професійного розвитку викладачів вищої школи та підготовки майбутніх докторів наук для викладання у сфері вищої освіти тощо. Лідери дисциплінарних спільнот зрозуміли, що їх участь у програмах підготовки майбутніх викладачів та професійного розвитку професорсько-викладацького складу – це майбутнє певної галузі наук, тому що саме висококваліфіковані викладачі сприяють підвищенню інтересу та розвитку навчальної дисципліни і науки. Дана програма є поєднуючою ланкою між, з одного боку, інтересами, вміннями та цінностями студентів, а з іншого боку, очікуванням від професорсько-викладацького складу різних типів вищих навчальних закладів.

Дисциплінарні спільноти усвідомлюють необхідність змін у підготовці майбутніх докторів наук до роботи у вищій школі та їх професійному розвитку у майбутньому, а програму “Підготовка майбутніх викладачів” вони розглядають як одну із стратегій удосконалення докторської освіти та системи професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Визнаючи користь вищезазначеної програми для кожної окремої дисципліни, дисциплінарні спільноти узаконили її ідеї для підготовки докторів наук. Вони заохочують докторантів до зацікавленості процесом викладання, звертають їхню увагу на різні функції та ролі викладача вищої школи, нові підходи у навчанні та викладанні тощо. Дисциплінарні спільноти також підтримують окремі факультети і кафедри для втілення освітніх реформ у практику.

Ще один фактор, що мотивує дисциплінарні спільноти брати участь у даному проекті, – можливість співпрацювати з іншими, визнаними на різних рівнях організаціями. Керівники більшості дисциплінарних спільнот знають і поважають один одного, тому разом вони швидше досягнуть загальної мети – підготовка висококваліфікованих педагогів для викладання певної дисципліни у вищих навчальних закладах. Такий підхід дозволяє дисциплінарним спільнотам результативно співпрацювати з Радою докторантур і Асоціацією американських коледжів і університетів. Таке партнерство дає можливість спільнотам донести свої ідеї до деканів, інших керівників навчальних закладів, докторантів, молодих викладачів, поєднати цілі конкретної навчальної дисципліни з цілями ВНЗ в оновленому контексті.

Основними видами діяльності дисциплінарних спільнот у контексті підготовки докторів наук до професійної діяльності у вищій школі є такі:

· створення власної команди;

· поєднання програми “Підготовка майбутніх викладачів” із суспільством;

· підтримка програми створення кластерів;

· ознайомлення членів спільноти з програмою “Підготовка майбутніх викладачів”;

· об’єднання програми “Підготовка майбутніх викладачів” з іншими видами діяльності, що спрямовані на підготовку та професійний розвиток професорсько-викладацького складу.

Кожна дисциплінарна спільнота створює команду для розгляду та підтримки ініціатив програми “Підготовка майбутніх викладачів” для кожної конкретної дисципліни. До складу команди входять керівники спільноти, впливові вчені, члени професорсько-викладацького складу та докторанти, що беруть участь у програмі, викладачі коледжу, який є частиною кластеру. Дана команда займається просуванням ідей програми для конкретної дисципліни та проводить національне змагання серед кафедр за право називатися зразком втілення програми у життя та отримання фінансової винагороди.

Спільноти також намагаються поєднати основні ідеї програми з відділами і комітетам своєї організації. Так, наприклад, Американською психологічною асоціацією та Спілкою викладачів психології було розроблено семінар-практикум з професійного розвитку професорсько-викладацького складу, до тематики якого було включено концепцію програми “Підготовка майбутніх викладачів”. Американська асоціація політичних наук поєднала PFF з довготривалою міжфакультетською програмою професійного розвитку з метою проінформувати деканів різних типів навчальних закладів про цілі, риси та результати програми “Підготовка майбутніх викладачів”. Всі дисциплінарні спільноти вводять інформацію про новий підхід до підготовки і професійного розвитку майбутніх викладачів до конференцій, які є обов’язковою формою роботи.

Дисциплінарні спільноти вважають корисним кластерний характер програми. Вони допомагають створити можливості для об’єднання університетів з коледжами, організовують спеціальні конференції, зустрічі для представників різних типів вищих навчальних закладів, на яких обговорюються переваги участі у програмі як для головного університету, так і для інститутів-партнерів.

Керівники дисциплінарних спільнот проводять ознайомчу роботу з членами своєї організації щодо програми “Підготовка майбутніх викладачів” як постійного виду діяльності професійного розвитку. Просування програми найчастіше відбувається на конференціях, на яких можуть бути представлені презентації докторантів, викладачів, адміністрації щодо різних аспектів програм, семінари-практикуми для докторантів та молодих викладачів, спеціальні форуми для студентів і докторантів, симпозіуми для професорсько-викладацького складу.

Таким чином, дисциплінарні спільноти беруть активну участь у підтримці програми “Підготовка майбутніх викладачів” і через те, що вона узгоджується з іншими ініціативами спільнот та її цілі співзвучні з цілями дисциплінарних спілок. Так, наприклад, Американська історична асоціація, Американська психологічна асоціація, Американська соціологічна асоціація, Асоціація національних зв’язків, Національна рада вчителів англійської мови вводять елементи програми у свої дисциплінарні програми Фонду ім. Карнегі з підвищення рівня викладання “Ученість у викладанні та навчанні” [195, c. 45-54].

Отже, професійний розвиток викладачів вищої школи – це комплексна справа, яка потребує різноманітних підходів. Програми, які пропонуються для професійного розвитку педагогів вищих навчальних закладів Великої Британії та США, можуть бути як міждисциплінарними, так і такими, що ґрунтуються на окремій навчальній дисципліні. Кожна з них має свої позитивні моменти та переваги. Проте, найефективнішим є оптимальне поєднання різних підходів.

4.5. Інформаційні  технології у професійному розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії та США
Останнім часом інформаційно-комунікативні технології стали одним з визначних факторів, що впливають на розвиток людства. Однією з характерних рис сучасної цивілізації – це її інформатизація, основа якої лежить в інформатизації освіти. В умовах світу, який постійно змінюється, розвиток сфери освіти на базі інформаційних та телекомунікаційних технологій стає національним пріоритетом для багатьох країн світу.

Система освіти вступила у фазу кардинальних змін, що характеризується новим розумінням цілей та цінностей освіти, усвідомленням необхідності переходу до безперервного професійного розвитку, новим концептуальним підходам до розробки і використання технологій навчання. Інформаційні технології посідають особливе місце в сучасному світі. Навички володіння персональним комп’ютером, вміння використовувати програмні засоби в своєму повсякденному житті, робота в Інтернеті, знання основ інформатики, інформаційна культура, вміння створювати та використовувати інформаційні ресурси – такі пріоритети 21 століття. Суспільству потрібні люди, які вміють самостійно працювати з інформацією, вдосконалювати знання та вміння в різних галузях, опановуючи нові знання. Сучасне суспільство – це суспільство інформаційних технологій, яке зацікавлене в тому, щоб його громадяни були здатні самостійно, активно діяти, приймати рішення, гнучко адаптуватися до мінливих умов.

Проблема підготовки підростаючого покоління до реального життя хвилює багатьох вчених, педагогів, громадських діячів. Достатній рівень освіти, висока професійна кваліфікація, вміння користуватися комп’ютерною технікою, вміння самостійно та відповідально працювати, висока мотивація праці є необхідними для молодих спеціалістів. С.А. Тангян підкреслює, що в новому столітті вища освіта має враховувати в своїй навчальній діяльності, наукових дослідженнях результати впливу і наслідки процесів глобалізації та інтернаціоналізації життя суспільства, розвиток інформаційних технологій, стрімких змін в галузі зайнятості та постійного зростання потреби у висококваліфікованих кадрах.

Перед вищою освітою стоїть завдання рішуче повернутися до нових вимог та повністю їх ураховувати в своїй діяльності.

Сучасні концепції світової системи вищої освіти все в більшій мірі орієнтуються на нові організаційні ідеї, дидактичні принципи та вимоги, що, в першу чергу, пов’язані з використанням інформаційних технологій.

Отже, використання комп’ютерів для підтримки викладання у секторі вищої освіти має чималу значущість. Удосконалення інфраструктури інформаційних технологій, зокрема Всесвітньої мережі Інтернет, забезпечує можливістю використання комп’ютерів при викладанні всіх дисциплін. В той же час, змінюються акценти в освіті – все більше студентів прагнуть поєднувати навчання з професійною діяльністю, навчатися заочно або дистанційно. Більш того, створення “спільноти, що навчається”, тобто коли людей заохочують до навчання протягом усього життя, вимагає нової моделі викладання. Університети мають визнати цю потребу в змінах для відкриття вищої освіти для нових типів навчання, таких як дистанційна освіта, навчання на базі професійної діяльності, очно-заочне навчання тощо. Таким чином, викладач вищої школи має постійно професійно розвиватися для задоволення вимог та викликів суспільства та студентства. Використання інформаційних технологій викладачами вищих навчальних закладів можна розглядати в двох аспектах: застосування у навчальному процесі та при підвищенні власної професійної кваліфікації. Цікавим у цьому контексті є досвід Великої Британії та США.

Останні дослідження проблем вищої освіти Великої Британії підкреслюють важливість постійного професійного розвитку професорсько-викладацького складу та пропонують шляхи його втілення. Так, Рон Діарінг у своїй доповіді у 1997 році проголошував: „Наша рекомендація полягає в тому, щоб уповноважені органи після узгодження з органами фінансування негайно заснували професійний інститут з навчання та викладання в секторі вищої освіти. Функції цього інституту будуть полягати в акредитації програм підготовки викладачів сектора вищої освіти, а також у призначенні досліджень і впровадженні їх у практику навчання та викладання й стимулюванні інновацій” (Рекомендація 14) [161]. І далі у Рекомендації 48: ”...це повинно стати звичайною вимогою, щоб всі молоді викладачі вищої школи отримували принаймні асоційоване членство Інституту навчання та викладання у вищій школі (Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE) для успішного проходження випробувального терміну” [161]. Важливість постійного професійного розвитку викладача вищої школи не викликає сумніву, проте виникають питання, як це зробити найкращим чином.

Професійний розвиток зазвичай розглядається як процес, який спрямований на підвищення кваліфікації шляхом офіційного або неофіційного навчання, що завершується оцінюванням і розробкою портфоліо. Професійний розвиток має бути пов’язаний з потребами самої особистості та відповідати ситуації, що склалася в суспільстві та освіті. Ефективною є групова форма, при якій відбувається обмін досвідом та пошук спільних шляхів вирішення проблеми. Професійний розвиток викладачів, як правило, здійснюється через семінари, конференції, курси підвищення кваліфікації. Останнім часом ведуться пошуки нових шляхів підвищення кваліфікації викладачів вищої школи, які б враховували сучасні вимоги і сучасний ритм життя. Однією з вимог сучасності є гнучкість навчання, забезпечити яку може навчання on-line, використання комп’ютерних технологій для професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Так, електронні бібліотеки є ефективним і простим шляхом забезпечення слухачів курсів підвищення кваліфікації необхідним освітнім матеріалом. On-line курси допомагають уникнути напруги, пов’язаної з місцем і часом, яка може виникнути при очних програмах. Це особливо важливо у тому випадку, коли професійний розвиток відбувається без відриву від основної роботи. За допомогою сучасних технологій можна створювати віртуальні навчальні групи, призначати віртуального наставника, тощо.

Отже, віртуальне навчання має певні позитивні моменти.

По-перше, on-line навчання є достатньо гнучким. Матеріали, які використовуються, не залишаються статичними – якщо виявляється якась помилка, то її можна швидко виправити, при необхідності можна додати новий матеріал тощо. Існує можливість вивчати матеріал відповідно до власних можливостей і потреб, маючи відносну свободу щодо вибору блоків навчального матеріалу.

По-друге, віртуальне навчання економне та масштабне. Дешевше розмістити один раз у мережі, ніж друкувати матеріали кожному студенту, при чому при такому різновиді навчання не має різниці у кількості учнів. Для традиційної форми навчання необхідні аудиторії (що є зайвим при on-line навчанні). Також немає необхідності їхати до навчального закладу, щоб отримати знання.

Якісне on-line навчання ґрунтується на залученні учнів до опанування навчальним матеріалом. Проте, використання електронних засобів лише як шлях презентації навчального матеріалу є недостатнім. При традиційній, аудиторній формі навчання є можливість спілкування: обговорення проблем з колегами, можливість поставити питання викладачу, з’ясувати складні моменти у навчальному матеріалі тощо. Саме з цих міркувань ефективне on-line навчання має забезпечити тих, хто навчається, не лише знаннями або інформацією, а й можливістю спілкування та підсилення знань за допомогою рефлексії. On-line навчання повинно бути більше, ніж віртуальний підручник, це має бути віртуальна аудиторія, клас.
Термін “віртуальне навчання” містить у собі широкий спектр так званих сценаріїв навчання. Робін Мейсон (Robin Mason) запропонував просту структуру on-line курсів. Він надає три моделі on-line курсів: “зміст+підтримка”, “занурення”, інтегровані курси [266].
Отже, перша модель “зміст+підтримка” являє собою еволюцію традиційного аудиторного підходу. Замість традиційного забезпечення навчальними матеріалами керівник курсів пропонує електронні матеріали або адреси сайтів, де можна знайти необхідну інформацію. Також популярним є листування з керівником за допомогою електронної пошти, on-line дискусії, виконання контрольних завдань в електронному форматі тощо, але ці види роботи не є обов’язковими. Проте, для цієї моделі важливим залишається і традиційний компонент, коли відвідувачі курсів безпосередньо спілкуються з керівником та один з одним в аудиторії.

При застосуванні моделі “занурення” основний акцент робиться на on-line дискусіях, кооперативній діяльності саме за допомогою мережі Інтернет, в той час як навчальні матеріали можуть бути у будь-якому вигляді. Також приділяється увага вмінню викладачів використовувати комп’ютерні технології в їх власній педагогічній діяльності. Самостійна робота знаходиться на відповідних сайтах, там же перевіряється і її виконання.

При інтеграцій моделі і забезпечення навчальними матеріалами, і спілкування між учасниками педагогічного процесу відбувається за допомогою новітніх інформаційних технологій. Безпосередній контакт при такому підході майже не застосовується [360, c. 12-14].

У Великій Британії розроблено декілька проектів, які забезпечують освіту за допомогою мережі Інтернет, проте існує один, який спрямовано саме на професійний розвиток викладачів вищої школи – це TALiSMAN (Teaching and Learning in Scottish Metropolitan Area Networks). Цей проект було започатковано у 1995 році за підтримки Ради з фінансування вищої освіти Шотландії (Scottish Higher Education Funding Council), згодом до нього приєднався 21 вищий навчальний заклад.
У квітні 1998 року було опубліковано доповідь щодо важливості даного проекту. Зокрема, було зазначено, що “подальше втілення комп’ютерних та інформаційних технологій у роботу викладачів сприяє розширенню видів діяльності щодо постійного професійного розвитку професорсько-викладацького складу, починаючи від оволодіння основами комп’ютерних технологій усіма викладачами і закінчуючи переоцінкою використання комп’ютерних та інформаційних технологій у навчальному процесі” [325]. 
Також підкреслювалася роль TALiSMAN як педагогічно, а не технологічно спрямованого проекту.

У доповіді Р. Діарінга також чільне місце відводилося комп’ютерним та інформаційним технологіям як ефективним засобам відповідного професійного розвитку викладачів вищої школи.

Отже, TALiSMAN пропонує два підходи до підвищення кваліфікації викладачів за допомогою новітніх технологій: on-line курси та on-line навчальний центр.

Один з on-line курсів має назву “Використання всесвітньої мережі Інтернет у викладанні та навчанні”. Зміст курсу розраховано на викладачів без попереднього досвіду використання Інтернету у своїй педагогічній діяльності, але які мають загальні поняття про Мережу. Даний курс розраховано на шість уроків (один – на тиждень, як правило, у вівторок вранці). Анонс про кожний урок, в якому коротко зазначаються зміст та види діяльності, розсилається на електронну адресу кожного учасника. В п’ятницю на електронну адресу надходить нагадування про необхідність  виконання завдань. Курс передбачає самостійну роботу та обговорення питань на форумі. Матеріал включає веб-сторінки, корисні посилання, електронні підручники. В кінці навчання кожен учасник заповнює так звану “форму зворотного зв’язку”, в якій зазначаються особисті досягнення в сфері використання інформаційних технологій, побажання, зауваження тощо.

On-line навчальний центр – це не окремі курси, а ціла низка курсів, які пропонує установа з підвищення кваліфікації викладачів. В структуру навчального центру входять on-line курси, анотація до аудиторних курсів, навчальні матеріали, список рекомендованої літератури, “віртуальні класні кімнати”, в яких можна обговорити проблеми з іншими учасниками або керівниками, отримати консультацію від свого наставника, тощо [359, c. 8-9].
Традиційні освітні організації, наприклад, такі, як Асоціація професійного і освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, також пропонують on-line курси. Прикладом таких курсів є “Зміни в управлінні освітою” і “Зміни, що підтримують розвиток освіти”. Обидва курси розраховані на шість тижнів. Перший призначено для керівників та освітянських лідерів, другий – для професорсько-викладацького складу. 

Курс “Зміни в управлінні освітою” було розроблено з метою забезпечення професійного та особистого розвитку на високому рівні для викладачів, які обіймають керівні посади або займаються професійним розвитком викладачів у вищих навчальних закладах. Асоціація професійного та освітнього розвитку довгий час підтримувала таких людей шляхом конференцій, публікацій, методичних об’єднань. Останні роки Асоціація співпрацює з Оксфордським центром розвитку персоналу з метою розвитку on-line курсів, які спрямовані допомогти та підтримати молодих лідерів у сфері вищої освіти. Саме таким і є вищезгаданий курс. Даний курс є достатньо популярним серед освітянських лідерів. Він надає можливість підвищити свій професійний рівень у сфері управління вищою школою. Учасники забезпечуються програмою курсу, електронними ресурсами для виконання завдань та наставником.
Мета курсу полягає у наданні можливості обмінятися з іншими учасниками досвідом організації та управління професійним розвитком колег та розглянути професійний та освітній розвиток під різними кутами зору.

В результаті учасники повинні вміти:

- бути активним учасником процесів, які сприяють удосконаленню системи професійного розвитку професорсько-викладацького складу;

- встановлювати завдання щодо професійного розвитку професорсько-викладацького складу та розробляти план їх реалізації;

- допомагати колегам визначати власні цілі професійного розвитку та обирати відповідні форми та методи;

- розвивати стратегії моніторингу та оцінки успіху професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу.

Обговорення, аналіз та обмін досвідом відбувається в on-line режимі та вимагає активної участі всіх викладачів, що є слухачами даного курсу.

Зміст курсу включає такі теми:

· визначення цілей та функцій професійного та освітнього розвитку викладачів, розробка планів професійного розвитку;

· розуміння, як професіонали вчаться і розвиваються;

· роль керівника у розвитку та розповсюдженні університетської стратегії професійного розвитку професорсько-викладацького складу;

· допомога колегам у плануванні та реалізації професійного розвитку;

·  моніторинг і оцінювання професійного розвитку колег [250].

Курс “Зміни, що підтримують розвиток освіти” спрямований на надання можливості викладачам вищої школи обмінятися досвідом професійного та освітнього розвитку та навчитися ефективному його плануванню і реалізації.
Після успішного завершення курсу учасники мають уміти:

· підбирати літературу з проблем професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу;

· розуміти поняття “ученість” у контексті професійного розвитку;

· планувати ефективні заходи власного професійного розвитку;

· аналізувати свою роль у професійному розвитку;

· розвивати стратегії подолання стресу на роботі;

· застосовувати отримані нові знання у власній професійній практиці.

Передбачається, що кожен учасник курсу буде брати активну участь у роботі курсу. Учасники отримують завдання на кожен тиждень (це може бути вивчення та аналіз запропонованої літератури, підбір прикладів з власної практики, написання відгуків, рецензій, есе тощо). Тексти отримують або на електронну пошту, або дається посилання на Інтернет ресурс. Кожного тижня відбувається Інтернет-форум, на якому всі учасники обговорюють проблеми, пов’язані з тематикою заняття, аналізують вивчену літературу, висловлюють свою точку зору тощо. В on-line дискусії обов’язково бере участь і керівник.

Курс має наступний зміст:

Тиждень 1. Цілі розвитку освіти. Роль професійного розвитку у цьому процесі.

Тиждень 2. Користь від професійного розвитку викладачів для самого педагога та всього вищого навчального закладу.

Тиждень 3. Розробка та проведення заходів з професійного розвитку професорсько-викладацького складу.

Тиждень 4. Оцінювання власної роботи в контексті професійного розвитку професорсько-викладацького складу.

Тиждень 5. Фактори змін у системі професійного розвитку викладачів.

Тиждень 6. Вміння для організації власного професійного та освітнього розвитку [333].
США також підтримують ініціативу професійного розвитку викладачів вищої школи за допомогою інформаційних технологій. Лідером програмного забезпечення освітньої сфери є Cengage Learning. Даною компанією було розроблено on-line Програму розвитку професорсько-викладацького складу, яка призначена допомогти викладачам вищої школи розширити свій арсенал технік викладання, підготуватися до вирішення проблем, які можуть виникнути в аудиторії і взагалі розвинути свій досвід педагога. Усвідомлюючи складність сучасного освітнього простору, компанією було створено програму, яка б відповідала високим стандартам сучасності як у змісті, так і презентації. Програма схвалена Міжнародною асоціацією безперервної освіти та навчання (International Association for Continuing Education and Training – IACET). Її результати визнаються Американським національним інститутом стандартів (American National Standard Institute – ANSI). Програма складається з 17 модулів, кожен з яких прирівнюється до 0,7 юнітів безперервної освіти (один юніт дорівнює 60 хвилин контактного часу). Для того, щоб участь у програмі було зараховано як підвищення кваліфікації необхідно набрати не менше 70%, складаючи фінальний тест (причому його можна складати багато разів до отримання необхідного результату). Викладач сам може обрати той або ті модулі, які його цікавлять:

Модуль 1. Розуміння як навчаються дорослі.

Модуль 2. Підготовка вчителів.

Модуль 3. Техніки презентації навчального матеріалу.

Модуль 4. Стратегії активного навчання.

Модуль 5. Оцінювання дорослих.

Модуль 6. Управління навчальним процесом дорослих.

Модуль 7. Навчання студентів учитися.

Модуль 8. Технології роботи в аудиторії.

Модуль 9. Викладання on-line.
Модуль 10. Підтримка та збереження контингенту студентів.

Модуль 11. Техніки викладання та навчання специфічного студентського контингенту.

Модуль 12. Створення інноваційного освітнього середовища.

Модуль 13. Проведення лабораторних занять для студентів.

Модуль 14. Викладання за допомогою експериментального навчання.

Модуль 15. Навчання професійних компетенцій.

Модуль 16. Розвиток та ефективне використання керівництва науковою роботою студентів.

Модуль 17. Навчання використання інформаційних джерел для викладання у вищій школі.
Наприклад, модуль 1 презентує основи навчання та викладання дорослим і забезпечує учасників яскравими прикладами навчання дорослих. Дана інформація є першим щаблем в опануванні професії викладача вищої школи. Він складається з 5 розділів: характеристика дорослої людини, яка навчається та її потреби, теорії навчання дорослих, використання різних сфер особистості у навчанні, вплив розумової сфери та стилі навчання, найкращі стратегії навчання дорослих [375].

Отже, віртуальне навчання має певні переваги перед традиційним підходом: гнучкість, можливість навчання людей з обмеженими можливостями, економічність, охоплення більшої кількості людей тощо. Проте, не слід забувати про роль безпосереднього спілкування з колегами та наставниками, яке має великий вплив на особистість кожного учасника педагогічного процесу. Тому найкращій підхід – це гармонійне поєднання традиційного аудиторного навчання та новітніх технологій. 
ВИСНОВКИ ДО РОЗДІЛУ 4

Аналіз шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи Великої Британії та США дає підстави зробити наступні висновки.

В системі вищої освіти США та Великої Британії безперервна підготовка викладачів, або постійний професійний розвиток, є обов’язковою умовою для кожного члена професорсько-викладацького складу.

Для багатьох вищих навчальних закладів постійний професійний розвиток є синонімом формальних курсів або інших заходів, які являють собою форми професійного розвитку. Але окрім офіційних курсів, які вважаються найбільш підходящою формою підвищення кваліфікації викладачів, є низка інших форм професійного розвитку професорсько-викладацького складу.

Академія вищої освіти виділяє такі компоненти постійного професійного розвитку: курси, наставництво, портфоліо, активне навчання, взаємовідвідування.
Отже, розглянуті форми професійного розвитку викладачів дають підстави розглядати постійний професійний розвиток у двох напрямках. По-перше, це може бути вимога офіційних організацій проходити формальні курси підвищення кваліфікації, брати участь у стандартних семінарах та отримання сертифікатів післядипломної освіти. І по-друге, концепція постійного розвитку та навчання протягом усього життя повинна стати частиною професійного життя, незалежно від того, чи є це офіційна вимога, чи ні. Останнє розуміння відповідає вимогам сучасності та включає найрізноманітніші форми професійного розвитку.

З метою професійного розвитку професорсько-викладацького складу в американських та британських університетах створюються спеціальні адміністративні одиниці, які можуть називатися по-різному, напр., Center for Faculty and Staff Development, Center for Teaching and Learning, Centre for Excellence in Learning and Teaching, Center for Excellence in Teaching.  Діяльність усіх таких підрозділів спрямовано на професійний розвиток викладачів та вдосконалення процесу викладання та навчання у вищій школі.
Майже кожен університет розробляє свою програму або модель професійного розвитку професорсько-викладацького складу Вони можуть дещо різниться за змістом, але форми та методи, як правило, є схожими.

Одним розповсюдженим шляхом професійного розвитку викладачів є участь у діяльності спільноти, що навчається. Під поняттям “спільнота, що навчається” ми розуміємо об’єднання щонайменше двох людей (у нашому випадку – викладачів), які мають розділяти загальні цілі та цінності та готові активно підтримати один одного в процесі навчання в широкому сенсі. Даний підхід може реалізовуватися у різних формах: обговорення проблем навчання та викладання у групах, аналіз професійної літератури, взаємовідвідування та взаємоаналіз занять, навчальних програм, курсів, участь у роботі методичних об’єднань, дисциплінарних спільнот тощо.

Серед різномаїття шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії істотне значення має взаємовідвідування. Дана форма підвищення кваліфікації викладачів сприяє розвитку їхньої професійної майстерності та дозволяє конструктивно обмінятися досвідом з колегами. Причому вона є корисною як для молодих, так і для досвідчених педагогів. Викладачі-початківці набираються досвіду в процесі відвідування занять, а досвідчені колеги, з одного боку, можуть виявити сильні та слабкі боки діяльності молодого спеціаліста, а з іншого – запозичити щось корисне і цікаве для себе.

Слід зазначити, що в американській та британській  педагогіці для визначення поняття “взаємовідвідування” використовуються терміни “peer observation” (взаємоспостереження) та “peer review” (взаємоаналіз), рідше – “peer evaluation” (взаємооцінювання). 

Взаємоспостереження – це шлях, за допомогою якого члени професорсько-викладацького складу можуть обмінятися ідеями щодо навчання, викладання та оцінювання студентів. Це – система підтримки, яка заохочує викладачів обговорювати свою викладацьку діяльність з колегами та навчатися з досвіду один одного.

Як правило, у процесі взаємоспостереження можна виділити три етапи: підготовчий (інструктаж), саме спостереження, або відвідування заняття, і заключний (зворотній зв’язок та аналіз).

З поняттям “взаємоспостереження” пов’язане поняття “оцінка колегами” (peer review). Під цим поняттям розуміють оцінювання викладацької діяльності викладача колегами. Компонентами оцінювання може бути не лише відвідування занять, а й навчальні матеріали, оцінка студентів, портфоліо, самооцінювання викладачів тощо.

Виділяють два види оцінювання колегами – формуюче (розвиваюче) та підсумовуюче (для вирішення кадрових питань).

Розробка та втілення у життя будь-яких курсів, програм, семінарів на постійній основі вимагає від усього професорсько-викладацького складу витрат часу та енергії.

Таким чином, практично у всіх університетах Великої Британії та США у той чи іншій формі проводиться робота з професорсько-викладацьким складом з метою підвищення якості викладання.

Процес адаптації спеціаліста-початківця є важливим у будь-якій галузі, і вища школа не є виключенням. Молоді фахівці, особливо, які не включені до штату в перші роки роботи знаходяться у стресовому стані. Типові моделі поведінки викладачів-початківців посилюють рівень стресу, знижують наукову продуктивність та призводять до неефективного викладання.

Саме тому нагальним є питання підтримки молодих фахівців, що допоможе їм швидше адаптуватися і опанувати професію викладача вищої школи. Університетами Великої Британії та США розробляються спеціальні програми підтримки викладачів-початківців. 

Університетами США було розроблено доволі ефективну комплексну програму підтримки та допомоги молодим викладачам. Були виділені такі основні компоненти програми: підтримка та зворотній зв’язок з адміністрацією та колегами, наставництво, семінари, майстер-класи, нагородження та визнання. В центрі всієї програми знаходиться наставництво, або менторство. Програмою пропонується два підходи до призначення наставника. Перший полягає в тому, що одному молодому викладачу призначається один наставник, який керує всіма аспектами професійної діяльності протягом першого року. Згідно другого підходу, кожному молодому фахівцю призначається один наставник у сфері викладання, а інший – науково-дослідницької роботи.

Наставник – це та людина, яка може підтримати та допомогти адаптуватися до нової ролі – викладач ВНЗ, вказати на недоліки та надати рекомендації щодо роботи, познайомити з культурою та специфікою конкретного навчального закладу.

Наставництво є одним з компонентів Постійного Професійного Розвитку (CPD), який є ключовим моментом, на якому зосереджує свою увагу Академія вищої освіти, а також програми “Підготовка майбутніх викладачів”. Тому майже у всіх вищих навчальних закладах запроваджується практика наставництва, причому існують документи, де чітко прописані обов’язки наставників і підопічних, процес призначення наставників, звітна документація тощо. 

Наставництво забезпечує підтримку та професійний розвиток молодих фахівців. Наставник призначається кожному молодому фахівцю, про що повідомляється ще до того, як молодий викладач почне виконувати свої професійні обов’язки.

Вирішальним моментом у призначенні наставника є підбір наставника для кожного конкретного молодого фахівця. На цьому етапі прораховуються всі моменти, щоб підібрати відповідного ментора. В перший же день декан або проректор представляє наставника і підопічного один одному. Декан спостерігає за їх стосунками протягом місяця, для того щоб у разі проблем змінити наставника. Цікавим є те, що, коли молодий викладач бажає змінити ментора, це відбувається без пояснення причини цього бажання. 

Говорячи про основну роль наставника, необхідно зазначити, що це забезпечення підтримки, надання поради новому члену професорсько-викладацького складу. Як правило, робота наставника буде залежати від потреб підопічного, компетенції самого наставника, а також специфіки вищого навчального закладу. В загалі можна виділити три основні сфери діяльності наставника:

1) Університетська культура, загальні відомості про те, як працює система вищої освіти в конкретному навчальному закладі, які ролі та функції має виконувати викладач. Наставник знайомить свого молодого колегу з документацією ВНЗ (напр., Кодексом діяльності), виступає в ролі порадника стосовно того, до кого і з яким питанням можна звернутися.

2) Викладання. Наставники надають підопічним поради, які стосуються методів викладання, роботи за тією чи іншою програмою. Комісія з досвідчених викладачів вирішує, яким молодим спеціалістам необхідно бути зачисленими до Програми університетського викладання та навчання. У цій ситуації наставник є суттєвою частиною програми: він забезпечує участь підопічного у програмі, обговорює методи викладання, оцінювання, розробку курсів, використання різноманітних матеріалів, допомагає скласти портфоліо (необхідна вимога Програми). Наставники відвідують заняття молодих викладачів та надають свої відгуки. Ментори фахівців, які бажають отримати Університетський  сертифікат початкової викладацької компетенції, пишуть звіт (як складову частину вимог для оцінювання), який ґрунтується на систематичних дискусіях, бесідах, відвідуваннях занять, спостереженнях інших аспектів діяльності підопічних, включаючи і оцінювання роботи студентів.

3) Дослідницька робота. Наставники надають поради щодо публікації наукових праць, отримання грантів, спрямовують молодих викладачів у виборі цілей, задач наукових досліджень, допомагають балансувати між науковою та викладацькою діяльністю.

Таким чином, у ВНЗ Великої Британії та США приділяється чимала увага такому явищу як „наставництво”, проте фахівці, які займаються проблемою підготовки викладачів вищої школи до професійної діяльності, не зупиняються на досягнутому і підіймають питання щодо удосконалення системи менторства в університетах. Зокрема, актуальними залишаються питання про розширення розуміння цінності інституту наставництва, розповсюдження найкращого досвіду, оцінювання результатів наставництва.
Окрім наставництва корисними можуть бути й інші види діяльності, наприклад, методичні (дисциплінарні) об’єднання, педагогічні майстерні, семінари, семінари-практикуми.

Метод портфоліо є одним із засобів для виконання завдань, які витікають з сучасних тенденцій розвитку освіти і суспільства.

В американській та британській науці існує чимало робіт, присвячених дослідженню питання портфоліо взагалі, і у вищих навчальних закладах зокрема. Портфоліо викладача вищої школи розглядається в декількох ракурсах.

Отже, розглянувши різні погляди щодо сутності поняття портфоліо, можна узагальнити, що викладацьке портфоліо є комплексний феномен, який охоплює низку аспектів – це засіб для документування процесу викладання, відбиття взірців викладацької практики, підкреслення головної місії ВНЗ, а головне – для мотивації індивідуального професійного розвитку кожного члена професорсько-викладацького складу. Але, як зазначають вчені-педагоги, важливо презентувати не лише ідеальний досвід, а й описувати проблемні ситуації, розмірковувати над шляхом їх вирішення, над причинами їх виникнення тощо.

Більшість науковців, які займаються проблемою портфоліо у вищій школі, погоджуються, що потенціал викладацького портфоліо полягає у можливості викладачів контролювати свій професійний розвиток.

Взагалі, викладач застосовує портфоліо протягом усієї своєї кар’єри, хоча на різних етапах цей процес має свої особливості.

Таким чином, викладацьке портфоліо забезпечує професорсько-викладацький склад можливістю продемонструвати свої досягнення, розміркувати над своєю викладацькою діяльністю, окреслити перспективний план професійного розвитку.

Більшість програм професійного розвитку молодих викладачів є загальними для всіх спеціалістів. Такі програми розраховані на викладачів з зовсім різною спеціалізацією. Проте деякі американські та британські педагоги пропонують підхід професійного розвитку викладачів вищої школи, що ґрунтується на певній навчальній дисципліні. Серед основних видів діяльності, які запроваджуються для підтримки викладачів ВНЗ є наступні: семінари для молодих фахівців та докторантів (тих, хто викладає), веб-сторінки для професорсько-викладацького складу, спілки молодих викладачів тощо.

Виділяють такі провідні види діяльності з розвитку педагогічного персоналу вищої школи, які базуються на дисциплінарному підході: співпраця з професійними дисциплінарними спілками, стипендії для молодих фахівців для участі у наукових конференціях з проблем певної навчальної дисципліни, вивчення практики навчання та викладання в інших ВНЗ, ведення щоденника молодого викладача, в якому відбита рефлексія щодо викладацької діяльності. співпраця з Центром відмінного викладання та навчання (Centre of Excellence of Teaching and Learning – CETL); співпраця з міжнародними проектами розвитку молодих викладачів, які спрямовані на гармонійне поєднання викладацької та наукової діяльності, веб-сторінки для викладачів певних дисциплін, участь у проектах різних вищих навчальних закладів, семінари для викладачів певної навчальної дисципліни, інтерактивні професійні майстерні, акредитований модуль для ступеня магістра, інформаційні пакети для молодих фахівців, докторські програми, спрямовані на розвиток як специфічних умінь з навчального предмету, так і загальних положень викладання у вищій школі, участь у літніх школах для викладачів-предмтників, on-line курси для викладачів вищої школи.

Програми підготовки та підвищення кваліфікації викладачів, які зосереджені на конкретній навчальній дисципліні, мають свої позитивні ознаки:

1) коли керівник програми є спеціалістом у тій же самій галузі, що і слухачі, то це асоціюється з успішною кар’єрою у певній сфері;

2) мова, метафори, термінологія знайома усім учасникам програми;

3) є можливість обміну досвідом між людьми, які викладають одну і ту ж дисципліну;

4) керівник фокусує увагу на формах, методах і стилях викладання, що притаманні саме конкретній навчальній дисципліні;

5) в ході даних програм можуть розглядатися специфічні питання;

6) увага приділяється вмінням та навичкам, які сприяють досягненням у певній галузі;

7) дані програми допомагають створити академічну спільноту в певній галузі.

Програми, які пропонуються для молодих педагогів вищих навчальних закладів Великої Британії та США, можуть бути як міждисциплінарними, так і такими, що ґрунтуються на окремій навчальній дисципліні. Кожна з них має свої позитивні моменти та переваги. Проте, найефективнішим є оптимальне поєднання різних підходів.

Останнім часом ведуться пошуки нових шляхів підвищення кваліфікації викладачів вищої школи, які б враховували сучасні вимоги і сучасний ритм життя. Однією з вимог сучасності є гнучкість навчання, забезпечити яку може навчання on-line, використання комп’ютерних технологій для професійного розвитку професорсько-викладацького складу.
Віртуальне навчання має певні позитивні моменти: по-перше, воно гнучке, по-друге, віртуальне навчання економне та масштабне.

On-line навчання повинно бути більше, ніж віртуальний підручник, це має бути віртуальна аудиторія, клас.

У Великій Британії та США розроблено декілька проектів, які забезпечують освіту за допомогою мережі Інтернет, проте існують такі, що спрямовані саме на професійний розвиток викладачів вищої школи – це TALiSMAN у Великій Британії та Програм розвитку професорсько-викладацького складу (Cengage Learning, США).
Отже, професійний розвиток викладачів вищої школи – це постійний процес самовдосконалення з метою підвищення якості викладання та навчання у вищій школі. Він може відбуватися різними шляхами, серед яких наставництво, підтримка молодих фахівців, курси підвищення кваліфікації, семінари, майстер-класи, взаємовідвідування і взаємооцінювання тощо.
ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ


Проведене дослідження дає підстави зробити такі висновки.


1. У монографії здійснено комплексний аналіз професійної підготовки викладачів у Великій Британії та США. Основна увага приділяється теорії та практиці професійного розвитку професорсько-викладацького складу з метою ефективної діяльності у сфері вищої освіти.


2. На підставі результатів аналізу джерельної бази з теми дослідження доведено, що підготовка та професійний розвиток викладачів вищої школи  є актуальним питанням для багатьох країн світу, в тому числі й для США та Великої Британії, про що свідчить чисельна кількість теоретичних досліджень та практичних програм з вищезазначених проблем.


3. В процесі дослідження було проаналізовано соціально-історичні передумови реформування системи підготовки викладачів ВНЗ у Великій Британії та США. Було виявлено, що протягом довгого часу головною у діяльності викладача вищої школи у США та Великій Британії була наукова робота. Викладачі, які отримали докторський ступінь, були добре підготовлені саме до цього виду діяльності. Проте протиріччя між потребами суспільства у викладачах нової генерації, успішно виконуючих усі аспекти діяльності педагога вищої школи та існуючою системою підготовки та професійного розвитку професорсько-викладацького складу у США та Великій Британії стали причиною підвищеного інтересу до системи підготовки викладачів для сфери вищої освіти та зумовили її реформування.


Серед основних передумов зміни парадигми у підготовці педагогів до роботи у ВНЗ у США та Великій Британії виділені такі:


- лише третина випускників докторантур залишаються працювати у дослідницьких університетах, де домінантною є наукова робота. Решта є членами професорсько-викладацького складу інших типів ВНЗ, де викладацька і суспільна робота є такими ж важливими, як і наукова;


- дослідницькі університети все частіше вимагають від професорсько-викладацького складу дбайливого і уважного ставлення до таких своїх функцій, як викладання та суспільна робота;


- підвищення вимог до якості викладання у ВНЗ;


- необхідність сформувати саму професію “викладач вищої школи” та систему, яка б готувала таких фахівців;


- новий економічний порядок призводить до того, що економіка стає більш залежною від вищої освіти, що в свою чергу, вимагає підготовки фахівців з високим рівнем умінь, знань та їх внеском у наукові дослідження, що неможливо без висококваліфікованих викладачів;


- підвищення сподівань на успіхи випускників з боку суспільства, уряду, економіки, збільшення фінансування сектору вищої освіти, що підвищує вимоги до діяльності викладачів вищої школи.


4. На основі аналізу розвитку організації підготовки викладачів вищої школи у Великій Британії та США були виявлені основні його тенденції:


1) спрямованість на підготовку викладачів вищої школи до всіх видів діяльності, а не лише до наукової;


2) прагнення розвивати професію “викладач вищої школи” як окрему професію з усіма наслідками;


3) введення схем акредитації для сектору вищої освіти та розробка стандартів професійного розвитку викладачів вищої школи;


4) створення й активізація діяльності установ та організацій, що займаються питанням підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи;


5) підвищення статусу викладання у вищій школі до рівня дослідження та винагородження педагогів за викладацьку діяльність;


6) розробка програм та моделей підготовки і професійного розвитку викладачів, які відбивають новий підхід до вирішення даної проблеми;


7) залучення всіх членів професорсько-викладацького складу до постійного професійного розвитку в контексті концепції навчання впродовж усього життя.


8) визнання якості викладання як однієї з основних місій ВНЗ;


9) перехід до нової парадигми підготовки докторів наук до роботи в якості викладача вищого навчального закладу.


5. В процесі дослідження було проаналізовано діяльність британських і американських установ та організацій, що займаються проблемою підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи. Зокрема увагу було зосереджено на діяльності таких організацій, як Інститут навчання та викладання у вищій школі, Академія вищої освіти, Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу (Велика Британія), Асоціація американських коледжів і університетів, Рада докторантур (США). Кожна з них має свою специфіку діяльності. Проте всіх їх об’єднують спільні риси: головні питання, якими займаються дані організації – це підвищення якості викладання у вищій школі, в якості основного шляху підвищення рівня викладання розглядався постійний професійний розвиток викладачів вищої школи, їхня діяльність була спрямована на розробку стандартів та програм професійного розвитку викладачів ВНЗ.


6. Здійснений аналіз комплексу особистісних рис, професійних характеристик та компетенцій викладачів ВНЗ у Великій Британії та США дозволив встановити, що для роботи у більшості британських і американських вищих навчальних закладів необхідно щонайменше ступінь магістра, а іноді обов’язковим є докторський ступінь. Структура вчених звань і академічних посад у британських і американських університетах дещо різниться. Посада професора в американських університетах зустрічається частіше, ніж у британських.


Вимоги до посад пов’язані з професійними стандартами. Під професійним стандартом педагогічної діяльності розуміється система вимог до якостей (компетентностей) суб’єкта діяльності, які в своїй цілісності визначають можливість обіймання певної посади і забезпечують успіх у педагогічній діяльності.


У США та Великій Британії розроблені та успішно функціонують стандарти діяльності та професійного розвитку викладачів вищої школи. Вони являють собою стандартну схему, на основі якої кожен ВНЗ може модифікувати вимоги до викладачів своїх навчальних закладів.


Стандарти описують сфери діяльності, основні знання та професійні цінності.


7. Вивчення основних напрямків діяльності викладачів вищої школи у Великій Британії та США дає можливість стверджувати, що робота педагога, який працює у сфері вищої освіти, є комплексною діяльністю, яка включає такі аспекти, як наукове дослідження, викладання, керівництво науковою роботою студентів, управлінську та суспільну роботу. Найбільш значущими є наукова та викладацька діяльність. У США та Великій Британії триває дискусія щодо ієрархії зазначених видів діяльності та їхнього взаємозв’язку. Більшість з них свідчать про нерозривність цих видів діяльності та їхнього взаємного впливу. Важливим висновком даних досліджень є не просто взаємозв’язок, а взаємозалежність викладання та науково-дослідницької роботи. Для підвищення якості навчання у ВНЗ Великої Британії та США намагаються гармонійно поєднати два головні аспекти діяльності викладача вищої школи – наукове дослідження і викладання.


8. В результаті проведеного дослідження встановлено, що проблема оцінювання діяльності викладача вищої школи у США та Великій Британії часто привертала увагу науковців зазначених країн. Не існує єдиних критеріїв визнання ефективності педагогічної діяльності. Дослідження американських учених свідчать, що студентський рейтинг викладачів часто корелюється з особистісними характеристиками викладача, оцінками, які отримали студенти. Серед найважливіших рис, що притаманні ефективному викладачеві, називають такі: компетентність, відданість своєму предмету та професії, дружелюбність і комунікабельність, творчість.


Було виявлено принципи оцінювання діяльності викладача вищої школи: множинність методів, відповідальність кафедри, факультету, університету, індивідуальний підхід, широкоспекторність оцінювання.


Основними джерелами оцінювання було визнано такі: студенти, колеги і самооцінювання.


Вивчення сутності системи оцінювання викладачів вищої школи надало можливість визнати, що нагородження викладачів розглядається як один із шляхів визнання їх майстерності та заохочення до подальшого професійного розвитку. Проте не існує загальних критеріїв та схем визнання викладачів. Кожен ВНЗ у США та Великій Британії має свою власну схему. Спільною рисою таких схем є їхня спрямованість не лише на наукову діяльність, а й на інші аспекти роботи професорсько-викладацького складу, зокрема викладання.


9. Основними формами підготовки майбутніх викладачів вищої школи у Великій Британії та США є магістратура і докторантура.


Британські магістерські програми, як правило, акредитовані Академією вищої освіти та розглядаються як один з компонентів Постійного професійного розвитку.


Магістерські програми ґрунтуються на положенні, що підготовка до викладання у вищій школі є складним і комплексним процесом, який включає у себе наступні складові: знання предмету, педагогічна компетентність, знання про особливості процесу навчання студентів, колегіальність, розуміння контексту розвитку вищої освіти, рефлексивний та експериментальний підходи до викладання, розвиток особистих професійних цінностей, розвиток теоретичної бази, усвідомлення науковості викладання та навчання у вищій школі.


Програми, що готують магістрів вищої освіти, побудовано на розумінні того факту, що підготовка до викладання у вищій школі вимагає як теоретичної бази так і практичного досвіду.


Термін навчання за магістерськими програмами – від 1 до 4 років.


Програми різняться за змістом та структурою, але їхній аналіз дає підстави виділити загальні риси: 1) програми складаються з обов’язкових та факультативних дисциплін; 2) основна тематика, яку охоплюють навчальні програми, відбита у наступному: роль викладача вищої школи, основи процесу навчання студентів, оцінювання знань, умінь та навичок студентів, техніки, методи і форми викладання у вищій школі, філософія викладання; 3)майже всі програми містять курси, що присвячені проблемі плагіату в науковій діяльності; 4) одним з головних методів оцінювання роботи магістрантів є портфоліо; 5) велика увага приділяється рефлексії, або самоаналізу; 6) в процесі навчання використовується ціла низка підходів та методів навчання, з яких основними є особистісно-зорієнтоване навчання, інтерактивні технології, метод проектів, проблемний метод; 6) обов’язковим компонентом є захист магістрантом науково-дослідницької роботи.


Вивчення низки робіт, присвячених підготовці докторів наук у Великій Британії та США, дає підстави стверджувати, що сучасні докторські програми мають не лише дослідницьке спрямування, а й підготовку до майбутньої професійної діяльності у ВНЗ.


Одним із засобів, за допомогою яких відбувається пристосування підготовки докторів наук до вимог сучасності, є самі докторські програми. Британські докторські програми подібні до американських.


Яскравим прикладом нової парадигми підготовки майбутніх докторів наук до викладацької діяльності є програма “Підготовка майбутніх викладачів” (США). Основна мета даної програми – підготувати докторів наук не лише до наукової діяльності, а й до виконання інших функцій викладача вищої школи, що, в свою чергу, сприяє підвищенню якості викладання.


Програма має три основні риси:

1) кластерний характер;

2) підготовка до всіх функцій і ролей викладача вищої школи, зокрема викладання, наукової діяльності, суспільної діяльності та існуванні в академічній спільноті, пошуку роботи;

3) докторанти мають в якості наставника не лише наукового керівника, а й інших наставників, які координують інші сфери діяльності.

Діяльність може реалізовуватися на різних рівнях і в різних формах: факультетський рівень (лекції, форуми, дискусії, курси, семінари, підтримка докторантів, практика викладання, керівництво науковою діяльністю студентів), університетський та партнерський рівні (семінари, сертифіковані програми, складання портфоліо, тренінги для наставників).

Окрім зазначеної національної програми докторантури Великої Британії та США пропонують подібні програми (“Майбутній професоріат”, “Підготовка майбутніх учених”). Всі вони спрямовані на підготовку до ефективної діяльності в якості викладача вищої школи.

Серед провідних форм і методів можна виділити лекції, творчі майстерні, дискусії, семінари-практикуми, on-line семінари, створення академічного портфоліо, наставництво тощо.

Аналіз магістерських і докторських програм підготовки до викладацької діяльності свідчить, що магістерські програми завжди мали професійно-практичну спрямованість, а традиційний підхід у підготовці докторів наук робив акцент на науковій діяльності. На сучасному етапі США і Велика Британія переходять до нової парадигми підготовки докторів наук до педагогічної діяльності.

10. В результаті проведеного аналізу шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії та США доведено, що постійний професійний розвиток є обов’язковою умовою для кожного члена професорсько-викладацького складу.

Основними шляхами професійного розвитку педагогів, що працюють у сфері вищої освіти, є такі: офіційні курси підвищення кваліфікації, активне навчання, участь у конференціях, семінарах, взаємовідвідування та взаємоаналіз, наставництво, портфоліо, самоосвіта (вивчення професійної літератури, втілення у викладання власних наукових досліджень тощо), співпраця з колегами.

З метою професійного розвитку в університетах Великої Британії та США створюються спеціальні адміністративні одиниці, які спрямовані на вирішення зазначеної проблеми.

Важливе значення у професійному розвитку приділяється такій формі, як взаємовідвідування, взаємоспостереження та взаємоаналіз. Важливо підкреслити, що це не контроль чи критичне оцінювання діяльності педагога. Це, перш за все, засіб професійного розвитку.

Виявлено, що окремо як форма професійного розвитку виділяється підтримка викладачів-початківців. Основними компонентами підтримки молодих фахівців є підтримка і зворотній зв'язок з адміністрацією та колегами, семінари, майстер-класи, курси, робота у методичних об’єднаннях (дисциплінарних спільнотах), визнання і найголовніше – наставництво.

Наставник забезпечує підтримку та професійний розвиток молодого спеціаліста.

Наставник або наставники працюють з підопічними у таких напрямках: викладання, наукова діяльність, організація та управління часом, адаптація до академічної спільноти.

Інститут наставництва є популярним і у США, і у Великій Британії, тому що він допомагає молодим фахівцям швидше адаптуватися до своєї ролі та сприяє професійному розвитку не лише викладачів-початківців, а й інших членів професорсько-викладацького складу.

Портфоліо викладача вищої школи – це один з провідних методів професійного розвитку в американській і британській педагогічній практиці для документації професійних досягнень.

Портфоліо дозволяє викладачеві визначити для себе шлях професійного розвитку.

Проаналізувавши роботи, присвячені питанню викладацького портфоліо, ми можемо констатувати, що раніше багато ВНЗ у США та Великій Британії використовували портфоліо для підвищення статусу викладацької діяльності, а зараз більший потенціал портфоліо полягає у професійному розвитку професорсько-викладацького складу, причому обов’язковою складовою портфоліо мають бути рефлексивні судження.

В контексті професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії популярним є дисциплінарний підхід, який полягає у підтримці викладачів ВНЗ, що ґрунтується на певній навчальній дисципліні та особливостях її викладання.

В умовах сучасного суспільства неможливо обійти інноваційний шлях професійного розвитку – on-line навчання, яке реалізується за допомогою on-line програм, курсів, семінарів, Інтернет форумів, конференцій, електронних бібліотек, спеціалізованих сайтів.

Отже, професійний розвиток – це комплексна справа, яка потребує різних підходів, форм та методів. Кожному викладачеві вищого навчального закладу необхідна власна програма професійного розвитку. Кожен з шляхів має свої переваги, проте найкращій результат можна отримати лише гармонійно їх поєднуючи, на що і спрямована діяльність ВНЗ США та Великої Британії.

11. Ґрунтуючись на результатах дослідження, можна стверджувати, що американська та британська системи підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи мають великі потенційні можливості. Система підготовки та професійного розвитку викладачів ВНЗ в Україні в нових соціально-економічних умовах здійснюється пошук шляхів її реформування. У цьому контексті заслуговують на увагу теоретичні ідеї та практичні надбання Великої Британії та США. Зокрема для вдосконалення вітчизняної системи підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи доцільно взяти до уваги такі моменти із зарубіжного досвіду:

- розвивати професію “викладач вищої школи” як окрему професію з усіма випливаючими наслідками;

- розробити стандарти професійного розвитку для викладачів вищої школи, використовувати їх при прийомі на роботу та просуванні у кар’єрі;

- створити спеціальний орган (організацію), які б опікувалися проблемами підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи;

- підвищити статус викладача вищої школи;

- більше уваги приділяти магістратурі за спеціальністю “Педагогіка вищої школи”, висувати вимоги отримання ступеню магістра з даної спеціальності для викладачів без наукового ступеню;

- розробити національні програми з підготовки магістрів вищої освіти;

- в аспірантурі більше уваги приділяти підготовці до інших видів діяльності (викладання, суспільна робота тощо), а не лише до науково-дослідницької роботи;

- запровадити наставника для аспірантів, який би координував підготовку до викладацької діяльності;

- більше уваги приділяти педагогічній практиці аспірантів, причому не лише в своєму ВНЗ;

- у магістерські програми та програми навчання в аспірантурі включати курси, пов’язані з проблемами плагіату, працевлаштування, умінню працювати в академічній спільноті;

- розробити концепцію підготовки викладачів вищої школи, яка б ґрунтувалася на постійному професійному розвитку;

- у кожному вищому навчальному закладі створити Центри професійного розвитку викладачів для підтримки якості навчання та викладання;

- заохочувати викладачів вищої школи до постійного професійного розвитку;

- гармонійно поєднувати та сприяти розвитку 2 основним видам діяльності викладача вищої школи – викладання та наукової діяльності. Розробити схему визнання та нагородження викладачів, враховуючи всі аспекти діяльності;

- розробити програми й альтернативні шляхи професійного розвитку для різних груп викладачів;

- для викладачів, які не мають наукового ступеню і не мають можливості закінчити магістратуру “Педагогіка вищої школи”, розробити та втілити у практику курси, які охоплюють основні моменти діяльності у ВНЗ, без відриву від роботи;

- сфокусувати постійний професійний розвиток на трьох аспектах: викладач-науковець, викладач-учитель, викладач-член академічної спільноти;

- сприяти розробці моделі постійного професійного розвитку у кожному ВНЗ;

- підтримувати використання викладачами портфоліо як головного джерела самооцінювання та метод, який дозволяє викладачу зібрати і продемонструвати данні, які пов’язані з його викладацькою діяльністю, отримані з різних джерел, та спланувати свій професійний розвиток;

- розглянути взаємовідвідування у широкому сенсі, використовуючи його як форму професійного розвитку. Структурувати даний процес, розробити критерії взаємооцінювання;

- посилити значення підтримки викладачів-початківців. Зокрема, розробити модель підтримки вчителів-початківців, приділяти більше уваги інституту наставництва, розробити спеціальні курси та семінари для молодих фахівців;

- застосовувати як загальний, так і дисциплінарний підхід в організації професійного розвитку викладачів вищої школи;

- використовувати інформаційні технології у процесі професійного розвитку викладачів вищої школи.

Виконане дослідження не вичерпує всіх аспектів розглянутої проблеми. До перспективних напрямків її подальшої розробки вважаємо за доцільне віднести вивчення питання професійного розвитку викладачів у інших країнах, порівняльний аналіз змісту, форм і методів підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи в Україні та Великій Британії і США, розробка концепції та моделі професійного розвитку викладачів українських ВНЗ.
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