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  4 ПЕРЕДМОВА  Масштабність і дипломатизм перетворень що, насамперед, стосуються освітньої вітчизняної сфери, актуалізують потребу у творчому запозичені ідей, які містить конструктивний зарубіжний досвід. Ось чому педагогічно доцільною є потреба здійснити цілісний науковий аналіз, виявити сутність, зміст, провідні тенденції організаційно-педагогічних засад розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії та визначити можливості поєднання й запровадження англійського досвіду у підготовку педагогів в Україні. У цьому контексті науково-практичний особливий інтерес становлять маловідомі українському науковому загалу досягнення експериментальної психопедагогіки Е. Стоунса (1922-2005 рр.) – професора Ліверпульського університету – щодо розвитку професійної майстерності вчителя (його єдина книга під назвою “Психопедагогіка”1 (Psychopedagogy) вийшла у 1984 році ще за часів СРСР), а також на видатні здобутки української наукової школи І. Зязюна (1938-2014 рр.) – фундатора педагогічної майстерності, доктора філософських наук, професора, директора-засновника Інституту педагогічної освіти і освіти дорослих, академіка НАПН України. Переосмислення цільових орієнтацій, зокрема післядипломної системи професійного вдосконалення педагогів, посилює необхідність обґрунтування твердження про те, що необхідно знаходити реальні точки компаративного зіткнення і навіть взаємопроникнення психології в педагогіку і навпаки, особливо в аспекті розвитку професійної майстерності. Аналіз практичних досягнень застосування ефективних моделей розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії, в яких використовуються ключові ідеї психопедагогіки: теорія взаємозв’язку процесів навчання і научіння, критичного вивчення особистої теорії та практики педагогічної діяльності, афективних факторів створення атмосфери в аудиторії, внутрішнього задоволення як підкріплювача научіння – дозволяють окреслити перспективи творчого використання цього досвіду в умовах вітчизняної освіти. Розглядаючи етапи становлення та розвитку системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії, визначаючи сутність професійної діяльності та професійної майстерності, доцільно врахувати фундаментальний доробок щодо педагогічної майстерності І.А. Зязюна. Відомо, що його теорія педагогічної майстерності не має аналогів у світі, її інноваційність, педагогічна ефективність та вагомість результатів впровадження зумовили її швидке поширення у вітчизняній і зарубіжній педагогічній освіті (Канада, Японія, Франція, Китай, Польща, Білорусь, Росія та інші країни).                                                  1 Стоунс Э. Психопедагогика : психологическая теория и практика обучения / пер. с англ. под ред. Н. Ф. Талызиной. — М : Педагогика, 1984. — 472 с. 



  5 Так само, як і Е. Стоунс та його наступники, авторка не порушує проблему взаємозв’язку психології научіння, дидактики, індивідуальних методик і практики навчання. А між тим розв’язання саме цієї проблеми визначає відповідь на питання про використання досягнень психологічної теорії навчання у педагогічній практиці. Справа в тому, що досягнення педагогічної психології не можуть використовуватися у навчанні безпосередньо. Надія на справжню освіту,  де Педагоги-Майстри організовують педагогічну взаємодію, як визначає О. Старостіна, ґрунтується на ідеї про розвиток професійної майстерності педагогічних кадрів, де професіоналізм учителів розглядається з позиції їх підготовки, оцінки діяльності, особистісних якостей та рівня майстерності.  Для авторки постає проблема демонстрування не того, що професійна майстерність педагога є привабливою й центральною ідеєю для системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії та в Україні, а того, що можливим є її розвиток на ґрунті компаративного збагачення методологічних підходів. О. Старостіна ототожнює себе з тими, хто прагне й зберігає надію на розквіт Української Науки і Освіти, де Педагогіка Істини, Добра і Краси пануватиме в усіх складниках українського державотворення, зокрема економічному, політичному, ідеологічному, культурному, що зумовлює Освіту і Виховання молоді. На жаль, «наставницька» теорія формування знання у школі, яку ще Пауло Фрейре2 визначив понад сорок років тому як головну перешкоду на шляху розвитку особистості, з тріумфом повернулася. Визнана колись педагогами з різною філософією освіти обурливим порушенням демократичності та людяності освітянської місії, вона знов витягнута на світ практично всією офіційною педагогікою. За цією теорією, вчитель викладає заздалегідь визначені знання, що вимагають механічного запам’ятовування. Там, де освітяни стверджували, що освіта має бути стрижнем самопізнання, у процесі якого учень через інтелектуальні й емоційні акти намагається розкрити власну індивідуальність, тепер майже весь освітній простір заповнений заплутаним механізмом тестування, який вимірює «прогрес» навчання у виконанні нав’язаного ззовні навчального плану.  Дійсно, інтелектуально-емоційний процес научіння постає, якщо не клубком неконтрольованих, прихованих дій у свідомості та підсвідомості учня, то сумнозвісною табула раса Джона Локка. У свою чергу, сам учитель стає інструментом схваленої інтелектуальної та моральної культури, на який покладено завдання гасити деструктивні імпульси й наповнювати порожній розумово-почуттєвий простір своїх вихованців. Ці аспекти проявляються на тлі відповідної ідеології… Підхід до побудови самого поняття освіти як тренування домінує в університетах і дедалі більше вкорінюється у середніх навчальних закладах. З «вологими очима» О. Старостіна просто зазначає, що є справжньою освітою і                                                  2 Фрейре П. Педагогіка пригноблених / Пауло Фрейре ; пер. Олександр Дем’янчук. — К. : Юніверс, 2003. — 166с. 



  6 якою є роль Педагога - Майстра та його учня у цьому процесі. Вона розвінчує панівну думку про «нейтральність» чи «безсторонність» Учителя. Навпаки, доводить, що мало хто з учителів може підтвердити цю заяву в часи безпрецедентної регламентації процесу навчання. Однак, багато хто з читачів може побачити у роботі О. Старостіної погляд на розвиток професійної майстерності як на «діалогову педагогіку», усвідомивши, що педагогічна взаємодія має чимало контекстів, головний з яких – суспільні та індивідуальні суб’єкт-суб’єктні зміни. Навчання відбувається тоді, коли наявні принаймні двоє суб’єктів, які займають дещо різні позиції в діалозі, що триває. Але обидва учасники вносять у ці стосунки знання, й одним з суб’єктів педагогічної дії є виявлення того, що знає кожен з них і чому вони можуть навчити один одного. Інший суб’єкт усвідомлює себе як дійову особу у світі в результаті отримання нових знань.  Відмітимо, що О. Старостіна рішуче відкидає ідею про вчителя як передавача отриманих знань, також відкидає й принизливу ідею, за якою вчитель, головним чином, «стимулює» здоровий глузд і пояснює значення цінностей. Навпаки, авторка доводить, що вчитель – майстер нарівні з учнем, постійно бере участь у створенні нового знання. Але, щоб створити нове знання, вчитель та учень вступають у навчальну ситуацію як власники попередніх знань, хоча й різного виду. Адже й учитель і учень мають свій життєвий досвід і досвід попереднього навчання.  Монографія Оксани Старостіної є спробою довести ідею, про те, що серед всього іншого система підвищення кваліфікації педагогічних кадрів є «виключно опочуттєвленою діяльністю планування майбутнього світу людства». Але насправді, автор визнає, що багато хто з освітян не може встояти перед фаталізмом, песимізмом та програмою «неолібералізму», доктрини, за якою у нас немає іншого вибору, як тільки пристосувати і наші надії, і наші здібності до нового глобалізаційного світу.  Осмислення історії становлення системи освіти взагалі і підвищення кваліфікації педагогічних кадрів зокрема – це можливість втручатися в перегляд ставлень до цього поступу і змінювати життя України на краще. Збагнувши історичність усіх суспільних та економічних змін, авторка аргументовано заявляє, що саме освітяни здатні впливати на майбутню історію. Тут феноменологічна й екзистенційна філософія освіти виявляється явно найбільш суперечливою. Суперечливою для тих, хто намагається шукати надію в діалектиці історії, хто, попри все, відкидає конкретних «проблематизуючих агентів історії» – провідних науковців, а також трансформаційні зміни функціонування полікультурного світового освітнього простору. Ці трансформаційні зміни пов’язані з обставинами політичного, економічного і культурного життя, зі спостереженнями за тим, як інші намагаються змінювати світ.  По-перше, автор поділяє «ретельне науково-етичне обґрунтування» рішення педагогів Англії на чолі з Е. Стоунсом боротися проти «расової, статевої та класової дискримінації». По-друге, вона пояснює концепцію, за якою освіта, – це «наукове утворення» відкритого типу, оскільки буття людини 



  7 обумовлюється, але не визначається її обставинами. І, нарешті, оскільки вчителі – це одночасно й учні, вони не є незалежними від суспільних процесів. У вчителів хронічно низька заробітна плата, вони працюють і живуть у складних умовах і, я б ще додала, часто погано підготовлені. Віддані педагогічній справі вчителі навряд чи обґрунтують зв’язок між освітою й діяльністю, теорією і практикою, якщо їх відданість обмежена. Частково, етична ідея О. Старостіної полягає в абсолютній необхідності захисту педагогами своєї гідності, в змаганні за право на академічну свободу, за автономію у визначенні навчального плану й побудову педагогічного процесу.  Хоча О. Старостіна й нагадує нам, читачам, що вчитель – це актор на суспільній і політичній сцені, проте завданням педагога є стимулювання гуманізму людей, а не ліплення їх за одним шаблоном подібно до Пігмаліона. Її сумлінність живиться етичним, а не тільки науковим переконанням, вірою в те, що, ставши на той чи інший бік, учитель зобов’язаний буде боротися лише з однією надією на реалізацію тільки  власних ідеалів. Оскільки гуманітарні й суспільні науки у вищих навчальних закладах продовжують занепадати чи принаймні залишатися на старому рівні розвитку, викладачі цих дисциплін під сильним тиском ринку праці змушені виправдовувати своє існування. Школи вимірюють свій добробут за кількістю комп’ютерів, кондиціонерів, проекторів на класну кімнату, за наявністю хороших програм стажування з потенційними роботодавцями, а університети й коледжі – за тим, наскільки високо в них цінується «діяльність, спрямована на розвиток» (пошук грантів) у порівнянні з усіма іншими видами діяльності академічного «підприємства». Проектам, спрямованим на розвиток професійної майстерності викладачів, чиниться й дедалі сильніший опір: відсутністю коштів, часу на підвищення кваліфікації, а то й взагалі фікцією цього процесу. Вчителі у звичайних школах почуваються, наче у вирі боротьби із вдячністю-хабарництвом. А педагоги вишів звузили свою діяльність до виконання навчальних планів, де  науково-дослідницька робота майже залишається тільки згадками на папері.  У наш час цілковитого занепаду вітчизняних гуманітарних наук її книга стає маяком для тих, з ким вона себе пов’язує, тих, для кого педагогіка є справжнім покликанням, сенсом життя та усвідомленою цінністю, тих, хто спроможний вірно служити Людині та відчувати потреби і реалії незалежної України. Однак, на відміну від інших, хто шістдесят років тому, сподіваючись на кращий світ міг запропонувати лише заклик до опору цій страшній машині, О. Старостіна знаходить підтвердження в перемозі незліченних учителів та їх учнів, науковців, які спроможні були кинути виклик авторитаризму, відстоювати своє право на творчу професійну самореалізацію.  Зрозуміло, що книга О. Старостіної не може претендувати на повноту викладення всіх проблем, що пов’язані з функціонуванням системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Не варто інтерпретувати цю монографію як «блискучу нову англійську методологію психопедагогіки», щось на кшталт підручника для вчителів, які намагаються виявити найкращі риси у своїх учнів, 



  8 що інакше залишалися б індиферентними. Такий підхід, безумовно, пов’язаний із загальноприйнятою ідентифікацією педагогічної майстерності лише зі співчутливим навчанням: немає проблем стосовно того, чого вчити, і питання лише в тому, ЯК вчити, піклуючись про учнів. Авторитетність учителя, як дипломованого носія легітимізованого знання, в основі своїй установлена, і позиція учня, як споживача знань, також не піддається сумніву.  Зміни у системі підвищення педагогічних кадрів стали здійсненними, і можливості їх реалізації з’явилися одночасно зі зруйнуванням радянського ідеологічного підходу до освіти. Це досягалося довгими роками, але трагічної долі зазнає народ, лідери якого ошукують його матеріально і духовно. Обмін та збагачення передового педагогічного досвіду незалежної України компаративними дослідженнями наразі стає можливим у багатьох напрямах, виходячи з власних умов, культури, політики, менталітету, у контексті загальноєвропейського та ще ширше – загальносвітового розвитку, розв’язуючи чимало однакових для багатьох країн освітянських питань. Із вдячністю власній долі за те, що дозволила зустріти на життєвому шляху мудру і мужню людину, мого наукового консультанта, який назавжди залишиться еталонним авторитетом гуманізму, порядності, чесності, принциповості, І.А. Зязюна3, хочу нагадати його слова, які зостаються особистісним гаслом для всіх тих, хто прагне бути справжнім Учителем – Майстром: «У професійних видах діяльності, які безпосередньо стосуються людини, є два рівнозначні суб’єкти за змістовною сутністю – Людина і Людина. Вони мають створювати один одному відчуття Спокою, Рівноваги, Благополуччя і Щастя… Не вина тих, що не вміють цього робити або не хочуть, то їх велика біда і особиста трагедія – не навчені, не виховані, не облагороджені великою метою Добра і Любові, Істини і Краси. Ці життєдайні начала і кінцеві результати людського життя перебувають у руках Учителя. У житті суспільства, у його поступі немає важливішої відтворюючої сили за вчительську. Волею випадку можновладці всіх часів і народів, які чомусь завжди приписували собі функції великих учителів і великих керманичів, відходили і відходять у небуття. Про них відразу забувають. І лише Ви, Вчителю, залишаєтесь вічно сповідуваною і вічно живою Цінністю, непідвладною Часу і меркантильною дріб’язковостю миттєвості. Може тому, Ви не завжди маєте підтримку, належний соціальний статус і захист. Коли в особі державного лідера поєднується мудрість і майстерність Учителя, мужність і відповідальність Батька, сердечність і чесність Матері, Держава і її Народ досягають визнання і розквіту. Передусім, через те, що освіті надається першочергового значення як єдиного засобу включення творчих можливостей кожної Людини в налагодження економічного і культурного розвою Держави. З цього починали всі розвинені країни світу. До цього прагнули кращі уми України в різні історичні періоди її розвитку. Зрозуміймо, нарешті, що іншого шляху не було і не буде. І хто намагається пропонувати                                                  3 Зязюн І. А. Педагогіка добра: ідеали і реалії : Наук.-метод. посіб. — К . : МАУП , 2000. — 312 с. 



  9 інші шляхи для утвердження незалежності України, той веде її народ до великих непередбачуваних трагедій. Годі трагедій! Україна і її народ Божим велінням давно вже заслуговують на кращу Долю!» Не можна не відчути щирості й людяності та надто сильного бажання Оксани Володимирівни Старостіної зробити справді важливу справу: зіставити думки і сподівання педагогів двох країн у важливішому ціледосягненні розвитку професійної майстерності, зробити все можливе для народу України, щоб належність до нього викликала гордість і піднесеність у кожного, хто цей народ знає, або ж пізнає, або ж репрезентує. Культура народу і держави є найважливішим із показників його прогресу завдяки особливій місії педагога, який творить найбільшу, найвагомішу, найнеобхіднішу цінність — Людину.  березень, 2015 р.   доктор педагогічних наук,  професор кафедри політології Одеського національного політехнічного університету Алла Василівна Семенова  



  10Розділ І ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ РОЗВИТКУ ПРОФЕСІЙНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ПЕДАГОГІЧНИХ КАДРІВ У СИСТЕМІ ПІДВИЩЕННЯ КВАЛІФІКАЦІЇ В АНГЛІЇ   1.1. Становлення та розвиток системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії    Найчастіше вчені звертаються до сучасної педагогічної теорії й практики країн Заходу, прагнучи забезпечити так звану „практичну значущість” компаративних досліджень, тобто дати рекомендації щодо використання зарубіжних педагогічних досягнень у вітчизняній практиці [17, С. 4]. Погоджуючись з М. Л. Ваховським, ми вважаємо, що на разі існує необхідність не лише у вивченні сучасної педагогічної дійсності розвинених країн світу, але й в історичному аналізі зарубіжного педагогічного досвіду. Як зазначає О.К. Мілютіна, Англія є однією з високо розвинутих західноєвропейських країн, яка зазнала значного впливу міграційних процесів та спричинених ними соціально-культурних зрушень, унаслідок чого набула особливої актуальності і гостроти проблема взаємної адаптації та порозуміння представників багатьох культур, рас, націй, етносів, що мешкають на її території. Вагомість і значущість цього питання засвідчує існування в цій країні низки наукових інституцій – асоціацій, дослідницьких центрів, які опікуються, наприклад, проблемами полікультурної освіти молоді [55, С. 8]. Саме тому особливий інтерес становлять історично педагогічні аспекти розвитку освіти в Англії. Вибір англійської системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів пояснимо такими мотивами: По-перше, ця система – одна з найдавніших у Європі. Починаючи з кінця ХІХ століття по теперішній час, вона еволюціонує як складний соціальний організм, ключовими характеристиками якого, на думку експертів (В.Б. Гаргай [22]), все більш стає взаємозв’язок між навчальними курсами та самоосвітою, відкритість, демократичність управління, варіативність, гнучкість форм і змісту навчання та вибір способів розвитку професійної майстерності самими педагогами; По-друге, англійська модель більшою мірою, ніж будь-яка інша європейська, традиційно була позбавлена суттєвих державних гарантів, що безперечно призводило до посилення ринкових механізмів її функціонування і розвитку, самостійному пошуку джерел фінансування, конкуренції з відповідними структурами на ринку освітніх послуг, активізації моніторингової та маркетингової діяльності, перерозподілу робочих місць та ін.; По-третє, англійські фахівці разом з науковцями США в останні десятиліття виступають організаторами й учасниками різноманітних національних та міжнародних досліджень у галузі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, що забезпечує англійській моделі широку теоретичну і 



  11практичну базу загалом. Вони також є розробниками інноваційних підходів до підвищення рівнів професійної майстерності педагогів зокрема; По-четверте, за підсумками міжнародних порівняльних аналітичних досліджень якості освіти, Англія входить у перелік країн, результати яких є статистично вищими за середні серед країн-учасниць. Зрозуміло, що свій вагомий внесок у ці досягнення вносить й англійська система підвищення кваліфікації педагогічних кадрів; По-п’яте, незважаючи на те, що англійська модель розвивається у багатьох напрямах, виходячи з власних умов, культури, політики, менталітету, натомість ця модель розвивається у контексті загальноєвропейської та ще ширше – загальносвітової культури, розв’язуючи у чимало однакових для багатьох країн задач. Як зауважує А.В. Соколова [78, С. 12], у першій половині ХІХ ст. у Кембриджі Д. Ланкаширом та А. Беллом була розроблена «система для підготовки вчителів», яка згодом одержала назву «ланкаширської», у 1879 році було засновано курс педагогічної майстерності, а перша «Вчительська енциклопедія з теорії, методики, практики, історії та розвитку педагогіки» під редакцією А. Лорі [The teachers encyclopedia] була видана у 1922 році в Англії. Натомість педагогічні факультети не користувалися популярністю і вважалися непрестижними. Взагалі, педагогіку, як науку, ігнорували найбільш престижні школи, коледжі та університети Англії. Результатом такої політики став низький професійний статус педагога, що зумовив гострий брак викладачів, відсутність чіткої лінії в англійській освітній системі, фактична зупинка у педагогічних дослідженнях. Аналіз літератури, присвяченої питанням освіти в Англії, показав, що аж до середини XIX століття підвищення кваліфікації педагогічних кадрів не мало структурного оформлення, не мало й спеціальних форм перепідготовки [179, 180, 181, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 189, 190] та ін. Підвищення кваліфікації припускало наявність базової кваліфікації, хронологічно й логічно передувало вступу людини у сферу професійної діяльності. В Англії у той час кількість педагогічних вузів та університетів було порівняно невелике. Масове учительство не мало спеціальної підготовки, і загальний рівень педагогічної освіти залишався низьким. Відвідування недільних шкіл і самоосвіта були основними шляхами поповнення необхідних знань для більшості британських педагогів [22, С. 98]. Бурхливий розвиток промисловості, поява складного обладнання висунули в середині XIX століття завдання створення загальнонаціональної системи початкової освіти. Останні два десятиліття ХІХ століття ознаменувалися розширенням мережі початкової освіти: все більше і більше учнів відвідували школу, збільшувався вік випускників, повсюдно створювалися старші класи. Ціле покоління людей отримало доступ до освіти. Паралельно виникав новий корпус педагогів. В обхід позиції офіційної влади – школа повинна забезпечити необхідний мінімум знань для обмеженої кількості дітей – місцеві шкільні ради, наділені всіма повноваженнями по створенню загальнонаціональної системи початкової освіти, дотримувалися більш 



  12оптимістичного погляду: вчити всіх і кожного на максимально високому рівні [104, С. 84].  Духом оптимізму пронизані майже всі підручники і методичні посібники з педагогіки, що виходили тоді з друку. Золотою ниткою проходить думка: середня дитина цілком здатна до інтелектуального розвитку при забезпеченні правильного та повноцінного навчання у школі. З метою підвищення відповідальності вчителів за результати своєї праці на місцевому рівні було встановлено порядок, при якому заробітна плата вчителя залежала від кількості учнів, які здали іспити з основних предметів у відповідності зі строго встановленими вимогами [104, С.89]. І хоча принцип оплати «за результатами» опинився під тиском професійних асоціацій та пізніше був скасований, цей факт свідчить про розуміння владою тієї ролі, яку відіграють педагогічні кадри у становленні та розвитку ефективної системи освіти.  Характер ініціатив, які вживалися у той час, був такий, що вони могли бути успішно реалізовані лише за умови значного поліпшення підготовки педагогічних кадрів, кваліфікація яких не на багато в чому перевершувала рівень явного ремісництва. На околицях міст і в сільських районах багато вчителів недалеко пішли від учнів. Англійський дослідник С. Белл, наприклад, зазначав: «Немає нічого більш звичайного, ніж учитель, який не вміє читати» [116, С. 35]. Розуміння важливості підготовки педагогів на рівні нових вимог знайшло відображення у розширенні та зміцненні системи педагогічної освіти. За ініціативою місцевих органів управління освітою відкривалися численні педагогічні коледжі, в яких майбутні вчителі початкової школи протягом двох років здобували знання з основних предметів (читання, письмо, рахунок, ручна праця, краєзнавство) і опановували методику викладання.  У 1890 році уряд, розставивши рамки традиційної спеціалізації університетів, санкціонувало відкриття денних педагогічних факультетів. Цей акт надав педагогічній освіті високий академічний статус. Відразу ж факультети почали активну дослідницьку роботу в галузі дитячої психології, педагогіки та методики предметів [1]. І хоча наміри уряду не поширювалися далі підготовки вчителів для початкової школи, деякі університети після консультацій з професійними асоціаціями пішли далі: на базі здобутої початкової освіти були відкриті річні програми для підготовки вчителів для середньої школи. Але педагогічні університети і коледжі могли забезпечити новими кадрами лише незначну частину шкіл. Крім того, швидке зростання шкільної мережі змушував місцеві відділи освіти приймати на роботу осіб, які не мали спеціальної підготовки. Таким чином, на рубежі двох століть виникло гостре протиріччя між вимогами суспільства до педагогічної професії і реальним рівнем кваліфікації більшості вчителів. В якості вимушеної відповіді з метою компенсувати дефіцит педагогічної освіти в Англії в кінці XIX століття було створено велику мережу курсів підвищення кваліфікації для працюючих учителів. За підтримки відділів освіти, професійних асоціацій педагогічні коледжі та університети відкривали паралельно базовим освітніми програмам курси підвищення кваліфікації для 



  13вчителів початкових шкіл. Робота курсів оплачувалася з місцевих джерел, що не могло не привертати уваги великої кількості вчителів. Діяльність курсів не була обмежена офіційними навчальними програмами і носила просвітницький характер [22]. Як правило, педагоги мали можливість познайомитися з азами педагогічної майстерності. Особливою популярністю серед слухачів користувалися видані великим тиражем книги О. Бена «Виховання як предмет науки» (1878 р.) [16].  Викладачі курсів, спираючись на ідеї авторів того часу, закликали слухачів повірити в пізнавальні можливості кожної дитини, її високу здатність до навчання. Знайомлячись з такими поглядами, вчителі дізнавалися, що будь-яка дитина, будь вона неуважною, ледачою або розбовтаною, зможе нормально вчитися за умови, що вчитель знайде до неї певний підхід. Учитель не має права допускати неточності при поясненні нового матеріалу або нечітко формулювати питання. Вчитель не повинен залякувати дітей, грубо поводитися з ними, придушувати в зародку їхні прагнення до знань. Питання професійної педагогічної майстерності знаходили своє продовження в методичних рекомендаціях: організації опитування, використанні ілюстрацій, лекційному поясненні матеріалу, техніці керівництва класом. Саме життя змушувало давати вчителям основи знань, учити їх не тільки професійних знаннь з предметів, а й ще спілкуватися з дітьми.  «Битва при Ватерлоо була виграна на спортивних майданчиках Ітона» –це відомий вислів англійського полководця герцога Веллінгтона свідчить про те, що ще в XIX столітті керівні діячі Англії розуміли значення школи як інструменту «великої політики». Тоді йшлося, насамперед, про військові потужності. Сьогодні ефективність системи освіти розглядається англійськими політиками як один з найважливіших показників ступеня загального розвитку країни, включаючи і економічний, і соціально-культурний потенціал. Не випадково тому у наш час істотно посилилася державна участь у перепідготовці та підвищенні кваліфікації вчителів.  У 30-40 роки ХХ століття в період панування «моди на педологію» в СРСР більшість вчителів були переконані, що «не слід працю вчителя ставити в умови сізіфової роботи переварювання дуже різнорідного матеріалу». Психологічний механізм «моди», що розповсюдилася, на відбір дітей за допомогою тестів, як і низки інших педагогічних методів, Е. Стоунс пояснював схильністю людей, у тому числі і педагогів, досягати зручних для себе цілей і результатів якомога менш енерговитратним способом. «Лише небагато людей здатні свідомо вибирати важкі шляхи» [169]. Тому етичні і соціальні наслідки скрізь здійснюваного «сортування» дітей досить легко передбачувані і програмовані.  Аж до 50-х років XX століття уряд Англії був не схильним включати в коло своїх обов’язків турботу про рівень професійної майстерності вчителя. Підвищення кваліфікації розглядалося не стільки як проблема держави, скільки як індивідуальна проблема вчителя. Спираючись на власну підприємливість та ініціативу, вчитель повинен був самостійно організовувати свій професійний та соціальний ріст. З цієї причини курси були платні і носили переважно 



  14практико-орієнтований характер. В основі такої політики були ідеї класичного лібералізму, згідно з якими держава має обмежувати себе питаннями забезпечення громадської безпеки, охороною правосуддя і не втручатися в господарське або культурне життя громадян. Будь-яке втручання державної влади в освіту розглядалося як загроза професійної автономії вчителя [22]. На практиці, однак, така професійна автономія поверталася для вчителя залежністю від економічних і політичних обставин навколишнього життя, наслідком чого ставало все більше збільшення «розривів» у рівнях кваліфікації вчителів, які працюють в різних в економічному плані освітніх округах і школах. У результаті такої політики держава безпосередньо обмежувала інтереси більшості учнів, роблячи їх, не зі своєї вини, заручниками обмеженого в знаннях вчителя. У другій половині ХХ ст. система педагогічної освіти в Англії перебувала на шляху реорганізації. У цей період видатний англійський учений Е. Стоунс багато років займався вивченням такого питання, як дослідження впливу кольору шкіри на інтелект дитини [166], і сформулював концепцію навчання та учіння [173]. У період широкомасштабних шкільних реформ 50-60-х років, коли було потрібно підняти рівень масової освіти, педагогічний істеблішмент істотно змінив свої погляди на потреби вчителя. Байдужість поступилася місцем «непрямій» участі у заходах, спрямованих на вдосконалення професійної майстерності британських педагогів. Суть цієї участі полягала в тому, що центральна влада ухвалила рішення фінансувати з державного бюджету всю роботу з перепідготовки та підвищення кваліфікації вчителів. Оголосивши гасло «Більше рівності можливостей – більше демократії», уряд у кращих традиціях англійської політичної культури делегував місцевій владі право самостійно визначати стратегію і тактику реформ в галузі підвищення кваліфікації, залишивши за собою спостережні та консультативні функції. У свою чергу, наслідуючи приклад центральної влади, традиційно ліберально налаштовані місцеві відділи демократично передали ці права спочатку університетам і коледжам, а потім – самим учителям, об’єднаним навколо вчительських центрів або шкіл. Така політика зустріла розуміння і підтримку з боку демократично налаштованої громадськості, професійних спілок. Зі сторінок журналів і газет не сходили слова «революція в освіті», «рівність освітніх можливостей» і т.п. [22] Ця обстановка, безумовно, зміцнила ліберально-демократичні тенденції в країні, сприяла, певною мірою, лібералізації суспільно-педагогічної свідомості, розгортанню досліджень, що розкривали причини і конкретні прояви нерівності в освіті та накреслювали шляхи їх подолання. В умовах стабільного фінансування об’єднана благородною ідеєю «рівності освітніх можливостей» місцева влада проводить широкомасштабні акції, спрямовані на те, щоб жоден учитель не був позбавлений можливості підвищити рівень своєї кваліфікації через відсутність фінансових коштів. Ростуть масштаби і обсяги курсів, відкриваються вчительські центри, найвидатніші вчені розробляють програми, підручники і посібники, у творчих 



  15групах учителі активно вирішують проблеми споруджуваної на очах нової «об’єднаної» школи (Comprehensive School) [155]. Незабаром, проте, виявилися проблеми. Вільні від фінансових труднощів, вчителі опинилися в умовах вкрай децентралізованої системи освіти залежними від професійних настановлень та рівня кваліфікації тих, хто розробляв і оцінював програми підвищення кваліфікації. Позбавлені єдиної підстави, часто суперечливі один одному, ці настановлення посилювали і без того значну диференціацію в рівнях освіченості вчителів та учнів, входили в суперечність з об’єктивними тенденціями уніфікації та стандартизації змісту освіти в школі, які окреслилися в країні. Політика «рівності» загострила на практиці ще одну проблему – проблему особистої зацікавленості вчителів у підвищенні кваліфікації з одного боку, та професійної відповідальності університетів за якість пропонованих ними програм навчання – з іншого. У ситуації гарантованого фінансування «згори донизу» і спрямованості на навчання якомога більшої кількості вчителів автори програм все менше мали можливостей і стимулів вивчати, аналізувати конкретні потреби вчителя і школи, обмежуючи себе лише загальними уявленнями про реальні запити тих, хто навчається. І чим більше було безкоштовних програм професійного зростання, тим частіше вчителі відвідували їх «не тому, що корисно і потрібно, а тому, що вони просто є і легко доступні» [155, С. 8]. Централізоване фінансування, орієнтація на валові показники все більш суперечили ринковому життю країни, вбивали стимули до діяльності та освіти. Хвороби економіки і відставання в темпах розвитку Англії у 60-70-ті роки в порівнянні з іншими капіталістичними країнами в значній мірі були наслідком недостатньої уваги до школи, вчителя і відповідно до рівня підготовки фахівців у галузі професійної освіти педагогічних кадрів взагалі [78]. Роль освітніх функцій фахівців підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, яка все більш ускладнювалася, визначала якісні та кількісні потреби і характеристики підготовки викладацького корпусу. У 70 – 80-і роки ХХ століття означені проблеми Англії завзято обговорювалися радянськими вченими. Активними прихильниками такого обговорення були Д.Б. Ельконін [111], В.В. Давидов [23], В.П. Зінченко [30], Н.Ф. Тализіна [98, 99] та ін.  Аналіз історичних та педагогічних джерел засвідчив, що в останній чверті ХХ ст. система педагогічної освіти Англії значно реорганізовувалася. Зміни у системі педагогічної освіти були пов’язані зі змінами, які вносилися до навчальних планів, з впровадженням системи внутрішніх і зовнішніх екзаменаторів (перевірка письмових робіт студентів колегами з інших університетів), доскональна та регулярна інспекція шкіл і університетів, проведення чіткої антирасистської політики [78, С. 15]. Англійський учений В. Халстід у 2003 році, проаналізувавши зміни у сфері педагогічної освіти за останні 30 років ХХ століття у роботі «Teacher Education in England: analyzing change through scenario thinking» (Педагогічна освіта в Англії: аналіз змін шляхом планування мислення), визначив етапи її 



  16реформування таким чином: 1) етап індивідуалізму та ідеалізму (70-ті роки); 2) етап ідеалізму, а також логічної обґрунтованості (80-ті роки); 3) етап прагматизму та логічної обґрунтованості (90-ті роки) [143].  Перший етап (70-ті роки), на думку В. Халстіда, був періодом, який спрямовувався на розвиток індивідуалізму (самореалізацію, внутрішню мотивацію, професійний саморозвиток, свободу вибору особистості) та ідеалізму (прагнення до любові, миру та щастя). Другий етап (80-ті роки) характеризується увагою до загальних цінностей, інтеграційним державним контролем, формулюванням загальної державної ідеології та, як наслідок, обґрунтованістю вибору дисциплін. Третій етап (90-ті роки) пояснювався як процес зміни професійних настановлень від освіти з наголошенням на ідеалізм та індивідуальності до освіти з акцентом на прагматизм (колективну відповідальність, соціально орієнтоване рішення проблем) та логічну обґрунтованість методів навчання й вибір дисциплін [143, С. 15]. На відміну від В. Халстіда англійський вчений Г. Вітті у праці «Обґрунтування освітньої політики» (Making Sense of Education Policy) [188] [Whitty], яка вийшла у 2002 році – тобто на рік раніше дослідження В. Халстіда, визначив іншу класифікацію етапів розвитку педагогічної освіти в Англії. Його класифікація охоплює період, починаючи з 60-х років ХХ ст. та має прогностичну складову:  1) нерегламентованого професіоналізму (1960–1979 рр.), який автор характеризував як «золотий час» педагогічної незалежності при відсутності відповідних методів і стратегій навчання; 2) директивної освіти (1980–1991 рр.), був етапом: обмежень індивідуальних свобод і диктатури з боку центральних органів освіти; створенням Ради з акредитації вчителів (САТЕ), що надсилала директиви всім навчальним закладам; розробки та впровадження відповідного програмного документу «Національний навчальний план» (National Curriculum); 3) навчально-педагогічних директив (1992–2005 рр.) характеризувався створенням єдиної моделі вищої освіти, усуванням бінарної системи, розробкою численної кількості методів навчання, стандартних навчальних програм, якість і результативність яких не завжди базувалася на науковому підґрунті;  4) наукового педагогічного професіоналізму (починається з 2006 р. по теперішній час) вимагає від учителя володіння комплексом знань і вмінь, надання ліцензованої свободи дій учителям, а також характеризується професійним відбором існуючих методів навчання.  Згідно з трактуванням Г. Вітті, перший етап нерегламентованого професіоналізму (1960–1979 рр.) пояснюється тим, що на початку 70-х років англійські університети набули автономного статусу самостійних одиниць, де одержувало освіту 10 % жителів країни. У цей період університети Англії розробляли власні програми, співпрацювали з престижними школами, в яких студенти мали можливість проходити практику, самостійно складали навчальні плани. 



  17Етап директивної освіти (1980–1991 рр.) ознаменувався розробкою та впровадженням відповідних тестових програм. Завдяки такій системі оцінювання індивідуальні здібності і рівень інтелекту учня вимірювались з математичною точністю, але творча, особистісна складова навчання залишалася поза увагою.  Починаючи з 1988 року, здійснюється перехід до централізованого керування освітою, сформульована основна мета реформування – підвищення якості освіти в країні – пише у дисертаційному дослідженні «Професійна підготовка вчителя у системі педагогічної освіти Англії і Шотландії» А.В. Соколова [78, С. 17]. У 1988 році в Англії прийнято «Закон про освіту», який англійські науковці на той момент вважали «революційним і фундаментальним, що якісно змінює систему освіти» [117, С. 13]. Згідно з цим законом передбачалася акредитація курсів підвищення кваліфікації для педагогів, яка відтепер залежала від офіційно визнаних критеріїв (кількість тижнів педагогічної практики, кількість годин, витрачених на вивчення англійської мови і математики, низкою урядових проектів, в яких були викладені вимоги до рівня знань учителів) [78, С. 18], а також контроль за змістом навчання покладався вже не на місцеві органи освіти, як відбувалося раніше, а передавався Державному Секретарю освіти. Скасовувалось право довічного перебування на професорській посаді. Було проголошено лозунг освітньої системи: «законність і справедливість». Це передбачало антирасистську політику, статеву, етнічну, культурну, релігійну рівноправність серед учнів і студентів, повагу їх прав і свобод. Відтепер за некоректне зауваження стосовно кольору шкіри, національності, релігійної чи сексуальної орієнтації викладач міг не тільки позбавитися роботи, але бути притягнутим до кримінальної відповідальності.  Етап навчально-педагогічних директив (1992–2005 рр.) ознаменувався публікацією закону від 1992 року, який був спрямований на усунення бінарної системи, посилення контролю (жорсткіша звітність витратної частини бюджету університетів), підвищення уваги до регулювання чисельності студентів і розподілу їх за напрямками підготовки та за напрямками наукових досліджень з боку Королівської інспекції. Було створено єдину модель вищої освіти. Всі політехнічні інститути отримали статус університетів. У цей період велика кількість методів навчання, стандартних навчальних програм мали суто емпіричне підґрунтя [78, С. 22]. Г. Вітті [188] у роботі 2002 року, аналізуючи стан педагогічної освіти того періоду, передбачав, що зростаючий обсяг роботи вчителя, дисциплінарні проблеми і різне соціальне походження учнів, нові еталони професіоналізму, очевидне незадоволення студентами теоретичним аспектом програми, різноманітністю методів навчання, організація педагогічної практики, дисциплінарними проблемами вимагали якісно нових підходів до професії. Саме це, на думку науковця, й обумовлювало перехід до наступного етапу – етапу наукового педагогічного професіоналізму (з 2005 р. до сьогодення). Він характеризується значними змінами, що стосуються педагогічних коледжів і педагогічних відділень університетів. Зміни відбулися під впливом двох 



  18факторів, пояснює А.В. Соколова [78]: соціального (занепокоєність суспільства якістю підготовки педагогічних кадрів і рівнем взаємодії педагогічної освіти з новітніми технологіями) і професійного (відповідність вимогам Департаменту Освіти до вчителів, яки визначають вимоги до знань, умінь, навичок і здібностей). Поняття «відповідність» стало найбільш важливим поняттям у педагогічній освітній політиці. Центральне місце в реформуванні педагогічної системи на початку ХХІ століття (етап наукового педагогічного професіоналізму) займає професіоналізація курсів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів.  Відтак, наприкінці ХХ ст. – на початку XXI ст. система педагогічної освіти Англії набула рис структурованості, централізованості й ієрархічності. Відбулася зміна поглядів і уявлень педагогів на процес навчання. Структурні реформи, які відбувалися в освіті Англії з другої половини ХХ – на початку ХХІ ст., мали неперервний характер, продовжувалися протягом кількох політичних циклів, що дозволило забезпечити їх послідовність та ефективність. Так, період з другої половини XX століття в історії педагогічної думки країн Західної Європи, зокрема Англії, представлений широким спектром різноманітних педагогічних течій та концепцій.  Історія становлення і розвитку саме системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії, безперечно, як складової більш загальної системи освіти, також якісно характеризується трьома періодами:  Перший – «компенсаторний» (кінець XIX ст. – 40-і рр. XX ст.);  Другий – «адаптаційний» (50-ті – 70-ті рр. XX ст.); Третій – «безперервного розвитку» (80-і рр. XX ст. – теперішній час).  Якщо на попередніх етапах система розвивалася переважно екстенсивним шляхом, орієнтуючись на кількісні показники, то на сучасному етапі розвитку простежується тенденція змістовно-якісних змін, що забезпечують умови для активної і компетентної участі педагогічних кадрів у реформуванні національної освітньої системи в Англії. Пріоритетом сучасної державної освітньої політики в Англії є завдання розширення прав педагога на якісні, наближені до потреб навчального закладу і дитини програми підвищення кваліфікації на основі державного визначення пріоритетів навчання, контролю його якості, грантових схем фінансування, гнучкого поєднання централізованих і місцевих форм управління. Безперечно, сьогодні в світі саме вчитель стає об’єктом швидкозростаючого інтересу й уваги. Суспільство відчуває гостру потребу в педагогах, які спроможні гнучко мислити і здатні знаходити нестандартні рішення задач сучасної освіти. Підготовка такого педагога на початку третього тисячоліття є тривалим і цілісним процесом, спрямованим на розвиток професійних компетенцій, що відповідають новим професійним стандартам.  У міру трансформації суспільних цінностей відбуваються зміни і в особистості педагога, його професійній спрямованості і, відповідно, його статусі. Береться до уваги також формування особистісних якостей і професійних здібностей педагога і оволодіння ним новими технологіями. Разом 



  19з тим, необхідно підкреслити, що досі не існує єдиної оптимальної моделі особистості педагога-професіонала XXI століття як ціннісного критерію його професійної майстерності, яка б використовувалася педагогами в усьому світі, оскільки для її успішної реалізації необхідно враховувати соціально-економічні, культурологічні та психологічні фактори, серед яких важливе місце набуває національний аспект педагогічної професії, що виражається не тільки в статусі педагога, а й домінуючою концептуальної ідеї педагогічної освіти [58]. Натомість, вивчення та порівняльний аналіз зарубіжного досвіду може підвищити якісний рівень підготовки педагогічних кадрів та соціальну значимість вітчизняної системи педагогічної освіти, допоможе виявити і розглянути нові підходи до професійного становлення педагога, а також відмовитися від загальноприйнятих стереотипів у галузі навчання та виховання підростаючого покоління. Втілення в життя позитивних результатів могло б скоротити величезний розрив між українською освітою та світовим досвідом реформування систем освіти, в тому числі і педагогічної. Вивчення, аналіз і осмислення процесу розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів в умовах педагогічної освіти в Англії, особливо у період з другої половини XX – до початку XXI століть, представляє чималу науково-практичну значимість для вітчизняної системи педагогічної освіти взагалі і системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів зокрема, так як розгляд досліджуваної проблеми дозволяє глибше зрозуміти головні напрямки та особливості розвитку, як світового педагогічного процесу, так і основні тенденції його функціонування в теорії і практиці педагогічної освіти в окремо взятому регіоні, зокрема Англії. Досвід становлення та розвитку системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії, її практична спрямованість набувають актуальності на сучасному етапі розвитку української педагогіки. Але для того, щоб розробити систему підвищення кваліфікації педагогів нового змісту навчання і виховання, потрібен значний час на інтенсивні дослідження.  Осмислення і теоретичний аналіз вивченої літератури вказують на те, що рівень розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії, як і у будь-якій країні, безпосередньо залежить від освітньої ситуації в країні і якості підготовки та перепідготовки педагогічних кадрів. Англія не є винятком, і її уряд намагається сформувати в суспільстві культ педагога-професіонала, здатного забезпечити інтелектуальні ресурси своєї держави, його сьогодення і майбутнє. Доля всього світового соціуму, й Англії в тому числі, залежить від того, яким буде вчитель – центральна ланка епохи відродження сфери освіти [58]. Саме педагогічна діяльність – це індивідуально-особистісна активність її учасників, тому якщо деякі професійні стилі, методи і стратегії приймають певні педагоги, то, можливо, вони не відповідають потребам і філософії інших. Практично неможливо зустріти двох викладачів з ідентичним педагогічним стилем, так як в принципі не існує стійких форм і трафаретів, дотримуючись яких можна було б подолати всі труднощі на шляху до професійної досконалості. Однак, сучасні англійські педагоги прикладають чимало зусиль 



  20для створення єдиної моделі професійної майстерності педагогічних кадрів. В їх роботах зустрічається велика кількість різноманітних підходів до підготовки сучасного педагога-професіонала, в яких висувається низка вимог до його особистості та становлення. Розглядаються також стадії, через які проходить педагог на шляху до своєї професійного майстерності [58]. На перший погляд, педагогічна діяльність може здатися відносно простим заняттям: педагог, що стоїть перед тими, кого навчає, пояснює свій предмет. Проте, ведення заняття – це лише сама зрима частина його роботи. Група англійських дослідників (С. Кейпл, М. Ліск, Т. Тернер [124, С. 110]) порівнює заняття з айсбергом, 70-80 % якого «приховано під водою і невиразно неозброєним поглядом». Підніжжя айсберга містить у собі безліч елементів професійної компетентності: оцінка попереднього педагогічного досвіду, підготовка до уроку, планування послідовності подачі навчального матеріалу з метою досягнення найбільшого прогресу в його засвоєнні, розробка методів контролю за ходом уроку, робота над власним «Я», знання предмета, професійна підготовка до якісного навчання і сприйняття учнями цінної інформації, судження, які засновані на саморефлексіі. Ілюзія, яка часто зустрічається з приводу педагогічної діяльності, полягає в тому, що глибоке знання предмета буде автоматично сприятиме ефективній передачі його учням. Однак, той факт, що індивід є експертом в профілюючому предметі, зовсім не свідчить про гарантії його успіху на педагогічній ниві. Ефективною, а значить високо професійною можна назвати лише таку педагогічну діяльність, яка містить у собі три компоненти: знання предмета, педагогічні вміння та навички, а також позитивне самосприйняття, впевненість у своїх педагогічних здібностях і прагнення до педагогічно і психологічно доцільних міжособистісних взаємин. Зауважимо, що англійські дослідники педагогічної освіти розробляють різні підходи до визначення організаційно методичних особливостей розвитку професійної майстерності як соціально-педагогічного явища. Так, Д. Берлінер у своїй концепції професіоналізму конкретизує п’ять ступенів професійного зростання та розвитку професійної майстерності: новачок (Novice); просунутий новачок (Advanced Beginner); компетентний виконавець (Competent); професіонал (Professional); експерт (Expert) [118]. «Новачок» відрізняється досить негнучкою, раціональною поведінкою: він лише повторює ті інструкції, які йому були дані раніше, при цьому спостерігається відсутність будь-яких практичних педагогічних навичок. Це так звана стадія накопичення досвіду; період, коли реальна, «жива» практика виявляється набагато важливішою, ніж отримані теоретичні знання у вузі. «Новачки» засвоюють такі перевірені на практиці правила, як: «заохочувати за правильні відповіді»; «почекати, як мінімум, три секунди після того, як було поставлено питання, що вимагає кмітливості і загальної ерудиції учнів» та ін.» «Просунутий новачок» характеризується дієвими знаннями і розвиненими вміннями, розумінням того, коли необхідно неухильно слідувати правилам, а коли можна проігнорувати або навіть порушити їх. Це стадія, коли досвід з’єднується зі знанням, коли з’являється бажання експериментувати і 



  21вносити свою лепту в розвиток педагогічної науки. Проте поведінка «просунутого новачка» ґрунтується на конкретній ситуації, часто спостерігається відсутність почуття відповідальності за свої вчинки, виявляється нездатність самостійно приймати рішення. «Компетентний виконавець» вже здатний самостійно приймати виважені рішення, будувати плани, ставити перед собою цілі і досягати їх. Він може вносити корективи в програму навчання. Разом з тим, характерною рисою педагога, який досяг цього ступеня, є відсутність швидкої реакції, мобільності та гнучкості у прийнятті рішень та виконанні необхідних у конкретній навчальній ситуації дій. «Професіонал» відрізняється розвиненим «інтуїтивним відчуттям» ситуації. Для нього стають явними аналогії між, на перший погляд, непорівнянними фактами. Професіонал володіє даром більш точно передбачати події і вмінням прогнозувати подальший розвиток навчальної ситуації. Однак, у своїх вчинках професійний виконавець все ще проявляє обережність і обачність. «Експерт» характеризується раціональністю і органічною природністю своїх вчинків, знає, що, де і коли необхідно робити. Він чуйно реагує на настрій тих, кого навчає, залучає їх у процес навчання якісно іншим способом, ніж це роблять представники попередніх ступенів професійного зростання: невимушено, але в той же час цілеспрямовано, перетворюючи навчально-виховну діяльність в мобільну структуру, відмінну позитивністю освоєння нової інформації і позитивними взаємовідносинами, які він здатний свідомо створювати в процесі комунікації. Сучасний педагог – це «професійно-компетентна гуманна особистість, яка постійно творчо розвивається, в якій превалюють духовно-моральні якості, яскраво виражена суб’єктна позиція, індивідуальний стиль діяльності і багатий творчий потенціал» [50, С. 48]. Діяльність педагога має бути пов’язана з постійним самовивченням, з безперервним дослідженням глибин власних думок і почуттів, від початку руху до професії в якості студента до моменту розвитку в професії, будучи професіоналом. Концепції формування та розвитку професійної майстерності англійського педагога асоціюються з виявленням і визначенням якостей і властивостей, що виявляються в поведінці і діяльності тих, хто претендує на досягнення такої високої ступені. Так, англійський дослідник Т. Морріс [149] особливо виділяє три з них: професійну компетентність; відповідність високим педагогічним стандартам; дотримання загальноприйнятого етичного коду. Крім того, до цього переліку можна додати ще дві характерні ознаки: готовність до самоврядування [150] і вступ в «осмислену практику» (reflective practice) [163]. В цілому, всі вищеназвані властивості створюють структуру, в межах якої педагоги-професіонали взаємодіють зі своїми «клієнтами», тобто учнями, їхніми батьками, колегами, адміністрацією, громадськістю. Оскільки базовими є два поняття «формування» і «розвиток», виникає потреба в уточненні їх змістового наповнення. Так, формування (від лат, 



  22formate – утворювати, складати; надавати закінченість; породжувати) – це «реальне втілення процесів виховання, освіти, навчання в цілісному вигляді людини, результат самореалізації та форма самостворення стійких рис людської індивідуальності та особистості у всьому різноманітті їх якісних властивостей і характеристик» [23, С. 151]. Ми виходимо з того, що формування та розвиток професійної майстерності вчителя – складний цілісний процес, що охоплює всю сучасну англійську систему педагогічної освіти, який представляє собою соціальний інститут, що характеризується власною сферою емпіричних знань, традиціями, особливостями структури і адміністрування, великою дослідницькою базою, і, без сумніву, є проблемною областю сучасного соціального устрою. Як зазначалося нами, система неперервної педагогічної освіти в Англії включає базовий (Initial Teacher Education), проміжний (так званий індуктивний) (Induction) і постбазовий (IN-Service Education and Training) етапи.  Перший етап (ITE) знаменує собою професійне становлення майбутнього вчителя, проміжний (Induction) – практичне введення в професію, адаптацію молодого фахівця до атмосфери навчального закладу, колективу і власне педагогічної діяльності і, нарешті, заключний (INSET) – професійне зростання, вдосконалення і самовдосконалення. Як зазначає В.Б. Гаргай, «традиційне навчання дає, головним чином, знання, тоді як в системі підвищення кваліфікації акцент необхідно перенести на вміння і навички ...» [22, С. 95]. «Головною метою професійної підготовки фахівців стає виховання особистості в повному розумінні цього слова» – вважає С.Н. Федорова, «що володіє засобами пізнання себе і навколишнього світу, здатної до повноцінної професійної та особистісної самореалізації» [102, С. 67]. Мета англійської педагогічної освіти, на думку професора Шеффілдського університету Р. Оттевілла [152, С. 438], – зовсім не «клонувати» вчителів-професіоналів, а створювати всі необхідні умови для їхнього суто добровільного прагнення до індивідуального вдосконалення. Розвиток професійної майстерності педагогічних кадрів неоднозначний на різних етапах становлення педагога як кваліфікованого фахівця, однак він визначений та представлений в єдиному ключі, оскільки переслідує спільну мету – «виховати освічену особистість, здатну працювати з ідеями різних культур ..., гуманну особистість, відкриту до співпереживання .. ., духовну особистість, що характеризується прагненням до прекрасного, … вільну особистість, орієнтовану на цінності культури ... » [61, С. 66]. Зауважимо, що дослідники здебільшого єдині у визначенні, що етап навчання в англійському вузі (ITE) – один з найбільш відповідальних у становленні особистості професіонала. Абсолютна більшість англійських педагогів на сучасному етапі отримує початкову педагогічну освіту (ITE) в загальних і спеціальних педагогічних коледжах: Коледж короля Альфреда (King Alfred’s College), коледж Святого Марка та Іоанна (the College of St. Mark and St. John), що припускають трирічний курс навчання, а також в університетах: Університет Уорвік (the University of Warwick), Інститут вищої освіти Західного 



  23Сассексу (the West Sussex Institute of Higher Education) та ін. з однорічним курсом навчання для випускників та інших кваліфікованих фахівців. В Англії та Уельсі однорічні курси здійснюються на базі педагогічних факультетів університетів, тоді як в Шотландії – в педагогічних коледжах. Багато вітчизняних і зарубіжних педагогів справедливо вважали, що однією з основних властивостей професіонала є його постійна робота над своїм культурним розвитком та вдосконаленням, бо «... немає нічого гіршого вчителя, який прийшов до нещасної думки, що він сам досить уже вчений і розвинений , що йому не для чого і нічого більше вчитися; що він може заспокоїтися, так що відтепер його завдання просвіщати лише інших, а не самого себе» [38, С. 43]. На думку А.К. Маркової, дослідника педагогічного професіоналізму, «... учитель-професіонал високого класу – це фахівець, що опанував високим рівень професійної діяльності, спроможний свідомо змінювати і розвивати себе в процесі праці, що вносить свій індивідуальний творчий внесок у професію ...» [50, С. 58]. Дійсно, в процесі підвищення кваліфікації педагог проходить нелегкий шлях від ступеня до ступеня, наближаючись все ближче до бажаної мети – професіоналізму, етапи якого багато в чому збігаються з рівнями розвитку професійної майстерності [58]. В Англії процес професійного розвитку педагогічних кадрів, як у системі підготовки, так і перепідготовки, безумовно націлений па підвищення їхнього професіоналізму. Поняття «неперервний професійний розвиток вчителя» (teacher’s continuing professional development), сформульоване англійським дослідником Дж. Нілом, характеризує цей досить тривалий процес як «персонально орієнтований на досягнення найвищої планки професійної майстерності» [151, С. 287]. Це свідчить про те, що сходження до професіоналізму по суті своїй є поліструктурним; воно являє собою єдність різноманітних етапів становлення особистості педагога-майстра, що відображають динаміку його розвитку. При цьому важливо відзначити, що це аж ніяк не планомірний процес: учитель, який досяг високих результатів у праці, зовсім не застрахований від «білих плям» у його професійному портреті. У зв’язку з цим викликає інтерес визначення поняття «професіонал» в педагогічній діяльності. Так В. Гаррегг і К. Боулз [139, С. 27] сформулювали три напрямки розвитку цього феномена: 1. Професіонал схильний до тривалого періоду підготовки та кар’єрного зростання у сфері теорій і абстрактних знань; мається на увазі, що він буде володіти певною часткою досвіду в сфері педагогічної професії. 2. Професіонал вибудовує свою модель поведінки відповідно до морального кодексу суспільства і професійних цінностей. 3. Професіонал відданий головній меті своєї діяльності – підвищенню якості знань підростаючого покоління, своїх вихованців. Відтак, у розвитку професіоналізму кінцева мета професійного вдосконалення полягає в підвищенні якості викладання та навчання, досягти яку можна лише підвищивши престиж і повагу до педагогічної професії, визнавши статус педагога-професіонала і надавши йому необхідні можливості 



  24для розширення і поглиблення його знань, вдосконалення вмінь і навичок, для впровадження в його діяльність креативності, рефлексії та саморозвитку. Дослідники професіоналізму вчителі Е. Харгрівз і М. Фуллан [145, С. 2] запропонували такі підходи до підвищення рівня професійної майстерності: а) розвиток професійних знань педагога;  б) розвиток особистісно-значущих якостей педагога; в) розвиток педагога в руслі середовища, що оточує. Перший з вищеназваних підходів є найбільш традиційним і широко використовуваним і, на жаль, занадто часто включаються в зміст підготовки та перепідготовки педагогічних кадрів. Будучи, за визнанням фахівців,  важливим засобом удосконалення педагогів, він не є панацеєю і жодним чином не єдиний у своєму роді ефективний спосіб поліпшення професійних характеристик учителя.  Перш за все, подібний професійний розвиток спочатку був виштовхнутий за межі школи, де інформація, що одержувалася, могла б апробуватися і застосовуватися, і найчастіше сприймалася як теоретичне навчання на базі семінарів та майстер-класів (workshop learning), а не практичне навчання, наближене до життєвих реалій (workplace learning). Незважаючи на безперечну його результативність і дієвість, не було ніякої гарантії, що отримані знання виявляться затребуваними на практиці і реально покращать якість засвоєння знань. Крім того, існує величезна різниця в поглядах і підходах теоретиків і практиків педагогічної освіти: некомпетентний в практичних питаннях експерт цілком може проігнорувати і навіть знехтувати вже наявним професійним досвідом і знаннями педагога-практика, що проходить курс підвищення кваліфікації. Ось чому, сучасний зміст програм підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії визначається з урахуванням загальнонаціональних, регіональних пріоритетів, конкретних потреб шкіл і містить три взаємопов’язаних блоки, структурованих за модульним принципом дисциплін: соціально-психологічних, професійно-педагогічних, спеціально-предметних. Також продовжує розвиватися тенденція інтеграції цих блоків в руслі ідей компетентнісного підходу [22]. Підготовка та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії будується на основі інтеграції андрогогічної та соціально-психологічної концепцій у межах фундаментальних базових і різнорівневих спеціалізованих програм, зміст яких визначається спільними зусиллями шкіл, вузів, місцевих відділів освіти. Як зазначають фахівці у галузі підвищення кваліфікації в Англії, «традиційне навчання дає, головним чином, знання, тоді як в системі підвищення кваліфікації акцент необхідно перенести на вміння і навички. Якщо основне завдання педагога – організувати ефективне навчання, то наш обов’язок – допомогти йому в цьому. Працюючи в галузі функціональної поведінки педагога, ми повинні навчити його застосовувати сучасні технічні засоби, озброїти сучасними педагогічними технологіями, сформувати вміння та 



  25навички роботи як з нормальними дітьми, так і з тими, кому доводиться випробовувати фізичні та емоційні проблеми » [24, с. 85].  Теоретики провідних напрямків по-різному підходять до вирішення професійного завдання - навчання представників наймасовішої професії суспільства Англії – педагогів. Критерієм цих відмінностей, на думку А. Бандура та Р. Уолтерс [8], є орієнтація на ту чи іншу парадигму визначення предмета навчання – поведінки. Одні розглядають поведінку як візуально відкриту для спостереження, «зовнішню» активність, інші – як «приховану», внутрішню [22, С. 48]. У першому випадку викладання визначається як «набір моторних і вербальних умінь, деяких засобів інтелектуального та етичного самоврядування та деяких аспектів емоційної поведінки» [8, С. 24]. Мета навчання при підвищенні кваліфікації формулюється в термінах «навчення нової поведінки», які є відсутніми у навчальному репертуарі педагога, необхідність набуття яких диктується вимогами суспільства до професійного педагогічного рівня його майстерності [22, С. 54]. Основне призначення навчального процесу підвищення кваліфікації полягає в тому, щоб сформулювати у педагога «виконавську компетентність», допомогти йому набути навичок, що дозволяють створити твердий фундамент, на якому можна побудувати процес навчання і виробити свій стиль викладання. Навчання вчителів нових умінь і навичок через модифікацію поведінки зустріло неоднозначне ставлення до себе. З одного боку, як уже зазначалося, ідея розвитку професійної майстерності педагога, який віртуозно володіє педагогічною технікою, не могла не привернути уваги авторів програм. З іншого боку, біхевіорістське спрощення діяльності педагога, трактування її як набору умінь істотно звужували можливості навчання.  По суті, критика зводилася до двох принципових положень: ігнорування особистості того, кого навчають, його індивідуально-психологічних особливостей, по-перше, і уявлення про професійну педагогічну діяльність як про набір не пов’язаних між собою компонентів умінь, по-друге: «чого вчителі дійсно навчаються , так це застосовувати вміння більш часто, ніж того вимагає логіка навчального процесу» [96, С. 28]. Певні кроки в напрямку ліквідації розриву між зовнішньою та внутрішньою поведінкою були зроблені когнітивної психологією, що робить акцент в модифікації поведінки на зміну «образу думок», установок і припущень педагога. Як вважали педагоги-когнитивісти М. Вільямс [191], М. Грифітс [142] та ін., «перш, ніж учитель приступить до навчання на курсах підвищення кваліфікації, він уже має певні установки, так звані концептуальні схеми з різних питань навчання і виховання» [191, С. 20]. Важливо, що ці схеми досить жорстко контролюють поведінку педагога і мають потужні оціночні характеристики. Таким чином, «якщо ми хочемо, – вважають прихильники когнітивної орієнтації, – змінити поведінку вчителя, ми повинні впливати, насамперед, на його когнітивні складові» [191, С. 20]. Переорієнтація на когнітивний підхід змусила багатьох фахівців по-іншому поглянути на педагога і його професійну діяльність [51, С. 24]. 



  26Викладання стало розглядатися як активний процес, підкреслюючи концептуально-аналітичний та емоційно-чуттєвий, а не лише інформативний характер навчання. Сучасні прихильники поведінкового, психопедагогічного підходу [164] прагнуть об’єднати в цілісну структуру когнітивні процеси і поведінкові реакції, розглядаючи це об’єднання в якості підґрунтя успіху на шляху досягнення навчальних цілей. З іншого боку, аналіз професійної підготовки та підвищення кваліфікації доводить, що динаміка економічного розвитку, соціально-культурні особливості, історичні традиції, які склалися в галузі освіти, безпосередньо впливають на зміст стандартів. Національні стандарти освіти формуються з урахуванням специфіки професійної діяльності і визначених професійних компетентностей, які має сформувати та розвити до високого рівня професіонал. З метою визначення особливостей професійних стандартів в Англії, необхідним було звернути увагу на те, яким чином і за участю яких структур здійснюється їх розроблення. Так, в Англії діє близько 150 організацій, що мають право на сертифікацію та є незалежними недержавними структурами. Частина з них має статус промислових освітніх організацій. Є сім етапів розроблення кожної кваліфікації [69]. Основні розробники – представники промисловості, профспілки, держава. Серед головних напрямів діяльності організацій, які здійснюють сертифікацію, такі:  – розроблення професійних кваліфікацій;  – методичне забезпечення кваліфікацій (навчальні плани й програми можуть розробляти самі навчальні заклади, Їхня відповідність стандарту підтверджує організація, що сертифікує);  – визначення системи контролю якості за кожною кваліфікацією;  – сертифікація попереднього навчання.  Одна з найважливіших характеристик національної професійної кваліфікації в Англії – ґрунтовно розроблена система контролю якості, яка передбачає реалізацію взаємозалежних етапів: облік критеріїв NCVQ – визначення системи контролю [65, С. 40].  Сучасна практика роботи NCVQ показала: стандарти можуть розроблятися й упроваджуватися тільки за умов соціального партнерства, насамперед тісного взаємозв’язку з профспілками, підприємцями, освітніми закладами. Представники регулювальних органів Англії та Агентство розвитку навичок сектору схвалюють національні професійні стандарти від імені Правління національних професійних стандартів, яке визначає критерії для схвалення стандартів і розробляє зміст національних професійних стандартів [24, С. 102].  Важливо наголосити, що об’єктами стандартизації професійної освіти в Англії є: навчальні плани (контроль над навчальними планами), робота освітньої установи в рамках державної програми, екзаменаційні вимоги, рівні кваліфікації. Професійна освіта в Англії перебуває у підпорядкуванні Міністерства освіти і науки, а також Міністерства зайнятості [48, С. 78]. 



  27Національні цілі освіти й професійної підготовки (National Targets for Education and Training) мають:  – підвищити конкурентоспроможність Англії на світовій арені шляхом підвищення стандартів і рівнів успішності до кращих світових показників, прагнучи, щоб усі роботодавці вкладали інвестиції у підвищення кваліфікації своїх працівників і тим самим досягали більших успіхів у своєму бізнесі;  – забезпечити максимальний доступ усіх бажаючих до освіти й професійної підготовки, що забезпечує набуття визнаних кваліфікацій, які відповідають їхнім бажанням і потребам;  – сприяти розвитку самовпевненості, формуванню гнучкості у прийнятті рішень, широкого світогляду, насамперед шляхом підвищення компетенції у професійній діяльності.  Навчальний заклад Англії, що має сертифікат від відповідної організації, сам визначає вид, тривалість і місце навчання (особливо місце практики). Зміст будь-якої професійної кваліфікації поділено на модулі. Кожен модуль складається з професійних знань і навичок, критеріїв оцінки (відповідності стандарту), ступеня широти, гнучкості, практичного використання знань і навичок [24, С. 102].  Акцентуємо увагу на тому, що в Англії національні професійні стандарти (National Occupational Standards) є складовою системи забезпечення якості освіти, до якої, крім стандартів, входять такі компоненти [52]:  – мережа Галузевих кваліфікаційних рад (Рад з розвитку галузевих кваліфікацій) (Sector Ski1ls Councils), які визначають і прогнозують знання, уміння і компетенції, які є необхідними;  – програми професійної освіти і підготовки, що охоплюють вікові групи від 14 років і вище та забезпечують зв’язок різних типів навчання, починаючи з базових і закінчуючи після вузівськими ступенями;  – межі сфери кваліфікацій, що складаються з шести рівнів й об’єднують всі можливі шляхи здобуття освіти та професійної підготовки;  – автономні коледжі й приватні навчальні заклади, що реалізовують програми професійного навчання і підготовки, які тісно співпрацюють з регіональними організаціями і місцевим бізнесом з метою забезпечення відповідності програм підготовки вимогам сфери праці певного регіону (району).  При цьому цікавим є ще й те, що основна структура, яка регулює й координує діяльність щодо створення професійних стандартів у країні, – Рада з національних професійних стандартів (National occupational standards board), створена у 2003 році замість Групи з проектів і стандартів. Членами ради є представники Агентства з кваліфікацій і освітніх програм (QCA), Шотландського кваліфікаційного агентства (SQA), Агентства Уельсу з кваліфікацій, освітніх програм та оцінювання (АССАС), Ради з навчальних програм, іспитів та оцінювання Північної Ірландії (ССЕА), Агентства з розвитку галузевих кваліфікацій (SSDA) і шість представників роботодавців. Очолює Раду один із представників роботодавців. Для проведення повсякденної (поточної) роботи з керівництва процесом розроблення 



  28професійних стандартів Рада створює Координаційну групу, до складу якої входять представники всіх національних агентств, котрі здійснюють регулювання питань кваліфікацій (QCA, SQA, АССАС, ССЕА, SSDA).  Головне завдання Ради – забезпечити високий рівень професійних стандартів, які діють у країні, їх відповідність кращим світовим зразкам. Рада здійснює фінансування створення і оновлення стандартів на конкурсній основі, наглядає за перебігом виконання проектів з розроблення стандартів і затверджує результати. Безпосередньо затверджує (схвалює) стандарт Координаційна група (UК Co-ordinating Group, UКCG), яка діє від імені Ради з національних професійних стандартів. Керівництво Координаційною групою здійснює Агентство з розвитку галузевих кваліфікацій (з квітня 2008 року функції Агентства перебрав новостворений Комітет із зайнятості (працевлаштування) і кваліфікацій). Починаючи з 1 квітня 2007 року, всі національні професійні стандарти проходять процедуру оцінювання з використанням відповідних Критеріїв якості (NOS Quality Criteria).  Безпосередньо розробляють національні професійні стандарти ради з розвитку галузевих кваліфікацій, а в тих галузях, де ради ще не створені, – організації з розроблення (формування) стандартів (standards setting bodies). Тільки ради та організації можуть брати участь (допускаються до участі) у конкурсах на проекти щодо створення національних професійних стандартів. Ради є своєрідними «опікунами» розроблених ними стандартів. Вони відповідають за їх підтримку та оновлення, забезпечують вільне і безкоштовне отримання стандартів всіма організаціями, що присуджують кваліфікації, а також установами продовженої і вищої освіти, які використовують у своїй роботі національні професійні стандарти [71, С. 137-146].  Як наслідок, такий підхід до розробки стандартів підготовки до професійної діяльності професіонала призвів до того, що в освіті Англії посилилися процеси відкритості, демократизації, збільшилася динаміка впливу громадських організацій на проблеми підготовки професійно-педагогічних кадрів.  Характерними особливостями системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в ХХІ ст. в Англії стали:  – відповідність навчальних програм підготовки стандартам міжнародного рівня; спрямованість змісту освітніх програм на розвиток ключових компетенцій;  – необхідність оперативного реагування на зміни ринку праці;  – безперервність освіти;  – гнучкість навчальних планів і програм, що ґрунтуються на модульному підході.  Освітня рефлексія на виклики часу була реалізована в новій парадигмі професійної освіти і навчання – «навчання протягом усього життя» (від англ. Lifelong learning, навчання через усе життя), яка обґрунтовано встановлює особливі вимоги до постійного оновлення знань, організації підвищення кваліфікації педагогічних кадрів з орієнтацією на творчу ініціативу, самостійність, конкурентоздатність і мобільність особистості адекватно 



  29потребам ринку праці, що відповідно і було відображено у низці матеріалів міжнародних форумів у галузі освіти.  Активізація академічної мобільності у системах розвинутих країн визначила новий напрям у розвитку освіти – «номадичний» (від англ. nomade – кочівне, мігруюче, мобільне), що тісно пов’язано з індивідуалізацією процесу навчання і розвитком ІD-концепції (Individual Demand) в освіті. Цього вимагають реалії сучасності: кількість фахівців, яка постійно зростає, необхідна в умовах цейтноту, міграції робочої сили, жорстка конкуренція за здобуття спеціалізованої освіти, додаткових знань, засвідчених відповідними сертифікатами. Тому в сучасній зарубіжній педагогічній теорії та практиці значна увага приділяється проблемам визнання кваліфікацій та дипломів, створенню національних систем рамкових кваліфікацій, міжнародній акредитації напрямів підготовки, які завдяки стандартизації змісту професійної освіти є актуальними в аспекті демократизації суспільства у процесі транснаціональних міграцій трудового потенціалу [71, С. 146].  Зазначимо, що в Європейському Союзі система підготовки кваліфікованих робітників має назву «Професійна освіта і навчання» (від англ. Vocatioпal education aпd training), що тлумачиться як певна система професійного самовизначення особистості, яка відображає підготовку в системі початкової і безперервної освіти і навчання (всі типи і форми професійного навчання після початкової професійної освіти) [57].  Комісією Європейського Співтовариства на прийнятому Меморандумі з навчання протягом життя (Брюссель, 30 жовтня, 2000 р., SEC (2000) 1832) було виокремлено три типи цілеспрямованої освітньої діяльності. Цю думку розвинули Р. Дейв, Ф. Кумбс і М. Ахмед, які зазначали, що освітня діяльність в усьому діапазоні життєдіяльності особистості може бути офіційною (від англ. Formal learning, офіційне, формальне навчання, яке проводиться в закладах освіти і підготовки, базується на стандартах і призводить до отримання визнаних дипломів і кваліфікацій навчання), неофіційною (від англ. Non-formal learning – неформальна, напівструктурована освіта, здійснюється спільно з основною системою освіти і підготовки і зазвичай зумовлює офіційну сертифікацію, частіше проводиться на робочому місті та через заходи молодіжних організацій, профспілок і угруповань громадянського суспільства) та спонтанною (від англ. Iпformallearning – природний супровід повсякденного життя, неструктуроване, неорганізоване, непередбачуване навчання; частіше самостійне навчання під час дозвілля, на роботі; наставництво, яке не спрямоване на отримання документів, оскільки не може визнаватися самими людьми як внесок у знання і вміння) [27, С. 155, С. 583].  Резюмуючи вищезазначене, стало можливим конкретизувати тенденції стандартизації в процесах підготовки та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії, а саме:  – орієнтацію стандартів професійної педагогічної освіти і навчання на сучасні потреби ринку праці;  – активну партнерську взаємодію в процесах розроблення стандартів у межах чітко структурованих процедур, орієнтованих на результат навчання, що 



  30ґрунтується на системному опису кваліфікацій в термінах компетенцій;  – орієнтацію на міжпрофесійні галузеві підходи, підвищення ефективності взаємного впливу галузевих і національних кваліфікацій на розвиток умінь і навичок, що мають попит на європейському і міжнародному рівнях;  – використання блочно-модульних підходів, які базуються на принципах безперервної освіти;  – активне використання механізмів, які дають змогу ефективніше здійснювати процеси стандартизації (децентралізація управління та активізація діяльності соціальних партнерів).  Сьогодні реалізація стандартів, що базуються на компетенціях, асоціюється з появою нової педагогічної парадигми і нових ціннісних орієнтирів. Яскравим прикладом може бути Національна система професійних кваліфікацій в Англії, що ґрунтується на національних стандартах професій, які визначають стандарти діяльності – опис очікуваних результатів компетентного працівника певної професії. Національні кваліфікації – це рамкові кваліфікації для всіх спеціальностей і галузей, які розробляються за підтримки галузевих роботодавців та організацій, відповідальних за сертифікацію випускників та акредитацію програм навчання. Вони поєднують специфікації сфери праці, специфікацію сфери освіти, специфікацію оцінки і містять конкретні навички певного робочого місця та загальні компетенції, які можуть бути корисними в різних виробничих ситуаціях [24, С. 64].  На основі аналізу чинних моделей стандартів (модель результату, екзаменаційна модель, професійна та модульна моделі) науковцями виявлено сучасну європейську тенденцію щодо наближення професійної і модульної моделей. На відміну від професійної моделі, для реалізації якої потрібно три - п’ять років (з урахуванням змін у техніці й технологіях), професійно-модульна модель є гнучкішою (особливо в період виникнення короткострокових потреб ринку праці) завдяки тому, що застарілі блоки змісту вчасно замінюються та оновлюються [71, С. 137-146].  Принагідно зазначити, що О. Олейникова [57] виявила, що стандарти професійної освіти, навчання і підвищення кваліфікації, як правило, містять такі інваріантні компоненти: професійний профіль; екзаменаційні та вхідні вимоги; освітню програму; рівень кваліфікації, зміст освіти; тривалість навчання; систему контролю; засоби навчання; матеріали та оснащення; кваліфікаційні вимоги до педагогічних кадрів. До основних принципів, що відрізняють професійні стандарти від освітніх стандартів, належать: гнучкість і адаптивність, конкретність, простота, концептуальна єдність з урахуванням регіональних потреб, спрямованість на більшу мотивацію розробників, відкрите, оперативне документально інформаційне забезпечення.  Отже, посилення взаємодії і взаємозбагачення культурних традицій, універсалізація проблем безперервної педагогічної освіти в сучасному світі роблять необхідним і доцільним творче використання ідей досвіду застосування психопедагогічних засад щодо розвитку професійної майстерності 



  31педагогічних кадрів в Англії в процесі модернізації вітчизняної системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів.   1.2. Професійна діяльність і професійна майстерність педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації  Загальновизнаним є те, що сучасний розвиток суспільства потребує подальшого вдосконалення системи підготовки, підвищення кваліфікації та перепідготовки педагогічних працівників [12, 17, 35 та ін.]. Це обумовлює необхідність осмислити вітчизняний і зарубіжний досвід функціонування системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, визначити нові підходи до її організації. Чинне Положення про підвищення кваліфікації та стажування педагогічних і науково-педагогічних працівників вищих навчальних закладів в Україні розроблено відповідно до Законів України «Про освіту», «Про вищу освіту», «Про наукову і науково-технічну діяльність» визначає порядок підвищення кваліфікації та стажування педагогічних і науково-педагогічних працівників вищих навчальних закладів І-ІV рівнів акредитації незалежно від форм власності та підпорядкування. Працівники навчаються у вищих навчальних закладах, відповідних наукових, освітньо-наукових установах та організаціях як в Україні, так і за її межами.  Метою навчання педагогічних і науково-педагогічних працівників є вдосконалення професійної підготовки особи шляхом поглиблення і розширення її професійних знань, умінь і навичок, набуття особою досвіду виконання додаткових завдань та обов’язків у межах спеціальності. Основними завданнями навчання педагогічних і науково-педагогічних працівників є: – оновлення та розширення знань, формування нових професійних компетентностей в психолого-педагогічній, науково-дослідній, організаційно-управлінській діяльності; – засвоєння інноваційних технологій, форм, методів та засобів навчання; – набуття досвіду формування змісту навчання з урахуванням його цільового спрямування, посадових обов’язків працівників, здобутої освіти, досвіду практичної роботи та професійної діяльності, їхніх інтересів і потреб; – вивчення педагогічного досвіду, сучасного виробництва, методів управління, ознайомлення з досягненнями науки, техніки і виробництва та перспективами їх розвитку; – розроблення пропозицій щодо вдосконалення навчально-виховного процесу, впровадження у практику навчання кращих досягнень науки, техніки і виробництва; – застосування інноваційних технологій реалізації змісту навчання, що передбачає його диференціацію, індивідуалізацію, запровадження дистанційних, інформаційно-комунікативних технологій навчання [32, С. 323]. 



  32Соціально-економічний розвиток України у новому тисячолітті об’єктивно пов’язаний з якісними змінами й у культурно-освітній сфері життя нашого суспільства, піднесенням її на рівень вимог часу. Освіта є основою відтворення інтелектуального та духовного потенціалу народу, потужним засобом виведення вітчизняної науки, техніки і культури на рівень світових зразків, національного відродження, становлення державності, утвердження принципів демократизації та гуманізації в житті країни. В сучасних умовах із зростанням обсягів інформації, постійного оновлення, розширення та поглиблення її, відбувається швидкий занепад одержаних фахівцем знань, знецінення набутої раніше освіти. Тільки за умови безперервності освіти людина може вважатися освіченою, бути компетентним працівником, справжнім професіоналом у своїй галузі [32, С. 322-326].  Важливою складовою системи неперервної освіти є система післядипломної освіти фахівців. У свою чергу, центральною складовою підсистемою післядипломної освіти є система підвищення кваліфікації та атестація педагогічних кадрів. Вони покликані забезпечувати зростання рівня володіння фахівцями професією, спеціальністю протягом усієї їхньої професійної діяльності з урахуванням набутого досвіду та особистісних змін, що відбуваються з мірою дорослішання людини. Безперервне підвищення кваліфікації фахівців спрямоване не тільки на послідовне удосконалення його професійних якостей, збагачення і оновлення наявної суми знань і вмінь, а й на розвиток особистісних властивостей, вдоволення індивідуальних освітніх потреб, забезпечення соціального захисту та повнішої самореалізації фахівця у процесі професійної діяльності. Усі ці завдання повною мірою постають перед системою підвищення кваліфікації педагогічних кадрів [31, С. 109].  Сучасна система підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Україні має складну будову і включає загальнодержавний, обласний, районний (міський), шкільний та самоосвітній рівні. Як небезпідставно підкреслює А.М Зубко [31, С. 110], науково-методичними і навчальними центрами у регіонах є обласні інститути післядипломної педагогічної освіти. В основі функціонування закладів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів знаходиться навчальний процес як система організації навчально-розвивальної діяльності, у центрі якої – органічна єдність і взаємозв’язок викладання й учіння, що спрямована на досягнення цілей підвищення кваліфікаційного рівня педагогічних працівників.  Наразі, коли педагогічна спільнота активно вивчає питання професіоналізації педагогічних кадрів, проблема професійної майстерності займає одне з провідних місць у науковому середовищі. При вивченні даного питання ми враховували досвід провідних науковців, які досліджували професійну майстерність (Є.С. Барбіна [10], І.А. Зязюн [62], І.Ф. Крамущенко [62], В.В. Радул [72] та ін.). Взагалі, більшість авторів майстерність педагога трактують як найвищий рівень педагогічної діяльності (якщо характеризується якість результату), як вияв творчої активності особистості майбутнього вчителя (якщо характеризується психологічний механізм успішної діяльності).  



  33Коли мова йде про усвідомлення витоків розвитку майстерності, шляхів професійного самовдосконалення, доцільно сформулювати визначення цієї складової, спираючись на визначення педагогічної майстерності І.А. Зязюна: професійна майстерність – комплекс властивостей особистості, що забезпечує самоорганізацію високого рівня професійної діяльності на рефлексивній основі. До таких важливих властивостей, належать: гуманістична спрямованість діяльності вчителя, його професійна компетентність, педагогічні здібності і педагогічна техніка; педагогічна майстерність у структурі особистості – це система, здатна до самоорганізації, системоутворюючим фактором є гуманістична спрямованість [34].  Педагогічну майстерність, сенс якої за визначенням А.С. Макаренка [50] полягає у «дійсному знанні виховного процесу... виховному вмінні», визначають такі складові: педагогічна спрямованість особистості, професійне знання, здібності до педагогічної діяльності, педагогічна техніка. Педагогічну спрямованість особистості вчителя зумовлюють ціннісні орієнтації на себе, на засоби педагогічного впливу, на школяра і дитячий колектив, на цілі педагогічної діяльності [29, С. 12].  Професійне знання – основа становлення професійної майстерності. Рівень професійного знання оцінюється рівнем узагальненості всіх часткових знань, глибиною засвоєння, вмінням використовувати їх на практиці репродуктивно і творчо [59, С. 7].  Здібності до педагогічної діяльності є нічим іншим, як відбуванням педагогічної дії із специфічним перебігом психофізіологічних процесів, які сприяють успіху вчителя в роботі [73, С. 8].  У науково-педагогічній літературі конкретизують провідні здібності до педагогічної діяльності [73, С. 9]:  комунікативні (повага до людей, доброзичливість, товариськість);  перцептивні (професійна передбачуваність, емпатія, педагогічна інтуїція); динамічні (здатність до вольового впливу і логічного переконання);  емоційно-почуттєві (здатність володіти собою і вибудовувати педагогічну дію на позитивних почуттях);  оптимістичного прогнозування. Педагогічна техніка – форма організації поведінки вчителя. Вона ґрунтується на двох групах умінь. До першої належать вміння володіти собою (осанкою, мімікою, жестами, пантомімікою), керувати своїми емоційними станами (знімати зайве психічне напруження, викликати стани творчого самопочуття), техніка мови (дихання, голосоутворення, дикція, темп мовлення) [110, С. 6]. До другої групи належить вміння співпрацьовувати з кожним учнем і всім класом у процесі вирішення педагогічних завдань (дидактичних, організаторських, контактної взаємодії, стимулювання діяльності школярів тощо). Педагогічна техніка – не самоціль, а засіб оволодіння педагогічною майстерністю, реалізація громадянської позиції вчителя, вияв у поведінковій активності поваги до особистості вихованця – найважливіший спосіб досягнення педагогічних цілей, здійснення педагогічного співробітництва. 



  34Підґрунтям професійної майстерності є професійна компетентність. Зміст професійної компетентності педагога – це знання предмета, методики його викладання, педагогіки і психології. Проте, як підкреслюють науковці (І.А. Зязюн, І.Ф. Крамущенко, І.Ф. Кривонос [61] та ін.), швидкість набуття майстерності не регламентується лише накопиченням професійних знань. Індивідуальними передумовами успішної педагогічної діяльності, стимулятора професійного зростання є здібності. Педагогічні здібності забезпечують швидкість самовдосконалення.  Техніка, що спирається на знання і здібності, дає змогу виявити внутрішній потенціал особистості педагога. Педагогічна техніка – це вміння використовувати психофізичний апарат як інструмент виховного впливу, це прийоми володіння собою (організмом, настроєм, мовленням, увагою, уявленням) і прийоми впливу на інших (вербальні і невербальні) [108, С. 25].  Педагог-майстер, учитель-професіонал відрізняється від пересічного вчителя високими морально-духовно-етичними якостями. Характер поведінки, дій та вчинків розкриває характерологічну суть професійної майстерності педагогічних кадрів. Думки та погляди педагога-майстра відрізняються своєю прогресивністю, націленістю на майбутнє.  Критерієм професійної майстерності педагогічних кадрів є з одного боку: доцільність (за спрямованістю); продуктивність (за результатами); діалогічність (характер стосунків з тими, кого навчають); оптимальність (у виборі засобів); творчість (за змістом) [18, С. 12]. А з іншого боку, характеристиками професійної майстерності буде цілісний результат синтезу цих процесів: професійне самовизначення; професійна орієнтація; професійна діяльність; професійна активність; професійна компетентність; професійний досвід. Отже, професійна майстерність педагогічних кадрів – це:  а) результат всіх оцінних дій та вчинків, які переводять будь-яку діяльність у професійну;  б) якість людини, набута нею протягом багатьох років кропіткої праці, що характеризує цілісний педагогічно–професійно–життєвий досвід особистості; в сукупності з талантом і геніальною жилкою вона визначає характер людини;  в) стан „задоволення” педагогом результатами своєї професійної діяльності. Поняття «професійна майстерність» є соціально значущим, оскільки до її складу входить ціла низка спеціальних характеристик, часто заснованих на культурних цінностях і традиціях суспільства. Педагоги, орієнтуючись на професіоналізм, прагнуть досягти різнобічної ерудиції, оволодіти теоретичними і практичними педагогічними та психологічними знаннями, вміннями і навичками, засвоїти моральні засади і норми поведінки в суспільстві, освітній установі, класі. Розвиток педагогічної майстерності – це процес оволодіння основними сферами педагогічної діяльності, що потребують узагальнених умінь: спілкування вчителя, способи комунікативного впливу, педагогічна техніка, прийоми активізації пізнавальної діяльності вчителя на уроці, елементи 



  35акторської і режисерської майстерності в роботі педагога, культура і техніка мови і мовлення, створення середовища співробітництва і взаємоповаги на гуманістичній позиції педагога в спілкуванні зі студентами. Від уміння керувати собою, культури педагогічного спілкування до майстерності співробітництва на уроці і в позаурочний час – така логіка цього процесу. Успішність праці вчителя залежить від багатьох чинників, що вимагають різних форм включення у педагогічну діяльність, які уможливлюють дослідження її сутнісних особливостей як цілісної системи. Для цього використовуються такі форми роботи, як моделювання, мікровикладання, педагогічна гра. Педагогічну діяльність деякі дослідники називають метадіяльністю, тобто діяльністю управління іншою діяльністю. В учителя повинна бути розвинена рефлексія – здатність аналізувати стани і ставлення до його дій іншої людини, усвідомлювати і оцінювати результати, а також як сприймають ці дії ті, на кого вони спрямовані, тобто школярі. Вправи на розвиток рефлексії і емпатії (співпереживання, вміння поставити себе на місце іншої людини) запозичені з театральної педагогіки, наприклад, творення внутрішнього монологу уявної особи.  Розумінню внутрішнього світу людини сприяє відтворення й аналіз її поведінки у різних життєвих ситуаціях. Тут важливе місце посідає система К.С. Станіславського. Вона дозволяє навчитися керувати своєю поведінкою «на публіці», оволодівати такими інструментами впливу, як голос, міміка, жести, інтонація, навчитися мистецтву імпровізації, адекватної реакції в нестандартних обставинах тощо. Освоєння елементів театральної педагогіки допомагає вчителеві пізнати самого себе, контролювати свої фізичні і психічні стани, прагнучи до їхньої єдності. Наука «володіти собою» формує професійні вміння, навички і звички, зумовлює вияв творчої емоційно - почуттєвої природи педагога [66, С.10]. Творчість розпочинається з домислу, уяви, стверджував К.С. Станіславський, з уміння діяти в «пропонованих обставинах», з магічного «якщо б». «”Якщо б” є для артистів важелем переведення нас із діяльності у світ, в якому лише й уможливлюється творчість» [80, С. 57]. Нездатність легко й вільно викласти тему улюбленого предмета – для вчителя біда. А біда ця часто-густо приходить через невміння володіти своїм голосом, правильно використовувати мовленнєвий апарат. Багато вчителів навіть не знають вимог, які ставляться перед «професіоналами мовлення». І, як наслідок, «різними хворобами голосу страждають 40 % учителів і 36 % вихователів дитячих садків і ясел» (за даними доктора медичних наук Ю.С. Василенка). Ось чому «проблемі голосу» необхідно приділяти особливу увагу.  Наведемо основні принципи розвитку професійної майстерності, які були вперше сформульовані у книзі «Учитель, якого очікують» [101] за редакцією І.А. Зязюна. •  Педагогічна майстерність як умова і засіб реалізації особистості 



  36вчителя, його позиції, творчого потенціалу. •  Послідовність педагогічних дій, поетапне оволодіння окремими прийомами шляхом різних видів тренінгу, зокрема психофізичного і педагогічного.  •  Взаємозв’язок вправ для розвитку педагогічної техніки з творчим моделюванням педагогічної діяльності. Кожне заняття тріадне. Опановуються теоретичні знання, пропонується система вправ для формування окремих прийомів педагогічної дії і, нарешті, ядро заняття – мікровикладання: учитель опановує запропоновані обставини того чи іншого елемента уроку •  Органічна єдність занять у модельованій і реальній школі.  •  Відкритий аналіз. Розвиток умінь і контроль за їх сформованістю. Учитель аналізує свій вплив на учнів в усвідомленій і неконтрольованій сфері. Становлення і розвиток педагогічної майстерності ґрунтується на теоретичних знаннях.  Курс «Основи педагогічної майстерності» ставить підвищені вимоги і до викладачів. Вони повинні глибоко знати педагогіку, психологію, фізіологію вищої нервової діяльності, психотерапію, театральну педагогіку, володіти технікою спілкування зі студентами, ораторським мистецтвом. Тому, навчаючи педагогічній майстерності студентів, інститут вирішує і завдання підвищення професійного рівня викладачів, особливо психолого-педагогічних дисциплін. Кожен викладач упродовж року зобов’язаний подати реферат із педагогічної майстерності. Розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів має сприяти процес професійного самовдосконалення, тобто, цей процес відбувається зі спеціальним залученням педагогів у різні форми підвищення кваліфікації. Самовдосконалення є одним із головних чинників розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів. Ми погоджуємося з думкою Я.О. Черньонкова про те, що самовдосконалення – результат всіх оцінних суджень та процесів та пов’язані з цим подальші процеси на вдосконалення свого „Я” в усіх сферах діяльності [108, С. 15]. Передумовою самовдосконалення є самооцінка, самокритика своєї діяльності. Самооцінка – цінність, значимість, якою індивід наділяє себе в цілому, якості і можливості своєї особистості, його взаємодію з іншими людьми, виражаючи ступінь задоволення або незадоволення собою, рівень самоповаги. Розглядається в якості центральної особистісної освіти і виконує регуляторну та захисну функції, впливаючи на поведінку, діяльність і розвиток особистості [62]. Процеси самовдосконалення розпочинаються в той момент, коли ще майбутній педагог починає замислюватись над своєю діяльністю (оцінювати, критикувати). І тоді, в залежності від отриманого результату, майбутній учитель починає (при поганому результаті) вдосконалювати всі сторони своєї діяльності, або (при гарному результаті) вдосконалювати себе ще більше. Педагог-професіонал ніколи не може бути задоволений рівнем свого професійного зростання та розвитку. Якщо вчитель задовольняється мірою 



  37свого розвитку і припиняє вдосконалюватися – він „помирає” як вчитель, він припиняє своє професійне зростання.  У дослідженнях, присвячених ранговому аналізу індикаторів професійної майстерності педагогічних кадрів [108], доведено, що: на першому ранговому місці у педагогів, які займаються самовдосконаленням, фігурує індикатор професійної майстерності «Прагнення до саморозвитку, самоосвіти, самовдосконалення». Цей індикатор є досить широким за своїм змістом. Свідомий, творчий педагог завжди займається самоосвітньою діяльністю для розвитку у себе навичок: контролю за своїм психічним станом, вчинками; швидкого оцінювання ситуації; аналізу своїх дій та діяльності учнів; спілкування та обробки інформації; організації будь-якого педагогічного процесу. Показником професійної майстерності педагогічних кадрів є рівень знань, самовдосконалення, самоосвіти, комунікативної взаємодії його вихованців, або ж колег. Займаючись взаємодією з іншими, педагог розвиває вміння спілкуватися, обробляти інформацію, аналізувати свої та чужі вчинки та помилки, прислухатися до порад, аналізувати досвід. Маючи значно ширший кругозір, педагоги можуть грамотніше і переконливіше доводити свою думку, а також вірно володіти ситуацією у навчально-виховному процесі. Цей вид діяльності складається із логічних, послідовних підвидів (саморозвиток — самоосвіта — самовдосконалення), які мають взаємопов’язуючий та взаємовпливовий характер.  На останньому місці міститься індикатор професійної майстерності «Уміння тримати контакт з учнями, колегами, батьками». Така ситуація характерна тим, що педагоги розглядають цей вид діяльності у зв’язку з комунікативною взаємодією, а не самовдосконаленням. Тому вплив цього виду діяльності на розвиток професійної майстерності шляхом самовдосконалення незначний. Для педагогів, які не займаються самовдосконаленням, на першому ранговому місці розташований індикатор педагогічної майстерності «Володіння педагогічною технікою». Такі педагоги, не займаючись самостійною діяльністю, щоб мати високий рівень майстерності, скеровують свої дії на вивчення методики та методології навчального процесу. Використовуючи передовий досвід із незначними власними думками та ініціативами, вони намагаються виховувати учнів, колег та впливати на них. Такі педагоги характеризуються: міцними знаннями курсу спеціальності; знаннями з психології; методик викладання; уміннями та навичками керувати, організовувати контакт з іншими; уміннями доступно і ясно пояснювати матеріал; розв’язувати педагогічні конфлікти. На останньому місці серед індикаторів професійної майстерності педагогічних кадрів, які не займаються самовдосконаленням, міститься індикатор «Вивчення досвіду передових учителів». Такі педагоги не демонструють активності у самостійній діяльності, не мають самоорганізаційних навичок, не займаються вивченням та аналізом досвіду інших, тому цей вид діяльності не є значущим чинником вияву професійної майстерності педагогічних кадрів. 



  38Принагідно зауважимо, що для ефективного розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії їх залучають до процесів самовдосконалення. У роботах англійських дослідників (Стоунс [96] та ін.), наприклад, встановлено, що найефективнішими видами діяльності щодо розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації за допомогою самовдосконалення є: спроба себе у ролі керівника групи (фасілітатора); активна робота зі спеціальною літературою.  Специфіка розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів виявляється на різних етапах професійно-педагогічного становлення і розвитку його особистості та знаходить відображення в різноманітних видах педагогічної діяльності, професійних ролях, педагогічних стилях, типах рефлексії та ін. Сутність вияву професійної майстерності має суттєвий вплив на результати освітніх процесів взагалі. Значно вищий рівень професійної майстерності у тих педагогів, хто займається самовдосконаленням та підвищенням кваліфікації. У викладачів, які не займаються підвищенням кваліфікації,  професійна майстерність зростає значно нижчими темпами, аніж у тих, хто цією діяльністю займається професійно. Професійна майстерність англійського педагога є базовою категорією функціонування системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, що характеризує як сьогодення так й майбутнє педагогічної освіти, в цілому, і особистості педагога-професіонала, зокрема. В Англії на початку XXI століття чітко виражена орієнтація педагогічної освіти на професійну майстерність як ціннісний орієнтир, структура якої складна і багатоаспектна: її складові (педагогічна рефлексія; досвід; креативність; знання з предмета спеціалізації, педагогіки, психології, філософії, методики; професійні вміння та навички, здатність досліджувати власну діяльність та ін.) діють у нерозривній єдності і сприяють підготовці «рефлексуючого практика» – оптимальної моделі особистості педагога-професіонала, загальновизнаною широкою педагогічною громадськістю [58]. Розвиток професійної майстерності педагога – це багатосторонній цілеспрямований процес, що відображає, з одного боку, генезис і якісну динаміку розвитку його сутності і структури в досліджуваний період, а з іншого, діалектику модифікації властивих йому якостей під впливом соціально-економічних і національно-культурних чинників. Процес такого розвитку стосується всіх граней педагогічної діяльності, охоплює сучасну англійську систему неперервної педагогічної освіти, яка містить базовий (Initial Teacher Education), проміжний – індуктивний (Induction) і постбазовий (In-Service Education and Training) етапи [58]. Педагоги – професіонали відповідальні за дотримання інтересів своїх «клієнтів» і «замовників» (учнів, батьків, колег, місцевих органів влади, держави і суспільства в цілому), а також за реалізацію різних покладених на них завдань. Вони покликані також досягти особистісних професійних стандартів, а саме: здатність створювати і підтримувати відповідні 



  39взаємовідносини з різними групами «клієнтів», шанобливо ставиться до своїх учнів, враховувати їхні індивідуальні потреби та інтереси, співпрацювати з колегами, визнавати їхню «професійну майстерність», адекватно ставитися до людей, які не мають відношення до школи, включаючи батьків, представників місцевих органів влади та інших громадян. Ми погоджуємось з тим, що на думку науковців А. М. Зубко [33, С. 94—98.] та В.М. Приходько [70, С. 8] сутність андрогогічного підходу міститься у таких принципових положеннях:  1) провідна роль у власній освіті належить самому фахівцеві;  2) навчання повинно виходити із індивідуальних особливостей того, хто навчається, відповідати його індивідуальним освітнім потребам та стимулювати зростання цих потреб;  3) у процесі навчання слід використовувати внутрішні сили особистості, спиратися на природне прагнення людини до саморозвитку, самовдосконалення, активізувати суб’єктивну сферу фахівця;  4) навчальний процес відбувається у спільній діяльності тих, хто навчає, з тими, хто навчається [33, С. 95].  Виходячи з цього, втілення андрагогічного підходу в практику підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, як зауважує В.Ю. Арешонков [6], передбачає необхідність розгляду навчального процесу в системі підвищення кваліфікації як і самої системи з точки зору їх синергетичних властивостей, тобто як системи відкриті, нелінійні, нерівноважні. Із зміною пріоритетів у освітній політиці України і перенесенням у центр всієї освітянської практики інтересів людини, з особливою гостротою постає проблема забезпечення всебічного і гармонійного розвитку особистості, задоволення її різноманітних освітніх потреб, сприяння її самовизначенню і самореалізації та досягненню нею власних цілей життєдіяльності. У цьому контексті до складу першочергових переходить проблема вдосконалення навчального процесу в закладах підвищення кваліфікації педагогічних кадрів і приведення його організації до рівня сучасних вимог.  Навчальний процес в закладах підвищення кваліфікації являє собою відкриту нелінійну та нерівноважну систему організації навчальної діяльності слухачів, в основі якої органічна єдність і взаємозв’язок викладання й учіння, тобто процес навчання. Особливості структури і функцій навчального процесу в закладах підвищення кваліфікації педагогічних кадрів обумовлені особливостями структури і функцій процесу навчання фахівців.  Процес навчання – це специфічна форма пізнання дійсності та опанування суспільно-історичним досвідом людства, що передбачає взаємодію того, хто навчає з тим, хто навчається. Основними складовими процесу навчання є процес викладання і процес учіння. Відмінності процесу викладання в системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів містяться у тому, що: викладач не є єдиним і основним джерелом інформації, поряд із викладачем включатися у процес викладання і передавати інформацію, необхідну слухачеві, можуть й інші особи (колеги по навчанню, методичні працівники, досвідчені педагоги та ін.), джерелами інформації також є сучасні засоби 



  40комунікації, наукова, популярна і художня література, засоби масової інформації тощо; функції викладача полягають не стільки у безпосередній організації навчальної діяльності слухача, скільки у допомозі слухачеві самостійно організувати власну навчальну діяльність; діяльність викладача спрямована на стимулювання сил і можливостей слухача на його власну самоосвіту, саморозвиток, самовдосконалення; у процесі навчання викладач і слухач виступають рівноправними партнерами, співавторами; слухач (слухачі) для викладача теж є цінним джерелом необхідної інформації для підвищення якості змісту викладання та вдосконалення технологій процесу навчання фахівців [33, С. 97]. Відмінності процесу учіння в системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів полягають у тому, що: учіння не є для слухача основним видом діяльності, а лише засобом досягнення інших життєвих і професійних цілей; мета учіння фахівців, як правило, добре ними усвідомлена й визначається освітніми потребами, що, у свою чергу, обумовлені потребами життєдіяльності педагогів; учіння пов’язане із професійною рефлексією фахівця, практичним аналізом дійсності, себе та власної діяльності; провідна роль у процесі навчання належить слухачеві як суб’єкту навчання; організація, керування процесом учіння слухачів з боку викладачів замінюється самоорганізацією, самокеруванням; слухач у процесі навчання у будь-який момент може стати джерелом, передавачем інформації й впливати на учіння своїх колег по навчанню; процес учіння для слухачів є процесом довготривалим і безперервним.  Процес викладання і процес учіння, як відомо, тісно взаємопов’язані й утворюють процес навчання як нову системну якість. Специфіка процесу викладання і процесу учіння, яка виражена у особливому положенні викладача і слухача, у характері їх взаємодії, урізноманітнює взаємозв’язки та взаємовплив обох компонентів процесу навчання, обумовлює його функції та структуру.  Окрім того, специфіка структури процесу навчання залежить не тільки від природи його елементів, а й від мети їх функціонування, від тих функцій, які виконує системне явище.  Основними функціями процесу навчання є: освітньо-інформативна – забезпечує спрямування навчання на різнобічне збагачення, розширення та оновлення тієї системи знань, умінь і навичок фахівців, яка в них вже сформована під час попереднього навчання та практичної педагогічної діяльності; аналітико-рефлексивна – забезпечує максимальне наближення процесу навчання до реальних потреб і проблем практики, формування і усвідомлення слухачем свого реального образу “Я” як особистості і професіонала; виховна – забезпечує цілеспрямований і планомірний вплив на особистість педагога-слухача, що сприяє її самовихованню, самовдосконаленню ; розвивально-стимулююча – забезпечує розвиток, збільшення освітніх потреб слухачів під час і у результаті навчання [43, С. 167]. Упорядкування (структура) процесу навчання в системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів являє собою закономірну низку 



  41взаємопов’язаних елементів у просторі та часі, визначає закономірне співвідношення обсягу, інтенсивності, погодженості всіх функцій.  Основними елементами структури процесу навчання фахівців є цільовий, стимулююче-мотиваційний, змістовий, операційно-діяльнісний, контрольно-регулюючий, оціночно-результативний. Чинниками, що відрізняють структуру процесу навчання у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, є: необхідність поєднання у цільовому компоненті суспільних цілей і особистісних цілей фахівців; спрямування процесу навчання на пробудження власних сил, здібностей та можливостей педагога, їх активізація для організації і здійснення власної освіти; багаторівнева диференціація змісту навчання і освіти, орієнтація його на різнобічний розвиток особистості педагога; залучення до реалізації змісту навчання слухачів, добір і використання форм і методів, що забезпечують реальне партнерство викладача і слухача у процесі навчання; необхідність перенесення акцентів з контролю і корекції навчальної діяльності слухачів на їх самоконтроль, самокорекцію; визначення результативності процесу навчання за фактичними позитивними змінами у професійній діяльності педагогічних працівників, за рівнем зростання їхніх освітніх потреб [68, С. 16].  Структура процесу навчання суттєво впливає на функціонування усього закладу підвищення кваліфікації педагогічних кадрів й, по суті, визначає особливості навчального процесу (як відкритої нелінійної та нерівноважної системи організації навчальної діяльності, в основі якої полягає процес навчання), характер його взаємодії зі зовнішнім середовищем, його якісні особливості та поведінку складових.  Найбільш перспективними у плані вдосконалення навчального процесу в закладах підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, на думку науковців (А.М. Зубко [33] та ін.), виявляються на сьогодні такі тенденції:  – диференціація змісту навчання у відповідності з індивідуальними освітніми потребами педагогів;  – залучення слухачів до визначення змісту їх курсового навчання, створення умов для вибору змісту, форм і методів навчання;  – зміцнення взаємозв’язків курсового навчання з навчанням фахівців у міжкурсовий період;  – застосування інтерактивних методів навчання; діалогізація навчального процесу на основі критичного аналізу практики, адаптованість навчального матеріалу до реальних умов життя і праці педагогів;  – розвиток творчого потенціалу та моральної сфери особистості у процесі навчання; спрямування навчального процесу на збільшення освітніх потреб слухачів та орієнтування педагогів у подальшому навчанні у міжкурсовий період;  – посилення уваги у навчальному процесі до розвитку та вдосконалення умінь і навичок педагогів користуватися комп’ютерною технікою та сучасними засобами комунікації; стимулювання самоосвіти фахівців, поглиблення знань педагогів, їхніх вмінь та навичок у галузі самоосвітньої діяльності та наукової організації праці [32, С. 98].  



  42Ці тенденції проявляються на сучасному етапі, але не можуть повністю реалізуватися у ньому, оскільки обумовлені не сучасною, а майбутньою, більш досконалою будовою навчального процесу. Метою атестації як складової частини підвищення педагогічної кваліфікації, та її завданнями визначено такі: активізація творчої професійної діяльності вчителя; стимулювання безперервної фахової та загальної освіти; підвищення відповідальності педагогічних працівників за результати навчання і виховання учнів; забезпечення соціального захисту педагогів. Стимулювання підвищення кваліфікації педагогічних працівників шляхом оцінювання знань предмета, що викладається, та напряму педагогічної діяльності, методики викладання та виховання. Атестація спрямована на оцінку досягнень педагогічного працівника у його діяльності, на заохочення (у тому числі матеріальне) його успіхів у справі освіти, виховання і розвитку учнів [43, С. 167].  Деталізуємо принципи атестації: добровільність, відкритість, колегіальність, індивідуалізація, диференціація. А саме: Аналіз існуючої практики показує, що вплив атестації на рівень навчально-виховного процесу в закладі освіти може бути як позитивний, так і негативний. Позитивний – можливий за умови суворого дотримання всіх нормативних вимог до організації та проведення атестації. Він сприяє підвищенню ефективності навчально-виховного процесу, покращенню його загальних результатів. Негативний – можливий за умови неякісної організації та формального проведення атестації, що призводить до конфліктів у педагогічному колективі і, внаслідок цього, відволікає педагогічний колектив від безпосередньої роботи до з’ясування міжособових відносин. Цей вплив відповідно ускладнює, гальмує і знижує рівень навчально-виховного процесу.  Внаслідок вищезазначеного, виникає необхідність системного підходу до атестації педагогічних працівників, який складається з планування атестаційної роботи, суворого дотримання етапів проведення атестації, виконання нормативного режиму під час організації і проведення атестації, відпрацювання загальних вимог до педагогічного працівника, які дозволяють об’єктивно оцінювати кожного, хто атестується.  Атестація педагогічних працівників – складова частина підвищення педагогічної кваліфікації. Вона передбачає підвищення професіоналізму, розвиток творчої активності, стимулювання діяльності, диференційоване оцінювання результатів педагогічної праці. У ході підготовки та проведення атестації педагогічних працівників доцільно дотримуватися таких положень: підготовка, проведення атестації, а також її результати повинні бути спрямовані на утвердження високої ролі вчителя, на підвищення його авторитету в колективі освітнього закладу, серед колег, учнів, вихованців та їх батьків. Усі нормативні документи, інформація про атестацію, її форми, види, кваліфікаційні вимоги до педагогічних працівників, зразки атестаційної документації мають бути доступними для педагогів, що атестуються. З порядком і терміном проведення атестаційної експертизи педагога слід ознайомити заздалегідь [43, С. 168]. 



  43Атестація педагогічних кадрів – одне із важливих питань методичної роботи в закладі або установі освіти. Освітній заклад або установа забезпечує потреби та права громадян на розвиток, виховання дитини, на загальну середню освіту. Сучасний заклад освіти являє собою складний механізм, який об’єднує багато напрямків діяльності: навчальний процес; виховний процес; методична робота (науково-методична робота); експериментальна (інноваційна) діяльність; психологічне забезпечення; допоміжний напрямок (забезпечення навчально-виховного процесу необхідними умовами діяльності) [32, С. 325].  Ще раз підкреслимо, що реалізація всіх напрямків діяльності освітніх закладів здійснюється педагогічними працівниками. Чим вище науково-теоретичний і загальнокультурний рівень педагогічного працівника, його професійна майстерність, тим ефективніше стають навчально-виховний процес та результативність діяльності освітнього закладу.  Виходячи з цього, особливого значення набуває компетентна й послідовна робота адміністрації освітнього закладу з педагогічними кадрами, до якої входить і атестація педагогічних працівників. Керівник навчального закладу або освітньої установи та його заступники є організаторами і керівниками атестаційного процесу. Їхнім обов’язком, перш за все, є створення у школі системи атестаційної роботи. Як правило, роботу, пов’язану з атестацією педагогічних кадрів, згідно з розподілом функціональних обов’язків, організовують і проводять заступники керівника з навчальної або навчально-методичної роботи.  Атестація педагогічних працівників може виконати покладену на неї функцію лише за умови включення її, з одного боку, в систему управлінської діяльності та, з іншого боку, в систему методичної роботи, яка спрямовується на забезпечення розвитку творчої ініціативи, підвищення рівня професійної майстерності та якості педагогічної праці. Атестацію слід розглядати як складову діяльності педагогічного колективу, яка проводиться протягом усього навчального року. Виходячи з цього, робота з педагогічними кадрами повинна бути відображена у річному плані роботи освітнього закладу [46, С. 197]. Саме тому інститутам післядипломної педагогічної освіти необхідно переглянути навчальні плани підготовки та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів та розробити відповідні навчальні курси: моніторингові дослідження якості освіти; ефективні методи організації навчально-пізнавальної діяльності; проблемно-пошуковий підхід до вивчення природничо-математичних дисциплін. Потрібно організувати широкомасштабну підготовку педагогів і керівників навчальних закладів на базі інститутів післядипломної педагогічної освіти з питань впровадження компетентнісного підходу в навчання, розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів; зміни підходів до оцінювання результатів навчальних досягнень як складової навчального процесу. Таким чином, саме розвиток професійної майстерності педагога ми розглядаємо як головну мету і педагогічний сенс функціонування системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів взагалі, зауважуючи на те, що структура професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення 



  44кваліфікації в Англії представляє собою сукупність якісних характеристик, які базуються на фундаментальних знаннях з предмету спеціалізації, педагогіки і психології, особистісних якостях, професійних здібностях, педагогічному досвіді, рефлексії, креативності, що свідчать про спроможність педагога грамотно, на високому теоретичному і практичному рівні здійснювати професійно-педагогічну діяльність. Як уже зазначалось, у сучасних умовах порівняльно-педагогічні дослідження спрямовані на вивчення нинішнього світового освітнього процесу. І тенденції розвитку педагогічної освіти набувають безсумнівну актуальність. Так, в Англії склалася особлива система педагогічної освіти, яка успішно реалізує взаємозв’язок теоретичної підготовки та практичної діяльності педагогів, що сприяє формуванню особистості педагога-професіонала – пріоритету сучасної англійської освітньої політики. За останні десятиліття в країні вироблено низку принципово нових підходів до гуманізації педагогічної діяльності, до матеріалізації видатних досягнень з розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації. Сучасний англійський педагог досягає вищого ступеня професійної майстерності, лише здобувши найкращих показників, що проявляються у всіх сферах його педагогічної діяльності. Для педагогів Англії це той стандарт, до якого вони йдуть за допомогою навчання у вищому навчальному закладі, протягом практичної діяльності та кропіткої самостійної роботи.  Професійна майстерність педагога як актуальна вимога часу до діяльності сучасних педагогічних кадрів – це невід’ємна якість «рефлексуючого практика» (reflective practitioner), який обмірковує і аналізує свою власну практичну діяльність на ґрунті глибокого пізнання теорії. Поняття «професійна майстерність» є соціально значущим, оскільки до його складу входить ціла низка спеціальних характеристик, часто заснованих на культурних цінностях і традиціях суспільства. Педагоги, орієнтуючись на професійну майстерність, прагнуть досягти багатосторонньої ерудиції, оволодіти теоретичними і практичними педагогічними та психологічними знаннями, вміннями і навичками, засвоїти моральні засади і норми поведінки в суспільстві. Система підвищення кваліфікації педагогічних кадрів «обслуговує» певну систему народної освіти і, отже, її історія пов’язана з історією школи. Розуміння необхідності організації масового підвищення кваліфікації вчителів в Англії почало формуватися у педагогічному середовищі з середини ХХ століття, коли почала інтенсивно розвиватися початкова освіта. З того часу і до сьогоднішнього дня не вщухають дискусії про найбільш раціональні шляхи оновлення системи удосконалення педагогічних кадрів. Іде напружена робота, теоретична і на законодавчому рівні, спрямована на оптимальне регулювання професійної компетентності педагогів. Однак, життя показує, що між потребою у новому типі післядипломної освіти та її реальним оновленням існує величезна дистанція. Сфера освіти, що має справу з людьми і що володіє значними масштабами, відрізняється великою інерційної силою. «Нова педагогічна система складається повільно, 



  45суперечливо, проходячи різні етапи» – пише В.Б Гаргай [22]. Істотний момент у розвитку системи – це зміни у змісті, структурі та ієрархії її функцій. Динаміка цих змін визначає відмінності в підходах до організації системи підвищення кваліфікації на різних етапах соціально-економічної зрілості суспільства, основні контури загальної лінії історичного розвитку системи від простих до більш складних і досконалих форм. Зупинимося коротко на екскурсі в історію становлення і розвитку англійської системи підвищення кваліфікації вчителів. У сучасних умовах підготовка фахівців підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, так само як і сама система, істотно еволюціонує під впливом економічних, соціальних умов, реалій когнітивного суспільства, що постійно змінюються. Глобалізація економіки відкриває безпрецедентні можливості для мільйонів людей. Небувале розширення світового ринку набагато перевищує продуктивність праці, дозволяє створити нові робочі місця. Новий етап у розвитку світового співтовариства ставить перед системою безперервної освіти дорослих якісно нові завдання. У минулому столітті ефективність більшості підприємств як Заходу, так і Сходу була обумовлена масштабами виробництва, якістю товарів, наявністю широко розгалуженої маркетингової мережі, оперативним використанням нових технологій, високим рівнем аналітичного мислення менеджерів. В даний час обставини змінюються. Ніхто не знає, в якій ситуації опиниться те чи інше виробництво. Єдине, що можна очікувати – це невизначеність економічної і технологічної ситуації. У цих умовах керівництво фірм задається питаннями: що може допомогти впоратися з ситуацією невизначеності? Які для цього потрібні навички і знання? На нашу думку, для цього необхідні чотири базових уміння: По-перше, здатність керівників усіх рівнів ділитися своїми владними повноваженнями, розділити свої права і обов’язки з нижчестоящими структурами і працюючими в них людьми. Вирішення цієї проблеми може бути ускладнене інерцією традиційно сформованої системи ієрархічної дисципліни і порядку, в основі якої лежить ідея бюрократичного контролю. По-друге, здатність до системного мислення. Традиційний аналітичний підхід з його надмірною увагою до частковостей, деталей стає недостатнім. Відсутність цілісного бачення ситуації, як і раніше, стримує розвиток. По-третє, комунікативна культура. Цей аспект, здається, значнішим з погляду на важливість нових інформаційних технологій. Сучасне суспільство володіє навичками міжособистісного спілкування, але йому ще належить оволодіти культурою узгодження різноманітних соціальних, інформаційних та технологічних конфліктів. Нарешті, у традиційній культурі управління будується на основі виданого кимось мандата. Сьогодні і в майбутньому необхідно вчитися керувати на основі принципу довіри і поваги. Мислення в термінах контролю в майбутньому не призведе до ефективного управління. Становище, коли люди приймають владу в силу її привабливості, логічності, ставить лідера в принципово нову ситуацію. Ця новація вимагає від лідера культури переконання і прикладу самопожертви. 



  46Таким чином, дисперсія влади, системне мислення, комунікативна культура, лідерство, засноване на силі переконання і авторитету, - є тими базовими навичками, які необхідно формувати і розвивати в системі безперервної освіти дорослих в найближчій перспективі. Перехід до такої педагогіки означає оновлення всіх аспектів процесу підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, його змісту, форм, методів і, що найголовніше, психології методистів, їх способу мислення, установок, їх відносин до вчителів. Працюючий з учителями фахівець в сучасних умовах стає тепер не стільки посередником між «великою» наукою і практикою, скільки організатором (фасилітатором) навчально-професійної діяльності вчителя, його самостійної роботи, педагогічної творчості. Високо компетентні фахівці в галузі підвищення кваліфікації все більш розглядаються сьогодні у Європі як найважливіший чинник розвитку науково-технічного потенціалу країни [71]. Серед англійських та інших західних педагогів в даний час немає єдиної точки зору на визначення, хто ж є фахівцем підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Відповідно чітко не окреслені їхні професійні градації і кордони. Більш того, не існує і єдиного терміну для позначення цієї професії. На практиці широко використовують іноді як синоніми, іноді як альтернативи такі слова, як «тренер», «фасилітатор», «консультант», «інструктор», «наставник», «ментор». Найбільш важливою явною ознакою фахівця в галузі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів на відміну, скажімо, від працівників базової освіти, є присутність у першого функції консультування вчителів щодо процесів розвитку шкільних систем. Хоча і ця ознака в даний час набуває вельми розмитих меж. У США, наприклад [129], вузівські викладачі беруть активну участь у розвитку освітніх систем і з цієї причини враховуються офіційною статистикою як фахівці підвищення кваліфікації. З іншого боку, вчителі-наставники, які здійснюють свою діяльність на основі консультування своїх менш досвідчених колег, також вважаються фахівцями з підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Американський дослідник Р. Болам (R. Bolam, 1988) пропонує на основі аналізу результатів міжнародного проекту INSET трирівневу структуру градації професіоналів, які працюють з учителями [Bolam]. На першому рівні фахівців з підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, представляють працівники шкіл: адміністрація, координатори, досвідчені вчителі-наставники. На другому рівні до них відносяться фахівці, які не працюють у школі безпосередньо, але функціонально пов’язані з нею представники місцевих відділів освіти та їх координаційних служб, а також фахівці вчительських центрів, вчителі-наставники інших шкіл. Нарешті, вищий рівень містить, зазвичай, працівників, які безпосередньо не пов’язані зі шкільною системою освіти: викладачів університетів, педагогічних коледжів та центрів післядипломної освіти. 



  47Беручи до уваги різноманітність завдань, пов’язаних з виконанням функції підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, відзначену вище нечіткість класифікаційних ознак такого фахівця, досить важко оцінити точну чисельність усіх зайнятих в галузі підвищення кваліфікації англійських педагогічних кадрів і відокремити їх від іншої професійної категорії – працівників вищих навчальних закладів та представників шкільної адміністрації. Найбільш представницька оцінка останніх років, що характеризує чисельність кадрового персоналу системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, свідчить про те, що на одного вчителя в країні припадає сьогодні 4 фахівці з підвищення кваліфікації [22]. Як зазначає колишній голова Королівської інспекторської служби шкіл С. Томлінсон [176], «підвищення кваліфікації (in-service education) є найважливішим чинником впливу на освітні процеси в школі, оскільки, з одного боку, впливає на засвоєння вчителями передових технологій, а, з іншого, формує систему ціннісних орієнтації педагогів. І вже з цієї причини воно вимагає серйозних фінансових витрат» [176, С. 23]. Державна участь передбачає надання відповідної фінансової допомоги місцевим відділам освіти (LEA). Саме місцеві відділи освіти традиційно звільняють державу від частини її турбот. Вони передбачають контроль над усіма програмами підвищення кваліфікації. За словами представника Міністерства освіти і науки, «необхідно зосередитися на таких стратегічних питаннях, як зміст, форма та цілі підвищення кваліфікації. Необхідно мати повноваження, що дозволяють контролювати як програми, так і механізми їх затвердження, щоб покласти край різнобою, характерному для децентралізованої системи освіти» [132, С. 15]. Наведене вище висловлювання значною мірою відображає еволюцію поглядів англійської держави на свої власні завдання в галузі підвищення кваліфікації вчителів. Слід наголосити, що найбільш широке визначення західних експертів розглядає підвищення кваліфікації в контексті ідей неперервної педагогічної освіти, в ході якого компетентні фахівці намагаються інтегрувати навчальну та професійну діяльність учителів. Воно також містить у собі ідею про поступовий, стадійний розвиток професійної компетенції та особистісних якостей учителя, а також концепцію розвитку школи як системи. Вивчаючи Резолюцію №1 Ради Європи „Про нові завдання вчителів та їхню підготовку” (Resolution of the Council and the Ministers of Education Meeting Within the Council on the European Dimention in Education) було проголошено, що всі освітні установи мають розглядати фахову підготовку й підвищення кваліфікації педагогічних кадрів у цілісності неперервної освіти.  Як підкреслює В. М. Базуріна [7], аналізуючи цей документ, неперервна професійна підготовка має збалансовано відповідати освітянським потребам, а також пріоритетам, визначеним органами освіти. Потрібна ефективна координація між відповідальними за впровадження системи в питаннях визначення її змісту, фінансування та організації. На національному, регіональному і місцевому рівнях, а також у школах слід шукати гнучких способів, що дають педагогічним кадрам можливість користуватися системою 



  48неперервної професійної підготовки, не зменшуючи при цьому кількості обов’язкових навчальних годин.  Систему неперервної професійної підготовки необхідно організовувати в співпраці зі школами, керівними органами освіти та установами, що опікуються проблемами професійної підготовки. Треба сприяти збільшенню можливостей педагогічних кадрів користуватися широким діапазоном спеціальних знань, також і на рівні вищої освіти й позашкільного досвіду, зокрема знаннями сфери промисловості та комерції. Обов’язковим є постійний моніторинг і оцінка системи неперервної професійної підготовки. Педагогічні кадри мають навчитися ще й оцінювати власну професійну майстерність, визначати недоліки і виправляти їх, наприклад, завдяки системі підвищення кваліфікації. З огляду на це, важливою є роль інспекторів і керівників шкіл, які повинні підтримувати викладачів і допомагати порадою. Тих, хто зобов’язаний давати якість оцінки, слід спеціально навчати техніці оцінювання та інформувати про те, що оцінка є складовою професійного зростання в школах. Оцінка має бути позитивною й водночас конструктивною, а педагогічним кадрам слід давати можливість поліпшувати свої професійні навички через систему підвищення кваліфікації. Треба визнати, що немає жодного досконалого та швидкого способу визначення якості навчання – оцінювання може мати різні форми, більш того, воно має спиратися не лише на досягнення такої суто педагогічної мети, як академічна успішність, а й зважати на мету більш загальну – особистий розвиток учнів та їхню підготовку до активної, відповідальної й конструктивної ролі в суспільстві [154]. Підкреслимо, що нині дослідниками педагогічної освіти в Англії активно розробляються і впроваджуються інноваційні концепції професійної майстерності як соціально-педагогічного явища (П. Барлоу [117], Д. Берлінер [118], А. Гудсон [141], Дж. Троман [178], Д.Х. Харгрівз [144] і ін.). Однак, незважаючи на різноманітність підходів («старий» і «новий» професіоналізм; академічний, практичний і провідний професіоналізм та ін.), незаперечною перевагою володіє «новий» професіоналізм як найбільш перспективний напрямок розвитку педагога, в основі якого лежить самопізнання, самовдосконалення і самореалізація англійського педагога-професіонала, що об’єднує в собі взаємозв’язок теорії і практики, дослідницьку діяльність, всі позитивні педагогічні якості, які дозволяють успішно вирішувати завдання педагогічної освіти зразка третього тисячоліття.  Важливими характеристиками «нового» професіоналізму є партнерство і кооперація всіх учасників педагогічного процесу, що базуються на обміні передовим педагогічним досвідом та дослідженні власної професійно-педагогічної діяльності з метою її вдосконалення та забезпечення якості освіти. Інтеграція освітніх систем європейських країн вимагає створення узгодженого єдиного загальноєвропейського простору вищої освіти, вироблення особливої освітньої філософії, покликаної сприяти академічної мобільності. «Головна конкурентна перевага високорозвиненої країни пов’язана з можливістю розвитку її людського потенціалу, яка багато в чому визначається станом системи освіти. Саме в цій сфері знаходиться джерело 



  49забезпечення сталого економічного зростання країни в середньо- і довгостроковій перспективі» [118, С. 200]. Майбутнє світового соціуму за якісною освітою і першокласними педагогами, істинними професіоналами своєї справи, «майстрами», які прагнуть до самопізнання та самовдосконалення, здатними до творчості і рефлексії, готовими присвятити себе обраній професії з метою не тільки передавати знання, вміння і навички, а й ціннісні орієнтири все новим поколінням своїх учнів. Аналіз наукових джерел свідчить, що погляди англійських учених на педагогічну професію в цілому і професійну педагогічну діяльність, зокрема, розділилися. Деякі з них (М. Вільямс [191] та ін.), прихильники так званої «технократичної» теорії (the technical rational view), переконані в тому, що діяльність педагога-професіонала є лише набором простих компетенцій, які цілком можуть бути засвоєні студентами в період педагогічної практики, при участі менторів в процесі здійснення методичного керівництва діяльністю студентів-практикантів. Інші вчені (Д. Шон [156], Д. Макмилліан [148], Е. Стоунс [165]), думку яких підтримує абсолютна більшість педагогів в Англії, відстоюють іншу концепцію, так звану теорію «професійного мистецтва» (the professional artistry view).  Згідно з цією концепцією, педагогічна діяльність професіонала – це максимально наближене до художнього виконання складне динамічне суспільне дійство, організоване з урахуванням здатності педагога до творчості, дослідження і самовивчення, непересічності і динамічності самої особистості педагога, мобільності і його позитивної Я-концепції. Діяльність такого педагога спрямована на встановлення міцних педагогічно і психологічно доцільних суб’єкт-суб’єктних відносин зі своїми учнями і високу якість їхньої освіти й виховання. Вивчення різноманітних джерел – періодичної преси, монографій та офіційних документів, спрямоване на більш детальне ознайомлення зі специфікою розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації Англії, дозволяє зробити висновок про те, що їй притаманні особливі соціально-економічні, культурологічні та національні риси, які накладають свій відбиток на особистість педагога-професіонала та його діяльність. Взагалі, період другої половини XX століття в історії науково-педагогічної думки Англії, представлений широким спектром різноманітних педагогічних течій та концепцій, серед яких в аспекті розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів  психопедагогіка займає особливе місце. Саме це поняття увів у науковий обіг професор університету Ліверпуля Едвард Стоунс (1922-2005 рр.). Його книга під назвою “Психопедагогіка” (Psychopedagogy) вийшла у СРСР у 1984 році [96]. Перед психопедагогікою Е. Стоунс поставив завдання – розкрити, яким чином досягнення теорії учіння можна застосовувати у практиці навчання, які необхідні теоретичні підґрунтя і методи для розвитку професійної майстерності учителів. Насамперед зазначимо про таке: книгу автор починає з викладу своїх позицій у розумінні природи психічного розвитку людини, ролі навчання в 



  50цьому процесі. Е. Стоунс виступає проти біологізаторских підходів до людини і як епіграф до першого розділу бере цитату з книги Дж. Ізарда, де говориться, що «людина лише в суспільстві може домогтися того виняткового положення, до якого її призначила сама природа. Якщо не було б цивілізації, вона виявилася б однією з найменш значних і нерозумних тварин». Професор Едвард Стоунс, увівши термін «психопедагогіка», трактував його як «застосування теоретичних принципів психології в практиці навчання». Він пише: «... я скористався цим словом не задля запровадження нового терміна і не думаючи представити просте складнішим ... , зосередивши свою увагу на функції навчання, а не на освіті як такій, психологічна теорія і педагогічна практика змогли б зблизитися і збагатити одне одного ... Навчання розглядається як вид експериментальної психології» [96, С. 86]. Відтак, у своїй книзі Е. Стоунс обґрунтував твердження, що серйозне вдосконалення практики навчання можливе тільки через застосування досягнень психологічної науки. Він стверджував, що вчителю-майстру необхідно бути експериментатором, який перевіряє теорію учіння в реальних умовах. «Фактична практика навчання – це найнадійніший і важливіший спосіб випробування психологічної теорії, на базі якої формулюються загальні принципи навчання». Слід визнати, що точка зору Е. Стоунса на сутність психопедагогіки деякою мірою подібна з прийнятими уявленнями про педагогічну психологію навчання як галузі, що досліджує закономірності освоєння знань, умінь і навиків та педагогічну майстерність.  Як відомо, що на початку своєї науково – педагогічної кар’єри, викладаючи англійську літературу в Шефілдському університеті (Англія), Е. Стоунс звертав увагу на доцільність використання тестів ІQ щодо відбору дітей у школах з метою розподілу за відповідними рівнями. Цим напрямом досліджень він продовжив займатися й далі на посаді психолога освіти у Манчестерському університеті. Він був засновником міжнародного журналу «Освіта і навчання», ініціювала який міжнародна Рада з якості освіти, до якої входили більш ніж 50 країн світу (див. додаток «Витяг з журналу «Психологія»»). Багато вчених (В.П. Зінченко [30], І.А. Зязюн [36], А.В. Семенова [76] та ін.) звертають увагу на те, що позитивна мотивація є основним психологічним чинником, який обумовлює успішне виховання. Однак, для традиційної педагогіки досить характерним є суто формальне визнання важливості цього положення [14], в результаті чого вважається, що учень майже завжди буде виконувати всі вимоги вчителя, що і призведе до досягнення необхідних навчальних і виховних цілей. Особистість Дитини зі своїми бажаннями, інтересами, схильностями, спрямованістю в цих підходах, як правило, ураховується суто номінально.  З іншого боку, традиційна психологія питання формування та розвитку особистості розглядає без урахування конкретної освітньої системи (методів навчання і виховання, що застосовуються), в якій ця особистість формується. Тому сформульовані психологічні закономірності не завжди пов’язуються з характером навчально-виховного процесу. Педагоги дуже часто вважають, що 



  51психологія потрібна для «психологічного обґрунтування» відповідних методів і засобів навчання і виховання з метою надання їм більшої «наукової значущості». А психологи у своїх дослідженнях часто абстрагуються від тієї системи, де саме виникли закономірності розвитку та виховання людини. Як результат, новаторські напрями теорії навчання, що були розроблені у другій половині XX ст. (П.Я. Гальперін [21], В.В. Давидова [23], Л.В. Занков [63], Д.Б. Ельконін [111] та ін.), не були впроваджені у масову практику навчання. Саме на вивчення методологічних проблем розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів й спрямована психопедагогіка – галузь знань, що знаходиться на перетині між психологією і педагогікою. Її спрямованість – педагогічна, а підґрунтям є психологія. Це означає, що ґрунтуючись на наявних можливостях розвитку конкретної людини (психологія) психопедагогіка визначає, що і як має бути у неї сформовано (педагогіка) відповідно до сучасних вимог, які пред’являються до особистості професіонала.  У другій половині XX ст. у системі сучасного наукового знання проблеми, пов’язані з людиною, висуваються на перший план. Це відбувається тому, що людина стає об’єктом комплексного дослідження. Вона вивчається як продукт біологічної еволюції, як суб’єкт і об’єкт історичного процесу, як індивід, як суб’єкт системи «людина-машина», пізнання, управління, виховання і т.п. Недарма час від часу виникає питання про виокремлення в особливий клас наук дисципліни, які вивчають людину (поряд із соціальними та природничими).  Як відомо, педагогічна діяльність, як цілеспрямований вплив на особистість людини, спирається на досягнення багатьох наук, які в тій чи іншій мірі вивчають проблеми людини. Філософські категорії необхідності і випадковості; загального, одиничного і особливого; закони взаємозалежності та взаємозв’язку; розвитку; гносеологія (теорія пізнання) дозволяють осмислювати у всій сукупності дані про структуру, динаміку та закономірності навчально-виховного процесу.  Медичні науки є джерелом даних про різні порушення в психіці людини і способи їх лікування. Вони, по-перше, дозволяють так організувати навчально-виховний процес, щоб запобігти розвитку різноманітних відхилень у психіці. По-друге, на цій основі ґрунтується система навчання та виховання людей з послабленим здоров’ям (і не тільки психічним). Природничі науки, зокрема біологічні, досліджують проблему виникнення і розвитку психіки у процесі біологічної еволюції. Дані про будову і функції живих організмів, їх поведінку, психіку застосовуються, у тому числі, й при розробці методів навчання і виховання, питань організації навчально-виховного процесу та ін. Фізіологія як наука про життєдіяльність організму, його окремих частин і функціональних систем розкриває закони матеріально-енергетичного розвитку людини, що є дуже важливим для розуміння механізмів управління її фізичним і психічним розвитком. Результати соціологічних досліджень є джерелом знань про механізми індивідуальної та групової поведінки, закономірності формування поведінкових стереотипів, звичок, соціальних наставлень і багато чого іншого, 



  52без чого цілеспрямована діяльність щодо навчання і виховання у колективі і колективом просто не можлива.  Стан технічних наук суттєво впливає на зміст професійної підготовки та на методику формування професійно важливих якостей особистості. Особливе місце займає зв’язок педагогіки та психології в педагогічній діяльності. У принципі, в будь-якому прояві управлінської діяльності складно розділити, де застосовуються педагогічні знання, вміння та навички, а де психологічні. Не випадково одні й ті ж методи часто застосовуються (з невеликими змінами) й у педагогіці, й у психології (спостереження, бесіда та ін.).  Особливо складно розділити педагогіку і психологію у професійній діяльності, яка спрямована на формування та розвиток особистості. Педагогу необхідно цілеспрямовано впливати на особистість учня з метою її гармонійного розвитку. Це просто неможливо без ґрунтовних психолого-педагогічних знань, умінь і навичок. Будь-яка галузь педагогіки (дидактика, теорія виховання, часткові методики та ін.) у вирішенні питань, що виникають спирається на психологічні дослідження.  Знання закономірностей пізнавальних психічних процесів, динаміки формування знань, умінь і навичок, природи мотивації і т.п. лежать в основі будь-якої педагогічного дії (від визначення змісту освіти до оцінки результатів навчально-виховного процесу). Цілеспрямована зміна окремих аспектів психіки людини неможлива без знання законів її розвитку, на яких ґрунтуються закони управління розвитком особистості (що розробляються педагогікою) [47].  Ми виходили з того, що будь-яка наука являє собою систему, підсистемами якої є теорії, а елементами – поняття, в яких вона розкриває свій предмет. Реальні взаємозв’язки, що існують між досліджуваними даною наукою предметами і явищами, відображаються тією системою понять, у якій ці предмети і явища відображені. Тому об’єктом науки є те, що віддзеркалюється, а предметом – те, що віддзеркалює.  Система наукових понять передбачає ієрархічну субординацію, а предмет науки визначається, спираючись на категорії цієї науки. Таким чином, посилаючись на досягнення наукового знання про людину і перебуваючи на стику педагогіки і психології, психопедагогіка є інтегративної наукою про гносеологічні засади професійної діяльності педагога щодо гармонійного розвитку особистості учня у навчально-виховному процесі. У діяльності вчителя вона являє собою систему методичних підходів до навчання і виховання учнів [47].  Об’єктом психопедагогіки як науки про психолого-педагогічні засади діяльності педагога-майстра є людина у системі суб’єкт-суб’єктної взаємодії, а предметом – психолого-педагогічна специфіка управління формуванням особистості у процесі його навчально-пізнавальної діяльності.  Основним завданням психології є вивчення психічної діяльності у всіх її проявах, встановлюючи залежність психічних явищ від об’єктивних умов життя і діяльності людини. Основним завданням педагогіки є розкриття закономірностей у сфері навчання і виховання, а також управління освітніми та виховними системами.  



  53Отож метою психопедагогіки є розробка та впровадження технологій навчання і виховання, які ґрунтуються на урахуванні особистісних якостей і можливостей особистості учня та спрямовуються на досягнення максимально можливого гармонійного його розвитку.  Для досягнення цієї мети психопедагогіка здійснює інтеграцію психологічних, дидактичних, методичних і технологічних знань, які необхідні для забезпечення гармонійного розвитку особистості у навчально-виховному процесі, при цьому вона вирішує такі завдання:  – виявляє і психологічно обґрунтовує систему методологічних підходів до навчання і виховання;  – розкриває дидактичну основу нових методологічних підходів;  – розробляє інноваційні педагогічні технології, спрямовані на гармонійний розвиток особистості шляхом всебічної активізації її основних психічних функцій;  – перетворює педагогічну діяльність педагога відповідно до законів психології навчання і виховання людини;  – впроваджує інноваційні педагогічні технології у діяльність учителя; – розробляє методологічні підходи до вдосконалення системи професійної підготовки педагогічних кадрів.  Основними категоріями психопедагогіки є найбільш загальні базові поняття, що складають основу її змісту: розвиток, формування, навчання, виховання, освіта, учіння, научіння. Розвиток визначається як процес руху, зміни, сходження від нижчого до вищого, від простого до складного. Розвиток людини трактується як процес і результат кількісних і якісних змін в її організмі та психіці. Причому цей процес розглядається в трьох планах:  1) у віковому розглядають особливості, що властиві кожному з вікових етапів розвитку, абстрагуючись від індивідуальних і особистісних особливостей;  2) в індивідуальному в основному розглядаються особливості розвитку людини як індивіда; 3) в особистісному вивчається процес виникнення особистісних якостей, становлення повноцінної особистості. При цьому біологічна програма розвитку, закладена в організмі людини при її народженні, реалізується під впливом зовнішніх факторів: навчання і виховання, соціального середовища, діяльності тощо [47]. С.Л. Рубінштейн зазначав: «Дитина ... розвивається, виховуючись і навчаючись» [74, С. 55]. Але було б помилковим не враховувати в цьому розвитку індивідуальні особливості організму людини (що дуже часто відбувається при організації професійної підготовки педагога). Вроджені особливості є не менш важливими для розвитку людини, ніж сформовані у результаті навчання і виховання. Всі ці фактори взаємопов’язані і взаємозумовлені [30].  К.К. Платонов, говорячи про психічний розвиток, зазначав: «До психічних явищ у людини однаково неприпустимим є як біологізаторський 



  54підхід, так і їх вульгарна соціологізація» [64, С. 172]. Через категорію розвитку розкриваються такі поняття, як біологічне і соціальне. Вони більшою мірою взаємно проникають одне в одне, ніж вроджене і придбане, і тому не можуть бути так чітко і однозначно розмежовані.  «Взаємозв’язок психології та педагогіки життєво необхідний для розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів. Практика навчання стає більш плідною завдяки досягненням психологічної науки. Нові психологічні теорії не перспективні без впровадження їх учителями-практиками, так як це найбільш надійний спосіб випробування на репрезентативність психологічної теорії. Спеціаліст з психопедагогіки має можливість вести безперервний психолого-педагогічний пошук в умовах шкільної дійсності, змінювати і вдосконалювати як умови організації та змісту навчання, так і психокоректуючого впливу з метою розкриття творчого потенціалу і розвитку творчої індивідуальності кожного учня, переносячи вдалий досвід з площини психологічних пошуків у педагогічний досвід і навпаки. Це дозволить більш професійно знаходити обґрунтування і вихід зі скрутної ситуації у навчанні і вихованні.  Змінивши систему актуальних потреб у практиці та їх роль в різноманітті педагогічних інтересів, можливо змінити силу значущості сучасного впливу психології та педагогіки в теорії і практиці освіти з перетворювальної установки на креативну психопедагогіку, відкриваючи перспективу розвитку творчої індивідуальності в системі креативної освіти» – пише білоруська вчена, доктор педагогічних наук Н.Ф. Вишнякова у роботі «Креативна психопедагогіка як творчий напрям у психологічній науці та її практиці», яка вийшла у 2003 році у видавництві м. Лодзь (Польща) [192].  Загальновизнаним є той факт, що психопедагогіка як наука знаходиться у стадії концептуалізації. Вона трактується як поліструктурна, багаторівнева, соціально детермінована творча освіта, що функціонує як інтегральна психолого-педагогічна структура (Н.Ф. Вишнякова, 2006 [19]). Змінивши систему актуальних потреб та їх роль в різноманітті педагогічних інтересів, можливо змінити силу значущості сучасного впливу психології та педагогіки в теорії і практиці освіти з перетворюючої настанови на креативну психопедагогіку, відкриваючи перспективу розвитку творчої індивідуальності у системі креативної освіти [19].  Практична інтеграція психологічної і педагогічної наук – це реальність. Штучне відділення психології від педагогіки і навпаки недоцільно з об’єктивної причини єдності об’єкту вивчення і дії, якою є особистість. Необхідно знаходити реальні точки зіткнення і навіть взаємопроникнення психології в педагогіку і навпаки, особливо щодо розвитку професійної майстерності педагога. Це пояснюється і тим, що педагогіка має в певних сферах, особливо у сфері діагностики і психокорекції, спиратися на психологію. Не випадково в педагогічних інститутах викладається комплекс психолого-педагогічних дисциплін, що підкреслює взаємозв’язок цих наук у сфері навчання. Освітня діяльність приваблює людей, адже подолання великих труднощів може принести і більше радощів. А такі радощі є радощами найвищого порядку 



  55– радощі подолання, відкриття, творчості [76, С. 45]. У цьому аспекті, насамперед, необхідне розуміння того, що учні/студенти „проживають” навчальний процес не тільки інтелектуально, а у всьому різноманітті емоційно-почуттєвих ціннісних характеристик людського існування.  До вищезазначеного додамо, що у передмові до видання «Психопедагогіка», що написала Н.Ф. Тализіна [96], відома російська вчена підкреслює: «Е. Стоунс виступає як прогресивний психолог і педагог, як гуманіст, що стоїть на сторожі інтересів дітей, який вірить, що всі нормальні діти можуть успішно навчатися. Але реалізація цих можливостей дітей вимагає від учителя володіння такими вміннями та навичками, які дозволяють йому будувати процес навчання відповідно до даних сучасної науки».  Досвід Англії з питань педагогічних досліджень у галузі навчання й виховання, організації школи, практична спрямованість її системи освіти й виховання набувають актуальності на сучасному етапі розвитку української педагогічної думки. Неоціненна наукова спадщина Е. Стоунса продовжує цікавити науковців всього світу, зокрема й провідних науковців НАПН України ([34 С. 33–41.], [56, С. 42–53.]). Сучасний етап науково-технічної революції (комп’ютеризація, Інтернет, мікроелектроніка, робототехніка) модифікує громадську структуру, спосіб життя і психологію людей. Широкі верстви населення Англії розглядають здобуття повноцінної освіти як необхідну умову досягнення бажаного соціального статусу, кар’єрного зростання і володіння так званими постматеріальними цінностями (творчий характер праці, повноцінне дозвілля). Крім того, це ще й певна гарантія затребуваності в професії. Тому, щоб домогтися поставлених цілей, суспільству Англії необхідні педагоги-професіонали, педагоги вищої кваліфікації, що відрізняються спроможністю до творчості, позитивного спілкування, умінням знаходити нові способи вирішення стандартних і нестандартних педагогічних завдань, головною характеристикою яких є професійна майстерність як невід’ємна якість «рефлексуючого практика» [58]. Поняття «рефлексуючий практик» розглядається англійськими вченими як стадія формування і розвитку професійних знань, умінь і навичок, компетентностей, що націлена на розумне поєднання теоретичних основ з умінням застосовувати їх на практиці, і передбачає здатність осмислювати кожен свій крок у процесі педагогічної діяльності з метою підвищення якості викладання.   Висновки до першого розділу  Резюмуючи вищезазначене, ми вважаємо, що якісно новими аспектами генези розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів в історії та теорії англійської системи педагогічної освіти є: двостороння трансформація від академічної форми навчання студентів у коледжі чи університеті до практико-орієнтованої їх підготовки в системі підвищення кваліфікації 



  56педагогічних кадрів; розумне поєднання оволодіння практичними навичками з глибоким знанням теорії, що забезпечує ефективність роботи в обраній сфері діяльності; визнання національного аспекту освіти як важливого соціального чинника, що накладає відбиток на особистість, діяльність педагога та його професіоналізм. Запорукою успіху сучасної школи, як української, так і зарубіжної, є далекоглядне керівництво, здатне передбачити всілякі труднощі педагогічної діяльності, психолого-педагогичний орієнтир як найвищий її пріоритет, забезпечення ефективної системи атестації педагогів, організація активної участі батьків у процесі навчання і виховання, а також досвідчені педагоги, які прагнуть до безперервного самовдосконалення. Подібна школа в майбутньому може легко трансформуватися в так звану «співдружність, що навчається» (learning community), яка спонукає весь викладацький склад до особистісного та професійного зростання, оскільки тільки ті педагоги, які прагнуть до неперервної самоосвіти і осягнення нового, здатні прищепити своїм учням радість відкриття непізнаного . Ключовими напрямами для вивчення, осмислення та аналізу стали теоретико-методологічні основи, в тому числі щодо сутності, змісту і структури професійної майстерності в історії та теорії педагогічної освіти, основні підходи англійських дослідників до професійної майстерності як соціально-педагогічного явища, модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії, а також організаційно-педагогічні основні принципи, базою для яких слугують питання про цілі, завдання і етапи розвитку професійної майстерності, її специфіка і методики. 



  57Розділ ІІ ОРГАНІЗАЦІЙНО-ПЕДАГОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ РОЗВИТКУ ПРОФЕСІЙНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ПЕДАГОГІЧНИХ КАДРІВ У СИСТЕМІ ПІДВИЩЕННЯ КВАЛІФІКАЦІЇ В АНГЛІЇ  2.1. Підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії: характеристика сучасних організаційних моделей навчання  Структура системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії містить дві основні організаційні моделі – курсова модель на базі вузів і підвищення кваліфікації, що базується безпосередньо в школах. Розвивається тенденція інтеграції цих форм на базі регіональних учительських центрів. Моделі навчання при підвищенні кваліфікації вчителів в Англії об’єднуються в три великі групи: технократична модель навчання, персонологічна та соціально-психологічна. Традиції прагматизму, психологізм як методологічна позиція обмежують можливості інтеграції цих груп [22]. Як зазначалось, побудова загальної практико-орієнтованої моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії, заснована на концепції «нового професіоналізму» провідних англійських дослідників (Е. Стоунса [166], Д. Хопкинса [147] та ін.), яка у нашому дослідженні розглядається в якості пріоритетної. Ця концепція може виступити позитивною передумовою для розробки відповідних орієнтирів у вітчизняному педагогічній освіті. В.М. Базуріна, спираючись на аналіз англійської періодичної і монографічної літератури, класифікувала моделі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів на три групи:  1) підвищення кваліфікації, яке організується виключно силами педагогічного колективу школи,  2) підвищення кваліфікації зі залученням спеціалістів з університетів, педагогічних коледжів, місцевих органів освіти, учительського центру,  3) підвищення кваліфікації педагогічних кадрів разом зі студентами-практикантами [7]. Цікавим уважаємо те, що як приклади першої групи моделей автор конкретизує: 1) одноденне відвідування педагогом уроків у сусідній школі з метою визначення якоїсь однієї проблеми, наприклад, пасторської турботи про дітей у процесі навчання, з подальшим повідомленням про результати спостереження на зборах педколективу; 2) взаємообмін робочими місцями двох старших наставників з двох різних шкіл на термін не більш як один тиждень з метою поширення досвіду; здійснюється аналіз та оцінка власної роботи; 3) систематичне взаємовідвідування уроків протягом триместру двома педагогами з різних шкіл з їх подальшим обговоренням [147, 36-37]; 



  584) науково-дослідницька робота при школі з таких проблем, як розробка навчального плану, проведення консультацій, що завершується звітом перед шкільним колективом; 5) регулярні зустрічі представників керівництва школи з членами колективу індивідуально для обміну досвідом, думками, порадами для розв’язання загальних проблем; 6) підвищення кваліфікації шляхом опрацювання літератури з педагогічних проблем, копій лекцій, які читались на курсах підвищення кваліфікації при школі, додатків з проблем освіти у газеті «Times» [161, 2]; 7) взаємообмін педагогами на рік, а також індивідуальні та групові навчальні візити на кілька тижнів в інші країни, які здійснюються Організацією економічного співробітництва і розвитку Європейського Співтовариства [147, С. 2]. Форми підвищення кваліфікації для другої групи такі: 1) щорічне вивільнення на тиждень педагогічного колективу, який співпрацює з координатором учительського центру з технічних засобів навчання з метою підготовки матеріалу для уроків; 2) запрошення групою педагогів загальноосвітньої школи директора учительського центру та кількох лекторів з вищої школи для проведення курсу з розробки нового навчального плану; 3) дводенна шкільна конференція на тему "Навчання у загальноосвітній школі" із запрошенням головного радника з місцевих органів освіти, директора з іншої загальноосвітньої школи та лектора з університету, що завершується формуванням кількох робочих груп, які займаються вивченням деяких проблем протягом навчального року [147, С. 36-37]. Для третьої групи форми підвищення кваліфікації, відповідно, об’єднують можливості застосування як першої, так й другої. Процес формування та розвитку професійної майстерності містить відповідні компоненти: мета, завдання, основні етапи, технології і результат, між якими виникає система внутрішніх зв’язків, що обумовлює динаміку зміни особистості педагога. Прикметно, що оскільки підвищення кваліфікації здійснюється відповідно до трирівневої моделі неперервного підвищення кваліфікації вчителя (базовий (Initial Teacher Education), проміжний – індуктивний (Induction) і постбазовий (In-Service Education and Training) рівні), то її зміст визначається рівнем моделі.  Початковий рівень моделі неперервного підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, що стосується педагогічної освіти, називається англійською мовою «It-Insent». Аналізу цієї моделі приділено багато уваги у дисертаційному дослідженні В. М. Базуріної «Професійна підготовка майбутніх учителів іноземних мов у Великій Британії». Автор пише, що навіть «дослівний переклад цієї системи означає взаємозв’язок двох рівнів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів — початкового та післядипломного» [7]. Така специфічна модель характеризується англійським педагогом-дослідником Л. Тайклом як професійний розвиток шкільних учителів-практикантів і 



  59викладачів педагогічних навчальних закладів, відповідальних за прикріплення студентів до школи, які підвищують  кваліфікацію разом зі студентами-практикантами [175, С. 2]. Така модель не має аналогів в інших країнах світу. Виникнення такої нетрадиційної моделі початкового рівня підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, з одного боку, було спричинено інтенсивним реформуванням шкільної і педагогічної освіти, яке відбувається під впливом науково-технічного прогресу і концепції неперервної освіти. А з іншого боку — політика Департаменту освіти і науки Англії, що передбачала скорочення фінансування підвищення кваліфікації вчителів, сприяла спільним експериментам шкіл, місцевих комітетів та педагогічних навчальних закладів. Зазначимо, що експериментальна модель підвищення кваліфікації вчителя виникла у 1978 році при Лондонському Відкритому університеті і фінансувалася Департаментом освіти і науки. Перша апробація експериментальної моделі початкового рівня в інших педагогічних коледжах припадає на 1982 рік і почалася з прикріплення 16 студентів до 8 шкіл. До 1984 року кількість студентів зросла до 160, а кількість  задіяних шкіл — до 45 [175, С. 15]. Наприкінці 80-х років ця модель одержала досить широке поширення, і згідно зі статистичними даними за 1988 рік 26 інститутів педагогіки, які є методичними центрами для всіх педагогічних навчальних закладів, здійснюють підготовку педагогічних кадрів, використовують принцип цієї моделі та її програми. Крім того, збільшується кількість інститутів, що бажають її впровадити [125, С. 23]. Цілком природним вважається той факт, що навколо нової моделі навчального рівня підвищення кваліфікації ведуться бурхливі дискусії в англійській педагогічній пресі. Широко дискутуються проблеми цілей, змісту і організації її роботи. Англійські педагоги-дослідники, такі, як Дж. Адамс [114], Д. Боуделл [122], Н. Старкер [162] та ін., збігаються в думці щодо головної мети початкового рівня підвищення кваліфікації. Вони вбачають її у пошуку способів досягнення неперервної професійної самоосвіти для всіх трьох видів педагогічних працівників: учителів-практиків, викладачів навчальних закладів та студентів-практикантів. Неперервна професійна самоосвіта, на думку представників англійської педагогічної науки, буде досягнута у процесі науково-дослідницької роботи, спрямованої на критичне вивчення практики викладання [193]. У цьому полягає головна мета початкового рівня підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Як зауважує В.М. Базуріна [7], такий інтегрований підхід дає змогу вирішити на початковому рівні підвищення кваліфікації педагогічних кадрів таку важливу проблему педагогічної освіти, як зв’язок теорії і практики через прикріплення студентів до школи, тобто розв’язує проблему соціалізації студента-практиканта у школі. Якщо стосовно традиційної моделі проведення практики відповідальність за прикріплення студента до школи лягає в основному на самого студента і робота у школі має епізодичний характер (15 тижнів педагогічної практики для однорічного навчання після університету і 20 тижнів для студента педагогічного коледжу за чотири роки навчання), то експериментальна модель прикріплення до школи будується зовсім по-іншому. 



  60Усі студенти відразу ж після вступу у коледж обов’язково прикріплюються за контрактом на перший рік навчання до однієї з шкіл. Види діяльності, у яку залучаються студенти, можуть бути різними: починаючи з функцій обслуговуючого персоналу до помічника вчителя і самого вчителя [7]. Зв’язок студента зі школою допомагає йому знайти своє місце у шкільному житті, звикнути до тієї атмосфери, в якій йому доведеться працювати, дає йому можливість спостерігати за дітьми, зрозуміти психологію їх поведінки і, таким чином, поєднати ті теоретичні знання, які він отримує у коледжі, з практичними навичками, які він здобуває у школі. Англійські педагоги розробили модель проведення наукового дослідження, яку вони використовують на початковому рівні підвищення кваліфікації. Такі заняття проводилися раніше тільки протягом пробного року та післядипломної освіти. Мета використання цієї моделі на початковому рівні підвищення кваліфікації – розвиток професійних нахилів і навчання навичок студентів-практикантів проводити наукові дослідження, що створює умови неперервної дослідницької діяльності. Успіх наукового дослідження визначається спільною роботою, побудованою на принципах партнерства і співробітництва, однаковою відповідальністю її членів за прийняття рішень незалежно від педагогічного стажу, займаної посади і наукового ступеня учасника, при цьому досвідчені учасники команди підтримують і допомагають студентам-практикантам. Нам видається, що безумовна перевага моделі початкового рівня підвищення кваліфікації педагогічних кадрів полягає не тільки у покращенні потенціалу професійного розвитку всіх учасників команди, а й у її економності. Насамперед, це стосується шкіл, де проводяться курси підвищення кваліфікації. У цьому випадку немає необхідності посилати викладачів на інші курси за межі школи, їм не потрібна заміна, що вдвічі скорочує витрати шкільного бюджету. Крім того, школа виграє від прикріплення студентів-практикантів за контрактом, використовуючи їх спочатку в ролі помічника вчителя і вчителя, надання їм нижчої оплати, ніж дипломованому спеціалісту. Функції наставника студентів, які направляються до школи виконує шкільний учитель, який відповідає за це. Він несе відповідальність за групу практикантів, направлених з педагогічного навчального закладу, за їх включення в роботу, координує їх діяльність. До його функції входить спостереження за роботою студентів та її оцінювання за їхніми письмовими звітами відповідно до етапів проведення педагогічного дослідження. Учителя-керівника призначає директор школи, але він підпорядкований двом організаціям – школі та інституту педагогіки, що є об’єднувальною ланкою між теоретичним навчанням у педагогічному навчальному закладі та його практичним застосуванням у школі. Не випадково, що вчитель, відповідальний за прикріплення, називається англійською мовою Link teacher («зв’язуючий учитель») [7].  Такі завдання потребують від нього не тільки великого практичного досвіду, набутого під час тривалої роботи у школі, а й ґрунтовної теоретичної підготовки, необхідності бути в курсі всього нового у сфері педагогіки. З цією 



  61метою викладачі, відповідальні за прикріплення, регулярно запрошуються на збори в інститут педагогіки, де вони отримують рекомендації щодо проведення курсу підвищення кваліфікації. Введення такої посади у нову форму професійної підготовки та підвищення кваліфікації вчителя сприяють встановленню тісного зв’язку між навчальним закладом та школою [7]. Впровадження у практику підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії прогресивної експериментальної моделі, що поєднує початковий рівень педагогічної освіти і рівень пробного року післядипломної освіти, ставить безліч проблем.  Як свідчить досвід Е. Стоунса, ефективність моделі залежить від якості роботи педагогів, від їхньої підготовленості до передачі свого професійного досвіду студентам, від їхнього володіння новими технологіями навчання. Для розв’язання цієї проблеми професор Д. Боуделл рекомендує організовувати партнерське співробітництво нового зразка, насамперед у тих школах, де педагогічні кадри вже пройшли курс підвищення кваліфікації і володіють новими методиками викладання [122, С. 35]. Інша проблема, пов’язана з введенням нової моделі, обумовлена тим колосальним навантаженням, яке покладається на школи через необхідність виконання всіх вимог освітньої реформи: встановлення зв’язку школи з виробництвом, інтегрування учнів із спеціальними освітніми потребами в загальну систему освіти, встановлення партнерських відносин з батьками учнів і представниками громадськості [7].  «Біологічний розвиток хоча і окреслюється вродженою генетичною програмою, але по-різному відбувається в силу соціального розвитку, що визначається соціальною програмою, яка проявляється в придбаному, але в свою чергу по різному протікає у залежності від біологічного» [64, С. 173]. Професійна підготовка педагога також здійснюється у цілісному навчально-виховному процесі. Він складається із процесів навчання і виховання.  При цьому, як відомо, навчання – це спеціально організований керований двосторонній процес взаємодії викладача й учня, спрямований на здобуток знань, умінь і навичок, формування світогляду і розвиток людини. З точки зору розвитку психіки людини, його сутністю є встановлення зв’язків між що засвоюється з уже відомим. При цьому засвоюються знання, вміння, навички, формуються звички, світогляд і т. п. Навчання є основою виховання. У широкому значенні – це цілеспрямований організований процес, що забезпечує гармонійний розвиток особистості, підготовку її до діяльності; у вузькому – формування переконань, норм моральної поведінки, рис характеру, волі, естетичних смаків, фізичних якостей. Формування особистості – тривалий процес. Воно продовжується і в зрілі роки, оскільки змінюється соціальна дійсність і соціальна роль, життєвий досвід даної людини [30]. Причому зовнішні впливи не обмежуються впливом навколишнього середовища.  Не менш важливим чинником формування особистості є діяльність – активна форма ставлення суб’єкта до об’єкта. У процесі виховання з усіх видів діяльності найбільш важливе значення має спілкування – взаємодія двох або більше людей, що складається в обміні між ними інформацією пізнавального афективно-оцінного характеру.  



  62Зовнішній вплив, переломлюючись через внутрішні умови, надає виховного впливу тільки у тій мірі, в якій це дозволяють внутрішні умови. І це необхідно враховувати, оскільки людина, як об’єкт виховання, сприймає будь-які виховні впливи активно, переломлюючи їх через вже сформовану психіку та особистісні особливості. Тому характер одного і того ж виховного впливу на двох людей буде різний, оскільки у цих двох людей істотно різняться внутрішні умови [47].  У цілому, виховна діяльність педагога є процесом прямого або опосередкованого впливу на особистість учня. Прямий вплив проявляється в ході занять, позакласної/позааудиторної роботи тощо. Опосередкований – шляхом організації самостійної діяльності учнів, їхнього життя і побуту, впливу через колектив та ін.  Результатом навчання є освіта. З одного боку, це процес пошуку і засвоєння людиною певної системи знань, умінь і навичок, з іншого, – обсяг систематизованих знань, умінь і навичок, способів мислення, якими оволодів навчений. Як результат навчально-виховного процесу, освіта виявляється у ступені сформованості особистості. Взагалі, розвиток людини у процесі її навчання і виховання завжди привертав увагу вчених. Розвиток психічних функцій проходить через зону найближчого розвитку (результат циклів розвитку, які вже завершилися) і лише потім переходить на рівень наступного найближчого розвитку (тобто того, що знаходиться у процесі становлення), що безперечно доведено у класичних положеннях Л.С. Виготського. Цей процес відбувається у взаємодії людини з навколишньою дійсністю, в якому провідна роль належить зовнішнім умовам (навчанню та вихованню), які переломлюються через внутрішні умови (генетичні та індивідуальні особливості).  Таким чином, зовнішні причини діють через внутрішні умови і ними опосередковуються. Але якщо розглядати розвиток людини тільки як її розумове або психічне вдосконалення, то в цьому випадку не звертається увага на соціальне і моральне становлення особистості в процесі її навчання і виховання. А це дуже важливий аспект виховання цілісної людської особистості.  Відмітимо, що саме Е. Стоунс показав важливість урахування взаємозв’язків між такими процесами як навчання й научіння. Він звертав увагу на необхідність урахування природних закономірностей цього процесу, ставлячи, на перший погляд, прості запитання: – Як взаємодіють когнітивна, афективна та психомоторна складова научіння при вирішенні проблем? Тут ретельно розкриваються механізми взаємозв’язків між стосунками учнів з учителем, ставленням до предмета та научінням практичним навичкам. – Чи є взаємозв’язок між психологічним розвитком особистості учня й опануванням навичками учіння? Цей взаємозв’язок демонструється на прикладах та аналізі ролі спілкування з учителем у стилях навчання. 



  63– Чим відрізняється процес научіння навичкам людини від научіння навичкам тварин? Відмінності пояснюються впливом мовлення, соціальних та когнітивних чинників. – Яке педагогічне втручання посилює научіння та розвиток здібностей учня? Е. Стоунс доводить, що навчання предметам є навчанням поняттям, а також сформульовуває закономірності впливу на цей процес писемного та усного мовлення. – Що безпосередньо відбувається при навчанні навичкам (когнітивним, психомоторним)? Учений визначає загальні риси у підходах до навчання цих навичок. Основним же показником результатів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів стає рівень світоглядної зрілості і творчої активності людини, а також характер і особливості особистої мотивації, спрямованість і динаміка психічних процесів [47]. Таким чином, психопедагогіка, забезпечуючи методологічну базу управлінських і виховних аспектів розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, робить істотний вплив (через діяльність) не тільки на формування особистості учня, а й на розвиток особистості самого викладача. У своїх міркуваннях Е. Стоунс спирався, головним чином, на досягнення західної психології [96]. З радянських досліджень ним використовуються роботи таких вчених, як А.Р. Лурія [49], П.Я. Гальперін [21], а також ідеї Л.С. Виготського, що стосуються розумового розвитку дітей. «Учитель має виступати як експериментатор, перевіряючи теорію навчання в умовах класу. Реальна практика навчання – це найнадійніший і важливий спосіб випробування психологічної теорії, на базі якої формулюються загальні принципи навчання» [96]. Людина користується «здатністю розвивати свої уявлення, наслідуючи суспільству і впливаючи на нього». Отже, Е. Стоунс обґрунтовує власне розуміння провідної ролі навчання у розвитку людського індивіда. «Без людського суспільства людське дитя не може стати людиною».  Розуміння соціальної природи законів розвитку людини і провідної роль і навчання у цьому процесі логічно приводить Е. Стоунса до критики становища, що склалося в педагогічній практиці: невдачі у навчанні пояснюються, як правило, недоліками учнів і дуже рідко – недосконалістю самого навчання. Але саме в останньому, зазвичай, криється причина невдач. Недосконалість навчання, в свою чергу, на думку вченого, пояснюється тим, що вчитель організовує його без усвідомлення тих законів, яким навчання об’єктивно підпорядковане. На розкриття цих законів і спрямовувалися психопедагогічні дослідження Е. Стоунса, у яких учений намагався систематично проаналізувати всі сторони навчального процесу. Насамперед він звертав увагу саме на мотивацію і потреби учнів у навчальній діяльності. У системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів емпірично здійснюється інтеграція психології та педагогіки. Наукові ж дослідження «як би відстають від вимог практики» – пише Н.Ф. Тализіна у передмові до «Психопедагогіки» [96]. У педагогічній діяльності необхідно застосовувати 



  64поняття і категорії педагогічної психології, використовуючи психологічні методики діагностики та психокорекції, а також психологічні механізми вивчення реального педагогічного явища. Це переконливо доводить той факт, що психологічні теорії та концепції необхідно постійно емпірично перевіряти і, якщо знадобиться, коригувати з причини постійної зміни соціальних умов і можливостей сучасної освіти.  Однак, як стверджував відомий радянський психолог Б.Г. Ананьєв, «... з перетворенням її з гілки прикладної психології в спеціальну наукову дисципліну вона стала однією з прикордонних, комплексних областей знання. Педагогічна психологія посіла певне місце між психологією і педагогікою, стала сферою спільного вивчення взаємозв’язків між вихованням, навчанням і розвитком підростаючих поколінь. Сучасна педагогічна психологія склалася і розвивається завдяки злагодженій взаємодії двох наук: психології і педагогіки» [5].  Основною вимогою психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Е. Стоунса є те, що вона відповідає психологічним та дидактичним закономірностям процесу засвоєння знань (інформації, яка є необхідною для пізнання предмету, що вивчається, або рішення складного завдання) та формування навиків. Головним педагогічним висновком підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, Е Стоунс зазначає таке: учитель має вміти активно формувати у дітей нові способи мислення, а не задовольнятися тими, які у них склалися до початку навчання. Враховуючи стадію, на якій знаходиться мислення дитини, необхідно думати одночасно про наступні стадії, на які учень має активно просуватися учителем-професіоналом. У цьому зв’язку, підкреслює Н.Ф. Тализіна у передмові до «психопедагогіки», не можна не погодитися зі справедливим зауваженням Е. Стоунса про те, що інтенсивне використання наочного матеріалу при навчанні дітей може бути неефективним, якщо вирішується завдання розвитку логічного мислення [96]. Стоунс вказує, що не слід плутати два істотно різних твердження:  1) «... мислення маленьких дітей здійснюється на конкретному рівні, тобто в основному будується на образах»,  2) «... процес, який гарантує задовільне научіння поняттям, у будь-якому віці відбувається при забезпеченні у того, хто навчається відповідного досвіду взаємодії з реальністю».  Отже, з цього випливає, що вчитель-майстер не пояснює невдачі учнів їх поганим розумовим розвитком. Це визначається навчанням, залежить від особливостей його організації педагогом. Через навчання вчитель-майстер керує процесом розвитку мислення. В якості одного з шляхів активного впливу на мислення дитини, побудови нових його способів він вказує шлях поетапного формування розумових дій.  Мовлення вчителя – основний шлях залучення учнів до форм мислення дорослих. У силу цього воно має задовольняти цілому ряду спеціальних вимог. Ці вимоги визначаються функціями, які мовлення виконує у кожний конкретний момент заняття. Е. Стоунс конкретизує такі функції мовлення, як: 



  65пояснення, заохочення, зворотній зв’язок, корекція. При цьому він підкреслює, що мовлення вчителя має поєднуватися з певними діями учнів і наочною демонстрацією. Він пояснює це, спираючись на роботи Дж. Брунера, тим, що засвоювані знання у принципі існують у вигляді трьох видів уявлень: у вигляді дій, у вигляді зображень (іконічні уявлення), у вигляді символічних уявлень (у формі слів або інших символів). Залежно від конкретної ситуації навчання, перевага віддається то одним видам уявлень, то іншим. У цьому випадку, Е. Стоунс попереджував про небезпеку формалізму, копіювання учнями кінцевих дій процесу рішення задачі, що заважає тим, хто навчається опановувати логіку цього рішення.  Щоб уникнути подібних промахів, Е. Стоунс розробляє відповідні рекомендації вчителям: записувати й аналізувати своє мовлення на уроці з точки зору ефективності виконання тих функцій, які воно покликане виконувати. Дані рекомендації Е. Стоунса не викликають сумнівів з точки зору їх корисності: запис уроку допомагає вчителю більш усвідомлено використовувати своє мовлення, привчає думати про його ефективність.  Аналізуючи таксономію цілей освіти Б. Блума, Е. Стоунс звертає увагу на те, що цінність цієї роботи полягає у тому, що вона дозволяє розібратися в складній проблемі цілей, але вчений застерігає від використання цієї таксономії цілей як готового зразка. Він вказує, що практика підвищення кваліфікації педагогів потребує не класифікації наявних цілей, що зробив Б. Блум, а у розробці обґрунтованої та конструктивної системи цілей. При цьому він підкреслює, що завдання вчителя полягає не тільки у формуванні певних пізнавальних умінь, але і в розвитку в учнів певного ставлення до життя.  Як відомо, Е. Стоунс наголошував, що емоційна сфера учнів є найважливішою, так як без позитивного ставлення учнів до досліджуваного предмета неможливо досягти ніяких цілей навчання. При розробці цілей навчання Стоунс рекомендував виділяти три рівня умінь/навичок, які пов’язані відповідно з трьома типами завдань, для вирішення яких ці вміння призначені. Між уміннями різних рівнів існує ієрархічний зв’язок, що дуже важливо враховувати в процесі навчання. Аналогічна ієрархічна система може бути побудована і при аналізі предметних знань, які підлягають засвоєнню.  «Можна, зрозуміло, оскаржувати висунуті Е. Стоунсом критерії ієрархізації, можна піддавати сумніву часткові питання, що розглядаються автором, але не можна не погодитися з ним, що проблема цілей є ключовою… Абсолютно правий Е. Стоунс і тоді, коли вказує на незадовільний стан розробки цієї проблеми, що неодноразово наголошувалося і в психолого-педагогічній літературі. Але, як справедливо відзначає Е. Стоунс, навіть найдосконаліша система цілей професійної підготовки вчителів мало допоможе практиці, якщо вчителі не матимуть правильного уявлення про шляхи досягнення цих цілей» – пише Н.Ф. Тализіна [96] у передмові до видання «Психопедагогіки» .  Аналізуючи ситуації навчання поняттям, психомоторним навичкам і вирішенню проблем, автор неодноразово показує, що у всіх цих випадках доводиться враховувати одні й ті ж психологічні вимоги. Так, своє навчання 



  66вчитель повинен будувати за трьома фазами (трьох етапах): предактивна (фаза планування); фаза взаємодії (виконання); фаза оцінювання. Реалізація кожної з цих фаз у навчальному процесі вимагає від викладача відповідних умінь, відповідного рівня розвитку професійної майстерності. Зокрема, перша фаза передбачає вміння оцінити рівень вихідних навичок і знань учнів, а реалізація наступної фази передбачає вміння вчителя співвідносити процес навчання наміченим поняттю або навичку до вимог теорії учіння. Фаза оцінювання вимагає від учителя вміння адекватно оцінити досягнуті результати.  Серед трьох наведених прикладів навчання одним з важливих навиків, якими необхідно оволодіти педагогу, на думку Е. Стоунса, є навик навчання поняттям, знання шляхів їх формування. Центральною проблемою майже всякого процесу навчання є невідповідність рівнів володіння поняттям учителем та учнями. “Педагог має бути впевнений, що він і його учні розуміють поняття, які використовують, однаково” [96, C. 73]. Він вважає, що вміння педагога-майстра, які пов’язані з формуванням понять, є ключовими. Е. Стоунс зазначав при цьому, що ці вміння обумовлюються не тільки специфікою навчального предмета, а й, що особливо важливо, загальними психопедагогічними рисами розвитку професійної майстерності. Е. Стоунс виділяє і аналізує низку важливих моментів, які часто не беруться до уваги педагогами. Так, розглядаючи роль підкріплення в навчальному процесі, він показує, як педагог-майстер може використовувати цей фактор для підвищення ефективності навчального процесу, підкріплюючи бажані й ігноруючи небажані дії учнів.  Особливу увагу вчений звертає на роль покарання як вид підкріплення. Він при цьому підкреслює, що покарання ніколи не може служити цілям формування нових умінь. Аналізуючи різні види підкріплення, Е. Стоунс справедливо зазначає, що воно не завжди забезпечує розуміння учнем зв’язку між виконаними ним діями і отриманим результатом. Щоб це здійснилося, вчитель має забезпечити зворотний зв’язок. Стоунс справедливо наголошує, що підкріплення і зворотний зв’язок майже не завжди збігаються і професійна майстерність педагога полягає в умінні поєднувати повідомлення учням усіх недоліків, виявлених при виконанні завдання, з підкріпленням правильно виконаних дій. На жаль, ще багато педагогів при вирішенні педагогічних завдань спираються на негативні, а не на позитивні переживання тих, кого навчають, тобто вони ігнорують одну з основних вимог психології, що, природно, й призводить до вкрай небажаних наслідків. На думку Е. Стоунса, вивчення пізнавальних процесів у різних етнічних групах мають спиратися не тільки на успіхи розв’язання стандартних тестів, які призначені для перевірки вже наявних здібностей, а також на розвиток здібностей до научіння як самоосвітньої діяльності. Так, засадами научіння Е. Стоунс уважав успіх: «успіх є детермінантою підкріплення діяльності» [96, С. 40]. Сумарний вплив емоційних ефектів при виконанні завдань дозволяє розвити навички до самонавчання [96, С. 60]. Мотивація до научіння ґрунтується на сприйнятті ефективності власного учіння. Успіхи та невдачі, а також позитивні або негативні стани, які передували цим станам дозволяють 



  67або заважають наступним етапам научіння [96, С. 69]. Таким чином, зауважував Е. Стоунс, будь - яка оцінка педагогом проблеми научіння має будуватися на попередньому досвіді учня. Цей досвід розглядається з потенційних можливостей учня до навчання та нових освітніх завдань. Результати попереднього досвіду мають більший вплив на цей процес та прогнозують нові завдання научіння. Відтак, зовнішні причини діють через внутрішні умови і ними опосередковуються. Але якщо розглядати розвиток людини тільки як її розумовий або психічний процес удосконалення, то в цьому випадку не звертається увага на соціальне і моральне становлення особистості в процесі її навчання і виховання. А це є дуже важливим аспектом виховання цілісної людської особистості [77].  Відомо, що в одній людині можуть поєднуватися високий розумовий розвиток з повною аморальністю і антигромадською сутністю (прикладом цього цілком можуть виступати деякі вчені – хіміки, які свій потужний інтелект спрямували на винахід нових, дуже небезпечних для людини речовин, видів наркотиків), оскільки будь-яке навчання здійснює виховний вплив. За умов відповідної організації воно може не сприяти, а навпаки гальмувати розвиток особистості, не виховувати моральність, а морально калічити людину. Розширення меж застосування знань завжди означає крок вперед в їх засвоєнні. Тобто, у навчанні існує необхідність вирішувати нові проблеми, і цьому треба вчити педагогів, розвиваючи їх професійну майстерність, починаючи з аналізу діяльності (умінь), складової рішення даної проблеми.  Як справедливо зазначає у цьому зв’язку Е. Стоунс, евристичність діяльності визначається не її змістом самим по собі, а ступенем новизни цього змісту для виконання її людиною. Саме на цих тезах Е. Стоунса Н.Ф. Вишнякова й обґрунтовує основні постулати креативної психопедагогіки – як вершини професійної майстерності педагога [19]. Створення позитивної емоційної атмосфери в класі Е. Стоунс розглядає як найважливішу задачу педагога-майстра. Автор справедливо зазначає, що емоційна атмосфера в класі насамперед пов’язана з атмосферою пізнавальною. Тому підкріплення правильних дій учнів, чому сприяє пережитий ними успіх, не тільки закріплює виконані дії, але і створює сприятливі умови для подальшого навчання: успіх породжує успіх, невдача призводить до невдачі. У зв’язку з цим, Е. Стоунс конкретизує рефлексивні запитання, які допомагають вчителю «дійти» до кожного учня.  Справедливо критикуючи систему підкріплення, використану в програмованих підручниках, побудованих на біхевіористичній основі, автор «Психопедагогіки» вважав, що у вирішенні цієї проблеми вчителю велику допомогу можуть надати групові форми навчання. Оскільки в класі має місце як бажана, так і небажана поведінка, вчитель повинен вміти не тільки закріплювати позитивну поведінку, а й гасити негативну. Е. Стоунс категорично виступав проти покарань з боку педагога-майстра, як засобу вирішення цієї проблеми. Особливо неприпустимим він вважав використання тілесних покарань, які на той час все ще були дозволені законами Англії і 



  68застосовувалися в більшості англійських шкіл. Причини, з яких до сьогодення зберігаються настільки варварські заходи впливу на учнів, Е. Стоунс бачив у соціальних умовах життя: «Людям, які виросли у суспільстві, в якому глибоко вкоренилися ідеї покарання і відплати, важко переконати себе в розумності методів, що суперечать звичайним способам поведінки».  Поки що у повсякденній практиці школи спостерігається дефіцит заохочення і надлишок покарань, виступаючих не тільки в явній, а й у прихованій формі. Створення позитивної емоційної атмосфери в класі – це серйозна проблема і для української школи.  Автор «Психопедагогіки» радить учителям практикуватися в складанні навчальних програм, хоча б окремих розділів досліджуваного предмета. Таку роботу він вважав дуже важливою для усвідомлення всіх сторін навчального процесу, для виділення проблем, які без цього залишаються невідомими вчителю. Е. Стоунс особливо підкреслював, що невід’ємною частиною системи навчання є контроль та оцінювання навчання й научіння. Тому оцінка повинна стосуватися не тільки дій учнів, але й діяльності вчителя: зворотній зв’язок є необхідним вчителю, він дозволить педагогу вдосконалювати свою діяльність. Адже контролювати лише кінцевий продукт цієї діяльності недостатньо, оскільки такий контроль не дозволяє усвідомити діяльність, що призводить до цього результату, проаналізувати які допущені в ній помилки.  Аналізуючи професійну майстерність педагогічних кадрів як цілісну ієрархічну систему, Е. Стоунс зазначає, що навчання вчителів ізольованим умінням мало корисне. Повинна бути розроблена науково обґрунтована система вчительських умінь, яка дозволить бачити зв’язок та взаємозалежність між окремими вміннями. Засвоєння цієї системи вчителями дозволить їм творчо використовувати кожне вміння з урахуванням конкретних педагогічних завдань, які вони вирішують у даний момент.  Звертаючись до практики підготовки вчителів, учений показував, що вона ще далека від цього ідеалу. Як правило, вчителі тренуються у використанні окремих умінь без розуміння психолого-педагогічної основи навчального процесу, що робить засвоєні вміння «сліпими», застосовуваними без належного розуміння суті справи.  Основний недолік у підготовці педагогічних кадрів Е. Стоунс бачив у тому, що в навчальних закладах, де готують учителів, теорія не поєднується органічно з практикою. Це призводить до того, що початківець - учитель нерідко недооцінює теорію і починає йти суто емпіричним шляхом, запозичуючи досвід старших колег. Е. Стоунс показав хибність такого шляху. Крім того, він розробив та описав конкретні способи, які допомагають учителю удосконалювати свою педагогічну діяльність. На наш погляд особливо слід звернути увагу на його рекомендацію не боятися зворотного зв’язку від своїх учнів. Справжній педагог не може бути незацікавленим в отриманні інформації про те, як оцінюють його роботу ті, для кого вона здійснюється. Він не може також не прагнути до взаєморозуміння з учнями, в тому числі й в оцінюванні його праці. Відомо, що такий видатний педагог, як Я. Корчак, систематично обговорював свою роботу з учнями. 



  69Е. Стоунс закінчує книгу словами, які повинні бути девізом кожного педагога: «... тільки завдяки вчителям, які будують свою діяльність у школі на певних теоретичних засадах, ми можемо досягти істотного прогресу в теорії та практиці навчання». Відтак сутність психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності Е. Стоунса спирається на принципи гармонійного розвитку особистості, яка була б здатна до активної життєдіяльності в багатонаціональному й полікультурному середовищі, уміннями жити в злагоді й спокої з людьми різних національностей, рас, вірувань. Форми здобуття знань обумовлюють пошук нових засобів та методів навчання й виховання, переробки інформації, актуалізації навчально-пізнавальних операцій.  Робота зі знаками й знаковими системами, переклад з однієї мовленнєвої системи в іншу, кодування й декодування – ці та інші процедури повинна вміти робити сучасна людина інформаційного суспільства [53]. Обґрунтовані на цій основі умови подальшого напряму педагогічних досліджень також можуть стати підставою для визначення пріоритетів у науковій політиці, для спрямування зусиль науковців на вирішення найбільш актуальних і значущих завдань, для поглиблення системи педагогічних знань і зміцнення педагогічної науки як соціального інституту [2]. Педагогічними технологіями ефективного розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів є: технологія спілкування, технологія спостереження і самоспостереження, технологія рефлексії, технологія дослідження в дії та ін. Такими технологіями, які, безсумнівно, будуть визнані новим явищем в методичній скарбниці фахівців, що займаються підготовкою педагогічних кадрів в Україні можуть бути визначені такі: – спостереження і самоспостереження (Р. Боуерз та Дж. Гебхард [139], Дж. Фенслоу [136]); – спілкування (С. Кейпл, М. Ліск, Т. Тернер [124]); – письмовий аналіз проблемних ситуацій (Л. Ходсон, К. Квін-Лірінг) широко застосовний у вітчизняній педагогіці; – дослідження в дії (С. Корі [130], Л. Кохен [127], Дж. Крукс, К. Льюин, Л. Меньон [128.]),  – рефлексії на базі щоденника вчителя (К. Бейлі [115], Д. Брінтона, С. Холтен [123]); – відеоурок (М. Шерін [160]). Практико-орієнтована психопедагогічна модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії містить цільовий, мотиваційний, змістовний, прикладний, рефлексивний і результативно-оцінний компоненти, а також відповідні організаційно-педагогічні основні принципи.  Таким чином, здійснене дослідження виявило, що в Англії на сьогоднішній день проводиться широке і досить глибоке вивчення і осмислення проблем педагогічної освіти, ведуться теоретичні розробки концепцій розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, що дозволяє не тільки вивчити та узагальнити результати цих досліджень, а й виявити те раціональне, яке 



  70може бути успішно використано у підготовці вітчизняних педагогічних кадрів, при всій національній специфіці розвитку професійної майстерності англійського педагога.   2.2. Практико-орієнтовані параметри та дидактичні особливості психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Е. Стоунса  У третьому тисячолітті стало очевидним, що людство розвивається шляхом розширення взаємозв’язків й взаємозалежності різних країн, народів і культур. Як зазначає М. Л. Ваховський, одним з найбільш значущих чинників становлення й розвитку державності, створення громадянського суспільства в Україні є освіта. На сучасному етапі наша країна потребує динамічної й ефективної освітньої системи, яка, зберігши власні досягнення й традиції, змогла б трансформуватися відповідно до освітніх стандартів розвинених країн світу. У цих умовах особливої актуальності набуває не лише вивчення педагогічних ідей і практики навчання та виховання молодого покоління в зарубіжних країнах, а й порівняння їх з вітчизняним педагогічним досвідом [117, С.16].  Основною вимогою педагогічної системи до методик навчання і самонавчання, що сформулював Е. Стоунс, є те, що вони мають відповідати психологічним та дидактичним закономірностям процесу засвоєння знань (інформації, яка є необхідною для пізнання предмету, що вивчається, або рішення складного завдання) та формування навичок. У своїй фундаментальній праці «Психопедагогіка» Е. Стоунс довів твердження, що серйозне вдосконалення практики навчання можливе тільки через застосування досягнень психологічної науки. Він стверджував, що вчителю необхідно бути експериментатором, який перевіряє теорію учіння в реальних умовах. «Фактична практика навчання – це найбільш надійний і важливий спосіб випробування психологічної теорії, на базі якої формулюються загальні принципи навчання» [96, С. 60].  Таким чином, Е. Стоунс обґрунтував тезу про те, що з’єднання психологічної теорії учіння з практикою навчання є дуже важливим як для розвитку самої теорії учіння, так і для вдосконалення процесу підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Проте досягнення педагогічної психології не можуть застосовуватися у практиці навчання безпосередньо. Перш за все, їх необхідно перетворити на дидактичні принципи та системно відобразити в методах навчання, а вже потім екстраполювати у специфічні галузі. Особливостям научіння людини Е. Стоунс приділяє багато уваги у своїх дослідженнях. Адже, використання мови переносить научіння людини на якісно інший ступінь. Засвідчуючи те, що наочність навчання є вельми важливою, вчений доводить незвідність матеріалу, який засвоюють учні, лише до наочної форми. Словесне навчання є необхідним елементом педагогічної 



  71діяльності, і формальним воно стає лише у випадку, коли педагог не бере до уваги рівень розуміння своїх учнів.  Реалізація психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Е. Стоунса полягає у визначенні теоретичних основ практики засвоєння понять та їх практичному здійсненні при управлінні научінням. Адже, педагогічні невдачі часто пояснюються недоліками учнів та досить рідко недосконалістю методів навчання (Рис. .2.1). 
песимістичний підхіддо навчанняобмеженістьзнань зпсихопедагогіки

Педагогічні невдачі часто пояснюються недоліками учнів та досить
рідко недосконалості методів навчання

 Рис.2.1. Стереотип пояснення педагогічних невдач (за Е. Стоунсом).  Неструктуровані методи. У класичній професійній підготовці педагогічних кадрів майже не приділяється уваги таким методам. Вважається, що будь-яка спроба проаналізувати те, що відбувається в аудиторії зі заздалегідь установленими моделями, наприклад, такий як фландерсофська, призводить до розглядання заняття «з шорамі на очах», тому розмову на уроці слід просто спостерігати. Інакше кажучи, педагог приходить до аудиторії чи прослуховує запис заняття без будь-якої попередньої ідеї, а коли закінчує спостереження – осмислює те, що побачив. При такому підході спостерігач аналізує урок з чистим зошитом без схем. Такого спостерігача цікавлять наміри учасників заняття, їхні почуття, а також те, що вони роблять. Тому, коли він сидить зі своїм зошитом, то вивіряє, аналізує мову з точки зору її внутрішнього сенсу і потім вирішує, що записати, а що залишити без уваги. Твердження, що припускає існування спостерігача з неупередженим поглядом на обраний ним метод, що встановлюється навмання, здається вкрай наївним. «Цікаво дізнатися, чи має право такий спостерігач, побувавши на заняттях і виявивши щось важливе, використовувати своє спостереження при черговому відвідуванні. Іншими словами, подібний спостерігач, може й утримує свою систему в пам’яті, замість того, щоб записати її на папері» [96]. 



  72Можна прочитати або прослухати запис власного уроку тим способом, яким викладач перевіряв записи уроків раніше. Таким чином немає необхідності дотримуватися трьохсекундного часового інтервалу, а можна просто проаналізувати кожен обмін репліками між учителем та учнями. У перший раз це можна зробити без будь-якої певної системи, тільки спромогтися зрозуміти, що відбувається в аудиторії з позицій психологічних теорій. Можна перевірити, як допомагають заохочення і зворотній зв’язок з учителем формуванню понять. Учитель може поглянути на свій урок очима Фландерса, інакше кажучи, з різних точок зору. Після невеликої практики в запису різного типу уроків в тій чи іншій системі можна спробувати проаналізувати ці записи різними методами. Зауважимо, що подібні аналізи «автоматично» не роблять учителя кращим. Але вони дають уявлення про його власні дії, змушують бути готовим щодо можливих їх наслідків. Інакше кажучи, вчитель, отримуючи зворотний зв’язок (якщо врахувати сказане раніше про важливість такого зв’язку для навчання) одержує інформацію, яка може стати корисною в процесі научіння. Зрозуміло, учитель може мати зворотний зв’язок і без подібних аналізів. Кожного разу, коли вчитель на уроці здійснює якісь дії, він спостерігає за реакцією учнів і тим самим дізнається про результати проведених ним дій. Але це дуже непросто – швидко змінити обстановку на уроці, помітити реакцію кожного учня. Ще важче оцінити точно значимість своїх дій. Запис уроку в якійсь мірі дозволяє краще зрозуміти, що відбувається на уроці і підвищує ймовірність більш повного розуміння майбутніх подібних ситуацій, а значить, свої цілі вчитель зможе здійснювати з великим успіхом. Зрозуміймо, що неможливо дати поради типу: робіть те-те і те-те, чиніть так-то і так-то – і ваша викладацька діяльність вдосконалюватиметься. Найбільшою проблемою в цьому випадку є відсутність розуміння щодо того, з чого складається якісне навчання. Насамперед, педагог хоче, щоб учні чогось навчилися, завдання розвитку професійної майстерності – допомогти їм у цьому. Під «чогось навчилися» мається на увазі не тільки знання «фактів», а перш за все, вміння мислити, прагнення пізнати світ, бажання зробити в ньому щось, повага до поглядів інших людей і одночасно вміння відстояти свою точку зору. Інакше кажучи, афективне научіння цікавить тією мірою, як цікавить і когнітивне. Що стосується афективної сторони навчання, зрозуміло, якщо педагог хоче посилити мотивацію і захопленість дітей, потрібно їх підбадьорити і надати можливість діяти самостійно. Запис заняття допомагає зрозуміти, чи дійсно педагог заохочує дітей і дозволяє їм діяти самостійно. Досить імовірно, що вчитель заохочує їх зовсім не так, як думає, та надає їм набагато менше самостійності, ніж хотів би. Якщо говорити про когнітивну сторону навчання, то педагогу особливо необхідне бути зацікавленим у розумінні того, яким чином він вирішує проблему навчання поняттям. Також, слід звернути увагу на такі речі, як спосіб приведення конкретних прикладів, засоби їх пред’явлення, спосіб, яким здійснюється зворотний зв’язок з дітьми та ін. Подібні відомості можна було б 



  73порівняти з уявленням про формування понять, і наступного разу можна було б скорегувати свої дії. При такому типі аналізу, як правило, вчитель звертає увагу не тільки на кількість запитань (що міг би виявити аналіз фландерсовського типу), але також на їх тип. Також представляє інтерес, яким способом спрямовується научіння дітей. Чи тільки «нагадуванням» фразами типу: «Що сталося потім?», Або ж за допомогою такої фрази, як: «Згадайте, що було до побудови залізниць?» Якщо ж вчитель дійсно підказує, то чи відповідають ці підказки рівню розвитку дітей та чи корисні вони їм? Існує багато способів використання такого роду записів. У всякому разі педагог завжди має можливість зробити спробу удосконалити свою викладацьку діяльність, встановивши зворотний зв’язок з попередніми діями і розумінням чинників, що впливають на научіння учнів. Цей вид зворотного зв’язку Е. Стоунс розглядає як абсолютно конкретний. Інакше кажучи, він вказує на спосіб, яким організовується навчання поняттям і пов’язує з такими речами, як кількість і характер запитань. Запис власних уроків і подальший їх аналіз виявляє цей вид зворотного зв’язку. Однак, немає жодних причин відмовлятися від допомоги колег або, у разі педагогічної практики студентів, від допомоги викладача, що керує цією практикою. Зауваження інших людей про конкретні особливості навчання педагога корисні тим, що дають йому альтернативне сприйняття педагогічної стратегії і тактики. Це не означає, що від колег вимагається тільки загальна оцінка педагогічної діяльності. Натомість, попереднє обговорення актуальних питань оцінювання викладання педагогом з більшою ймовірністю гарантує досягнення зворотного зв’язку, в якому викладач і відчуває особливу необхідність. Можливо, також корисно разом прослухати запис уроку з колегами. Хоча Е. Стоунс наполегливо підкреслював вирішальну роль мови та мовлення при навчанні та научінні людини, він так само звертав увагу на те, що неможливо недооцінити важливість для спілкування на уроці невербальних засобів. Спілкування невербального характеру може бути мовчазним (наприклад, вираз обличчя), або ж несловесним (наприклад інтонації, з якими вимовляються слова), а також контекстним (коли одному слово можливо надати кілька різних лексичних значень). Наприклад, слово «так» може означати відповідь на питання, але, вимовлене з питальній інтонацією, воно означає питання. До засобів несловесного спілкування можна віднести зітхання, схвальне бурчання або вигукові вигуки. «Мовчазне розуміння» робить значимим те, про що йде в класі розмова, вказує на наявність сигналів між учасниками заняття, зазвичай між учителем і одним або кількома учнями. Ці сигнали і підкріплюють мовне спілкування. Учитель подає відповідальному учневі сигнал про те, що уважно слухає і заохочує його і, ймовірно, згоден зі сказаним ним, такими діями, як кивання головою або посмішка. Учень тими ж засобами показує вчителю, що він уважно стежить за його роз’ясненнями.  При мовному спілкуванні мовець потребує зворотного зв’язку зі співрозмовником, йому важливо знати, чи слухають його і чи стежать за ходом 



  74його міркувань. Він переконується в цьому, зустрічаючись поглядом зі своїм слухачем. Здивовано піднятих брів вчителя може виявитися досить, щоб учень перервав своє міркування або ж припинив дію, яка не схвалює учитель.  Посмішка, насуплені брови, кивання головою і піднятий до губ палець – все це важливі засоби взаємодії вчителя і класу як цілого. Непорозуміння може виникнути, якщо невербальні дії вчителя не відповідають вимовним їм словам. Учитель, який підбадьорює учнів словами і одночасно тримає руку на зразок поліцейського, який подає знак до припинення руху, мабуть, створює конфліктну ситуацію, чого, зрозуміло, слід уникати. Отже, невербальні аспекти навчання є важливими допоміжними засобами використання вчителем мови. Без них навчання стало б незрівнянно більш важким процесом. Тому навчання страждає, коли вербальні та невербальні засоби спілкування вступають у конфлікт. І навіть якщо невербальні елементи виявляються вирішальними, мовлення спрямовує і організовує навчання в класі. Навіть при повному мовчанні, займаючись читанням або письмом, учні і вчитель користуються мовленням. І хоча при такому типі діяльності учні активно займаються власним навчанням, мовлення вчителя є єдиним інструментом, що задає умови навчання, що дозволяють упорядковувати концептуальні уявлення. Це все виявляє зв’язки з іншими навчальними предметами і спрямовує процес научіння кожного учня. Цікавим видається ще й таке у доробку Е. Стоунса, що він відокремлював три аспекти мови, які необхідно враховувати в процесі навчання. А саме:  – означаюча функція мови;  – мова як упорядкована система, що дозволяє передавати інформацію, яка далеко виходить за межі тієї, що міститься в окремих словах;  – можливість опису за допомогою мови явищ, які віддалені у просторі і часі [96].  Зв’язок мислення і мови Стоунс будує, виходячи з незвідності ролі мови у процесі становлення понять до позначення функцій. Він зазначає, що кожне нове покоління засвоює досвід, накопичений попередніми поколіннями і зафіксований у специфічно соціальних формах. Таке засвоєння вимагає спілкування зі старшим поколінням, залежить від попереднього життєвого досвіду учнів, який, в свою чергу, визначається соціальними умовами їх життя. Таким чином, Е. Стоунс, на відміну від багатьох учених, ставить успішність навчання у пряму залежність від соціальних, а не біологічних умов.  У праці «Психопедагогіка», при розгляді зв’язку навчання і розвитку, Е Стоунс використовує в основному результати робіт Ж. Піаже. Насамперед, учений вказує, що для розвитку мислення учнів необхідні їхні власні дії з предметним світом. При всіх можливостях мови дорослих простого мовленнєвого спілкування того, хто навчає, і учня недостатньо для розвитку мислення останнього. Учень має бути індивідом, не тільки тим, кого навчають, але й активно діючим у предметному світі, знання про який він повинен засвоїти. Слід зазначити, що це така ж принципово важлива особливість навчання людини, якою є використання мови.  



  75Говорячи про необхідність урахування вікових особливостей мислення дітей, Е. Стоунс в той же час підкреслював, що було б неправильним вважати їх чимось незмінним, таким, що не піддається впливу навчання. Як вже було підкреслено нами, він спирався на дослідження, передусім, радянських психологів (П.Я. Гальперіна [21], А.Р. Лурії [49] та ін.). Автор книги «Психопедагогіка» показує залежність вікових можливостей дітей від способу їх навчання. Е. Стоунс чітко проводить межу між поглядами на співвідношення навчання і розвитку Ж. Піаже та тестологів, з одного боку, і підходом до цієї проблеми Л.С. Виготського і його послідовників у радянській психології, з іншого. Він показує, що перші розглядають розвиток мислення як процес, який не залежить від навчання, в той час як радянські психологи показали, що розвиток визначається навчанням, навчання веде за собою розвиток, створює його завтрашній день.  Привертає увагу той факт, що у «Психопедагогіці» Е. Стоунс наводить дані досліджень М. Ходжес та П.Я Гальперіна [21], а також результати власних робіт [168, 169, 164 та ін.] і на цій основі переконливо показує, що результати дослідів Ж. Піаже можна істотно змінити, якщо врахувати особливості стихійно сформованого досвіду дитини, і за допомогою навчання перебудувати цей досвід у потрібному напрямку, при цьому необхідно представити експериментальну задачу в більш значущій для дитини формі, ніж це мало місце у дослідах Ж. Піаже. Повторення дослідів Ж. Піаже з урахуванням зазначених вимог названими дослідниками, а також багатьма іншими психологами переконливо показало, що вікові можливості дітей можуть бути істотно підвищені.  Розуміння провідної ролі навчання в розвитку дитини має величезне значення для практики навчання: навчання має бути орієнтоване не на зону актуального розвитку, тобто не на те, що вже склалося, і становить, за висловом Л.С. Виготського, «вчорашній день», а на зону найближчого розвитку, тобто на «завтрашній день» розвитку дитини.  Це означає, що формування абстрактно-логічного мислення не виключає організації дій учнів з реальними предметами або їх наочними замінниками. Однак, робиться це не для того, щоб дитина отримала знання про ці предмети на рівні конкретних уявлень, а для формування повноцінних понять про ці предмети. Таким чином, Е. Стоунс вважав, що розумовий розвиток учнів йде у нерозривному зв’язку з навчанням, визначається особливостями організації останнього. Вчитель не має права пояснювати невдачі учнів їх поганим розумовим розвитком, так як він визначається навчанням, залежить від особливостей його організації. Через навчання вчитель має керувати процесом розвитку мислення. В якості одного з шляхів активного впливу на мислення дитини, побудови нових його способів він вказує шлях поетапного формування розумових дій, розроблений П.Я. Гальперіним [21] і його послідовниками.  Тому, критичне вивчення особистої теорії та практики педагогічної діяльності є невід’ємною складовою психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів (Рис. 2.2.). 



  76Також, у практико-орієнтованій психопедагогічній моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Е. Стоунса звертається увага на те, що розмова в аудиторії має носити форму вільного діалогу, а не нагадувати читання книги: один проголошує, а інші слухають. Він справедливо зазначав, що необхідні форми розмови вчителя на уроці ще недостатньо вивчені, тому можливості педагогічних рекомендацій дуже обмежені. Він аналізував механізми того, як учитель часто весь розумовий процес бере на себе, а не навчає його учнів; як вчитель не завжди дбає про доступність свого мовлення учням, що може призвести до формалізму.  Аналіз підкріплення і зворотного зв’язку логічно приводить ученого до проблеми мотивації, без розуміння суті якої неможливо ефективне використання перших. У зв’язку з цим він розглядає деякі види мотивації: пізнавальний інтерес, прагнення до успіху та ін. Е. Стоунс спеціально підкреслює важливість позитивних емоцій для ефективного навчання. Ми, разом з Н.Ф. Тализіною, яка пише про це у передмові до «Психопедагогіки», повністю приєднуємося до цього твердження і вважаємо, що в практиці шкільного навчання ця проблема вирішується не самим належним чином. Якщо проаналізувати фазу взаємодії, то можна виявити, що учні при засвоєнні понять використовують дію підведення під поняття: вони ідентифікують нові приклади (об’єктів, явищ), які відносяться до даного поняття. ФУНКЦІЇ ТА ЦІЛИ ПЕДАГОГА1. Розумію чого прагну.2. Уявляю як це здійснити.3. Контролюю себе у процесі.4. Аналізую фактори, щопризводять до успіху.
НАМІР РЕЗУЛЬТАТ≠

КРИТИЧНЕ ВИВЧЕННЯ ОСОБИСТОЇ ТЕОРІЇ ТА ПРАКТИКИ

1. Допомогти учнямопанувати конкретні навики, навчити їх новим поняттям іпринципам.2. Розвивати позитивнеставлення до життя і учіння.

 Рис.2.2. Критичне вивчення особистої теорії та практики педагогічної діяльності   Таким чином, це вміння в принципі може бути показником сформованості поняття. У своїх роботах Е. Стоунс проблему застосування знань розглядав як особливу. Він уважав, що цьому треба вчити після засвоєння знань. Фактично ж сам процес засвоєння знань він вважав й процесом їх застосування.  



  77Розширення меж застосування знань завжди означає крок вперед в їх засвоєнні. Тобто, у навчанні існує необхідність вирішувати нові проблеми і цьому треба вчити, починаючи з аналізу діяльності (вмінь), складової рішення даної проблеми. Порівняння цієї діяльності з тією, яка була використана при засвоєнні застосовуваних знань, дозволяє судити про ступінь новизни (евристичності) діяльності для учнів і, отже, про доступність цієї діяльності.  Як справедливо у цьому зв’язку зазначає Е. Стоунс, евристичність діяльності визначається не її змістом самим по собі, а ступенем новизни цього змісту для виконання її людиною. Саме на цих тезах Е. Стоунса Н.Ф. Вишнякова й обґрунтовує основні постулати креативної психопедагогіки [19]. Аналізуючи тести успішності, він показував неприпустимість застосування так званих нормативно-орієнтованих тестів. Ці тести спрямовуються не на оцінку рівня сформованості в учнів діяльності, яка передбачена цілями навчання та є критерієм засвоєння знань з даного предмету, а на диференціацію учнів класу за сумарними показниками. Оцінка кожного учня при цьому залежить не від ступеня досягнення ним заданих цілей навчання, а від рівня успішності у виконанні тестових завдань усієї групи. У силу цього одна і та ж оцінка може бути показником як глибоких, так і вкрай поверхневих знань: все залежить від того, наскільки сильна або слабка навчальна група у цілому.  Ще більш суворо і цілком справедливо, як нам видається, Е. Стоунс критикує інтелектуальні та особистісні тести. Показуючи спрямованість інтелектуальних тестів на виявлення здібностей, які нібито не залежать від навчання, на розподіл людей за одержаними показниками та організацію навчання у відповідності з цими показниками, він доводить їх наукову неспроможність. Учений наводить переконливі дані про наукову неспроможність класичної тестології та пояснює зв’язок між основними навичками та фазами навчання (Рис 2.3.).  Вивчаючи історію виникнення програмованого навчання, автор показує, що варіант програмованого навчання, запропонований Б.Ф. Скіннером, не витримав випробування часом. Е. Стоунс відзначає, що основний недолік скіннерівського підходу визначається тим, що принципи научіння тварин переносяться на організацію навчання людини. Водночас Стоунс вказував, що програмоване навчання зробило і позитивний вплив на теорію і практику навчання. Фактично воно поклало початок систематичному і конструктивному аналізу процесу навчання, але прогрес в області програмованого навчання невід’ємний від проблем зближення його з психолого-педагогічною теорією навчання.  Автор «Психопедагогіки» радить учителям практикуватися в складанні навчальних програм, хоча б окремих розділів досліджуваного предмета. Таку роботу він вважав дуже важливою для усвідомлення всіх учасників навчального процесу, для виділення проблем, які без цього залишаються невідомими вчителю.  
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Пояснюється, якпринципиоцінюваннянаучения учнівможна використатина конкретномузанятті
Пояснюється, як принципипсихопедагогіки можнавикористати на конкретномузаняттіПояснюється, якпринципи анализуурока та оцінкипочаткових уменьучня можназастосовувати наконкретному заняттіС

Аналізуєтьсяконкретний прикладоціювання научінняОцінюється конкретныйприклад навчання з точкизору психопедагогичнихпринципівОцінюєтьсяконкретний прикладанализу заняття тарівень навчальнихумінь учнівВ
Оцінюєтьсянаучіння учнівНавчання використовуватипсихологічні принципиАналізується заняття, оцінюється рівеньпочаткових уміньА ОціннаВзаімодіїПредактивна ФАЗИ НАВЧАННЯТИПНАВИКА

 Рис.2.3. Зв’язок між основними навичками та фазами навчання  Разом з тим, один з центральних недоліків класичних тестів полягає в нехтуванні діяльністю, яка стоїть за межами запропонованих завдань. Е. Стоунс дає всебічну і дуже переконливу критику як тестів успішності, так і тестів здібностей.  Якщо судити за кількістю часу, яке займає у викладача мовне спілкування, то не доводиться сумніватися в тому, що основною функцією педагога є повідомлення. Мова в тій чи іншій формі переважає в житті навчального закладу. У більшості класів чи студентських груп, незважаючи на прагнення до менш формальних методів роботи, мова викладача пронизує все. Аналіз діяльності аудиторії переконливо показує, що 2/3 цієї діяльності присвячено розмовам, а 2/3 цієї розмови викладач веде сам, при цьому 2/3 його розмови пов’язано з такими звичайними ситуаціями, як пояснення, зауваження, оцінка або роз’яснення власних дій. Іноді, ґрунтуючись на подібних даних, стверджують, що педагог занадто багато говорить. Усе це воно, може, й вірно, але слід також визнати, що таке твердження пов’язане з уявленням про те, яким повинен бути педагог, якою має бути його роль. Ймовірно, у більшості культур від педагога вимагають, щоб усне навчання займало більшу частину його часу, а якщо він не робить цього, то його поведінка розглядається як ухилення від своїх обов’язків. Певною мірою подібні погляди виникають під впливом поверхневого ставлення до освіти та педагогіки, але поки що навряд чи можна якось вплинути на ці погляди. Однак, розгляд випадків правильного і неправильного використання мови при навчанні 



  79допоможе набути власний погляд на те, як найкращим чином його вжити в педагогічному процесі, в якому педагог бере участь.  РЕЗУЛЬТАТИ АНАЛІЗУДІЯЛЬНОСТІ АУДИТОРІЇ
діяльність розмова мова учителя

Рис.2.4. До характеристики результатів аналізу діяльності аудиторії  У світлі вже сказаного про спосіб, яким викладач здійснює передачу культури і як він полегшує засвоєння понять, можливо, не викликає подиву використання мови в педагогічній діяльності. Суть в тому, що, хоча взаємодія з іншими і научіння невербального характеру безсумнівно значущі, вербальна взаємодія з дорослими має для тих, кого навчають, вирішальне значення. І не тому, що наставник більше знає, а тому, що йому знайомі способи мислення, більш співзвучні світу, в якому живуть його учні. Справа не тільки в тому, що учень навчається мислити про світ, яким він є, незалежно від суспільства, в якому він живе, а й у тому, що сам спосіб мислення в значній мірі залежить від того, який світ. Звичаї, мистецтво, соціальна та економічна організація суспільства, архітектура – ось деякі з прикладів тих факторів, що впливають на мислення. Ось чому педагоги, які намагаються долучити учнів до культурної спадщини, навчають їх як способам мислення, так і його змісту. Але, без сумніву, перше набагато важливіше. Деякі з аспектів мовного спілкування цілеспрямовано і систематично аналізуються дослідниками, якщо ці аспекти безпосередньо пов’язані з їх 



  80науковими інтересами. Але, без сумніву, багато чого не проаналізовано просто тому, що науковці здійснюючи аналіз та збираючи матеріали, навряд чи усвідомлювали свої дослідницькі цілі, не були спроможні збагнути, яким чином їх найкраще використовувати. Найбільш відома з усіх систем аналізу цієї роботи – система Фландерса – використовувалася багатьма фахівцями. Крім того, сотні вчених, ґрунтуючись на фландерсовський, побудували власні, більш придатні для їх цілей системи. А це означає, що аналіз заняття можна проводити найрізноманітнішими способами. Але всі ці способи є прикладом систематичного аналізу того, як ведуться в аудиторії розмови. З точки зору научіння, поняттям і системам понять кращий спосіб проаналізувати, що відбувається в аудиторії, – це використовувати різні способи. Фландерсовську систему категорій взаємодії деколи критикують. Але подібна критика не враховує сам факт впливу даної системи на розвиток педагогічних досліджень. В системі Фландерса розмову, що відбувається в аудиторії, можна розбити на 10 категорій. 7 з них відносяться до мови педагога, 2 – до промови учнів, а десята, позначена як «мовчання, або замішання», вказує на всі інші ситуації заняття. Мовне спілкування педагога підрозділене на дві основні категорії прямого і непрямого впливу на учнів. У мовному спілкуванні учня відзначається мова, що представляє собою відповідь учителю, – перша категорія, і мова, яка ведеться з власної ініціативи, – друга категорія. Повністю типи категорій наведено на рис. 2.5, що дає лише загальні уявлення про цю систему, але вона докладно розбирається і пояснюється в посібниках до неї і в різних дослідженнях. Як правило, людина, яка аналізує мовне спілкування на основі системи Фландерса, створює картину заняття, розподіляючи все, що відбувається на ньому по 10 категоріям. Вона робить це, відзначаючи кожні 3 з конкретних типів вербальної активності. І хоча при подібній методиці фіксується тільки частина заняття, ця частина досить репрезентативна у цілому. Мова педагога – основний засіб, що дозволяє долучити до способів мислення, і певною мірою є важливою, щоб мовне спілкування здійснювалося на достатньому для такого прилучення рівні. Аналіз бесіди в аудиторії часто виявляє, що це далеко не так. Причини цьому дуже різні, але одна з них викликає найбільші побоювання, а саме та, що лише деякі з педагогів, коли намагаються навчати, розмірковують над даною проблемою або аналізують власну мову. Ще більш рідко педагоги намагаються зв’язати те, що і як вони говорять. Неможливо дати вичерпного опису способів, яким мова може використовуватися для поліпшення навчання, якщо залишити осторонь украй складну проблему опису реального потоку мовлення і процесів, що беруть участь у засвоєнні друкованого матеріалу. Є визначені ідеї, що засновані на досвіді і дослідженні, і, хоча ці ідеї не мають статусу незаперечної теорії, вони можуть служити керівництвом до дії. І тільки застосовуючи ці ідеї на практиці, ми можемо сподіватися на створення більш точних теорій.  
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10. Мовчання або замішанняМОВЧАННЯ 9. Розмова учня за власною ініціативоюЗА ВЛАСНОЮ ІНІЦІАТИВОЮ

8. Розмова учня як відповідь учителюПРОВОКОВАНИЙ ВЧИТЕЛЕМ

7. Критичне ставлення абопотвердження власних повноважень6. Розпорядження5. Розповідь
ВЛАСНА ІНІЦІАТИВА

4. Постановка запитань 3. Прийняття або використання уявленьучнів2. Похвала, або схвалення1. Прийняття настрою
РЕАКЦІЯ НА ДІЇ УЧНЯ

МОВЛЕННЯ
УЧИТЕЛЯ

МОВЛЕННЯ УЧНЯ  Рис 2.5. Фландерсовський аналіз категорій взаємодії  Домогтися згоди про значущість завдань підготовки набагато легше, якщо ці завдання носять досить абстрактний характер. Проблеми виникають тоді, коли люди намагаються прийти до спільної думки про більш конкретні завдання. Пояснимо цей момент, розглянувши загальну задачу, яка могла б бути також основною метою педагогічних факультетів.  Очевидно, мало б хто заперечував проти такої мети, як «підготовка кваліфікованих вчителів». Однак, майже напевно, педагоги виявляться в замішанні, коли спробують визначити ті якості, які слід було б виховати у студентів з тим, щоб ті стали кваліфікованими вчителями. Скоріш за все, розбіжності викликають як знання, так і навички, якими повинен володіти вчитель – майстер. Так, і Е. Стоунс вважав, що викладачу дуже важливо мати уявлення про шляхи формування понять. Ті ж самі труднощі виникають при обговоренні будь-яких типів навичок і знань викладача. Суть в тому, що за різними думками про підготовку кваліфікованого педагога криються різні уявлення про такого викладача. І коли загальне судження відсувається на другий план, різниця між цими уявленнями стає очевидною. Те ж саме, ймовірно, можна сказати про навчання в будь-якій області діяльності. Дійсно, здається, легко досягти повної згоди про бажаність навчання географії, історії, літератури чи етики, але з’ясування питання через навчання, якими конкретними уміннями і знаннями виконуються дані спільні завдання, звичайно, викликає гарячі суперечки. Загальне рішення про характер навичок і понять, якими повинні оволодіти ті, кого навчають, при вивченні 



  82предмета, рідко приймає сам педагог. На це рішення, крім педагогічних, впливають соціальні, політичні, юридичні, історичні, філософські та інші фактори. Під їх впливом у навчальних предметах в останні роки радикально змінилися більшість завдань навчання. Головне, що змінилося – це залежність від вчителя остаточного рішення про освоювані з даного навчального предмету ключові навички і поняття. Хоча, звичайно, викладач, будучи включеним у виховне та соціальне життя суспільства, якимось чином впливає на це рішення. Якщо педагоги не сприймають тих чи інших цілей, то малоймовірно, що вони багато чого досягнуть. Насправді, викладачі, залишаючись в межах вже згадуваних соціально-освітніх факторів, зазвичай виробляють власні цілі або ж беруть цілі, вироблені їх колегами по роботі. Їх розробка дозволяє викладачу або колективу педагогів спланувати свою діяльність і уточнити її результати. Подальший аналіз загальних цілей, оскільки він включає оцінку значущості тих чи інших думок, представляє скоріше педагогічну, ніж філософсько-політичну проблему. Хоча згода щодо саме загальних цілей є абсолютно необхідною, вона мало що дає в педагогічному відношенні. Дійсно, подібну згоду можна розглядати як відправну точку розробки завдань навчання.  Коли педагоги від використання таких завдань отримають хоч якусь користь, ці завдання необхідно визначити з точністю і конкретністю, що відповідають роботі в аудиторії. Проблему постановки подібних завдань із загальних цілей навчання можна почати розглядати як проблему аналізу цих завдань. Поради щодо створення атмосфери в аудиторії (рис 2.6) допоможуть педагогу йти обраним шляхом, але це зовсім не означає, що при цьому у нього не виникне жодних питань.  Що станеться, якщо учні не захочуть виконувати встановлені правила поведінки? Що якщо учні віддадуть перевагу небажаним формам поведінки? Єдина порада визначається тим, що найбільш ефективний спосіб змінити подібну ситуацію – ігнорувати небажану поведінку. Правда, подібна порада у педагогів-практиків викликає посмішку, оскільки не доводиться сумніватися, що ігнорувати небажану поведінку вкрай нелегко. Більш-менш це пов’язано з порушенням дисципліни, більш-менш з учительським самолюбством.  Людям, які виросли в суспільстві, в якому глибоко вкоренилися ідеї покарання і відплати, важко переконати себе у розумності методів, що суперечать звичайним способам поведінки. Можна довести, що в певних обставинах ігнорувати небажану поведінку неможливо, але не доводиться сумніватися і в тому, що принципи відмови від такої поведінки нанівець виявляються ефективними в тих випадках, де покарання зазнає невдачі. Досвід переконує, що постійно ігнорувати поведінку набагато важче, ніж може здатися на перший погляд. І справа не тільки в тому, що невірне поведінку учня не слід підкріплювати, важливо не привертати до нього уваги. Навіть несхвальні погляди чи зауваження можуть спрацювати як підкріплення, якщо той, кого навчають, шукає спосіб привернути до себе увагу. Прикладом дій педагога, які, найімовірніше, призведуть до припинення непотрібного поведінки, якщо, правда, вони проводяться систематично, є перемикання уваги 



  83аудиторії від того, хто погано себе поводить, навіть коли така поведінка викликає занепокоєння в того, хто поводить себе правильно.   ФАКТОРИ СТВОРЕННЯ АТМОСФЕРИ В АУДИТОРІЇсоціальні політичні економічні

Уміння закріпитинаучіння учнів уміннявмотивовуватиуміння створитипозитивне ставлення донового научіння уміння створюватипідкріплення- похвала- увага- заохочення- задоволенняінтересу- уміння впоратись іззавданням та ін.  Рис 2.6. До характеристики провідних факторів створення атмосфери в аудиторії  Ймовірно, найбільш поширеною формою покарання є словесний осуд. Переваги такого засобу пов’язані з його гнучкістю і легкістю використання. Але воно може і заважати діям педагога, якщо він вдається до осуду, недостатньо продумавши наслідки своїх слів або не враховуючи укладену в його словах силу осуду. Одним з часто невраховуваних аспектів цієї форми покарання є збільшення інтенсивності осуду, вимовного в присутності інших людей. Мабуть, в даному випадку позначається такий фактор, як публічність, і краще користуватися словесним осудженням в присутності тільки тих індивідів, до яких воно відноситься. Наслідки застосування покарання – небажані, і про це не слід забувати. Ця важлива річ, про яку слід пам’ятати при створенні позитивної емоційної та педагогічної атмосфери, що складається в результаті складної взаємодії засобів підкріплення і зживання і з використанням покарання тільки в крайніх випадках. Іншими словами, будь-які наслідки уваги вчителя не повинні розглядатися самі по собі. Не слід також залишати поза увагою питання, пов’язані зі створенням емоційної атмосфери в аудиторії, розглядати окремо від питань когнітивного навчання. Підкріплення створює ситуацію, що сприяє 



  84научінню; тривожність, породжена загрозою покарання, може одночасно загальмувати когнітивне научіння.  ПОСЛЕДОВНІСТЬ ПОКАРАННЯ1. За що карається.2. Як довго відбувається покарання.3. За яких умов можливо прощення.

Осуд у присутності інших.Виконання навчального завдання у якостіпокарання.Непомітні покарання.
ОСОБЛИВОСТІ:

Рис 2.7. Послідовність та особливості покарання у практико-орієнтованій моделі Е. Стоунса  Крім безпосереднього впливу на атмосферу навчання і загальмування когнітивного навчання покарання, що використовується може позначитися і на соціальному навчанні. Научіння учнів не обмежується навчальним закладом, в якій покарання є звичайною справою. Дії, здійснювані в школі, стають моделлю для соціального навчання учня. Легалізація покарання допомагає учням поставитися до нього як до прийнятої формі соціальних відносин. Педагог може бути вкрай зацікавленим у виділенні позитивної і зведенні нанівець негативної поведінки і при цьому ні на йоту не наблизитися до бажаної мети через відсутність уявлень про мінливі та ледве уявні підкріплення і покарання, що застосовуються ним. Несвідомі допущення дорослих і суспільства в цілому, що перебування у навчальному закладі – заняття малоприємне, а відсутність у ній – річ приваблива, проявляються у всіх тих ситуаціях, коли учня звільняють від відвідування якихось занять. Це, можливо, найбільш характерний приклад багатьох аналогічних установок. Завдання письмової роботи в якості покарання призводить до того, що день, коли така робота не виконується, сприймається як нагорода. Якщо в понеділок учень як 



  85покарання отримав завдання написати реферат, то чому у вівторок він повинен сприйняти цю роботу як заохочення? Як відомо з практики, засоби покарання часто використовуються ненавмисно. Педагог несхвально відгукується про роботу або дії учня з тим, щоб охолодити його запал, і, можливо, робить це, зовсім не думаючи про те, що наступного разу учень навряд чи буде так старатися і навряд чи буде настільки прихильним до викладача. Неможливо перелічити всі ті непомітні покарання, які використовуються педагогами, і дуже часто ненавмисно. Пояснимо це на прикладі. Викладач, який робить зауваження типу: «Ти отримав тільки три правильних відповіді?», не задає питання, а вчиняє, нехай і незначне, покарання. У загальному випадку критерієм рішення є дії педагога покаранням чи ні, має бути оцінка того, чи можуть подібні дії породити негативні емоційні стани. Незгода, відмова, догана, повернення письмової роботи, безперервні невдачі – все це може призвести до заниження самооцінки і до неможливості появи позитивних емоцій, оскільки буде сприйматися як покарання. ФАКТОРИ НАУЧІННЯ-мова (позначаюча функція (поняття), як система(упорядкування понять відповідно до правил), позначення явищ, віддалених в просторі і в часі, посередник який перетворює досвід індивіда в щосьдоступне зовнішньому сприйняттю)- постійне співвіднесення навчання з практичноюдіяльністю- врахування попереднього досвіду- врахування вікових особливостей- афективні (відношення до навчального закладу, ставлення до конкретного предмету, сприйняття себе)- зворотний зв'язок (відомості про наслідки власних дій)- підкріплення - вирішальний детермінант поведінки(задоволення цікавості, мотиваційний ефект вміння, схвалення викладача)   Рис 2.8. До характеристики факторів научіння Е. Стоунса  Важко і, ймовірно, неможливо ідентифікувати при навчанні (або навіть при спостереженні за таким) кожен випадок покарання. Спостереження і точність класифікації пов’язані з вирішенням численних проблем. В ідеалі, педагогам має бути надана можливість поспостерігати життя класу чи групи, з тим, щоб у них розвинулась здатність ідентифікувати категорії поведінки 



  86педагога і в кожному конкретному випадку розуміти, свідомо чи ненавмисно користується він тим чи іншим засобом покарання. Володіння здатністю ідентифікувати емоційні витрати на покарання є суттєвими попередніми навичками для навчання та контролю їх використання. Здатність ідентифікувати витрати покарання, відноситься до навичок педагога-майстра, а свідомий контроль за їх використанням в процесі навчання є навиком. До навику цього типу відноситься вміння не вдаватися до подібних засобів, за умови, що саме вміння будується на особистісно значущих оцінках. З причин, викладених вище, перевага віддається останнім. «Уникайте покарання!» – заклик, який сприймають далеко не всі вчителі. Викладачу слід пам’ятати, що будь-яка форма уваги до небажаного поводження майже завжди спрацьовує як підкріплення. Якщо викладач зверне увагу навіть на вельми випадкову небажану поведінку, він, можливо, підкріпить таку поведінка за принципом дії нерегулярного режиму підкріплення, і воно, замість того, щоб припинитися, посилиться. Не слід нарікати в такому випадку на труднощі навчання, а краще постаратися по можливості постійно ігнорувати небажану поведінку. Може, виконати подібну пораду не так-то й легко, оскільки зміна якогось типу поведінки вимагає багато часу, але наполегливість викладача майже напевно буде винагороджена. Крім зазначеної небезпеки випадкового підкріплення небажаної поведінки зі ситуацією її зживання, пов’язані також й інші проблеми. До цих проблем можна віднести невміння викладача точно оцінити, до чого не слід привертати увагу, діяльність кого конкретного не слід підкріплювати. Якщо не враховується, наприклад, що самі учні чи студенти в аудиторії є джерелом підкріплення, то ігнорування педагогом будь-яких дій не дасть належного ефекту. У такому випадку найкраще, що можна зробити, – це спонукати інших ігнорувати того, хто погано себе поводить. Це один з можливих засобів такого відволікання уваги – влаштувати невелику перерву в заняттях. Головна причина помилки, яку здійснюють педагоги при підкріпленні невірної поведінки, пов’язана, очевидно, з його невмінням вибрати для себе основну лінію здійснення даної процедури. Але така лінія повинна бути встановлена ще до того, як він зіткнетеся з поведінкою, яку вирішить ігнорувати. Для цього необхідно абсолютно точно визначити природу небажаних дій. Що, власне, робить порушник? Що відбувається, коли він робить свої дії? Як викладачу реагувати на них? І як часто скоюються ці дії? Усвідомивши собі це, педагог може приступити до процесу зживання небажаної поведінки з більшим знанням справи і з більшою вірою в успіх своїх дій. Зазначимо, що значних труднощів для викладачів, які працюють за методами поступового загасання, представляє такий факт: на початковому етапі застосування цих методів небажана поведінка майже завжди зростає. Можливо, це пояснюється прагненням тих, кого навчають, посиленням дій привернути до себе увагу педагога. Очевидно, що даний момент для процесу зживання непотрібної поведінки є вирішальним. 



  87РЕАЛЬНИЙ ПІДКРІПЛЮВАЧ
РП

ВНУТРІШНЄ ЗАДОВОЛЕННЯ  Рис 2.9. «Підкріплювачі» у практико-орієнтованій моделі Е. Стоунса  Педагог, уявивши, що методика ігнорування відразу ж дасть бажаний ефект, буде обдурений у своїх очікуваннях і може вирішити, що метод не працює, хоча насправді така поведінка як раз підтверджує дієвість методу. Так зване раптове посилення реакції зрештою припиниться, і небажана поведінка поступово почне затухати, але ясно, що цей етап вимагає від викладача особливої обережності. Якщо він зверне увагу на раптове посилення реакції, він тим самим підкріпить посилення його активності, і небажану поведінку зміцниться. Ігнорування з метою виживання небажаної поведінки не повинно бути єдиним засобом, застосовуваним в цьому випадку. Необхідно враховувати підкріплювальну роль інших, які реагують на небажану поведінку, і про необхідність вчиняти дії, що нейтралізують таку увагу. В цьому випадку значно допомагає привернення уваги до цікавої діяльності та заохочення в занятті цією діяльністю. Той же самий метод можна використовувати і щодо тих, чия поведінка потребує зміни. Важливо при цьому не пропустити момент, коли вихованець починає виконувати необхідні дії, і відразу ж заохотити його в цьому. Навіть незначні дії в потрібному напрямку необхідно відразу ж використовувати. Таким чином, одночасно працюють дві речі: ігнорується небажану поведінку і підкріплюється бажане, яким би незначним воно не було. Підкріплення незначних кроків, які робить в потрібному напрямку, у багатьох людей викликає труднощі. Вчителі, мабуть, не хочуть заохочувати учнів, що не проявляють істотних успіхів. 



  88Ця проблема ускладнюється ще й тим, що більшість педагогів погано уявляють собі, наскільки сильно вони підкріплюють учнів. Більшість викладачів переоцінюють кількість використовуваного ними підкріплення. Аналіз відеозаписів їх уроків майже завжди показував, що підкріплення, реально використане цими вчителями, було значно нижче їхньої власної оцінки такого підкріплення. Цей аспект навчання потребує більш ретельного дослідження. Було б добре, якби прагнення до підкріпленню супроводжувало систематичний підхід до викорінення небажаної поведінки, все це могло б призвести до значних позитивних змін у навчанні. Використання основної лінії здійснення процедур як підкріплення, так і зживання поведінки могло б допомогти викладачу діяти як експериментатору і не тільки перевіряти ці засоби навчання, але й вносити свою лепту в наші уявлення про цю області діяльності. У певних обставинах неможливо ігнорувати небажану поведінку з метою її зживання. Дії, які зривають роботу інших або загрожують безпеці людей, повинні бути припинені якомога швидше. У подібних випадках можна використовувати покарання, але використовувати його слід з обережністю. Виводячи того, хто вчинив серйозний проступок з арени його дій, необхідно врахувати багато пов’язаних з цим рішенням проблем.  Необхідно не тільки видалити порушника з аудиторії або виключити його з якоїсь діяльності, але, як і у випадку підкріплення, необхідно в цьому покаранні бути послідовним і пояснити, за що він карається, як довго триватиме його покарання і за яких умов можливе прощення. Наприклад, викладач говорить, що дозволяє учню повернутися в клас через 5 хвилин, тобто видаляє його на 5 хвилин.  Для багатьох учителів очевидною проблемою використання видалення як покарання є ситуація, коли таке видалення виступає як засіб підкріплення, а не покарання поведінки. Якщо педагог, або клас, або досліджуваний предмет не подобаються учневі, то видалення спрацює як підкріплення. Якщо є якісь підстави вважати, що це так, проблема вже не зводиться до проступку конкретної дитини, а вказує на невідповідність дій учителя всієї ситуації навчання. Може страхи такого роду дають ключ до пояснення основної проблеми дисципліни. Пов’язані з цими страхами установки, по суті, негативні. Замість концентрації уваги на те, як зробити, щоб життя в класі більше відповідала розвитку учнів і доставляла їм задоволення, займаються тим, як підтримують авторитет педагога. Подібні устремління, очевидно, позначаються на проблемі заохочення. Це частково підтверджується тим фактом, що часто проблеми дисципліни адресуються в школі конкретним учителям, а не всьому класу. Таким чином, увага акцентується на попередженні труднощів, а не на те, як з ними впоратися, коли вони виникнуть. Безперервне спостереження дозволяє педагогу бути в курсі всіх подій і аналізувати труднощі відразу ж після їх виникнення.  



  89Характер взаємодії педагога впливає на налаштованість усіх тих, кого навчають. Зокрема, покарання одного учня призводить до негативного настрою інших. Це явище названо «хвильовим ефектом». СХЕМА ПРОЦЕСУ НАУЧІННЯ

абстракції мовленнєваформа
редукція

концентрація:- активація уваги;- очищеня змісту
когнитивніструктури

життєвий досвід

 Рис 2.9. Научіння у практико-орієнтованій моделі Е. Стоунса  Точно так же позитивна взаємодія між учителем і учнем допомагає встановити позитивну, сприятливу для навчання атмосферу. Кращий спосіб подолати поширення негативних емоцій – намагатися уникати публічного покарання учнів (наприклад, не робити догани в присутності сторонніх). При обговоренні підкріплення поняття «зворотний зв’язок» має основне значення. Зворотній зв’язок дозволяє дізнатися про результати дій і, зрозуміло, є необхідним компонентом навчання. У всіх випадках підкріплення або покарання ми мали на увазі зворотний зв’язок.  Зворотній зв’язок і підкріплення діють спільно. Відомості про невдале виконання завдання супроводжується критичними зауваженнями, будуть діяти як подвоєне покарання. Досвідчений педагог впорядкує свої дії таким чином, що, навіть якщо той, кого навчають, і не впорається з будь-яким фрагментом навчання, викладач заохотить його, щоб підкріплення працювало проти обумовленого невдачею ефекту покарання. Зрозуміло, не слід підкріплювати помилки. В даному випадку підкріпленням є точний зворотний зв’язок, що дозволяє зрозуміти проблему і краще впоратися з нею наступного разу, водночас необхідно заохотити його в цих умовах.  



  90КЕРІВНИЦТВО У НАВЧАННІ1. Виявляйте проблему.2. Пам'ятайте про взаємозв'язок понять.3. Аналізуйте навчальне заняття.4. Забезпечте підкріплювальну практику.5. Забезпечте практику зворотним зв'язком. 6. Підсилюйте мотивацію.7. Розвивайте самостійну діяльність
Учитель ПАМ’ЯТАЙ!

Учень має одержувати задоволення від
процесу научіння!  Рис 2.10. Керівництво у навчанні у практико-орієнтованій моделі Е. Стоунса  При обговоренні когнітивних навичок зворотний зв’язок як феномен, прекрасно ілюструє необхідність постійної інтерпретації когнітивних і афективних факторів. Економне научіння вимагає ретельно структурованого досвіду навчання учня.  Оптимальне структурування дозволяє так упорядкувати досвід тих, кого навчають, що вони можуть впоратися з будь-якою ситуацією, в якій відбувається нове научіння. В ідеалі при такому структуруванні відсутнє помилкове научіння, що, звичайно, мало ймовірне. Але ідеал означає ідеальне використання підкріплення і зворотного зв’язку.  
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Експериментальний
підхідОцінка-гіпотеза Оцінка-переглядНавчання-експеримент  Рис 2.11. Практико-орієнтована психопедагогічна модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів (за Е. Стоунсом)  Будь - який зворотній зв’язок повинен інформувати, що той, кого навчають, діє правильно і, отже, навчання може продовжуватися далі. Іншими словами, афективні і когнітивні фактори в умовах оптимально структурованого научіння діють узгоджено. Не доводиться сумніватися, що ідея безпомилкового научіння швидше за все викличе здивування. Добре відомо, що ми вчимося на власних помилках.   Висновки до другого розділу Значний інтерес й актуальність проблем у контексті розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації й вивчення питань, пов’язаних з діяльністю та педагогічною спадщиною Е. Стоунса, дозволили нам зробити висновок про те, що вчений вперше звернув увагу на особливості психолого-педагогічних засад розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів.  Практико-орієнтована психопедагогічна модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії містить цільовий, мотиваційний, змістовний, прикладний, рефлексивний і результативно-оцінний компоненти, а також відповідні організаційно-педагогічні основні принципи.  



  92Отже, дослідження розвитку професійної майстерності педагога, як ціннісної категорії в педагогічній освіті проводилося на основі існуючих та виявлених нових концепцій англійських учених, що займаються даною проблемою. Це дозволило сконструювати і обґрунтувати модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії, яка могла б послужити еталоном у процесі реформування та модернізації вітчизняної системи педагогічної освіти. На основі аналізу моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії та відповідних технологій конкретизовані деякі ідеї, які можуть бути впроваджені у практику системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Україні та будуть корисними для організації процесу самовдосконалення педагогів безпосередньо у професійній діяльності.   



  93Розділ ІІІ ПЕРСПЕКТИВИ ТВОРЧОГО ВИКОРИСТАННЯ ДОСВІДУ РОЗВИТКУ ПРОФЕСІЙНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ПЕДАГОГІЧНИХ КАДРІВ В АНГЛІЇ У ВІТЧИЗНЯНУ СИСТЕМУ ПІСЛЯДИПЛОМНОЇ ОСВІТИ   3.1. Діахронічний аналіз розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів в Англії та в Україні    Аналіз наукового фонду з порушеної проблеми дозволив нам конкретизувати компаративну практико-орієнтовану модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії, яка містить цільовий, мотиваційний, змістовний, прикладний, рефлексивний і результативно-оцінний компоненти та ґрунтується на відповідних організаційно-педагогічних основних підходах щодо підготовки педагогічних кадрів в Англії: управлінському, фінансово-економічному та змістовно-організаційному. Логічним є те, що будь-яка ідея, особливо ідея наукова, не може бути осмислена до кінця, поки вона не буде змальована на тлі знань тих витоків, з яких вона розвинулася, оскільки через минуле можна краще зрозуміти сьогодення і майбутнє. Дослідник вищої освіти Б. Яковлєв [112, С. 3] переконаний, що «спираючись на знання, вміння та навички, сконцентровані в минулому досвіді, професійна майстерність як ніколи залежить від всебічної інтелектуальної екіпіровки, вільного володіння передовими технологіями, сучасного рівня моральної і правової культури». Немає сумніву, що завдання, функції, роль і місце педагога, у тому числі й англійського, відповідно до вимог професійної підготовки та розвитку професійної майстерності на різних історичних етапах становлення наукової світової спільноти суттєво змінювалися. Передові мислителі і педагоги всіх часів і народів (Я.А. Коменський [42], Д. Дідро [3], А Дистервег [25] та ін.) розглядали професіоналізм учителів з позиції їх підготовки, оцінки діяльності, особистісних якостей та рівня майстерності. К. Кларк, директор педагогічного інституту при Лондонському університеті (40-і рр. XX ст.), наголошував на необхідності розвивати у вчителів-професіоналів «критичне ставлення» до своєї ролі і функції, а також всіляко сприяти зростанню їхньої зацікавленості у вивченні і розумінні історії педагогіки, як важливого засобу завершення підготовки дійсно професійного вчителя [126; С. 47]. Розглядаючи різні концепції професійної майстерності педагогічних кадрів в Англії крізь призму історії, необхідно, на наш погляд, насамперед, проаналізувати процес еволюції системи педагогічної освіти в Англії з моменту її виникнення до сучасного періоду. 



  94Генезис педагогічної освіти в Англії аналізували у своїх працях багато англійських дослідників (Л. Кохен [127], Д. Фіш [137], К. Рейд [153], М. Віліамс [191]). На думку Г. Бернбаума, «... початкова педагогічна освіта є постійним предметом роздумів, інновацій та очевидних змін, однак саме так було і в 80-х рр.. ХІХ-го століття, коли тільки зароджувалася сучасна система підготовки дипломованих педагогів» [119, С. 7]. Е. Стоунс також зазначає, що «багато поточних нововведеннь прийшли до нас з ХІХ-го століття» [170; C. 219]. Як відомо, в Англії ще з другої половини 60-х рр. почалася боротьба за демократизацію освіти. Після 80-х рр. сформувався певний баланс інтересів між державою і суспільством, між керівними структурами та освітніми установами. В Україні ж перехід від тоталітарної моделі до демократичної розпочався з проголошенням незалежності у 90-х рр. Саме з цього часу почали проявлятися тенденції до демократизації та зменшення авторитарності в управлінні освітою. Основним джерелом фінансування системи педагогічної освіти в Англії (до 1980-х рр.) та Україні (до 1990-х рр.) було державне фінансування. В Англії в 1979 р загальний напрямок політики характеризувалося словами: «ринок», «економічна ефективність», «приватизація». У зв’язку з цим, державні витрати на освіту були істотно скорочені. В Україні ж закон «Про освіту» (1991 р) припускав реалізацію моделі вищої освіти, орієнтованої на ринкові умови і різноманіття форм власності. Підготовка вчителів середньої школи в англійських вищих навчальних закладах з 50-х рр. характеризувалася створенням бінарної системи вищої освіти взагалі і педагогічного, зокрема. З 60-х рр. була введена ступінь бакалавра освіти. У свою чергу, в Україні явні передумови до переходу на багаторівневу систему підготовки фахівців виникли до кінця XX століття. З 70-х рр. в Англії головними рисами перебудови освіти стали структурні зміни, фундаменталізація, індивідуалізація та гуманізація педагогічної освіти. В Україні ж з 1991 р у зв’язку з прийняттям «Закона про Освіту» намітилися шляхи гуманізації системи підготовки вчителів. За допомогою розробленої моделі стало можливим обґрунтувати умови успішної участі вітчизняної системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів у сучасному полікультурному освітньому просторі України щодо розвитку професійної майстерності викладачів з кожного з конкретизованих підходів (управлінському, фінансово-економічному та змістовно-організаційному). Управлінський підхід. В Англії в 50-80-і-рр. відбулося закриття багатьох педагогічних коледжів, що призвело до скорочення кількості абітурієнтів і нестачі вчителів. Все це послужило поштовхом до розширення секторів університетської та неуніверситетської освіти, спробам підвищити престижність професії, присвоєнню педагогічним коледжам статусу вищих навчальних закладів.  У повоєнні роки набув «вселенського» розмаху сталінізм на терені СРСР. Перемогу над фашизмом у Другій світовій війні сталінська ідеологія приписувала винятково мудрості вождя. Десятки мільйонів жертв 



  95співвітчизників у війні були забуті на рівні політичної доктрини, але болем і нестатками відзивались фактично у кожній сім’ї. Повоєнна економічна розруха навалилася великим тягарем на плечі вкрай збіднілого народу, особливо селянства. Сталінські поплічники доводили людей до відчаю. Селяни, працюючи у колгоспах, фактично не мали платні навіть на убоге прожиття. Свято зберігаючи культуру предків і християнську віру в Ісуса Христа, люди виживали за будь-яких життєвих негараздів, дотримуючись правил надзвичайно гуманної Християнської етики і отримували велику естетичну насолоду від Життя, від Людей, від Природи, яку в людини не забереш, не знищивши її фізично.  У період 50-60-і роки в існуючій політичній радянській системі 90 % українців, як і всього населення Радянського Союзу, не могли стати заможними, змушені були турбуватися щохвилинно про фізичне виживання себе і своїх дітей. Але у цій системі вони намагалися надати дітям вищу освіту і уможливили цим їхній вихід до вершин «духовного Олімпу». У повоєнний час розрухи і економічної кризи сталінська політична система узаконила обов’язкову семирічну освіту [35, С. 8]. Учителі із задоволенням брали на себе додаткові зобов’язання працювати з учнями вечорами у різних гуртках, зокрема «Юний математик», «Любитель природи», «Рідний край», «Театральні зустрічі», «Уроки красномовства» тощо [35, С. 11].  Е всі підстави стверджувати, що така підготовка компенсувалася самоосвітою педагогів. При педагогічних інститутах студенти мали змогу відвідувати бібліотеки. Так, наприклад, Ніжинський педагогічний інститут ім. М.В. Гоголя, був заснований князем Безбородком у 1820 році як закритий вищий навчальний заклад (ліцей) для дітей дворян, маючи славну історію завдяки видатним випускникам – письменникам, поетам, політичним діячам (зокрема, у 1828 році ліцей закінчив М.В. Гоголь). Цей навчальний заклад дав Україні десятки тисяч учителів, імена яких не ввійшли до енциклопедій, але залишилися у спогадах учнів добрими педагогічними діяннями.  До цього часу інститут має кращу в Україні бібліотеку старовинних книжкових видань, за віком рівних часу його заснування. Добрі люди зберегли її в роки різних воєн і цим забезпечили належний інтелектуальний і духовний розвиток випускників інституту. Маючи добре сполучення з Києвом, цей інститут завжди запрошував кращих професорів для науково-практичних студій зі студентами. Духовність випускників інституту передавалася поколінням молоді і забезпечувала наступність наукового, культурного, етичного і естетичного потенціалу України, такого необхідного для високого іміджу країни і менталітету її народу [35, С. 14]. Надзвичайно великими були конкурси до престижних вузів, де була можливість опанування гуманітарною інформацією на рівні найвищих наукових стандартів. Студентів із сільських шкіл на курсах було не менше 50 %. Сільська школа за рівнем організації навчального процесу, високим рівнем підготовки викладацького корпусу, без сумніву, конкурувала з міською. Сучасний рівень її конкурентоспроможності значно нижчий, а це зменшує культурний поступ великої кількості обдарованої молоді, обмежує її духовний 



  96розвиток, можливість здобути вищу освіту, а отже, включитися у процес соціально-духовного розвитку України. В Україні у складі СРСР цей час характеризувався скороченням мережі педучилищ, а також плинністю і браком педагогічних кадрів, що спровокувало зростання університетської системи освіти, збільшення вечірніх і заочних відділень; прискорену масову підготовку вчителів на базі різних рівнів професійної освіти. Філософія, взагалі, розглядалася як методологія фізико-математичних і природничих наук. І це зрозуміло. Існуюча політична система з її ідеологічною доктриною не припускала філософської рефлексії в царину політики, економіки, ідеології, освіти, соціальної психології та, власне, й самої філософії [35, С. 31]. Внаслідок цих змін і недостатньої підтримки з боку держави знизився статус педагогічної професії у суспільстві, впала якість освіти. 60-80-і роки в Англії характеризувалися: конфронтацією і суперечками між центральним урядом, учителями та місцевими органами народної освіти, а також неолібералізації освіти. Ці події призвели до приватизації та маркетизації, розвитку приватного сектора, що мало наслідком нерівне і добірне надання освітніх послуг, посилення расової, гендерної та класової ієрархії.  У цей період (1960–1979 рр.) Е. Стоунс звертав увагу наукової спільноти на вивчення майбутніми педагогами основних психологічних закономірностей процесу навчання. У 1966 році він опубліковує роботу під назвою «Introduction to Educational Psychology» (Вступ до психології освіти) [168]. Разом з тим, випереджуючи свій час, у цьому ж році Е. Стоунс друкує у науковому журналі «Education for Teaching» (Освіта для педагогів) результати свого дослідження «The use of programming technique in teacher education» (Використання програмованих тестів у підготовці вчителів) [169] щодо використання тестових методик оцінювання тих, кого навчають, піддаючи ці методики жорсткій критиці.  60-ті роки в Україні були роками наступу ідеологічного компартійного істеблішменту на духовні свободи людини, зокрема на вияв у студентському середовищі свободи політичної думки і політичних оцінок, гордості за належність до величної української нації та її культури [35, С. 37]. Обов’язковою була робота студентів – майбутніх педагогів у піонерських таборах вожатими. Три місяці можна було не турбуватися про харчування, бо досить пристойне матеріальне забезпечення піонерських таборів і наявність висококваліфікованих кухарів урізноманітнювали бідне студентське меню впродовж навчального року бодай на 90 днів. До того ж за три місяці можна було значно поповнити надто обмежений особистий бюджет, щоб придбати на наступну осінь і зиму більш-менш пристойну одежину і відкласти якусь суму на харч. Але необхідно було сумістити роботу в піонерському загоні зі складанням 3-4 іспитів без посередніх оцінок, щоб не втратити стипендію. У загоні, як правило, було 30 піонерів. Зміна продовжувалася 14 днів. Студенти мали належно організувати не лише відпочинок дітей, але й урізноманітнити їхній духовний розвиток з використанням табірних можливостей [35, С. 39]. 



  97Також студентів у період канікул залучали на комсомольські будівництва у віддалених куточках Радянського Союзу. Робота була важка фізично, але студентська стипендія відмінника університету становила 55 крб., а студент-будівельник мав у кишені за три літніх місяці більше 2000 крб.  Щоденне навантаження молодого викладача становило 6-8 аудиторних годин при мінімальній зарплатні, тому багато педагогів брали додаткові години в інших вузах і філіалах вузів, щоб зводити кінці з кінцями. Переважно це були заняття зі студентами-заочниками, перевірка контрольних робіт, декілька занять перед початком сесії та проведення іспитів. Набиралася відповідна кількість годин і відповідна платня за кожну годину. У такий спосіб можна було бодай мінімально підтримувати скромний сімейний бюджет [35, С. 48]. В Україні, яка у період 65-85-і років була у складі СРСР, відбувалися зміни: спостерігалася жорсткість освітньої системи, її суто державна або установчо-державна організація; ідеологізація освітньо-професійних програм та навчально-виховного процесу; половинчастість і несвоєчасність прийнятих державними органами влади рішень. Історія КПРС як предмет вищої школи ігнорувала проблему розвитку логічного мислення студента, бо вимагала лише повторення сказаного. Вона на рівні підсвідомості весь час торкалася розбіжності проголошуваних політичним Олімпом ідей з реальним станом справ в економіці країни і в психології її народу [35, С. 32].  В усій Україні, з великою кількістю вузів, зокрема й університетів, було лише одне філософське відділення в Київському університеті імені Тараса Шевченка. Так за статистикою, на всіх курсах навчалося 60 студентів (на Україну з 50-мільйонним на той час населенням). На історичному відділенні навчалося 500 студентів, з них у групі історії КПРС – 150. Історичні факультети мали всі університети і більшість педагогічних інститутів. Філософська професура відзначалася самостійністю і, як правило, відмежованістю від тенденційного проповідування ідеології. Великий курс історії філософії, особливо давньої, формував порівняльні аналогії не на користь тих обмежень, які супроводжували студентів. Філософські школи давньої Японії та Індії, Стародавнього Китаю та Єгипту, Стародавньої Греції, Стародавнього Риму урізноманітнювали переконання щодо зв’язку філософії з гуманітарними науками, зокрема психологією, педагогікою, теорією літератури та різних видів мистецтва [35, С. 32]. Студентів, які піддавали критиці антипедагогічні дії викладачів, вбачали як небажаючих поділяти марксистсько-ленінське вчення і політику Комуністичної партії. Вони могли бути виключеними з вищого навчального закладу за політичними мотивами. Надумали навіть інспекторську термінологію «виживання знань». Що залишилося у пам’яті студентів після двох років навчання із суспільних дисциплін? Власне, на четвертому курсі від студентів вимагалися знання за другий курс. Уся система засвоєння, зокрема гуманітарних дисциплін, зводилася до запам’ятовування. Вважалося, що пам’ять є комуністичним світоглядом, комуністичним переконанням, комуністичною етикою і т. п. [35, С. 53]. 



  98В Англії з другої половини 60-х до другої половини 80-х рр. мала місце економічна і соціально-політична криза. Все це призвело до скорочення державних витрат на освіту, послужилося причиною переходу від жорсткого адміністративного розподілу ресурсів до ринкових механізмів фінансування.  Йдучи у ногу з вимогами того часу, Е. Стоунс продовжував дослідження щодо загальної методології підготовки вчителів та наголошував на тому, що у всіх навчальних програмах вищих навчальних закладів і курсів з підготовки педагогічних кадрів мають бути окремі дисципліни, які б ґрунтувалися на фундаментальних наукових психолого-педагогічних дослідженнях не тільки методик викладання, а також вивчення закономірностей процесів научіння й учіння. У своїй роботі «Learning and Teaching: A Programmed Introduction» (Учіння й викладання: введення у програми), яка вийшла в Америці у 1968 році, [164] учений чітко розмежовує ці поняття.  У цьому ж 1968 році в Англії разом з Дж. Хеслопом Е. Стоунс розробляє й оприлюднює «Концепцію формування класів у Британській початковій школі» [173], яка згодом стає підґрунтям «Психопедагогіки» [96]. Займаючись викладанням в університеті, Е. Стоунс багато уваги приділяє безпосередньо навчанню дітей старшого дошкільного й молодшого шкільного віку, спілкується з вихователями й учителями початкових класів. Результатом такої роботи стає вихід у світ у видавництві Ліверпульського університету у 1970 році його аналітичної науково-практичної праці «Readings in Educational Psychology» (Читання у психології освіти) [165], де автор докладно аналізує дидактичні методики навчання дітей з позицій вікової психології, поділяючи й розвиваючи погляди радянського вченого Л.С. Виготського.  Роком пізніше у журналі «British Journal of Educational Psychology» (Британський журнал «Психологія освіти») Е. Стоунс публікує статтю «Verbal labeling and concept formation in primary school children» (Вербальні оцінки: концепції формування у початковій школі для дітей) [171], де звертає увагу на важливість заохочення дітей та вербального підкріплення їхніх досягнень у процесі навчання у початковій школі. Продовжуючи науково-педагогічну діяльність, разом з Д. Андерсоном у 1972 році Е. Стоунс публікує результати дослідження [172] «Educational Objectives and the Teaching of Educational Psychology» (Освітні обставини та научіння у психології освіти) про важливість створення педагогічних умов у процесі навчання з позицій психології. Узагальнюючи результати більш ніж двадцятирічних досліджень, разом з С. Моррісом, у 1972 році Е. Стоунс також видає працю під назвою «Teaching Practice: Problems and Perspectives» (Практика навчання: проблеми та перспективи) [167]. Ця робота носить не тільки аналітичний, а також ще й прогностичний характер. На цей час Е. Стоунсу виповнилося п’ятдесят років. Тому цю роботу можна вважати ще й особистісним науковим підсумком ученого, його стратегічним прогнозуванням майбутніх змін у системі освіти Англії. Е. Стоунс виявився своєчасним у своїх наукових передбаченнях, адже професійна кваліфікація вчителя зазнала модернізації у середині 70-х років. У 



  99цей час коледжі освіти, що готували вчителів в Англії, об’єднались з інститутами вищої освіти і створили політехнічні університети [78]. Багато коледжів освіти об’єднувалися у комплекси, які з часом перетворювались на самостійні університети. Модернізації зазнали, передусім, структура і зміст освіти. Учитель після закінчення 3-х або 4-х річних курсів отримував не сертифікат, як це було до 70-х років ХХ століття, а перший науковий ступінь – бакалавр освіти (Bed). Для вчителів державного сектора професійна кваліфікація стала обов’язковою. Стандартні вимоги для надання фахової кваліфікації вчителя в період з 60-х до 80-х років включали: знання і розуміння змісту предмета, професійні цінності, досвід, взаємини з учнями, їхніми батьками і колегами, дисципліну, розуміння методики навчання, мети навчання, планування, ефективний результат, контроль і оцінка досягнень. До змісту курсів навчання були введені такі предмети, як історія педагогіки, психологія навчання, розвиток дитини, керування поведінкою [78, С. 16].  На наше переконання й наступна робота Е. Стоунса «The color of complex learning. Concept formation in three ethnic groups» (Колір комплексного навчання. Концепція формування у трьох етнічних групах) [166)], яка з’явилася у 1975 році, також випередила свій час. Адже питання, які вивчалися автором, стали злободенними для більшості науково-педагогічної спільноти тільки на наступному етапі розвитку педагогічної освіти в Англії.  Означені питання, на нашу думку, є актуальними й до тепер. Але, на жаль, ця робота ніколи не друкувалася у перекладі ані українською, ані російською мовами. Тому вітчизняний науковий загал не мав змоги досконало ознайомитися із логікою експерименту та ґрунтовними науковими висновками Е. Стоунса стосовно впливу кольору шкіри на ефективність процесу навчання.  Деталізуємо увагу на основні положення автора, які він глибоко аналізує і доводить, спираючись на значну теоретичну базу та вагомі емпіричні матеріали. Так у вступі висвітлюються основні питання про дослідження англійського вченого Дженсена щодо існування етнічних розбіжностей здібностей до навчання чи інтелекту. Е. Стоунс переформульовує це питання з емпіричного рівня, трактуючи його ширше ніж процедуру тестування, ставлячи на перше місце процедуру навчання.  Е. Стоунс піддає аргументованій критиці твердження Дженсена про те, що існують два різних типи навченості, які той визначає двома рівнями, що відповідають механічному й понятійному навчанню. Перший рівень розподіляється у різних популяціях однаково, а другий – по - різному. На думку Дженсена, діти з білим кольором обличчя мають монополію на здатності другого рівня. Дженсен уважав, що дані здібності розподілені таким чином відповідно до генетичних законів і що є спадкоємні фактори, які найбільш важливі при визначенні навченості людини. У розділі «Здібність до оцінювання» автор пише про те, що вивчення пізнавальних процесів у різних етнічних групах зосереджені, в основному, на успіхах при стандартних тестах або спеціально складених тестах, призначених для перевірки існуючих здібностей у різних галузях. Були спроби розробити культурно-неупереджені тести, що дозволяють провести ревалентне порівняння 



  100 різних культурних груп (Анастазі, 1965 р., Лессер 1967 р. та ін.). Існували деякі розбіжності із приводу обґрунтованості поняття «культурна неупередженість», і було підтверджено, що практично неможливо по-справжньому розробити культурно-абстрактний тест (Уэсман, 1968 р.). Проте, Дженсен (1973 р.) тривалий час стверджував, що можна розглядати деякі невербальні тести інтелекту, як такі, що є «незалежними від статусу». З подібних тестів він надавав перевагу тесту матриць Равена як найбільш відповідному тесту. Серед причин, які Дженсен наводив у підтримку тесту Равена, було те, – пише Е. Стоунс, що не було жодного дослідження, яке б демонструвало успіхи відносно позакультурних або невербальних тестів, наприклад, таких, як тест Кеттелла або матриці Равена. «Це не зовсім вірно, – зауважує Стоунс. – Хоча я думаю, ми можемо вибачити Дженсена за те, що він не був знайомим із результатами ще неопублікованої дисертації магістра маловідомого європейського університету. Насправді дослідження, проведені під моїм керівництвом Ренхардом (1971 р.), не тільки спрямовані на вивчення цього питання, але й ілюструють загальний похід, прийнятий в емпіричних дослідженнях, і, я вважаю, розробляють більш відповідний підхід до шкільного навчання, ніж підхід Дженсена» [166]. Відправним пунктом у дослідженні було вивчення того, наскільки може бути поліпшена якість виконання тесту Равена шляхом попереднього навчання. «Важливо відзначити, що ми були зацікавлені в навчанні, а не в тренуванні на основі самого тесту» – пише Стоунс [166]. «Ми прийняли підхід самостійного програмного навчання й встановили, що як критерій успіху, здатність досягти більше високих балів на матрицях після навчання, ніж на початку. Проте, у вказівках, які надавалися дітям жодного разу не використовувався фактичний матеріал Равена. Замість цього програма навчання була розроблена таким чином, щоб використовувати різні матеріали як конкретні екземпляри положень, що лежать в основі матриць. Деякі з таких матеріалів були наочними, деякі – абстрактними, а деякі з них були у формі чисел. Ніколи не проводилися спроби підготовки. Приклади були запрограмовані з метою забезпечення достатнього розмаїття екземплярів завдань, і жоден екземпляр не містив необхідних для дітей понять. Інакше кажучи, навчання було важливим у рамках підходу, який можна було б застосувати, допомагаючи дітям вивчити нові поняття й принципи під час шкільного навчання. Критерієм тесту був тест матриць Равена. Після використання програми для самостійної роботи протягом приблизно 21/2 годин діти в перший рік середньої освіти в промисловому місті домоглися значних успіхів у матричному тесті в порівнянні з контрольною групою, що не працювала із програмою. Крім підтвердження успіху після використання програми, існує важливий момент у способі використання тесту Равена. У цьому експерименті він використовувався як тест навчання, пов’язаний з конкретною педагогічною й освітньою діяльністю. Інакше кажучи, ми не намагалися використати гіпотетичну здібність, а хотіли побачити, в якому ступені розумові здібності беруть участь у подоланні цієї проблеми, були піддані впливу шляхом навчання.» 



  101 Як відомо, метою експериментального дослідження у межах цієї роботи було фактично дослідити дійсне навчання різних груп дітей при виконанні завдань, що пов’язані з механічним навчанням. Тест з механічного навчання був того ж типу, що й тест по парних асоціаціях і, таким чином, був порівнянний з деякими з інструментів Дженсона. З іншого боку, тест із понятійного навчання добре відрізнявся від використаних Дженсоном матриць Равена. У навчальному завданні використовувалися механізми понятійного навчання й методики тестування навчання через досвід Л.С. Виготського, які були розроблені Е. Стоунсом спеціально для використання в більш ранніх дослідженнях процесів вивчення досить складних понять дітьми молодшого віку (1968р. [173], , 1970 р. [165]). Механізм понятійного навчання спочатку використовувався Л.С. Виготським як метод дослідження ролі мовлення у понятійному навчанні (Виготський 1962 р.). Його цікавили фактичні процеси понятійного навчання. Ті, хто в результаті користувалися цим механізмом, використовували його як тест на інтелект (1952 р.). Жоден з них не використовував тестування успішності навчання через досвід, а також немає жодного запису про використання таких тестів іншими співробітниками.  Л.С. Виготський досліджував способи, за допомогою яких учасники керували експериментальним матеріалом, у спробі досліджувати основні когнітивні процеси, а дослідники використовували матеріал як класифікаційний тест існуючих когнітивних здібностей, використовуючи як показники успіху такі критерії, як кількість невдалих групувань перед рішенням і час, необхідний для здійснення розсортовування.  «Використовуючи цей механізм, я застосовував класифікаційне завдання Л. Виготського в якості навчального завдання і методики тестування навчання через досвід як матеріал, з метою безпосереднього виявлення того, чи набули діти основну понятійну здібність для досягнення успіху в рішенні завдання», – пише Е. Стоунс. «Таким чином, нова особливість цих досліджень і тих, що були тут згадані, полягає у тому, що групування блоків не оцінювалося, а розглядалося як досвід навчання, у ході якого суб’єкт вивчав нові поняття. При оцінюванні механічного навчання форма тестування навчання через досвід не є доцільною, оскільки довільний характер створюваних зв’язків виключає передачу досвіду, тоді як у понятійному навчанні показником успіху є здатність учитися на досвіді» [166]. Цікавим видається те, що про вибірку дослідження автор пише: «У першому дослідженні 30 дітям Вест-індського походження й 30 білим дітям були запропоновані матриці Равена. Вибірка класу була здійснена таким чином, щоб включити до неі дітей всіх етнічних груп пропорційно і вибрана випадково. Діти приїхали із двох початкових шкіл із внутрішніх районів у велике промислове місто і були у віці від 10 до 11 років. Майже всі діти жили в муніципальному житлі в безпосередній близькості від школи, так що, хоча ніякі спроби й не вживали для виміру соціально-економічного статусу, розумним 



  102 здається припустити, що вибірка була однорідною щодо соціально-економічного статусу». Не аналізуючи детально цю роботу, зауважимо, що розходження спостерігалися в успішності дітей у двох дослідженнях. Діти в другому дослідженні, які були приблизно на два роки старшими тих, які брали участь у першому дослідженні, були більш успішними у цілому. На додаток до аналізу успішності у двох завданнях і матричному тесті були розраховані кореляційні коефіцієнти (З) серед трьох наборів показників для об’єднаних груп (106 дітей). Показник Равена співвідносився із числом спроб на критерій у завданні механічного навчання й зі завданням понятійного навчання, але завдання понятійного навчання не співвідноситься з показником механічного навчання. Жодне зі співвідношень не досягло значного рівня! Очевидно, найцікавішим із усього, що випливає із цього дослідження, є факт того, що діти з різних етнічних груп із подібним соціально-економічним походженням в англійських школах разюче схожі в завданнях навчання, як механічного, так і понятійного. Результати були схожі з результатами Дженсена щодо механічного навчання. З іншого боку, методика, призначена для оцінки понятійного навчання, за фактом використання, дала зовсім інші результати від тих, які одержав Дженсен.  «Я припускаю, що наші дослідження дають картину етнічного порівняння в здібності до навчання дітей у британських школах, і що дані, викладені Дженсоном, мають опосередковане відношення до наших умов. Результати нашого дослідження, однак, узгоджуються з результатами Гумана, який виявив, що етнічні групи однаково успішні, якщо вони мають схожі культурні коріння» – пише Е. Стоунс [166]. У висновках до цього дослідження Е. Стоунс звертає увагу на те, що необхідним є ретельне вивчення методології в оцінці навчання дітей у різних етнічних групах. Учений вважає «педагогічною наївністю» переконання Дженсена у тому, що в школах учать за принципами понятійного навчання. «Деякі вчителі, безсумнівно, так і роблять, але їхнє навчання, ймовірно, базується більш за все на інтуїтивній основі, ніж на міцних методологічних принципах, опанованих у процесі підготовки вчителів. Дійсно, експериментальні психологи знайшли деяке розуміння того, як вивчаються поняття, але нам треба пройти ще довгий шлях» – пише Е. Стоунс [166].  «У своїй роботі я спробував уникнути того, що вважаю «помилками Дженсена» й помилковими припущеннями. Групам дітей з певних класів була надана можливість навчання досить складним поняттям з «нуля», і в цих умовах різні етнічні групи показали аналогічні результати. Таким чином, результати цих досліджень ніякою мірою не підтримують тезу про те, що існують расові розходження у понятійному навчанні, і я вважаю, що результати цих досліджень будуть застосовні в порівнянних умовах, тобто серед учнів типової змішаної англійської школи … Я думаю, що в нас багато всього, з чого можна довідатися про концепцію навчання дітей будь-якого кольору шкіри, про викладання дітям усіх років, що замість того, щоб порівнювати тип навчання з кольором шкіри дітей, нам всім потрібно більш ефективно використовувати 



  103 методи розвитку й підвищення здібностей дітей, щоб впоратися з навчанням» [166]. Отже, проведений аналіз історично-педагогічних та психологічних джерел, доступних нам робіт Е. Стоунса, дозволяє стверджувати, що Англія подарувала світу видатного прогресивного вченого, який зміг не тільки спрогнозувати можливі зміни у системі освіти, а також й передбачити їхні наслідки. До речі, у цей період й починається славетна історія становлення педагогічної майстерності І.А. Зязюна, яку було започатковано в Полтавському педагогічному інституті ім. В.Г. Короленка. Серед усіх педагогічних вузів Радянського Союзу Полтавському педагогічному інституті у той час рівних не було. Передусім через те, що його репрезентували найвидатніші педагоги світу, випускники цього інституту А.С. Макаренко і В.О. Сухомлинський, яких до того часу ніхто не згадував не тільки як полтавців, але й не розвивав їхню блискучу філософію освіти в історичному контексті. Саме у Полтавському педагогічному інституті викладачами кафедри педагогіки, по-справжньому закоханими у творчість А.С. Макаренка і В.О. Сухомлинського, Н.М. Базилевич, І.Ф. Кривонос, Н.М. Тарасевич й розроблена перша програма з курсу «Педагогічна майстерність», яка була готова до березня 1978 року – 90-ї річниці від дня народження А.С. Макаренка, з методичним забезпеченням основних тем і практичних занять. Зауважимо, що саме А.С. Макаренко першим з вітчизняних педагогів порушив проблему педагогічної майстерності і блискуче її реалізував теоретично і практично. Йому й присвячувався цей уперше осмислений, з невпевненими кроками до реалізації навчальний курс у педагогічних навчальних закладах Радянського Союзу [35, С. 104]. Молодий тодішній ректор Полтавського педагогічного інституту – 37 річний І.А. Зязюн у 1975 році висунув 10 принципів, які є основоположними передусім у контексті цілепокладання з поступовою їх реалізацією у житті та переконаннях кожного з педагогів: 1) Найгуманніше ставлення викладачів до студентів і студентів до викладачів за вічним, золотим правилом етики: стався до іншого так, як бажаєш, щоб ставився до тебе (кантівський імператив). 2) Педагог як учитель – взірець моральності для студентів, приклад для наслідування у професійному самовдосконаленні. 3) Процес навчання в інституті – розвиток потреби на самонавчання, самовдосконалення. 4) Інститут – центр культури міста Полтави і області. 5) Інститут – центр гуманітарної науки Радянського Союзу з впровадження у життя гуманістичної педагогіки А.С. Макаренка і В.О. Сухомлинського. 6) Педагогіка – мистецтво (К.Д. Ушинський), його творення – індивідуальний розвиток педагогічних можливостей кожного студента (формування педагогічної майстерності – А.С. Макаренко). 7) Основа духовності – Краса і Добро («філософія серця» Г.С. Сковороди), основа наукового пошуку – Істина. 8) У поєднанні Істини, Краси і Добра відбір учнівської молоді на 



  104 учительську професію за «спорідненою працею» (Г.С. Сковорода) . 9) Основа конкурсних іспитів в інституті – творча співбесіда на виявлення педагогічної обдарованості. 10) Плекання гордості кожного викладача і студента за належність до вузу, відомого у світі педагогічними талантами, постійне вболівання особистим життям і особистою творчістю за його авторитет у місті, в області, в Україні, в Радянському Союзі [54, С. 66]. Принципи, як бачимо, загальні, але деякі з них, надто для того часу, революційні, особливо восьмий. Та й інші, на думку самого І.А. Зязюна, вибудувані у систему, за декілька років мали зробити вибух і бодай розпочати розхитування тієї байдужості, якою вузи, особливо педагогічні, були переповнені. Більшість ректорів педагогічних вузів змушені були весь час рівноважити «на лезі бритви» з владою. Вони ініціативи не виявляли. «Тихе болото» було вигіднішим для виживання. Ініціатива з місць, особливо з порушенням усталених стереотипів, не підтримувалась, бо начебто принижувала достойників-ідеологів партійного Олімпу. Вони взяли на себе обов’язок керувати всім і вся і поступово підводили себе й партію до знищення, що невдовзі й сталося. їхня педагогіка мала єдину назву: педагогіка Трагедій. Ця педагогіка Зла завжди існувала у конфлікті з педагогікою Добра як її протилежність [35, С. 108]. У 1985 Міністерством освіти СРСР було опубліковано і прийнято до виконання у педагогічних вузах СРСР і запропоновано для реалізації в усіх інститутах удосконалення вчителів програму «Основи педагогічної майстерності». Московське видавництво «Педагогіка» у 1988 році випустило книгу «Учитель, на якого очікують» [101], написану викладачами Полтавського педагогічного інституту за редакцією і авторською участю І.А. Зязюна. Книга вийшла невеликим тиражем (50 тис. прим.), і в Україну потрапила її мізерна кількість примірників. У цій книзі було відтворено всі новітні ідеї з підготовки та підвищення кваліфікації вчителя з їх практичною реалізацією. Завдяки плідній роботі першій у СРСР кафедрі Педагогічної майстерності, за підтримки місцевих органів влади м. Полтави здобув життєвість макаренківський комплекс-музей у с. Ковалівка, де на території колонії ім. О.М. Горького функціонував занедбаний на той час дитячий будинок. Цей комплекс-музей відкрили 13 березня 1988 року. ЮНЕСКО напередодні цієї дати оголосило 1988 роком А. С. Макаренка. «Щоб працювати, як Макаренко, необхідно передусім сприйняти міру його праці і особистої відповідальності за те, що відбувається навколо, критерії його моральності, щастя, ставлення до життя і праці. Лише тоді відкриється його шлях і з’являться сили продовжувати боротьбу. Це внутрішнє переконання повинно стати результатом звертання студентів до особистості і творчості великого педагога, і до того ми, наставники, прагнемо, ознайомлюючи вчителів з особливостями мислення, обставинами нелегкої долі Антона Семеновича. Для відтворення духовної традиції, що стверджує Добро і Справедливість, чи, кажучи інакше, для виховання гармонійної особистості передусім необхідні не інструкції, нехай і найдосконаліші, а справжні Люди, 



  105 здатні боротися за Ідеали і ними жити. Цього вчив і так жив автор «Педагогічної поеми». «Я люблю життя таким, яке воно є. Воно прекрасне саме тому, що не практичне і не розраховане за егоїзмом, що в ньому є боротьба і небезпеки, є страждання і думки. Я живу тому, що люблю життя, люблю дні і ночі, люблю боротьбу і люблю дивитись, як зростає Людина, як вона бореться з природою, в тому числі і зі своєю власного природою. Я переконаний, що люди... навчаться жити краще і довше, але все одно вони завжди житимуть приблизно так, як і я, з тією ж повнотою радості і горя, тобто повнотою відчуттів... Найголовніше – треба вміти бачити чарівність сьогоднішнього і завтрашнього дня... У людини має бути єдина професія — вона повинно бути великою і справжньою Людиною” (з листа А.С. Макаренка вихованцеві Ф. Борисову». [35, С. 142]. У 70-80-і рр. в Англії відбулося закриття різних типів шкіл і поява єдиної середньої школи, що призвело до переходу від елітарної до масової освіти, зміні аксіологічних пріоритетів (виникла необхідність у вчителях, здатних навчати і виховувати рівноправних громадян англійського демократичного суспільства). Реформа системи підвищення кваліфікації вчителів в Англії, здійснена у 80-х роках минулого століття, викликала перегляд як змісту, так і методів навчання при підвищенні кваліфікації. Орієнтація тільки на спеціально-предметну підготовку та інформаційний підхід у навчанні не принесли бажаних результатів.  Поведінковий підхід став альтернативою інформаційному навчанню. Догматизм і схоластичність нікого більше не могли задовольнити. В якості центрального завдання навчання при підвищенні кваліфікації було оголошено «зміну», «поліпшення», «перебудову» професійної поведінки педагога, спрямованої на розвиток професійної майстерності, професіоналізму. В ідеї зміни поведінки не на основі знань, а на основі практичних умінь був закладений глибокий зміст: чим більше знань і умінь педагог перетворить на автоматизовані навички, які не потребують роздумів для ефективної діяльності, тим більше він звільнить свою голову для роздумів над складними нетривіальними педагогічними ситуаціями.  Професіоналізм в цьому випадку не перешкода творчості, вважали прихильники поведінкового підходу, а потужний його союзник. До рівня навичок і вмінь передбачалося доводити лише практично найважливіші. Але доводити так, щоб педагоги-професіонали працювали впевнено, надійно, стабільно: «нам потрібно сьогодні не так «хомо сапієнс» – людина розумна, скільки «хомо хабіліс» – людина уміла. Це, в першу чергу, стосується вчителя» [22, С. 75]. Увагу широкого кола фахівців Англії, що працюють в галузі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, у 80-ті роки було залучено до розробки програм і курсів, що дозволяють удосконалювати педагогічну професійну майстерність, підвищувати професіоналізм учителів. Однак, побудова програм та їх реалізація залежали передусім від прийнятого авторами теоретичного напряму в педагогіці.  В Україні у 90-і рр. відбулося скорочення державного бюджету, почалася орієнтація на розвиток ринку як засобу підвищення ефективності, приватна 



  106 власність стала основою українського життєвого укладу. Так у незалежній Україні з 90-х рр. почався перехід від тоталітарної моделі управління до демократичної, який змінив цілі і завдання української системи освіти: цінним стало виховання вільної людини, культурного суб’єкта власної діяльності, який спроможний свідомо і самостійно приймати рішення, здатний здійснювати перетворення на принципах демократизму та гуманізму. Таким чином, якщо в кінці XX століття системі педагогічної освіти Англії були притаманні процеси саморегуляції і саморозвитку, динамізм і швидка адаптація до трансформацій у сфері економіки, науки, технології та культури, то в цей же період часу в Україні спостерігалося прагнення відомств, міністерств, громадських інститутів, установ і організацій до збереження старих консервативних освітніх структур. Проаналізувавши роботи вітчизняних і зарубіжних авторів з проблеми управління системою педагогічної освіти в Англії, ми прийшли до висновку, що до 90-х рр. в Англії переважав високий ступінь децентралізації, а до кінця XX століття система управління стала характеризуватися процесами «децентралізації - централізації» у зв’язку зі збільшенням ролі уряду країни.  До 80-х рр. у педагогічній освіті Англії не було виявлено процесів демократизації, а права і захищеність її працівників були підірвані. Після 80-х рр. намітилися тенденції до демократизації освіти. Інформація про результати педагогічної освіти стала надбанням громадськості, сформувався певний баланс інтересів між державою і суспільством, між керівними структурами та окремими освітніми установами.  В Україні до 90-х рр. існувала жорстка схема управління освітою, пов’язана з ідеологізацією освітньо-професійних програм та навчально-виховного процесу; в 90-х рр. з одержанням незалежності, намітилися перші кроки до демократизації та зменшення авторитарності в управлінні освітою. Якщо до 80-х рр. в Англії переважала низька автономія навчальних закладів, навчальних планів, освітнього процесу та його оцінювання, то до кінця XX століття відбувається розширення автономії: освітні установи здобувають не тільки свободу від урядового втручання, а й певну самостійність.  В Україні до 90-х рр. освітні установи володіли низьким рівнем інституційної автономії. Певна автономія навчальних закладів намітилася з прийняття законів «Про освіту» (1992 р) та «Про вищу освіту», відбулася часткова відмова від державного планування кількості прийому студентів, а також кількості та змісту спеціальностей. В Англії у другій половині XX в., у зв’язку з існуючою орієнтацією на потреби споживачів, були відсутні єдині державні навчальні плани або стандарти. Однак, поряд з цим, в деяких автономних регіональних відомствах розроблялися свої навчальні плани. У 1998 році був опублікований перелік загальних стандартів з підготовки вчителів, який змінив структуру контролю та оцінювання якості освіти.  В Україні до середини 90-х рр. відсутні освітні стандарти, система моніторингу якості діяльності ВНЗ та підготовки фахівців. У 1994-1996 рр. було розроблено перше покоління стандартів, з’явилася система гарантії якості 



  107 освіти. Незважаючи на виконану роботу цілісна система оцінки якості освіти досі в Україні ще продовжує розроблятися. В Англії інформація про результати освіти широко доступна громадськості, суспільство поряд з державними органами бере участь в її управлінні.  В Україні даними про результати освіти в основному цікавляться органи управління освітою. Участь громадськості в даному процесі все ще не є достатньою.  Фінансово-економічний підхід. Основним джерелом фінансування системи педагогічної освіти в Англії (до 1980-х рр.) та Україні (до 1990-х рр.) було державне фінансування. У зв’язку зі соціально-економічними трансформаціями в Англії (з 1980-х рр.) та Україні (з 1990-х рр.) відбулося обмеження державного фінансування цієї сфери, що зумовило її перехід на ринкові механізми і самостійний пошук джерел доходів. В Англії після 80-х рр. джерелами фінансування освіти були: державне фінансування через систему державних рад місцевих Департаментів освіти; оплата за навчання і надання платних освітніх послуг; недержавне фінансування у вигляді грошових пожертвувань або грантів від приватних осіб, фондів, різних комерційних структур.  В Україні до кінця XX століття такими джерелами були: державний бюджет; комерційна освітня діяльність; позабюджетні джерела фінансування: грошові пожертвування, передані фізичними або юридичними особами освітнім установам. Характерними особливостями фінансування в Англії до кінця XX століття були: децентралізація структури розподілу бюджетних коштів; комерціалізація освіти, що спостерігається в приватизації навчальних закладів; поява індивідуальних маршрутів в навчанні; залежність фінансування від рейтингів якості підготовки фахівців навчальними закладами та результатів перевірок.  В Україні: до 90-х рр. – централізоване планування і відповідно централізоване фінансування підготовки фахівців; потім – поява освітніх навчальних закладів з різними термінами навчання і різними кваліфікаціями випускників; зростання числа недержавних та філій державних вузів. Конкурентоспроможність, ринкові відносини і приватний сектор в Англії розглядалися не тільки як спосіб зниження витрат, але і як засіб управління та підвищення якості освітньої діяльності. Фінансово-економічна політика в галузі педагогічної освіти в Україні, в першу чергу, була спрямована на облік і контроль використовуваних бюджетних коштів. Питання підвищення якості освіти залишалися осторонь. До 1990-х рр. в Англії існувала повна компенсація плати за навчання від місцевих органів освіти. Потім відбулося призупинення субсидування і збільшення частки позичок: держава все більше орієнтувалося на студентське самофінансування.  



  108 В Україні до 1990-х рр. майже всі витрати на навчання покривалися державою. Скорочення державного фінансування освіти спричинило за собою зменшення числа бюджетних місць і введення контрактного навчання. Змістовно-організаційний компонент. До 70-х рр. в Англії і 90-х рр. в Україні підготовка вчителя була орієнтована на педагога-виконавця, без урахування його індивідуальних здібностей та інтересів. Процес навчання ґрунтувався на технічному освоєнні колективних форм роботи, що дозволяють навчати велику кількість учителів. Ситуація змінилася, коли в системах педагогічної освіти почалися процеси демократизації та гуманізації.  З 70-х рр. в Англії намітилася орієнтація на підготовку вчителя, здатного навчати і виховувати рівноправного громадянина англійського демократичного суспільства.  На початку 80-х років ідеологічна структура Радянського Союзу розпочала своєрідну гру в демократію. Засоби масової комунікації критикували недоліки не лише в економіці, сільському господарстві, сфері обслуговування, а також у системі комуністичного виховання. У цих умовах інтелігенція, зокрема освітньої галузі, як і в інші передреволюційні періоди, зазнала нищівного удару. Інтелігент розплачувався за віру в брехливу, пустопорожню комуністичну ідеологію. Найбільше потерпав у цій ситуації наймасовіший інтелігент – учитель. Тому він і стане жебраком із жебраків, що довірився людям без совісті і людської гідності, лиходіям вищого ґатунку. Його так запрограмували.  Як правило, вчитель потерпає від своїх вихованців. Але не його в цьому вина. «Лиходійство» програмувалося системою освіти незалежно від учителя. Адже з неї було вилучено програми формування людської душі, "філософії людського серця", основи етичної поведінки, совісті. Вивчене граматичне правило, закон фізики чи математичне рівняння зовсім не гарантують ні людині, ні суспільству блага, бо вони не опочуттєвлені, не гармонізовані єдністю інтелекту і душі, якає критерієм добротворення [35]. «Гра в реформи» призвела до катастрофічного спаду економіки і занепаду культури України, зниження життєвого рівня її народу, що політики та управлінці держави будуть безсилими впливати на утримання престижу країни у світовому просторі стабільністю важливих складників держави, до яких належить, насамперед, зайнятість населення, його участь у виробничому процесі. Освіту не можна було кидати у вир політичних пристрастей, бодай на рівні її основного управлінського органу, не перейти межу, за якою починалося політиканство за відстоювання особистісних амбіцій. Хоч не можна було не відчувати, що основою наступних революційних подій буде інтелігенція, і, звичайно ж, передусім, освітньої сфери.  Бодай побіжно і коротко наведемо деякі цифрові дані для загального уявлення про масштаби освітньої галузі, підпорядкованої на той час Міністерству народної освіти, і визначимо основні проблеми в ній. Основоположна ланка системи освіти – загальноосвітня школа. Шкіл – 20,8 тис. (у 5,9 тис. міських шкіл навчалося 6,8 млн. учнів, у сільських школах – 4,7 млн.). Політика останніх десятиріч у сільському господарстві призвела до 



  109 різкої переструктуризації шкіл. Якщо в 1965 році частка початкових шкіл становила 36,8 %, неповних середніх – 42,2, середніх – 21,6 %, то в 1990 – відповідно 15,2; 35,3; 49,5 %. Закриття початкових шкіл негативно вплинуло на процес збереження та відновлення малих сільських населених пунктів. Основні проблеми. Демократизація українського суспільства ставила вимогу вільного розвитку культур і мов усіх національних груп, що проживають в Україні, при цьому пріоритетна роль відводилась українській мові як державній. У республіці діяло 15,3 тис. (79,6 %) україномовних шкіл, 4,3 тис. (20,6 %) – російськомовних, 93 школи з румунською, 59 – з угорською, 14 – з молдовською, 2 – з польською мовами навчання. Функціонувало близько 1000 факультативних груп із вивчення болгарської, кримськотатарської, новогрецької, єврейської та інших мов. Діюча мережа шкіл неповною мірою забезпечувала конституційне право громадян України на здобуття повноцінної освіти і навчання національними мовами за місцем проживання. Майже в половині сільських населених пунктів не було жодної школи. У містах 21 % учнів навчався у другу зміну. Школи відчували нестачу спортивних залів, меблів, сучасного обладнання, комп’ютерної техніки, навчальної, художньої, методичної літератури. Кожна третя сільська школа не була забезпечена водопроводом, центральним опаленням, більше половини не мали каналізації. Далеко не повного мірою задовольнялися потреби учнів у поглибленому вивченні основ наук. Повільно зростала чисельність учнів, які навчалися українською мовою. Їх було лише 50,4 %, що не відповідало національному складу населення. На перебудову школи не були спрямовані навчальні плани, програми, підручники. Потребувало істотного переосмислення і вдосконалення методичне забезпечення навчального процесу. Основним його недоліком була безальтернативність, слабка орієнтація на задоволення індивідуальних запитів, інтересів і нахилів учнів. Кризовий стан поліграфічної бази згубно позначався на випуску програм, підручників, навчальних та методичних посібників, особливо варіативних. Понад 60 % підручників видавалися не в Україні, а в Москві. Звичайно ж, прибуток від них осідав у московських банках. Занепокоєння викликав низький рівень загальноосвітньої підготовки учнів, зокрема з мов, історії, математики та інших шкільних дисциплін. Низькою була також комп’ютерна грамотність школярів. Передбачалося змінити шкільну мережу, здійснивши її диференціацію; розширити мережу ліцеїв, гімназій, шкіл з поглибленим вивченням окремих предметів, спеціалізованих шкіл; відкрити приватні, кооперативні школи, альтернативні державним; на виконання Державної програми розвитку української та інших національних мов здійснювати заходи щодо збільшення кількості шкіл і класів з українською мовою навчання, створювати умови для задоволення мовних потреб інших народів, які компактно проживають в Україні; вдосконалювати зміст загальноосвітньої підготовки; оновити програмно-методичні комплекси; забезпечити диференціацію і різнорівневий підхід до викладання шкільних дисциплін; скоротити обов’язкове 



  110 навантаження учнів, розширити шкільний компонент освіти, ввести додаткові спецкурси, факультативи, курси за вибором учнів, запровадити профільне навчання; у змісті освіти повніше відбивати регіональні особливості, історичні, культурні традиції українського народу; визначити державні стандарти змісту, обсягу знань та рівня їх опанування. Педагогічна освіта здійснювалася у 29 педінститутах з одним філіалом, 51 педучилищі та 6 індустріально-педагогічних коледжах і технікумах. Фахівці для різних типів навчально-виховних закладів освіти у педінститутах готуються з 19, у педучилищах – з 5 та індустріально-педагогічних коледжах і технікумах – з 12 основних спеціальностей. Масштаби підготовки педагогічних кадрів у педінститутах зросли в 1,7 рази при зменшенні кількості вузів з 32 до 29, у педучилищах – у 2,2 рази при збільшенні їх кількості з 44 до 51. Водночас система педагогічної освіти характеризується найгіршою матеріально-технічною базою серед інших вузів республіки. Основні проблеми: слабким, таким, що не відповідає вимогам соціального поступу, залишається формування високої загальної і професійної культури вчителя, його готовності до педагогічної творчості; використовуються переважно репродуктивні підходи до навчального процесу, повільно запроваджуються нові форми і методи навчання студентів; незадовільною є ситуація із забезпеченням навчальних закладів необхідною навчально-методичною літературою, особливо україномовною; незадовільно позначається на якості підготовки спеціалістів відсутність системи довготривалої професійної орієнтації і профвідбору абітурієнтів до педагогічних навчальних закладів; інтенсивний процес оновлення загальноосвітньої школи потребує кардинальних змін у змісті і методах підготовки вчителя; більшість педагогічних навчальних закладів не забезпечує підготовку вчителя для роботи в умовах інтеграції шкільних курсів і диференційованої школи; спостерігається недостатній рівень психолого-педагогічної підготовки студентів; педагогічні навчальні заклади відчувають потребу у наукових розробках з питань поліпшення якості підготовки спеціалістів за денною і заочною формами навчання. Передбачалося проведення структурних змін у системі педагогічної освіти, спрямованих на розвиток різних її форм, зокрема на створення мережі педагогічних університетів, педагогічних коледжів; завершення формування навчальних комплексів "школа – педучилище (коледж) – педінститут (педагогічний університет)" і республіканської системи навчально-методичних об’єднань; визначення нового змісту педагогічної освіти і розробка навчальних планів нового покоління для підготовки педагогічних кадрів до роботи у різних типах навчально-виховних закладів на базі середньої школи, середньої педагогічної освіти, вищої непедагогічної освіти; розгортання експериментальної роботи щодо пошуку нових форм і змісту підготовки педагогів з широким використанням комп’ютерної техніки. Кадрове забезпечення закладів освіти в тогочасних соціальних умовах мало набути нового змісту. У навчально-виховних закладах працювало 880 тис. 



  111 педагогічних та інженерно-педагогічних працівників, у тому числі в школах – 540 тис, професійно-технічних училищах – 72 тис, дошкільних установах – 262 тис, у позашкільних установах – 6 тис. Майже всі викладачі профтехучилищ мали вищу освіту. Вчителі основ наук з вищою освітою становили 97,6 %, початкових класів – 55,5, музики, співу, малювання, креслення, фізичного виховання і трудового навчання – 69,9 %. Щорічно навчально-виховні заклади поповнювали 32 тис. молодих спеціалістів. Основні проблеми. Недосконалість методів прогнозування потреби в педагогічних кадрах, особливо в сільській місцевості, призводила до дефіциту вчителів, інженерно-педагогічних працівників. Не вистачало 2,5 тис. учителів, понад 4,9 тис. педпрацівників профтехучилищ. У школах вчителями 5-11 -х класів працювало понад 500 вчителів із загальною середньою освітою. У дошкільних закладах майже 7 тис. вихователів працювали без відповідної педагогічної освіти. У профтехучилищах 15 заступників директорів, 177 старших майстрів, 95 викладачів не мали вищої освіти. Потребувала докорінного вдосконалення післявузівська безперервна освіта педагогічних кадрів. У перехідний період становлення нових соціальних відносин передбачався значний кадровий дефіцит за рахунок переходу кваліфікованих кадрів до кооперативних і спільних підприємств, альтернативних закладів освіти, інших галузей. Лише у 1990 році з профтехучилищ з цих причин вибуло понад 7 тис. інженерно-педагогічних працівників. Передбачалося розробити концепцію безперервної післядипломної освіти педагогічних кадрів, їхньої перепідготовки, стимулювання постійного прагнення до оновлення і поповнення знань з урахуванням результатів підвищення кваліфікації та атестації, здійснення підготовки та розподілу молодих педагогів на основі укладання тристоронніх угод; розробити заходи щодо соціального захисту педагогічних та інженерно-педагогічних кадрів (підвищення зарплати, забезпечення муніципальним житлом, встановлення пільг на комунальні послуги, одержання продуктів харчування, медичне обслуговування та оздоровлення) та підготувати відповідні документи. Програма розвитку освіти Української РСР на перехідний період (1991 – 1995 роки) затверджено рішенням Колегії і надіслано органам управління освітою для практичного виконання. Узагальнюючі підрозділи програми стосувалися питань забезпечення діяльності національних закладів освіти та розвитку міжнародних і міжнаціональних зв’язків. У політичних відносинах суспільство України структурувалося навколо двох основних політичних сил: правлячої, але вже агонізуючої Комуністичної партії і новоствореної політичної структури під всеосяжною назвою Народний Рух. У першої – в руках реальна влада з усім управлінським кермом, у другої – щодо влади – журавель у небі, але досить приваблива ідея для багатьох громадян – підтримки національної ідеї і наскрізна критика зашореного бюрократичного апарату, психологічно й економічно відірваного не лише від пересічного громадянина, а й від рядового члена партії.  Освітня галузь має бути поза політикою та ідеологією. І.А. Зязюн писав 



  112 про те, що позбавити її політичних протистоянь означало зберегти як культурно і науково відтворюючу силу суспільства. Але саме в освітній галузі зосереджувались принадні для політиків чинники, за допомогою яких можна було набирати політичні дивіденди. Для рухівців – негайна українізація школи і якщо вона не відбувається – винні комуністи, для комуністів – збереження статусу освітньої галузі як зосередження комуністичного виховання молоді, якщо воно гальмується – винні рухівці. Вигравали рухівці, бо національне виховання ще не набило оскоми, було справою новою, незвичною і для вчителів привабливою, ніж комуністичне, бо говорилося про нього багато, а комуністичні обрії зникали у далекосяжній імлі. Керівний генералітет, очікуючи політичних змін у суспільстві, які, зрозуміло, відіб’ються негативно і на його керівному становищі, збайдужів до гуманітарної сфери. Та й чи до неї було тоді! Попри всі економічні негаразди, які хвилями накочувалися на всю державу, над столицею завис дамоклів меч Чорнобиля. Його відчули й освітяни: київські школи прийняли із забруднених зон велику кількість дітей. Але й київські діти були уражені значною дозою радіації. Треба було вирішувати не лише забезпечення навчального процесу, а й найрізноманітніші господарські справи.  За минулими зразками учительство продовжували використовувати в організації виборів, особливо у забезпеченні проходження високопоставлених партійних і державних чиновників. Учителям треба було проводити відповідну роботу з дітьми, а ті мали тиснути на своїх батьків, аби керівний бонза набрав необхідну кількість голосів. Для цього використовувались усі щаблі керівної освітньої сходи, починаючи від міністра і закінчуючи учнем школи.  В історії радянської освіти вища школа не підготувала жодного документа про її залежність від загальної середньої освіти. У самій вищій школі відбулася глибока диференціація за ознакою багатий – бідний. Найбіднішими в країні стали педагогічні інститути, хоч, власне, вони й тримали вищу освіту на своїх плечах. Їх перекинули в підпорядкування Міністерству народної освіти і повністю відлучили від університетів, технічних та інших вузів. Їх фінансування порівняно з іншими вузами було залишковим. Без учителя вищі педагогічні заклади неспроможні виконувати навчальні програми і наукові проекти. Однак, учитель був допоміжною силою в освітній системі, часто-густо зайвою, коли йшлося про його соціальний статус, соціальний захист і матеріальну винагороду за його працю.  Ейфорія швидких перемог заполонила голови й душі тодішніх новоспечених державних мужів. Запаморочення владою відкинуло здоровий глузд, а властивий розумним головам нашого народу принцип "нічого не відкидай від досягнутого, а лише додавай" почав продуктивно спрацьовувати не для суспільного блага, а для власного самозбагачення можновладців. У листопаді 1992 року вийшов Указ Президента про ліквідацію двох освітніх міністерств – народної освіти і вищої та спеціальної середньої освіти та створення на їх основі нового під назвою Міністерство освіти.  З 90-х рр. в Україні знадобилася підготовка вчителя з широким кругозором, великими знаннями, творчо мислячого, який є, в першу чергу, 



  113 педагогом-вихователем. Мета системи педагогічної освіти представляла собою безперервний загальний та професійний розвиток вчителя нового типу. З 70-х рр. в Англії головною філософською основою системи освіти був гуманізм із супутніми йому концепціями індивідуалізму і моралі. Тоді як в Україні довгий час переважало «формуюче» виховання, що розглядає особистість як «матеріал».  Нові підходи до проблеми якості підготовки педагогічних кадрів в Англії, подібно до тих, які сьогодні відбуваються в Україні, були реалізовані на початку 1990-х рр. з прийняттям в 1992 р нового Закону України «Про Освіту». У законі була визначена не тільки стратегія розвитку освіти в країні, але й сформульовані шляхи та механізми вдосконалення якості підготовки. В Англії до кінця XX століття переддипломна підготовка здійснювалася загальними і педагогічними коледжами, педагогічними відділеннями університетів і неуніверситетським сектором вищої освіти, завершувалася присвоєнням ступеня бакалавра освіти (3 роки). Післядипломна підготовка – педагогічними відділеннями університетів і закінчувалася одержанням однорічного свідоцтва післядипломної освіти (1 рік).  В Україні підготовка педагогічних кадрів здійснювалася системою педагогічної середньої професійної освіти реалізованої в училищах (3-4 роки) і системою вищої професійної освіти – в університетах та інститутах: безперервна підготовка за спеціальностями (5 років); двоступенева підготовка: ступінь бакалавра (4 роки) та магістра (2 роки). В Україні система педагогічної освіти довгий час зберігала структуру, концепції та цілі, які склалися ще в довоєнні роки. Досить довго в радянський період вища педагогічна освіта співіснувала з іншими формами підготовки педагогів, що негативно позначалося на якості їх підготовки. В Англії відсутність єдиних стандартів і навчальних планів позначалася на неоднаковій підготовці студентів у різних освітніх установах.  В Україні зміст педагогічної освіти протягом десятиліть визначався типовими навчальними планами і програмами з жорсткою регламентованістю навчального процесу, які періодично коригувалися. В Англії основним методом навчання в системі педагогічної освіти була самостійна, творча робота студента, орієнтована на результат, тобто на активне засвоєння ним певного набору знань, умінь і навичок.  В Україні спостерігалася перевантаженість навчальних планів аудиторними формами занять, що не дозволяло сформувати міцні навички та вміння самостійної роботи, необхідні здібності особистості до життєдіяльності в швидко мінливих умовах, до самовдосконалення. З кінця 80-х рр. в Англії відповідальними за якість підготовки майбутніх учителів у процесі шкільної практики стали професійні педагогічні освітні установи, внаслідок чого вузи почали здійснювати спеціальну підготовку менторів – шкільних учителів, які, згодом, й займалися практикою студентів – майбутніх учителів. В Україні в 80-і рр., часу, який був відведений на педагогічну практику, не вистачало для глибокого вивчення студентами умов професійної діяльності, 



  114 оволодіння ними практичними вміннями та навичками навчання і виховання дітей. У зв’язку з цим з 1985 р була введена безперервна педагогічна практика. В Англії переважала, на шкоду теоретичній, практична підготовка вчителів. Порушивалися питання про співвідношення загальної та професійної освіти, професійно-педагогічної та спеціальної предметної, методичної та загально-педагогічної підготовки вчителів. На основі цього формувалися аксіологічні пріоритети педагогічної освіти: ціннісним вважалася академічна освіта, яка заснована на глибоких знаннях одного-двох предметів. В Україні, навпаки, завжди переважала, на шкоду практичній, – теоретична підготовка. Педагогічна освіта розглядалася як система підготовки вчителя – предметника. Переважання предметної спрямованості не робило істотного впливу на становлення професіонала, що не дозволяло загальнокультурній та психолого-педагогічній підготовці виконувати провідну роль. Основною ідеєю освітньої політики в світі є визначення освіти як інструмента і способу вирішення геополітичних питань, що мають полікультурний характер, безперервність, багаторівневість, гнучкість, відкритість і варіативність. Природно, що ці підходи знаходять відображення у розвитку вітчизняної теорії педагогічної освіти, за умови збереження вітчизняної освітньої традиції, що розвивається в напрямку глобалізації. За допомогою розробленої моделі, нами були обґрунтовані умови успішної участі вітчизняної системи підготовки педагогічних кадрів з кожного елементу порівняльного аналізу: – управлінський: створення сучасної системи оцінки якості педагогічної освіти; розподіл відповідальності за професійне навчання між освітніми установами та державою; прагнення до оптимального співвідношення централізації і децентралізації, колегіальності і єдиноначальності, прав і обов’язків в управлінні освітою; розширення самостійності педагогічних вузів у визначенні основних характеристик освітнього процесу; розширення видів і форм громадської участі в управлінні освітою; – фінансово-економічний: створення ефективного ринку освітніх послуг і перехід на принципи фінансування з урахуванням кількості студентів; розробка нових механізмів фінансової підтримки тим, хто навчається, з одночасним збільшенням платних освітніх послуг у вузах; – змістовно-організаційний: розвиток сучасної системи безперервної педагогічної освіти та розробка тарифно-кваліфікаційних характеристик; оновлення змісту професійної підготовки педагогічних кадрів у контексті практико-орієнтованого підходу; створення умов для розвитку конкурентоспроможності педагога. Таким чином, на основі теоретичного аналізу виявлено значні відмінності причин, цілей, результатів змін і часових меж, які мають місце, які зробили певний вплив на розвиток системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії та Україні. Причина їх виникнення обумовлена різними шляхами розвитку, відмінностями в історичних і культурних традиціях, соціальній, політичній та економічній структурах розглянутих країн.  



  115 Вивчення, аналіз і коректне осмислення освітнього досвіду Англії дозволить Україні не тільки адаптувати свою систему підвищення кваліфікації педагогічних кадрів до європейських стандартів, але і дасть їй можливість стати рівним партнером на європейському освітньому просторі.   3.2. Актуалізація інноваційного потенціалу сучасної вітчизняної післядипломної педагогічної освіти через творче втілення практико-орієнтованої психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Англії  У контексті психолого-педагогічних засад розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, особливої актуальності набуває проблема виникнення і розвитку освітнього простору в українському суспільстві. На функціонування системи освіти, що перебуває в епіцентрі політичних, економічних, ідеологічних суперечностей, впливає два чинники: суспільне і специфічно-культурне (етнічне).  Неперервна освіта, перш за все, має сприяти досягненню особистістю вершин професійної майстерності, особистісної та професійної самореалізації. Однак, процес досягнення вершин майстерності є результатом взаємодії особистості з визначеним соціальним середовищем, що здійснюється свідомо і припускає вироблення таких особистісних якостей, які забезпечують успіх у професійній діяльності. Багато вчених (І.А. Зязюн, Н.Г. Ничкало, В.П .Погребняк та ін.), аналізуючи причини невдач реформ освіти, доходять висновку про «вичерпаність» класичної моделі освіти, її неспроможність з точки зору сучасних соціальних вимог. Перегляд і глибоке переосмислення парадигм освіти викликані зростаючим розумінням того, що саме у цій сфері існують багато деструктивних причин, проблем сучасного суспільства, існування якого неможливе без повноцінного функціонування освіти і пошуку продуктивних шляхів розвитку творчої особистості. Дана проблема є не тільки освітньою, але й державною. Потреба у розробці нових підходів до системи розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів співпала з активізацією досліджень у філософії, психології та педагогіці в теоретико-методологічних і прикладних напрямах. У цьому і виражається важливість соціального замовлення на створення нових наукових напрямів, які можуть стати значущими для сфери освіти. Виходячи з цього, формується цільова настанова Майстра на потребу створення суб’єктивно нового продукту (ССНП) в області технології навчання і виховання. Педагог-Майстер, взаємодіючи з неповторною особистістю, повинен щоразу конструювати, варіювати і комбінувати традиційні психологічні і педагогічні методи і технології психокорекції для створення не універсальної, а індивідуальної стратегії впливу і тактик взаємодії з кожною особистістю.  Звичайно, ці щоденні знахідки в області психокорекції або індивідуального консультування не є об’єктивно новим підходом. Однак вони 



  116 значущі для особистості і виражаються в конструюванні суб’єктивно нових механізмів впливу на кожну неповторну особистість. Виходячи з цього, можна зробити висновок про величезне значення зовнішнього особистісного замовлення з боку учня і виникнення у зв’язку з цим внутрішнього особистісного замовлення самого психолога-майстра на знаходження оптимального режиму взаємодії та ефективних психологічних технологій впливу психокорекції особистості: створення суб’єктивно нового продукту (ССНП) , значимого для особистості (ЗО). Це реалізується в методиці з розвитку творчих здібностей та обдарованості в процесі застосування інноваційних технологій навчання та практикумах з кpеативного виховання [19]. Ми поділяємо думку А.В. Семенової про те, що проблеми в розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, як і ті, що поставлені самою реальністю перед людиною, мають комунікативну природу та вимагають вивчення взаємозв’язків між педагогічними системами і соціальними явищами в суспільстві. Але поняття „система” як „безліч елементів, які знаходяться у відносинах і зв’язках один з одним та створюють певну цілісність, єдність”, не враховує процесів, що відбуваються за її межами та істотно впливають на неї. Тому вирішення таких проблем пов’язане з виявленням ролі комунікативних процесів; визначенням специфіки і способів прогнозування та корекції їх небажаних наслідків [75].  З огляду на це, природа, зміст і межі полікультурного освітнього простору розглядаються як специфічна психопедагогічна система з усіма її функціональними механізмами, яка має, разом з тим, низку специфічних властивостей комунікативного плану.  Комунікативні особливості полікультурного освітнього простору пояснюють специфіку багаторівневих суспільних відносин, ядром яких є людина [76].  Наразі у педагогічній науці спостерігається підвищений інтерес учених до дослідження механізмів функціонування полікультурного освітнього простору. Соціально-психологічний підхід трактує полікультурний освітній простір як особливий спосіб взаємодії певних соціально-настановних схильностей людей, а також комунікативних та емпатійних умінь. До даного підходу І. В. Алексашенкова [4] відносить концепцію антирасистського навчання і виховання та концепцію „культурних розбіжностей”, концепцію соціального навчання. Цю модель, що виникла в Англії, можна визначити як спробу подолання попередніх моделей, якийсь третій шлях рішення культурного й національного питань освіти.  Погоджуючись з С.М. Федюніною [103], полікультурність суспільства ми розуміємо як різноманіття етнокультур, релігійних, вікових і гендерних, професійних культур, молодіжних субкультур, а в особистісному аспекті – як прийняття цієї розмаїтості й здатність ефективно жити й працювати в полікультурному середовищі. Історично сформоване різноманіття національних і етнічних культур створило сприятливі передумови для становлення сучасного полікультурного 



  117 освітнього простору України, що стало єдино можливим способом використання в сучасному полікультурному освітньому просторі України практико-орієнтованої психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Англії, в якому кожний педагог, незалежно від власної ідентичності, має рівні можливості для реалізації своїх потенційних здібностей у процесі професійного самовдосконалення. Тому, всі вищеназвані підходи, на нашу думку, змістовно доповнюють один одного, а цілі, що сформульовані у межах окремих концепцій, можуть розглядатися як напрямок діяльності системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів на різних її етапах. В Європі питання становлення полікультурного освітнього простору набули особливої актуальності у 90-ті роки ХХ ст., коли в умовах соціально-економічних і політичних реформ склалася нова освітня ситуація, для якої характерними стали посилення етнізації змісту освіти, зростання ролі рідної мови навчання, ідей народної педагогіки. У цих умовах полікультурний освітній простір, з одного боку, сприяє етнічній ідентифікації й формуванню культурної самосвідомості молодого покоління, а з іншого боку, перешкоджає їхній етнокультурній ізоляції від інших країн і народів [121, С. 219.]. Сучасний полікультурний освітній простір України характеризується складністю й розмаїтістю виховних традицій, етнокультурних утворень, розмаїтістю навчально-виховних установ, форм взаємодії суспільно-політичних організацій і школи. Тому розвиток професійної майстерності педагогічних кадрів має опиратися на особливості соціокультурного розвитку суспільства в цілому й етнокультурного розвитку конкретного соціуму зокрема. Характерною прикметою сучасного суспільства стало полікультурне, полірелігійне й поліетнічне оточення. Тому знання власної культури й культурних традицій і розуміння культурних процесів інших народів стає обов’язковим елементом духовного становлення кожної особистості. Проблеми взаємозв’язку соціокультурного й геополітичного розвитку, етногенезу, етнокультурного розвитку, взаємодії різних етносів та їх культур, умови життєдіяльності людини в складному полікультурному просторі перебувають у центрі уваги сучасної культурної антропології, філософії, етнокультурології, психології.  Структуру будь-якої педагогічної системи (античної, середньовічної, сучасної) можна представити взаємозалежної сукупністю інваріантних елементів. Так, канонічна педагогічна система, в якій протікає традиційний освітній процес, складається, наприклад, з таких елементів: мета навчання, зміст навчання, методи, засоби і форми навчання. Це дозволяє проводити дослідження і розробку даного процесу як цілісного педагогічного явища. Мета сучасної освіти: – розвиток тих здібностей особистості, які потрібні їй самій і суспільству; – включення соціально-ціннісної активності особистості; – забезпечення можливостей ефективної самоосвіти (зокрема підвищення кваліфікації) за межами інстітуціанальних освітніх систем). 



  118 Мета сучасного полікультурного освітнього простору – це система знань, умінь, навичок, цінностей та ставлень, які формуються та розвиваються відповідно до практико-орієнтованої психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, яка визначається відповідними освітніми стандартами. Мета сучасної освіти, як відомо, виконує системоутворюючу функцію у педагогічній діяльності. Саме від вибору мети найбільшою мірою залежить вибір змісту, методів і засобів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Формулювання педагогічної мети відповідає на питання: для чого підвищувати кваліфікацію? Які завдання (професійні, життєві, предметні, етичні, естетичні) повинен уміти вирішувати сучасний педагог-майстер за допомогою отриманих знань, умінь, навичок, переконань, установок? Виходячи із сучасних методологічних принципів організації складних систем, мету сучасного полікультурного освітнього простору можна виразити в термінах підготовки до певної життєдіяльності, що відносно точно окреслена відповідним колом знань і умінь, рівнем розвитку майстерності та об’єктів, на яких вона проявляється. Лише під заданий рівень необхідної професійної кваліфікації є можливість розробити вимоги до якостей його особистості на будь-якому рівні узагальнення та конкретизації: кваліфікаційну характеристику, професіограму або модель фахівця. Мета в педагогічній системі може бути поставлена діагностично. Тільки тоді можна однозначно побудувати певний дидактичний процес, який гарантує її досягнення за заданий час і зробити висновок про ступінь реалізації мети. Зміст та цілі освіти історично змінюються. На зміст сучасної освіти впливають такі основні фактори: – потреби суспільства; – суб’єктивні чинники: політика, методологічна позиція вчених; – науково-технічний прогрес (особливо, в частині розвитку мікро- і радіоелектроніки, практичною реалізацією якої з’явилося повсюдне впровадження комп’ютерних та телекомунікаційних засобів і систем); – сучасні потреби самої системи освіти, що виражаються в необхідності забезпечення в системі освіти доступності, якості, випереджаючого характеру, інтернаціональності, масовості, мобільності та ін.; – інтереси бізнесу, інвестиції та ін. Коректне визначення поняття змісту освіти є частиною соціального досвіду і копіює в істотних рисах його структуру. Тому воно включає в себе: – знання про світ – теоретичні знання (природа, суспільство, людина, техніка); – досвід репродуктивної діяльності – знання про способи діяльності (уміння і навички), тобто знання про алгоритми виконання діяльності; – досвід творчої та інтелектуальної діяльності, що передбачає вміння виконувати діяльність (дії, операції) на основі знань про алгоритми; – досвід творчої діяльності, що передбачає формування умінь творчо здійснювати самостійний пошук вирішення суб’єктивно нових для учнів проблем; 



  119 – досвід емоційно-ціннісного ставлення до світу. Таким чином, зміст освіти не може бути зведений тільки до переліку знань, умінь і навичок з навчальних предметів. Він має охоплювати всі основні елементи соціального досвіду людини, яка живе у сучасному просторі: – системи знань про природу, суспільство, мислення, способи діяльності; – систему інтелектуальних і практичних навичок і умінь; – досвід творчої діяльності; – систему відносин до світу, одне до одного. Розрізняють зміст підготовки фахівця і зміст навчальної дисципліни. Останнє - бути частиною обсягу змісту підготовки педагога конкретного профілю, а це, в свою чергу – частиною соціального досвіду. Носіями змісту освіти (форми подання) можуть бути, наприклад: навчальний план, підручники, методичні посібники, навчальна програма (документ, що характеризує окремий навчальний предмет). У свою чергу, навчальний предмет відображає дидактично оброблені знання з основ будь-якої науки). Проблеми полікультурного освітнього простору, перш за все, пов’язані з кризою гуманітарного знання й дегуманізацією громадського життя [15]. Дана проблема активно вивчається англійськими дослідниками у галузі освітньої політики, що знайшло відображення у новітніх наукових публікаціях (Дж. Брунер [123], Л. Столл [163] та ін.). На думку багатьох дослідників ([26], [44] та ін.), полікультурний освітній простір диктує назрілу потребу здійснювати навчально-виховний процес із урахуванням культурного чинника, одночасно створюючи умови для пізнання культури інших народів, що має сприяти вихованню толерантного відношення між майбутніми фахівцями. Створення полікультурного освітнього простору розглядається в основному як досить складне завдання в аспекті розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, що дозволяє докорінно модернізувати технологічний базис системи освіти, здійснити перехід до відкритої освітньої системи, що відповідає вимогам постіндустріального суспільства. Ми виходили з того, що у широкому сенсі, полікультурний освітній простір України є підсистемою соціокультурного простору, сукупність історично сформованих фактів, обставин, ситуацій. Він виражається в цілісності спеціально організованих педагогічних умов розвитку особистості. Аналіз безлічі визначень полікультурного освітнього простору дозволяє зробити висновок, що це – сукупність (скоріше, система) інформаційної, технічної та навчально-методичної підсистем, які цілеспрямовано забезпечують процеси освіти, а також її учасників. Більшість дослідників [45 та ін.] під освітнім соціокультурним простором розуміють систему ключових факторів, що визначають освіту і розвиток людини: – люди, які впливають на освітні процеси; – суспільно-політичний устрій країни; – природне і соціокультурне середовище (включаючи культуру педагогічного середовища); – засоби масової інформації; 



  120 – випадкові події. Сформулюємо типологічні ознаки сучасного полікультурного освітнього простору України, взявши за основу ознаки, окреслені Г.Ю. Беляевим [13]: 1. Освітній простір будь-якого рівня є складно-зіставним об’єктом системної природи. 2. Цілісність освітнього простору є синонімом досягнення системного ефекту, під яким розуміється реалізація комплексної мети навчання і виховання на рівні безперервної освіти. 3. Освітній простір існує як певна соціальна спільність, розвиваюча сукупність людських відносин у контексті широкої соціокультурно-світоглядної адаптації людини до світу і навпаки. 4. Освітній простір має широкий спектр модальності, що формує різноманітність типів локальних середовищ різних, часом взаємовиключних якостей. 5. В оцінно-цільовому плануванні освітні простори дають сумарний ефект розвитку як позитивних, так і негативних характеристик, причому вектор ціннісних орієнтацій замовляється з цільовими установками загального змісту освітнього процесу. 6. Освітній простір виступає не тільки як умова, але і як засіб розвитку всіх його суб’єктів. 7. Освітній простір є процесом діалектичної взаємодії соціальних, просторово-предметних і психолого-дидактичних компонентів, що утворюють систему координат провідних умов, впливів і тенденцій педагогічного цілепокладання. З огляду на вищезазначене, конкретизуємо точки зору у визначенні поняття «полікультурний освітній простір». Під полікультурним освітнім простором розуміється, як правило, таке: – системно організована сукупність культурного, інформаційного, технічного забезпечення, нерозривно пов’язана з людиною як суб’єктом культури та освітнього процесу [37]; – антропософічний релевантний інформаційний антураж, призначений для розкриття творчого потенціалу і талантів тих, хто навчає, і тих, хто навчається; – єдиний полікультурний інформаційно-освітній простір, побудований за допомогою інтеграції інформації на традиційних та електронних носіях, комп’ютерно-телекомунікаційних технологіях взаємодії, що включає в себе віртуальні бібліотеки, розподілені бази даних, навчально-методичні комплекси та розширений апарат дидактики [79]. Навіть у цих визначеннях можна виявити значне розмаїття думок про сутність такого складного явища, як полікультурний освітній простір. Щоб розібратися в складних явищах і розробити наукові рекомендації застосування інноваційного потенціалу сучасного полікультурного освітнього простору України щодо розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, доцільно формалізувати процес, розробити математичні або описові моделі явища. 



  121 Теоретична модель, дійсно, може описати педагогічний процес інваріантне до того, в якому освітньому просторі він відбувається. Якщо розглядати його в різних освітніх системах: школа часів Платона (знання передавалися від педагога учневі під час прогулянок по саду), сучасний університет з його аудиторіями та лекційними залами, віртуальний університет – то можна констатувати, що педагогічні процеси кожної системи характеризуються одними і тими ж елементами: хто вчить, кого вчать, чого навчають, за допомогою чого, як вчать та як відбувається процес научіння.  Сучасний полікультурний освітній простір – це система нового рівня плюс її забезпечення, тобто підсистеми: управлінська, фінансово-економічна, та змістовно-організаційна. Отже, полікультурний освітній простір припускає інші методи розвитку професійної майстерності, інші взаємини учасників навчально-виховного процесу. Полікультурний освітній простір характеризується відкритістю, здатністю швидко реагувати на виникаючі освітні потреби людини й соціуму.  Аналіз вітчизняної та зарубіжної філософської й психолого-педагогічної літератури [7, 10, 17, 33, 34, 68 та ін.] дозволив конкретизувати сутність та особливості полікультурного освітнього простору, як чинника особистісно-професійного розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, що забезпечує у: – когнітивному аспекті – освоєння зразків і цінностей світової культури, культурно-історичного й соціального досвіду різних країн і народів; – ціннісно-мотиваційному аспекті – формування соціально-настановних і ціннісно-орієнтаційних схильностей педагогів до полікультурної взаємодії, а також розвиток толерантності стосовно інших країн, народів, культур і соціальних груп; – діяльнісно-поведінковому аспекті – збереження власної культурної ідентичності при активній взаємодії із представниками різних культур. Спонукання педагогів до самовдосконалення, що вимагає виховання культури почуттів, яка виявляється в здатності людини до співпереживання, співчуття, розуміння інших і себе, культури поведінки, спілкування людини. Для цього у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів необхідно забезпечити можливість переживати цінні з точки зору завдань виховання почуття: радість за успіх колег, задоволення від виконаної роботи, почуття обов’язку тощо. Педагогічний досвід фахівців півдня України, де мешкають представники понад 100 націй і національностей, переконливо засвідчує про таке: педагоги у полікультурному освітньому просторі мають володіти навичками саморегуляції, тобто такого регулювання, коли людина здійснює відповідні вчинки не тому, що їй за це платять, хвалять або засуджують, а тому, що відповідна поведінка стала для неї потребою, нормою життя. Така поведінка передбачає доброзичливість та емпатію, впевненість та розвинене почуття відповідальності за власні вчинки та ін. Таким чином, сутністю розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у сучасному полікультурному освітньому просторі в Україні є не тільки 



  122 функціональне удосконалювання своїх здібностей, умінь, навичок, але й урахування суб’єктних психолого-педагогічних закономірностей прогнозування майбутніх результатів саморозвитку. Якщо людина їх переживає, як індивідуальне досягнення, успіх, радість, вони стають початком подальшого росту. Традиційна система формування змісту освіти містить такі елементи: державний освітній стандарт (ДОС); модель спеціаліста (кваліфікаційні вимоги); методика, принципи і критерії відбору основ наук для навчальних дисциплін; навчальні плани; навчальні програми; група розробників змісту; експертна група. Сучасна модель педагога містить такі групи вмінь і навичок самоосвіти: – складання індивідуального плану самостійної діяльності; – цілеспрямована робота за планом; – здійснення самоконтролю за своєю діяльністю, своєчасне внесення необхідних коректив; – орієнтування в потоці наукової та навчальної інформації; – самостійний аналіз і оцінка нової інформації; – ведення пошуку і вибір джерел інформації в залежності від аспекту вивчення проблеми; – бачення нового і перспективного у змісті інформації, що надходить; – комплексне використання джерел інформації (Інтернет, теле- і радіопередачі, наукова та навчальна література, періодична преса та ін.). – пошук потрібних адрес в Інтернеті. Вимоги до сучасного викладача з розвинутою професійною майстерністю складаються з традиційних, які пред’являються викладачеві, і специфічних, властивих роботі в сучасному полікультурному освітньому просторі. До традиційних вимог належать: – організаторські (планування роботи, управління роботою тих, кого навчають та ін.); – дидактичні (конкретні вміння підібрати і підготувати навчальний матеріал, обладнання; доступний, ясний, виразний, переконливий і послідовний виклад навчального матеріалу, стимулювання розвитку пізнавальних інтересів і духовних потреб); – перцептивні (що виявляються в умінні проникати в духовний світ вихованців, об’єктивно оцінювати їх емоційний стан, виявити особливості психіки); – комунікативні (вміння встановлювати педагогічно доцільні відносини з учнями, їхніми батьками, колегами, керівниками освітньої установи); – сугестивні (емоційно-вольовий вплив на учнів); – дослідні (вміння пізнати і об’єктивно оцінити педагогічні ситуації і процеси); – науково-пізнавальні (здатність засвоєння наукових знань у обраній галузі); – предметні (професійні знання предмета навчання). 



  123 У сучасному полікультурному освітньому просторі в Україні ці вимоги значно трансформуються. Сильно деформується і традиційна педагогічна техніка, особливо невербальні засоби спілкування: – експресивно-виразні рухи (поза, жест, міміка і т.д.), – такесика (рукостискання, дотик і т.д.), – проксемика (орієнтація, дистанція), – просодика і екстралінгвістика (інтонація, гучність, тембр, пауза, сміх і т.д.). У той же час виділяються специфічні вимоги, необхідні при роботі саме в сучасному полікультурному освітньому просторі. Це, наприклад, знання викладачем дидактичних властивостей і вміння користуватися засобами інформаційних і комунікаційних технологій. Психолого-педагогічні проблеми специфічної діяльності викладачів в сучасному полікультурному освітньому просторі мають суттєві відмінності; вони практично не вивчені. Однак, повинна залишатися головна функція викладача – управління процесами научіння, виховання, розвитку. Отже, сучасний викладач в полікультурному освітньому просторі України несе істотно більше фізичного і психологічного навантаження. Він виявляється поки в певному нормативно-правовому вакуумі: відсутні виробничі норми його роботи та оплати праці, невизначений статус і т.д. Тому викладачів для роботи в сучасному полікультурному освітньому просторі України необхідно спеціально готувати, розвиваючи їх професійну майстерність. Жодна з існуючих в даний час теорій навчання не може бути, мабуть, безпосередньо використана для розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в полікультурному освітньому просторі України. Існуючі спроби відповідно до традиційної методології навчання виявилися малоефективними. Незадовільний стан розробки понятійних, термінологічних проблем психопедагогіки підтверджує хоча б окремий приклад багатозначного поняття одного специфічного засобу навчання, що має різні назви в науково-педагогічному середовищі, а саме: «научіння».  Зрозуміло, що окреслена проблема вирішується на основі конструктивних психолого-педагогічних теорій. Тут же виникає проблема структурування змісту навчальних матеріалів. Розв’язання її пов’язано також з проблемами стандартизації в освіті, із застосуванням відповідних засобів і методів. Існують і проблеми оптимізації: психолого-ергономічного подання навчального матеріалу, сприйняття людиною навчального матеріалу, представленого в електронному вигляді, розуміння електронного навчального матеріалу. Навчальна інформація, розташована в різних підручниках, навчальних посібниках та ін., може бути представлена або в текстовій формі, або у формі звукоряду, або у вигляді схемообразу, відеоряду тощо, або в їх поєднанні. При цьому повинні бути дотримані ергономічні та валеологічні вимоги. Ця пов’язане з психолого-лінгвістичними особливостями сприйняття людиною навчального матеріалу з екрану комп’ютера, з розумінням і урахуванням психологічних характеристик користувачів в системі, наприклад, 



  124 дистанційного навчання. Тут необхідно проводити дослідження у напрямках використання психологічних теорій сприйняття людиною навчального матеріалу, використання психологічних характеристик користувачів в сучасному полікультурному освітньому просторі, темпу засвоєння матеріалу з екрану та ін. Тому мають бути розроблені програми, аналогічні програмам досліджень науковців Англії, які проводяться в Ліверпульському університеті в цій області, та інших вузах і науково-дослідних організаціях, але з урахуванням специфіки навчання в сучасному полікультурному освітньому просторі України. Вирішення цієї проблеми містить підготовку учасників освітнього процесу як в області інформаційних технологій, так і в сфері педагогіки сучасних інформаційно-освітніх середовищ. За цими напрямками повинні бути розроблені і досліджені моделі викладача і студента, адекватні їх функціонуванню в сучасному полікультурному освітньому просторі України, а на їх базі – навчальні програми та плани. Прототипом таких дій можуть служити перші кроки в напрямку впровадження практико-орієнтованої психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Англії. Немає сумніву в тому, що в сучасному полікультурному освітньому просторі України можна забезпечити педагогів необхідними можливостями розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів.  Запропонований перелік основних психолого-педагогічних перспектив застосування інноваційного потенціалу сучасного полікультурного освітнього простору України щодо розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів жодною мірою не можна, природно, вважати вичерпним. Швидко розвиваються інформаційні та телекомунікаційні технології, швидке зростання числа послуг та можливостей, що надаються Інтернет, практично щоденна поява нових програмних продуктів, що використовуються в навчанні, постійно ставлять перед педагогами і психологами нові питання. Відтак, сформульовані проблеми є своєрідним планом дій при розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів. Це – динамічний перелік проблем, який постійно змінюється і розширюється.  У третьому тисячолітті стало очевидним, що людство розвивається по шляху розширення взаємозв’язків й взаємозалежності різних країн, народів і культур. Як слушно зауважує М. Л. Ваховський, одним з найбільш значущих чинників становлення й розвитку державності, створення громадянського суспільства в Україні є освіта. На сучасному етапі наша країна потребує динамічної й ефективної освітньої системи, яка, зберігши власні досягнення й традиції, змогла б трансформуватися відповідно до освітніх стандартів розвинених країн світу. У цих умовах особливої актуальності набуває не лише вивчення педагогічних ідей і практики навчання та виховання молодого покоління в зарубіжних країнах, а й порівняння їх з вітчизняним педагогічним досвідом [17].  



  125 Отже, сучасний полікультурний освітній простір як педагогічна система визначає нову роль викладача, на якого покладаються такі функції: – координування пізнавального процесу; – коректування дисципліни викладання; – консультування при складанні індивідуального навчального плану; – керівництво навчальними планами, навчальними проектами. Викладач-консультант у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів повинен демонструвати своє вміння бачити технологічні, організаційні, соціально-економічні та соціально-психологічні можливості отримання максимального педагогічного результату розвитку професійної майстерності. Заклади системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів реалізують через своє очне та дистанційне навчання за окремими курсами (дисциплінами) по одній або більше спеціальностей. При цьому програмне забезпечення надає можливостей вибору педагогам, які підвищують кваліфікацію викладача, в якого вони бажають проходити стажування. Педагоги можуть ознайомитися з даними, що характеризують досвід роботи кожного викладача-методиста (анкетні дані, науковий і педагогічний стаж, основні наукові праці і досягнення та інші дані, які сам викладач вважає за необхідне розмістити в своєму файлі/сторінці Інтернету тощо). Вибір викладача відбувається, як правило, до здійснення вибору навчально-методичного забезпечення з дисципліни.  Вважаємо, що навчально-методична, психологічна підтримка процесу розвитку професійної майстерності виражається в підготовці всього комплексу навчально-методичного забезпечення освітньої діяльності: – підручники; – навчальні посібники; – авторські курси лекцій; – збірники завдань, збірники ситуаційних завдань та вправ (case-study); – збірники тестів; – лабораторні та інші практикуми; – інтегровані посібники для занять у навчально-тренувальних класах; – рекомендації з вивчення курсу (study-guide); – комп’ютерні програми, а також інші матеріали для організації самостійної роботи. Навчально-методичне забезпечення розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів може розташовуватися на різних носіях інформації (паперові носії, CD-ROM, дискети, відеокасети, аудіокасети) для використання в різних технологічних середовищах (навчання face-to-face, мережеве навчання, мультимедійне навчання). Іншим не менш важливим напрямком діяльності є науково-дослідна робота за такими напрямками: – науково-методичне обґрунтування напрямків удосконалення змісту навчальних курсів у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів; – науково-методичне обґрунтування напрямків удосконалення і розвитку змісту всього навчально-методичного забезпечення освітньої діяльності; 



  126 – науково-методичне обґрунтування напрямів удосконалення форм і видів навчання, освітніх технологій; – моніторинг освітньої та методичної діяльності кафедр та освітніх структур в Україні та за кордоном; – організація досліджень з актуальних наукових проблем в рамках науково-педагогічної школи (шкіл); – організація науково-дослідної роботи викладачів, аспірантів, докторантів і студентів педагогічних навчальних закладів; – організація науково-консалтингової діяльності. Вивчення курсу „Основи педагогічної майстерності” «задає» процесу професійного становлення особистісно зорієнтований вектор, актуалізуючи потребу у професійному самопізнанні й самовихованні, стимулюючи набуття гуманістичної позиції до розв’язання професійних завдань. Професійне зростання здійснюється у процесі освоєння техніки взаємодії у системі „педагогічний монолог – діалог – полілог”. Таке навчання має на меті не лише засвоєння окремих знань та умінь як моделей діяльності, а насамперед – розвиток тих особистісних якостей фахівця, які забезпечують професійне виконання фахової діяльності: гуманістичної спрямованості, компетентності, розвинутих професійних здібностей та володіння технікою взаємодії. Становлення професійної майстерності педагогічних кадрів з позицій психопедагогіки (В. Зінченко, І. Зязюн, Е. Стоунс [30], [36], [96]) полягає у тому, що: – ідея професійного навчання, зорієнтовується на особистість фахівця, актуалізацію його потреби у професійному самопізнанні й самовихованні, вироблення гуманістичної професійної позиції для організації продуктивного діалогу; – поняття педагогічної майстерності розглядається як комплекс властивостей особистості професіонала, що забезпечують високий рівень самоорганізації його професійної діяльності на рефлексивній основі; – логіка професійного удосконалення фахівця містить такі сходинки: • пізнання керівної суті професійної діяльності; • пізнання фахівцем власної особистості як інструменту рефлексивного керування поведінкою і діяльністю інших; • освоєння техніки управління взаємодією у процесі організації життєдіяльності; – мотиви самоактуалізації особистості у професійній діяльності є детермінантами їхньої творчої активності; конкретизують домінантну роль гуманістичної спрямованості у системі професійно ціннісних орієнтацій викладача. В основі цього процесу знаходитися феномен становлення професійної «Я – концепції», що припускає наявність реального професійного «Я» (самооцінка власних професійно значущих якостей), «Я – ідеального професійного» (якості, що є властивими для ідеального фахівця, виходячи з вимог суспільства до його професії). Чітке усвідомлення якостей, необхідних 



  127 ідеальному фахівцю, приводить також до усвідомлення процесу становлення професійної майстерності фахівця.  Слід підкреслити, що відповідно до досліджень Л.Л. Реана, професійне становлення пов’язане не тільки з минулим досвідом людини, але і спрямовано в майбутнє, беручи участь у формуванні образа «Я» майбутнього професіонала. Вважають, що професійне самовизначення відбувається поступово в процесі розвитку ставлення особистості до майбутньої професії і до себе самої в цій професійній діяльності й у цьому аспекті воно тісно зв’язано з формуванням професійної «Я – концепції». З іншого боку, як підкреслює А.В. Семенова, природа і межі освітнього простору в умовах зростання комунікативних процесів у суспільстві постійно розширюються. При цьому викладачі виступають головними суб’єктами підвищення якості професійної підготовки [76]. Таким чином, процеси становлення професійної майстерності педагогічних кадрів виявляються органічно пов’язаними з процесом професійного самовизначення. Їхня взаємодія, відповідно до синергетичного підходу, має властивості, якими не володіє жоден з цих окремо взятих процесів і визначає глибокий інтегративний процес становлення професіонала-майстра.   Висновки до третього розділу  Механізми управління систем підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Україні і Англії мають як загальні, так і відмінні риси:  в управлінському підході (історично сформовані різні за структурою системи управління освітою; тенденції до демократизації освіти і розширення автономії освітніх установ; самобутність систем оцінювання якості освіти; своєрідність участі громадськості в управлінні освітою),  у фінансово-економічному підході (різні механізми розподілу бюджетних коштів і фінансової підтримки студентства; відмінні цілі проведення фінансово-економічної політики),  в змістовно-організаційному підході (зміна цілей і завдань педагогічної освіти у зв’язку з процесами демократизації й гуманізації системи педагогічної професійної підготовки; різні принципи і підходи до організації педагогічної освіти, побудови навчальних планів, розробки освітніх стандартів і програм підготовки вчителів; відмінні методики викладання, терміни навчання та установи, що здійснюють підготовку педагогічних кадрів; специфіка змісту педагогічної освіти взагалі). Нами розумілось, що процес становлення професійної майстерності відбувається надзвичайно індивідуально, складно, не потрапляючи під жорстко детерміновані умови. Сприяння цьому процесові ми вбачаємо у реалізації ідей психопедагогіки у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Відтак, видалось за можливе сформулювати низку положень, в яких особлива увага приділяється найбільш значущим тенденціям розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів в Англії, що володіє 



  128 безсумнівною цінністю і значущістю для всього прогресивного світового освітнього співтовариства. 



  129 ПІСЛЯМОВА  Сучасні процеси соціально-економічного розвитку, орієнтація України на входження до європейського освітнього простору зумовлюють необхідність теоретичного осмислення та якісного оновлення системи професійної підготовки вчителя на різних етапах педагогічної освіти. Відповідно до положень «Національної стратегії розвитку освіти до 2020 року», Законів України «Про освіту», «Про вищу освіту» та Концепції педагогічної освіти визначено завдання щодо підвищення професійного рівня і педагогічної майстерності сучасного вчителя.  Відтак, стратегічним напрямом переосмислення мети і завдань сучасного освітнього простору стає запровадження вітчизняних та зарубіжних здобутків у педагогічну теорію і практику, зокрема сучасних педагогічних інновацій, що забезпечить подальше вдосконалення навчально-виховного процесу. У зв’язку з існуючими соціально-економічними умовами в країні особливо гостро постає проблема зміни підходів до формування та розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів, здатних поєднати теоретичну підготовку і практичні вміння, необхідні для творчої педагогічної діяльності.  Вагомий внесок у дослідження теорії й практики зарубіжної педагогіки зробили такі вітчизняні науковці, як: Н.М. Авшенюк, Я.М. Бельмаз, О.В. Волошина, Ю.В. Кищенко, С.М. Ковальова, О.І. Локшина, О.О. Любар, О.В. Овчарук, Л.П. Пуховська та ін. Різні аспекти методичної підготовки досліджували такі українські вчені як: О.Е. Коваленко, Н.Б. Максименко, В.Є. Прокопчук, Л.Г. Таланова та ін. Модель педагогічної освіти Англії проаналізовано в працях О.В. Глузмана, Н.П. Яцишиної та ін. Теоретичні засади структурних реформ у системі освіти сучасної Англії дістали різнобічного висвітлення у працях зарубіжних педагогів, у яких з’ясовано: – етапи розвитку системи загальної середньої освіти (С Болл (S. Ball), С. Бенн та С. Чітті (C. Benn, C. Chitty) та ін.);  – особливості діяльності нових типів шкіл, утворених у процесі структурних реформ в системі загальної середньої освіти в Англії (Б. Бенкс (B. Banks), С. Болл (S. Ball), С. Бредлі (S. Bradley) та ін.); – виявлення можливостей інноваційних технологій щодо оновлення педагогічної підготовки майбутніх учителів та якісного покращення рівня професійної майстерності (М. Кларк (M. Clark), Ф. Персиваль (F. Percival), Г. Еллінгтон (G. Ellington), П. Мітчелл (P. Mitchell), М. Вулман (M. Woolman), С. Сполдінг (S. Spaulding), С. Ведемейер (S. Wedemeyer), Р. Томас (R. Thomas) та ін.); – систематизація методів експериментальної психопедагогіки щодо розвитку професійної майстерності вчителя Е. Стоунс (E. Stones). Звернення до досвіду реформ системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії пов’язано насамперед із тим, що активні й послідовні зміни цієї системи призвели до суттєвого покращення якості її діяльності. У вирішенні зазначених протиріч істотну роль відіграє дослідження 



  130 системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії з її багатовіковими традиціями у галузі навчання та якісним впливом інноваційних технологій на зміст, організаційні форми та методи підготовки і підвищення кваліфікації педагогічних кадрів, формування і розвитку їхньої професійної майстерності.  Потреба в такого роду змінах зумовлена низкою наявних суперечностей розвитку вітчизняної системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів: – між правом кожної особистості на всебічний розвиток, на повноцінну реалізацію її індивідуального творчого потенціалу та відсутністю особистісно-орієнтованого підходу до навчального процесу в системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів; – орієнтацією на оволодіння педагогом певною системою знань як основи його професійної майстерності та недостатньою сформованістю необхідних практичних умінь;  – сучасними вимогами до психолого-педагогічної підготовки педагогічних кадрів і наявним рівнем сформованості педагогічної майстерності випускників магістратури вищих навчальних закладів;  – наявністю у сфері освіти значної свободи у виборі методів і засобів для педагогічної творчості та відсутністю сформованої на належному рівні педагогічної майстерності.  Актуальність окресленої проблеми, доцільність її розроблення й об’єктивна затребуваність зумовили завдання, які зобов’язує себе розв’язати авторка праці, що пропонується.  Сподіваємося, що результати дослідження, викладені в монографії, сприятимуть розв’язанню проблемних питань удосконалення вітчизняної післядипломної освіти на підґрунті творчого використання конструктивних ідей щодо розвитку професійної майстерності педагогів, що містить досвід Англії.  Період з другої половини XX століття в історії педагогічної думки країн Західної Європи, зокрема Англії, представлений широким спектром різноманітних педагогічних течій та концепцій. Ретроспективний аналіз розвитку системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії довів, що ця система, безперечно, є складовою більш загальної системи освіти, яка якісно характеризується трьома історичними періодами: перший період – «компенсаторний» (кінець XIX ст. – 40-і рр. XX ст.); другий період – «адаптаційний» (50-ті – 70-ті рр. XX ст.); третій період – «неперервного розвитку» (80-і рр. XX ст. – теперішній час). Наприкінці ХХ ст. – на початку XXI ст. система педагогічної освіти Англії набула рис структурованості, централізованості та ієрархічності. Етапами системи неперервної педагогічної освіти в Англії є: базовий (Initial Teacher Education), проміжний – індуктивний (Induction) і постбазовий (IN-Service Education and Training).  Встановлено, що серед англійських педагогів в даний час немає єдиної точки зору на визначення, хто ж є фахівцем підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Відповідно чітко не окреслені їхні професійні градації та межі. Більш того, не існує і єдиного терміну для позначення понять професійна 



  131 майстерність. Замість нього, часто як синонім, у літературі зустрічається термін «професіоналізм». На практиці також широко використовують іноді як синоніми, іноді як альтернативи такі терміни: «тренер», «фасилітатор», «консультант», «інструктор», «наставник», «ментор», «рефлексуючий практик». При визначенні складових професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії ми спиралися на визначення педагогічної майстерності І.А. Зязюна, як комплексу властивостей особистості, що забезпечує самоорганізацію високого рівня професійної діяльності на рефлексивній основі. Доведено, що національні професійні стандарти в Англії (National Occupational Standards) є складовою системи забезпечення якості освіти. Основна структура, яка регулює й координує діяльність щодо створення професійних стандартів у країні, – Рада з національних професійних стандартів (National occupational standards board), створена у 2003 р. Координаційна група (UК Coordinating Group, UКCG), яка діє від імені Ради з національних професійних стандартів. Керівництво Координаційною групою здійснює Агентство з розвитку галузевих кваліфікацій (з квітня 2008 р. функції Агентства наслідував новостворений Комітет із зайнятості (працевлаштування) і кваліфікацій). Починаючи з 1 квітня 2007 р., усі національні професійні стандарти проходять процедуру оцінювання з використанням відповідних Критеріїв якості (NOS Quality Criteria).   Поняття «неперервний професійний розвиток учителя» (teacher’s continuing professional development), сформульоване англійським дослідником Дж. Нілом, характеризує цей досить тривалий процес, як «персонально орієнтований на досягнення найвищої планки професійної майстерності». Англійські дослідники педагогічної освіти конкретизують різні підходи до визначення організаційно-педагогічних засад розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів як соціально-педагогічного явища. Так, у концепці Д. Берлінер, вирізнено п’ять ступенів розвитку професійної майстерності: новачок (Novice); просунутий новачок (Advanced Beginner); компетентний виконавець (Competent); професіонал (Professional); експерт (Expert).  Характерними організаційно-педагогічними засадами розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії в ХХІ ст. стали: відповідність навчальних програм підготовки стандартам міжнародного рівня; спрямованість змісту освітніх програм на розвиток ключових компетенцій; необхідність оперативного реагування на зміни ринку праці; неперервність освіти; гнучкість навчальних планів і програм, базованих на модульному підході.  Механізми управління систем підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії і Україні мають як загальні, так і відмінні риси:  в управлінському підході (історично сформовані різні за структурою системи управління освітою; тенденції до демократизації освіти і розширення 



  132 автономії освітніх установ; самобутність систем оцінювання якості освіти; своєрідність участі громадськості в управлінні освітою); у фінансово-економічному підході (різні механізми розподілу бюджетних коштів і фінансової підтримки студентства; відмінні цілі проведення фінансово-економічної політики); в змістовно-організаційному підході (зміна цілей і завдань педагогічної освіти у зв’язку з процесами демократизації й гуманізації системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів; різні принципи і підходи до організації педагогічної освіти, побудови навчальних планів, розробки освітніх стандартів і програм підготовки вчителів; відмінні методики викладання, терміни навчання та установи, що здійснюють підготовку педагогічних кадрів; специфіка змісту педагогічної освіти взагалі). Причини, цілі, результати та й часові межі означених відмінностей в розглянутих системах теж значно відрізняються один від одного. Це обумовлено різними шляхами розвитку систем освіти, відмінностями в історичних і культурних традиціях, політичному і економічному устрої Англії та України.  Переважна більшість англійських педагогів на сучасному етапі здобуває початкову педагогічну освіту (ITE) в загальних і спеціальних педагогічних коледжах: Коледж короля Альфреда (King Alfred’s College), коледж Святого Марка та Іоанна (the College of St. Mark and St. John),  що припускають трирічний курс навчання, а також в університетах: Університет Уорвік (the University of Warwick), Інститут вищої освіти Західного Сассексу (the West Sussex Institute of Higher Education) та ін. з однорічним курсом навчання для випускників та інших кваліфікованих фахівців. Однорічні курси підготовки в Англії здійснюються на базі педагогічних факультетів університетів. Дослідники професіоналізму вчителя Е. Харгрівз і М. Фуллан запропонували такі шляхи до підвищення рівня професійної майстерності: а) розвиток професійних знань педагога; б) розвиток особистісно-значущих якостей педагога; в) розвиток педагога в руслі середовища, що оточує. Доведено, що погляди англійських учених на педагогічну професію в цілому і розвиток професійної майстерності, зокрема, розділилися. Прихильники так званої «технократичної» теорії (the technical rational view), М. Вільямс та ін. переконані в тому, що діяльність педагога-професіонала є лише набором простих компетенцій, які цілком можуть бути засвоєні студентами в період педагогічної практики, при участі менторів в процесі здійснення методичного керівництва діяльністю студентів-практикантів. Інші вчені (Д. Шон, Д. Макмилліан, Е. Стоунс), думку яких підтримує абсолютна більшість педагогів Англії, відстоюють іншу концепцію, так звану теорію «професійного мистецтва» (the professional artistry view). Згідно з цією концепцією, педагогічна діяльність професіонала – це максимально наближене до художнього виконання складне динамічне суспільне дійство, організоване з урахуванням здатності педагога до творчості, дослідження і самовивчення, непересічності і динамічності самої особистості педагога, мобільності і його 



  133 позитивної Я-концепції. Діяльність такого педагога спрямована на встановлення міцних педагогічно і психологічно доцільних суб’єкт-суб’єктних відносин зі своїми учнями і високу якість їхньої освіти й виховання. Сучасний зміст програм підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії містить три взаємопов’язаних блоки структурованих за модульним принципом дисциплін: соціально-психологічних, професійно-педагогічних, спеціально-предметних. Також продовжує розвиватися тенденція інтеграції цих блоків в руслі ідей компетентнісного підходу. Сучасні прихильники психопедагогічного підходу (Е. Стоунс та його послідовники) прагнуть об’єднати в цілісну структуру когнітивні процеси і поведінкові реакції вчителя та учнів, розглядаючи це об’єднання в якості підґрунтя успіху на шляху досягнення навчальних цілей. Підготовка та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії будується на основі інтеграції андрогогічної та соціально-психологічної концепцій у межах фундаментальних базових і різнорівневих спеціалізованих програм, зміст яких визначається спільними зусиллями шкіл, вузів, місцевих відділів освіти.  Установлено, що структура системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії містить дві основні організаційні моделі – курсова модель на базі вузів і підвищення кваліфікації, що базується безпосередньо в школах. Розвивається тенденція інтеграції цих форм на базі регіональних учительських центрів. Моделі навчання при підвищенні кваліфікації педагогічних кадрів в Англії об’єднуються в три великі групи: технократична модель навчання, персонологічна та соціально-психологічна.  Практичне застосування моделей розвитку професійної майстерності у системі підвищення кваліфікації педагогічних кадрів Англії має також три напрями: 1) розвиток професійної майстерності вчителів виключно силами педагогічного колективу школи; 2) розвиток професійної майстерності педагогічних кадрів із залученням спеціалістів університетів, педагогічних коледжів, місцевих органів освіти, вчительського центру; 3) підвищення кваліфікації педагогічних кадрів разом зі студентами-практикантами. Традиції прагматизму, психологізм як методологічна позиція обмежують можливості інтеграції цих груп. Впровадження у практику підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в Англії прогресивної практико-орієнтованої психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності Е. Стоунса поєднує початковий рівень педагогічної освіти і рівень пробного року післядипломної освіти. При розкритті дидактичних особливостей практико-орієнтованої моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів Е. Стоунса використовуються ключові ідеї психопедагогіки: теорія взаємозв’язку процесів навчання і научіння, критичного вивчення особистої теорії та практики педагогічної діяльності, афективних факторів створення атмосфери в аудиторії, внутрішнього задоволення як підкріплювача научіння. При розробці цілей навчання педагогів у системі підвищення кваліфікації виокремлюють три рівня умінь/навичок, які пов’язані відповідно до трьох типів 



  134 завдань, для вирішення яких ці вміння призначені. Так само й розвиток професійної майстерності відбувається у три стадії: предактивна (фаза планування); фаза взаємодії (виконання); фаза оцінювання. Реалізація кожної з цих стадій вимагає від викладача відповідних умінь, відповідного рівня розвитку професійної майстерності. Зокрема, перша стадія передбачає вміння оцінити рівень вихідних навичок і знань, реалізація наступної – передбачає вміння співвідносити процес навчання поняттям або навичкам до вимог теорії учіння. Фаза оцінювання вимагає від учителя вміння адекватно оцінити власні досягнуті результати.  Як засвідчила проведена аналітична робота, практична ж підготовка педагогічних кадрів ще далека від цього ідеалу. Як правило, вчителі тренуються у використанні окремих умінь без розуміння психолого-педагогічної основи навчального процесу, що робить засвоєні вміння «сліпими», застосовуваними без належного розуміння суті справи. Основний недолік у підготовці педагогічних кадрів полягає у тому, що в навчальних закладах, де готують учителів, теорія не поєднується органічно з практикою. Це призводить до того, що учитель-початківець нерідко недооцінює теорію і починає йти суто емпіричним шляхом, копіюючи досвід старших колег. Е. Стоунс довів хибність такого шляху. Крім того, він розробив та описав конкретні способи, які допомагають учителю удосконалювати свою педагогічну діяльність. Особливої уваги заслуговують його рекомендації щодо організаційно-педагогічних засад створення зворотного зв’язку.   Українську педагогічну освіту, яка перебуває на порозі глобальних змін, пов’язаних насамперед із загальноєвропейською інтеграцією в цій сфері, визначають пріоритети свого подальшого розвитку, які ставлять на перше місце особистість педагога-професіонала як центральну фігуру здійснення гуманізації, модернізації та інформатизації сучасного змісту освіти, що відповідальний, в кінцевому рахунку, за всі інноваційні процеси в освіті, які відбуваються в суспільстві в сфері політики, економіки, культури, суспільного життя взагалі. Велику науково-практичну значимість для вітчизняної системи педагогічної освіти взагалі і системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів зокрема представляє період з другої половини XX – до початку XXI століть. Йдеться про посилення взаємодії і взаємозбагачення культурних традицій, універсалізація проблем неперервної педагогічної освіти в сучасному світі роблять необхідним і доцільним творче використання ідей досвіду застосування психопедагогічних засад щодо розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів в Англії в процесі модернізації вітчизняної системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів. Основним показником результатів підвищення кваліфікації педагогічних кадрів стає рівень світоглядної зрілості і творчої активності людини, а також характер і особливості особистої мотивації, спрямованість і динаміка психічних процесів. У цій моделі звертається увага на те, що розмова в аудиторії має носити форму вільного діалогу, а не нагадувати читання книги: один 



  135 проголошує, а інші слухають. Конкретизовані фактори научіння у практико-орієнтованій моделі: мова (позначаюча функція (поняття), як система (упорядкування понять відповідно до правил), позначення явищ, віддалених в просторі і в часі, посередник який перетворює досвід індивіда в щось доступне зовнішньому сприйняттю); постійне співвіднесення навчання з практичною діяльністю; врахування попереднього досвіду; врахування вікових особливостей; афективні (відношення до навчального закладу, ставлення до конкретного предмету, сприйняття себе); зворотний зв’язок (відомості про наслідки власних дій); підкріплення – вирішальний детермінант поведінки (задоволення цікавості, мотиваційний ефект вміння, схвалення викладача). Основною вимогою психопедагогічної моделі розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів є те, що вона відповідає психологічним та дидактичним закономірностям процесу засвоєння знань (інформації, яка є необхідною для пізнання предмету, що вивчається, або рішення складного завдання) та формування навиків. Практико-орієнтована психопедагогічна модель розвитку професійної майстерності педагогічних кадрів у системі підвищення кваліфікації в Англії містить цільовий, мотиваційний, змістовний, прикладний, рефлексивний і результативно-оцінний компоненти, а також відповідні організаційно-педагогічні основні принципи. Ця модель могла б послужити еталоном у процесі реформування та модернізації вітчизняної системи педагогічної освіти. За допомогою розробленої моделі були обґрунтовані умови успішної участі вітчизняної системи підвищення кваліфікації педагогічних кадрів у сучасному полікультурному освітньому просторі України щодо розвитку професійної майстерності викладачів у кожному з конкретизованих підходів (управлінському, фінансово-економічному та змістовно-організаційному).   Висловлюємо щиру подяку людям, які своєю підтримкою сприяли плідній роботі над виходом цієї монографії у світ:  ректору ОНПУ, дійсному члену Академії інженерних наук України, завідувачу кафедри «Металорізальні верстати, метрологія та сертифікація», заслуженому працівнику освіти України, доктору технічних наук, професору Геннадію Олександровичу Оборському;  проректору ОНПУ з науково-педагогічної та виховної роботи, завідувачу кафедри «Комп’ютерні інтелектуальні системи та мережі», доктору технічних наук, професору Сергію Анатолійовичу Нестеренко;  рецензентам:  завідувачу кафедри загальної і соціальної педагогіки та початкової освіти Ізмаїльського державного гуманітарного університету, доктору педагогічних наук, професору Надії Василівні Кічук;  проректору з науково-педагогічної роботи Національного технічного університету «Харківський політехнічний інститут», лауреату Державної премії України в галузі архітектури, члену-кореспонденту Національної академії педагогічних наук України, кандидату технічних наук, доктору педагогічних 



  136 наук, професору, завідувачу кафедри педагогіки і психології управління соціальними системами Олександру Георгiйовичу Романовському; редактору: професору кафедри політології Одеського національного політехнічного університету, директору навчально-консультаційного центру «Педагогічна майстерність» ОНПУ, доктору педагогічних наук, доценту Аллі Василівні Семеновій; коректору і технічному редактору тексту: методисту вищої категорії районного методичного кабінету відділу освіти Болградської районної державної адміністрації Одеської області Анатолію Миколайовичу Мілкову.  викладач кафедри іноземних мов  Міжнародного гуманітарного університету (м. Одеса)  Оксана Володимирівна Старостіна  
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