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Ян Сікора. Навчальні аспекти політики когезії ЄС

Предметом статті є питання залучення системи освіти в Польщі до реалізації політики згуртованості як важливого чинника європейської інтеграції. У цьому контексті метою міркувань, що проводяться у цій статті, є спроба сформулювати діагноз що до залучення освітніх систем до активної участі громадян держав-членів ЄС у реалізації соціальної політики та проектів, розроблених за допомогою інституційної підтримки Європейського Союзу. Отримані результати досліджень свідчать про недостатнє висвітлення предмета в навчальних програмах та навчальній практиці. Такий стан речей можна розглядати як чіткий бар'єр для поширення поглядів та діяльності, які сприять європейській інтеграції.
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Introduction. In the area of social phenomena, at each stage of the development of civilization one can distinguish dominant ways of solving problems of people functioning in specific communities. These methods are currently being exemplified in activities characteristic of the institutionally implemented social policy based on declared systems of values, professed ideologies as well as political and economic interests. In developed societies, a key issue today is to conduct social policy aimed at meeting the needs of people and solving social problems in conditions of social order. An example of such a regional policy is the social policy of the European Union, whose key element is the postulate to achieving coherence within the Union. The concept of cohesion, in accordance with the resolution of the European Parliament of 14 December 2010, includes economic, social and territorial cohesion, which is a sine qua non condition for global competitiveness. The document highlights close relationship between achieving this goal and achieving an adequate level of employment, an educated and skilled workforce, social security and access to public services[1]. Practical implementation of these postulates is currently implemented as part of the Europe 2020 Strategy, in which three complementary priorities have been identified:
· intelligent development: development of a knowledge-based economy and innovation;

· sustainable development: supporting a resource-efficient economy, more environmentally friendly and more competitive, 
· inclusive growth: supporting a high-employment economy delivering social and territorial cohesion [2].
Implementation of these priorities requires implementation of operational flagship projects, an example of which in the field of education is the "Youth on the Road" project - a project to improve the results of education systems and to facilitate the entry of young people into the labor market.
The aim of the study. Against this background, the purpose of the considerations undertaken in this article is to attempt to formulate a diagnosis regarding the involvement of education systems for the active participation of citizens of the Member States in the implementation of social policy and projects developed with the institutional support of the European Union. The attempt to formulate such a diagnosis undertaken within this article concerns the involvement of the education system in conditions specific to Poland.
Theoretical framework and research methods. An important premise for undertaking activity in a given area is the level of internalization of agreed values and norms, at times treated as an inspiring factor for specific actions. As noted by J. Bruner, the natural medium that forms the way of thinking, the structure of the organization of our knowledge and messages in the education process is narrative [3]. A feature of this form of communication is the sequence of events contained in it and the way of their interpretation leading to specific intentional states, which, however, do not determine the course of events [3].
Narrative considerations distinguish small narratives, which are personal narratives, projections of the individual's state of consciousness, and great narratives, whose primary function is to give sense or general projections to the vision of the world. Classical grand narratives were the source of patterns of conduct and reference system for understanding history and the fate of man [4]. In a situation where we observe the processes of marginalization of great classic narratives, the question remains about the possibility of creating a contemporary grand narrative ensuring the creation and maintenance of individual and group identity around which one can gather followers convinced to it.
Attempting to answer this question requires identifying a story that meets the requirements of a great narrative and ways to to internalize it. According to M. Straś-Romanowska, a great narrative is a story that expresses a deep belief in something common or shared by a given community, based largely on intuition, emotions, and a sense of obviousness that does not require rational or real justification[5].
As a good example of a narrative that can meet the abovementioned requirements, the provisions of the Treaty on European Union can be considered. Articles 1, 2 and 3 of the Treaty contain ideological principles and axiological foundations of this grouping. In art. 1 we read that the Treaty marks a new stage in the ever closer union between the peoples of Europe, in which decisions are taken with the highest possible respect for the principle of openness and as close to citizens as possible. In turn, in art. 2 the axiological canon is provided that the Union is founded on the values of respect for human dignity, freedom, democracy, equality, the rule of law as well as respect for human rights, including the rights of persons belonging to minorities. These values are common to the Member States in a society based on pluralism, non-discrimination, tolerance, justice, solidarity and equality between women and men. The pragmatic objectives of the Union are articulated in art. 3, in which we read, among others that the Union provides its citizens with freedom, security and justice without internal borders, in which the free movement of persons is guaranteed.

In these circumstances, the issue is how the education system should be involved in the process of consolidation of people - citizens of European Union Member States around the project outlined above.
Due to the exploratory nature and psychological and sociological aspects of the subject of the study, the document analysis method, diagnostic survey method, and existing data analysis method were used.
Results. The involvement of the education system in shaping the active attitude of the citizens of the Member States for cooperation in the implementation of the objectives of the European Union can be manifested in the formula characteristic for education systems. This commitment is exemplified in educational content including educational goals and teaching material as well as the organization of the teaching process.

An analysis of the core curriculum of general education in Poland indicates a fairly modest representation of content on axiological principles and the functioning of the European Union. At the basic level, during lessons in the subject "Knowledge of society" in the area of ​​"International affairs", the student should be familiar with the objectives of the European Union and obtain information about the political biographies of the Founding Fathers and Polish citizens performing important functions in the EU institutions. In addition, he/she should become familiar with the basic benefits of EU membership for employees and travelers, and the use of EU funds in his municipality or region. On the other hand, at the secondary level, the student should be able to list applicable primary European Union law, present the most important institutions and the rights of a European Union citizen. In addition, he/she should consider the issue of benefits and costs of Poland's membership in the European Union.

In such educational activities we do not find explicit axiological references constituting the foundation of the establishment and functioning of the European Union. In this situation, the educational narrative regarding the subject matter is limited to selected elements characterizing some historical and practical aspects related to belonging to the European Union.
As mentioned earlier, cohesion policy is a key activity for integration within the European Union. This policy is a practical exemplification of the way the Union functions and should be the subject of interest for citizens actively participating in its implementation. In exploratory studies on the involvement of people in this area, undertaken by a group of students of the Special Education Academy in Warsaw, the focus seems to be on important issues: knowledge about cohesion policy and its current problems obtained in the education process and shaping attitudes conducive to social inclusion of people at risk of marginalization and social exclusion.

It was assumed that the indicator illustrating the level of knowledge about cohesion policy is the respondents' declaration regarding knowledge and information obtained in the process of education. In turn, an indicator regarding the formation of inclusive attitudes are opinions regarding commitment to support people at risk of social exclusion.

According to the obtained research results, approximately 42% of respondents declare that they encountered the issues of cohesion policy in the education process. In turn, about 1% of respondents obtained information on the current formula for implementing this policy under the Europe 2020 Strategy. The illustration of these results is presented in Figures 1 and 2.
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Source: APS student research
Fig. 1. Exposure of content on cohesion policy in the education process
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Source: APS student research
Fig. 2. Exposure of content related to the "Europe 2020 Strategy" in the education process


The structure of the research sample may be interesting for the interpretation of the results obtained results. Out of 170 respondents participating in the study 111 were women and 59 were men. Other characteristics of the sample in terms of respondents' age, education and place of residence are presented in Figure 3.
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Source: APS student research.
Fig. 3. Structure of the research sample by age, education and place of residence

Data on the structure of the research sample illustrated in Fig. 3 indicate that the surveyed persons for the most part represent the part of the community that has significant physical and intellectual potential. Almost 80% of respondents are people up to 50 years old, representing a high level of education and living in the vast majority of large cities. It can therefore be assumed that they constitute a group actively participating in the life of the community and to a large extent opinion-forming. At the same time, the research results presented above indicate that the exposure in the education system of content on EU cohesion policy issues is quite limited, and practically non-existent.
An important area of cohesion policy is the creation of conditions for social inclusion of people at risk of marginalization and social exclusion. Answering the question about shaping attitudes conducive to supporting people at risk of marginalization and social exclusion during school education, the respondents distinguished two basic categories of people who should be helped. These are disabled and elderly people and to a lesser extent, pathological families, economic migrants and the unemployed. A strongly marginalized group in this regard are LGBT persons.
An important circumstance in shaping an inclusive society seems to be the assessment of the importance of specific factors in shaping an inclusive society for the effectiveness of actions taken in this area. In their assessments, respondents concluded that the most significant factor in this matter is properly conducted education and a democratic society. Further places in this ranking are occupied by social policy, compliance with the law and access to the labor market. A distant place is occupied by the method of distributing wealth.
Conclusions. The research results presented above show that during school education at all stages, pupils and students to a small extent take part in classes devoted to issues of broadly understood cohesion policy and its importance for solving current and future problems of people. An example of such issues is the European Union's cohesion policy, the implementation of which has a significant impact on the situation of citizens of EU Member States. Knowledge of this topic from the point of view of the axiological system underlying the creation and effective functioning of the Union through its institutional settlements and the activity of the citizens of the member states for their implementation seems to be crucial for the success of he Union. It can be an element of creating a great narrative gathering people around an attractive value system in which one can shape its identity. Nevertheless, these processes face clear barriers exemplifying the difficulty to overcome internalization of the European project. However, regardless of the complexity of these processes, it can be concluded from the research results presented above that the educational system in Poland is not sufficiently involved in disseminating knowledge and shaping attitudes for activation in the process of European integration. The phenomenon worth emphasizing in these circumstances is the persistently high public support in Poland for the European Union project, which according to the CBOS survey is around 90%.
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ФРЕЙМ ЯК СПОСІБ ВІЗУАЛІЗАЦІЇ ЗМІСТУ

 НАВЧАЛЬНОГО МАТЕРІАЛУ З СОЦІАЛЬНОЇ ПЕДАГОГІКИ

Одним з прийомів інтенсифікація освітнього процесу, активізації навчально-пізнавальної діяльності студентів є візуалізація навчального матеріалу через використання фреймів. Метою статті є вивчення особливостей інтенсифікації змісту навчального матеріалу з теми «Соціально-дезадаптивна поведінка дітей та підлітків»», використовуючи фрейми.У ході наукового пошуку фрейм визначено як структурно-каркасне структурування значного за обсягом змісту навчального матеріалу, що уможливлює його візуалізацію й забезпечує інтенсифікацію освітнього процесу. До ознак фреймів відносимо стереотипність, повторюваність, наявність рамки, можливість візуалізації, наявність ключових словосполучень та слів. Структурними компонентами фрейму визначено слоти, які заповнюються і можуть багаторазово поновлюватися /перезавантажуватися. 

Обґрунтовано доцільність використання фреймів при вивченні студентами теми з соціальної педагогіки «Соціально-дезадаптивна поведінка дітей та підлітків». Наголошено на складності використання фреймів в освітньому процесі, оскільки їх побудова вимагає високого рівня розуміння, узагальнення студентами тексту і вміння передавати його зміст інформативно, стисло та логічно. Запропоновано завдання теми у виглядів фреймів-розповідей, фреймів-візуалізацій та фреймів-тем. 

Ключові слова: інтенсифікація, фрейм, види фреймів, візуалізація, навчальна інформація, способи візуалізації, соціально-дезадаптивна поведінка, відхилення, девіантна поведінка.

Постановка проблеми. Значні вимоги до якісної підготовки фахівців та сучасні темпи зростання наукової інформації, яку необхідно засвоїти студентам у процесі навчання, часова обмеженість аудиторних видів занять через збільшення годин, що виділяються на самостійну роботу студентів у зв’язку із переходом до європейської кредитно-трансферної системи освіти, спонукають викладачів шукати оптимальні прийоми вдосконалення освітнього процесу в закладах вищої освіти. Одним з таких прийомів є інтенсифікація навчання через використання фреймів, яка сприяє підвищенню ефективності процесу активізації навчально-пізнавальної діяльності студентів.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Проблема візуалізації освітньої інформації розглядалася Б. Депортером, М. Хенакі, Б. Бадмаєвим, Г. Селевко, Р. Гуріною, В. Каганом  та  ін. У проекції удосконалення освітнього процесу через використання фреймів значну увагу привертають наукові доробки О. Бартків, Л. Завацької, М. Мінські, С. Лисенкової,С. Шевченка, А. Остапенко, М. Чошанова, О.Шуневич та ін. Проте, в наукових дослідженнях недостатньо представлені погляди вчених щодо використання фреймів при вивченні соціальної педагогіки студентами закладів вищої освіти.

Метою статті є вивчення особливостей інтенсифікації змісту навчального матеріалу з теми «Соціально-дезадаптивна поведінка дітей та підлітків», використовуючи фрейми.

Виклад основного матеріалу дослідження. Інтенсифікацію (від франц.іntensification – напруження, зусилля) визначають як посилення мисленневого напруження,підвищення продуктивності й дієвості освітньої діяльності засобами ефективного використання технічних матеріальних і трудових ресурсів [2]. Для успішної інтенсифікації освітнього процесу необхідно розробляти і впроваджувати науково обґрунтовані методи керування пізнавальним процесом, що мобілізують творчий потенціал особистості. Інтенсифікація освітнього процесу вимагає використання нових форм подання знань, оскільки навіть однакова за змістом інформація може бути втілена в різну форму та представлена по-різному, наприклад через візуалізацію. Одним з способів візуалізації навчальної інформації є фрейми.

Ураховуючи те, що в ході сприймання та розуміння інформація потрапляє в пам’ять у згорнутому вигляді, то подавати навчальний матеріал варто структурованим, використовуючи таблиці, схеми, графи тощо, оскільки «процеси людського мислення базуються на багаточисленних структурах даних, які зберігаються у пам’яті людей, тобто фреймах» [5].
Фрейм (англ. рамка, основа, скелет) – це мінімальний опис певного явища, факту чи об’єкта, що володіє властивістю, завдяки якій вилучення з цього опису будь-якої складової приводить до того, що це явища, факт або об’єкт перестають правильно класифікувати [5]. Як схематичну (графічну, табличну) репрезентацію за родово-видовою залежністю певного явища (факту, об’єкта чи процесу), що уможливлює стисло подати значний за обсягом зміст навчального матеріалу розглядають фрейм О. Бартків та Л. Завацька [1]. У свою чергу, Р Гуріна вважає, що фрейм – це жорстка конструкція, каркас, який містить в якості елементів порожні комірки, вікна, рядки, що повинні бути заповнені і можуть багаторазово перезавантажуватись (на відміну від опорних конспектів і структурних схем) новою інформацією [4, С. 184]. В. Шарко визначає фрейм у технології навчання як одиницю подання знань, що має свою структуру, деталі якої можуть змінюватися відповідно до ситуації [7, С. 215].

На основі поглядів вчених (Л. Волошко, Р. Гуріна) О. Бартків та Л. Завацька фрейм розглядають як (рис.1): 


Рис. 1 Підходи вчених до трактування поняття «фрейм» (за О. Бартків, Л. Завацькою)

На основі аналізу рис. 1 резюмуємо, що фрейм у педагогіці розглядається як: модель або схема подання інформації;  структура подання знань, організована навколо певного поняття, що, на відміну від асоціацій, містить дані про його суттєві, типові, головні ознаки;  рамочна структура ключової ідеї навчального матеріалу, яку можна «накласти» на більшість тем і розділів, виражена в графічній формі; мінімальний опис певного явища (факту чи об’єкта); ієрархічно впорядкована репрезентація певної стандартної ситуації дійсності, представлена у вигляді графової структури; особливі уніфіковані конструкції знань або пов’язані схематизації досвіду.
Отже, з урахуванням поглядів О. Бартків, Р. Гуріної, Л.Завацької, Т. Колодочки, М. Мінскі під фреймом будемо розуміти структурно-каркасне структурування значного за обсягом змісту навчального матеріалу, що уможливлює його візуалізацію й забезпечує інтенсифікацію освітнього процесу. До ознак фреймів відносимо стереотипність, повторюваність, наявність рамки, можливість візуалізації, наявність ключових словосполучень та слів. Структурними компонентами фрейму є  слоти (термін, специфічний для фреймування; порожні місця в опорі, які заповнюються конкретним змістом (малюнками, міні-текстами, символами), які заповнюються і можуть багаторазово поновлюватися /перезавантажуватися. Серед видів фреймів В. Шарко виділяє змістові (визначають структуру об’єкта і подаються в графічному вигляді), сценарні (подаються текстово та визначають послідовність розумових дій) [7]. 
Як наголошує О. Шуневич, безперечною перевагою фреймів є те, що вони мають високу ємність, легко використовуються під час проблемного навчання, передбачають самостійну роботу студентів [8]. Тому інформація у фреймах подається схематично, компактно згорнутою в певну логічну послідовність – структуру, модель. З огляду на це, складністю у використаннях фреймів є необхідність високого рівня розуміння, узагальнення тексту і вміння передавати його зміст інформативно, але, поряд з цим, стисло та логічно. 

Проілюструємо використання фреймів при вивченні студентами теми з соціальної педагогіки «Соціально-дезадаптивна поведінка дітей та підлітків». У ході вивчення теми девіантну поведінку [від пізньолат. deviatio – відхилення] (поведінка з відхиленнями) визначаємо як поведінку людини, що не відповідає прийнятим у суспільстві нормам і рольовим очікуванням [2]. Визначаючи компоненти девіантної поведінки, пропонуємо на основі аналізу матеріалу поданого на с. 56 посібника «Практикум з соціальної педагогіки в схемах, таблицях, коментарях» [6],заповнити фрейм компонентів девіацій (рис. 2).


Рис.2. Компоненти девіації

Формуванню знань студентів про причини девіантної поведінки, сприяє заповнення студентами  фрейму, поданого у таблиці 1.

Таблиця 1 

Основні причини девіантної поведінки дітей та молоді та молоді
	№ з/п
	Групи причин
	Різновиди причин

	1.
	Соціально-економічні
	зниження життєвого рівня населення;

…

	2.
	Соціально-педагогічні
	послаблення виховної функції сім’ї;

виховання в неповній сім’ї;

…

	3.
	Соціально - культурні
	нестабільна політична ситуація в країні;

· девальвація в країні традиційних моральних цінностей;

…

	4.
	Психологічні


	прагнення бути незалежним від дорослих; 

бажання бути визнаним в групі однолітків;

потяг до самоствердження ;

……;

	5.
	Біологічні


	порушення роботи ферментативної та гормональної систем організму; наслідки спадковості;

вплив різноманітних факторів природного середовища:

…. .


Як наголошує Л. Вольнова, психологічна класифікації поведінкових відхилень, як правило, будується на основі таких критеріїв: вид порушуваної норми; результати поведінки і шкода, заподіювана нею; індивідуально-стильові характеристики поведінки; психологічна мета поведінки та її мотивація [3, С. 15]. У відповідності з перерахованими критеріями можна виокремити аморальну, делінквентну та саморуйнівну поведінку. Задля формування умінь студентів самостійно здобувати знання про групи відхилень у поведінці, пропонуємо кожній з 3 підгруп студентів, користуючись роздатковим матеріалом, заповнити фрейм (табл.2).
Таблиця 2

Заповнити фрейм «Групи поведінки з відхиленнями»

	№ з/п
	Вид девіантної поведінки
	Тип девіантної поведінки

	1.
	аморальна
	асоціальна, зовнішньо деструктивна, …

	2.
	делінквентна
	…….

	3.
	…..
	дисоціальна, …...


У ході заняття наголошуємо,що аморальна поведінка – це поведінка, яка відхиляється від виконання морально-етичних норм, безпосередньо загрожуючи благополуччю міжособистісних стосунків [2]. Тому, з метою формування знань студентів про прояви аморальної поведінки, користуючись роздатковим матеріалом, колективно заповнюємо фрейм (табл. 3).

Таблиця 3

Прояви аморальної поведінки за віковою ознакою

	№ з/п
	Вікова ознака
	Прояви аморальної поведінки

	1.
	 діти (5 -… р.)
	втечі з дому, бродяжництво, шкільні прогули, агресивна поведінка, лихослів’я, брехня, крадіжки, здирство, жебрацтво 

	2.
	 …
	втечі з дому, бродяжництво, шкільні прогули або відмова від навчання, брехливість, агресивна поведінка, проміскуїтет (безладні статеві зв’язки), графіті (настінні малюнки і написи непристойного характеру), субкультурні девіації (сленг, шрамування, татуювання);

	3.
	дорослі (старші 18р.)
	порушення професійної етики, … ;


Характеризуючи делінквентну поведінку, як поведінку, що суперечить правовим нормам, загрожує соціальному порядку і благополуччю оточуючих людей: поведінку, яка включає будь-які дії або бездіяльності, заборонені законодавством у формі антидисциплінарних, протиправних і антигромадських діянь, пропонуємо молоді, заповнити аналогічний, поданому в таблиці 2, фрейм. Такий вид завдання сприяє розвитку мислення студентів, здатностей віднайти аналогію й побудувати фрейм проявів делінквентної поведінки за віковою ознакою.

Формуючи знання про саморуйнівну поведінку, як поведінку, що відхиляється від медичних і психологічних норм, загрожуючи цілісності та розвитку самої особистості [2], пропонуємо структурувати отримані на попередніх заняттях знання, самостійно складаючи фрейм форм саморуйнівної поведінки. Наголошуємо студентам, що фрейм можна подати у вигляді схеми, таблиці чи моделі.

У ході перевірки первинного сприймання знань студентів з теми, пропонуємо ще низку завдань, які можна запропонувати студентам для урізноманітнення роботи з фреймами: створити власний словничок скорочень до теми, використати під час складання фреймів; самостійно заповнити слоти класифікації девіацій, використовуючи основні і допоміжні матеріали і обґрунтувати своє бачення способу фреймового подання змісту; придумати асоціативні малюнки до теми тощо. За нашим переконанням, саме такий спосіб засвоєння навчальної інформації, заснований на суттєво-зоровому сприйманні, сприяє глибшому й усвідомленому засвоєнню знань студентів.

Висновки та перспективи подальших досліджень. Отже, проведений аналіз використання фрейму, як способу візуалізації знань на заняттях з соціальної педагогіки в закладах вищої освіти, сприяє інтенсифікації змісту навчального матеріалу. У ході наукового пошуку фрейм представлено як структурно-каркасне структурування значного за обсягом змісту навчального матеріалу, що уможливлює його візуалізацію й забезпечує інтенсифікацію освітнього процесу. До ознак фреймів відносимо стереотипність, повторюваність, наявність рамки, можливість візуалізації, наявність ключових словосполучень та слів. Структурними компонентами фрейму визначено слоти, які заповнюються і можуть багаторазово поновлюватися /перезавантажуватися. Вивчення навчального матеріалу з теми «Соціально-дезадаптивна поведінка дітей та підлітків» з використанням фреймів забезпечує ефективність формування у студентів ключових компентностей профілактики соціально-дезадаптивної поведінки дітей та підлітків.

Проведене дослідження не претендує на вичерпний розгляд означеної проблеми. Подальшого вивчення потребують питання використання фреймового підходу при вивченні  інших тем соціально-педагогічних дисциплін.
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Oksana Bartkiv, Oksana Smalko. Frame as a way to visualize the contents of educational material in social pedagogy. One of the techniques of the intensification of the educational process, the activation of educational and cognitive activity of students is the visualization of educational material through the use of frames.

The purpose of the article is to study the peculiarities of intensification of the content of educational material according to the topic “Social and maladaptive behavior of children and teenagers” through using frames. In the course of scientific research, a frame is defined as a structuring system of a significant number of the content of educational material, which makes it possible to visualize and provide the intensification of the educational process. The attributes of frames include stereotyping, repeatability, the presence of a frame, the ability to visualize, the presence of keywords and words. It has been defined that the structural components of the frame are slots which are filled and can be refilled/reloaded.  The expediency of using frames in studying of the social pedagogy topic “Social and maladaptive behavior of children and teenagers” is substantiated. Emphasis is placed on the complexity of using frames in the educational process, as its building requires a high level of understanding, text generalization by students and the ability to convey its content in an informative, concise and logical way. In order to diversify the work with frames, different kinds of accompanying tasks are proposed, such as: create your own abbreviations dictionary for the topic; fill the slots by using basic and extra materials; substantiate your vision of the way how to introduce frame question; introduce the generalized contents of the educational material through associative drawings on the subject, etc. The topic tasks are proposed as frames-stories, frames-visualizations and frames-themes. Further study requires the use of the frame approach in the study of other topics in social and pedagogical disciplines.
Keywords: intensification, frame, types of frames, visualization, educational information, ways of visualization, socially-maladaptive behavior, deviation, deviant behavior.
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ФОРМУВАННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ ПОЗИЦІЇ МАЙБУТНЬОГО ВЧИТЕЛЯ ПОЧАТКОВОЇ ШКОЛИ 

Формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи є складним та тривалим процесом пошуку та реалізації себе в професії. З’ясовано головну мету формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи. 

Мета статті – розкрити зміст поняття формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи в сучасній науці. 

Методи дослідження. Теоретичні (аналіз філософської, педагогічної, психологічної літератури).

Визначено протиріччя, що визначають актуальність проблеми дослідження процесу формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи. 

З’ясовано основні напрями формування особистісних характеристик сучасного вчителя. Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи визначається як ставлення фахівця до професії і до себе в ній, що виявляється у діяльності. Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи базується на розвитку ціннісно-смислових стосунків до педагогічної професії і визначає індивідуальний стиль професійної діяльності педагога.

В історії зарубіжної і вітчизняної педагогіки проблема формування професійної позиції майбутнього вчителя набула таких рис: професійна позиція як цілісне утворення не виокремлюється як самостійна проблема, вона виділяється як часткова характеристика особистісно-професійних рис фахівця або професіонала-початківця; професійна позиція, як у цілому, так і в педагогічному контексті, виділяється в межах особистісного професіоналізму; позиція педагога розвивається в колективній взаємодії між вчителем і учнями на основі довіри і взаємоповаги. 

Визначено різні підходи до розгляду поняття професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи. 

Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи – це багатомірний процес, який можна розглядати з різних точок зору: як серію задач, які суспільство ставить перед особистістю, що формується, і які власне особистість має вирішити за певний період часу; як процес поетапного прийняття рішень, за допомогою яких індивід формує баланс між своїми бажаннями та нахилами, з однієї сторони, і потребами суспільства – з іншої; як процес формування індивідуального стилю життя, основою якого є професійна діяльність.

Ключові слова: професійна позиція, процес пошуку та реалізації в професії, майбутні учителі, початкова школа, підходи, професійна діяльність.

Постановка проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями. Формування ринку праці в України, її інтеграція в світовий економічний простір супроводжується зростанням конкуренції між професіоналами високої кваліфікації. В такі жорсткі умови й потрапляє сучасна молодь, яка прагне здобути якісну освіту, бажану професію відразу після закінчення навчання, мріє про швидкі професійні досягнення, матеріалізовані в зовнішніх атрибутах успішної людини, й при цьому не бажає повною мірою працювати над собою, підвищувати свій особистісний і професійний рівень, розвивати необхідні для обраної професії професійно важливі якості [1]. Такі протиріччя й визначають актуальність проблеми дослідження процесу формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи. 

Аналіз останніх джерел та публікацій. Проблема формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи вивчалася багатьма дослідниками (М. Боритко, Е. Бондаревська, С. Буднікова, К. Ваганова, А. Гуторова В. Ільін, Т. Казакова, Є. Катрич, І. Колесникова, В. Краєвський, А. Маркова, А. Мудрік, Л. Новікова, З. Плетнєва, Н. Радіонова, Г. Семенова, І. Ткаченко, Г. Шишенко і ін.).

Мета. Розкрити зміст поняття формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи в сучасній науці. 

Методи. Теоретичні (аналіз філософської, педагогічної, психологічної літератури).

Виклад основного матеріалу дослідження. Формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи є складним та тривалим процесом пошуку та реалізації себе в професії. Формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи не зводиться лише до вибору професії, а включає допрофесійну та професійну освіту, а також адаптацію людини на конкретному робочому місці [2]. 

Головною метою формування професійної позиції майбутнього вчителя початкової школи на етапі ранньої юності є поступове формування внутрішньої готовності самостійно та свідомо планувати, корегувати та реалізовувати перспективи розвитку (професійного, життєвого та особистісного) [3].

На різних етапах розвитку і становлення педагогічної думки позиція вчителя розглядалась у розрізі основоположних рис і якостей педагога кожної конкретної епохи, зумовлених історичним процесом. В період Середньовіччя вчитель пропагував позиції людського буття, а в епоху Реформації центральне місце приділялося гносеології. Але проблема формування професійної позиції майбутнього вчителя все ще не виступала як самостійна, так само і зміст поняття лишався нерозкритим. Відповіді на ці питання шукали і висвітлювали у своїх наукових працях класики педагогічної думки, (Я. Коменський, Й. Песталоцці, Ж. – Ж. Руссо, К. Ушинський, А. Дістервег, В. Сухомлинський).

В історії зарубіжної і вітчизняної педагогіки проблема формування професійної позиції майбутнього вчителя набула таких рис: професійна позиція як цілісне утворення не виокремлюється як самостійна проблема, вона виділяється як часткова характеристика особистісно-професійних рис фахівця або професіонала-початківця; професійна позиція, як у цілому, так і в педагогічному контексті, виокреслюється в межах особистісного професіоналізму; позиція педагога розвивається в колективній взаємодії між вчителем і учнями на основі довіри і взаємоповаги. 

У рамках сучасних педагогічних досліджень, починаючи з 90 – х років ХХ століття, професійно-педагогічна позиція виступає, як самостійна проблема. 

Узагальнюючи різні підходи до визначення суті поняття «позиція» О. Літовка констатує, що під позицією розуміється наступне: стійка система ставлень до певних сторін діяльності, що виражається у відповідній поведінці і вчинках; характеристика суб’єкта по відношенню до інших суб’єктів, до суб’єктів культури, науки, мистецтва, до власної професійної діяльності; положення індивіда у статусно-рольовій, внутрішньогруповій структурі; характеристика способу життя; система ставлень в контексті професійної ролі; погляди, установки, диспозиції стосовно умов життєдіяльності; активність, що реалізується в діяльнісному самовираженні; рівень виконання діяльності і адекватна її самооцінка. 

О. Літовка зазначає, позиція має три характеристики: місце, ставлення, дія. Стосовно дефініції «професійна позиція» – , авторка з’ясовує, що у науковій літературі вона розглядається, як складова професійної компетентності (І. Колеснікова, А. Маркова, С. Вершловський); умова успішної педагогічної діяльності (Е. Заірбек, С. Кульневич і ін.); система ставлень до професійної діяльності (Е. Катрич, О. Конєєва, М. Прохорова). 
Виходячи з цього, «професійна позиція» – являє собою сукупність норм поведінки, зумовлених специфікою професійної сфери і вимогами до особистості спеціаліста цієї сфери. В свою чергу, аналіз феномену педагогічної позиції, як різновиду професійної позиції показав, що в сучасних науково+педагогічних дослідженнях вона визначається як мотиваційно-ціннісне ставлення до всіх сторін педагогічної діяльності (особистісна позиція педагога) – (Є. Шиянов); розуміння педагогом своїх функцій – (М. Громкова); орієнтованість на особистісну модель взаємодії – (В. Сєріков); ставлень особистості до педагогічної діяльності, заснована на інформаційному полі – (С. Єфимова); позиція педагога ототожнюється з поняттям позиція ненасилля – як провідною тенденцією гуманістичної освітньої парадигми (В. Маралов); існує уявлення про педагогічну позицію, як ряд професійних позицій педагога, кожна з яких має опору на певну основу: опора на суб’єктний досвід учня – (В. Горшкова), емоційно – етичне переживання – (Є. Ільїн ), навчальний діалог – (С. Бєлова). Таким чином, педагогічна позиція – це ціннісно-смислове розуміння педагогічного процесу, що зумовлює реалізацію його гуманістичного призначення і формує орієнтацію на особистісну модель взаємодії в умовах суб’єктних відносин.

Зважаючи на це, професійна позиція майбутнього вчителя – це інтегративна система гуманних ціннісно-смислових ставлень особистості педагога як суб’єкта діяльності до всіх сторін майбутньої професії, що виражається в наявності педагогічних установок, відповідних соціальних і професійних мотивів і прагнень до творчості та інновацій і визначає поведінку особистості в рамках конкретної професійної ролі [4].

Основними напрямами формування особистісних характеристик сучасного вчителя є: поглиблення і розширення наукового світогляду вчителя; підвищення загальної культури вчителя – політичної, моральної, естетичної; постійне оновлення наукових знань, раціональної складової особистості вчителя; кристалізація вольових якостей; підвищення педагогічної майстерності; поглиблення органічного зв’язку вчителя з життям, соціальною практикою; утвердження активної життєвої позиції [5].

Д. Прімою професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи визначається як ставлення фахівця до професії і до себе в ній, що виявляється у діяльності. Професійна позиція є формованою особистісно-професійною якістю, яка базується на розвитку ціннісно-смислових стосунків до педагогічної професії і визначає індивідуальний стиль професійної діяльності педагога [6]. 

Висновок з цього дослідження і перспективи подальших розвідок у даному напрямку. З’ясовано основні напрями формування особистісних характеристик сучасного вчителя. Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи визначається як ставлення фахівця до професії і до себе в ній, що виявляється у діяльності. Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи базується на розвитку ціннісно-смислових стосунків до педагогічної професії і визначає індивідуальний стиль професійної діяльності педагога.

Визначено різні підходи до розгляду поняття професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи. 
Професійна позиція майбутнього вчителя початкової школи – це багатомірний процес, який можна розглядати з різних точок зору: як серію задач, які суспільство ставить перед особистістю, що формується, і які власне особистість має вирішити за певний період часу; як процес поетапного прийняття рішень, за допомогою яких індивід формує баланс між своїми бажаннями та нахилами, з однієї сторони, і потребами суспільства – з іншої; як процес формування індивідуального стилю життя, основою якого є професійна діяльність.
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Olena Bida, Anatoliy Kuzminskyi, Оlexandr Kuchai. Formation of the professional position of a future primary school.Abstract. Forming the professional position of a future elementary school teacher is a complex and lengthy process of finding and realizing yourself in the profession. The main purpose of forming the professional position of the future elementary school teacher has been clarified.
The purpose of the article is to reveal the content of the notion of forming a professional position of a future elementary school teacher in modern science.

Research methods. Theoretical (analysis of philosophical, pedagogical, psychological literature).

The contradictions that determine the relevance of the problem of studying the process of forming the professional position of a future elementary school teacher are identified.

The basic directions of formation of personal characteristics of the modern teacher are found out. The professional position of a future elementary school teacher is defined as the attitude of a specialist to the profession and to itself in it, which is manifested in the activity. The professional position of the future elementary school teacher is based on the development of value-meaning relations to the teaching profession and determines the individual style of professional activity of the teacher.

In the history of foreign and domestic pedagogy the problem of forming the professional position of the future teacher has acquired the following features: the professional position as a holistic education is not singled out as an independent problem; professional position, as a whole and in the pedagogical context, stands out within the limits of personal professionalism; The teacher's position develops in a collective interaction between the teacher and the students on the basis of trust and respect.

Different approaches to the concept of professional position of the future elementary school teacher have been defined.

The professional position of a future elementary school teacher is a multidimensional process that can be viewed from different perspectives: as a series of tasks that society sets before the emerging personality and which the individual has to solve over a period of time; as a step-by-step decision-making process whereby an individual strikes a balance between their desires and inclinations, on the one hand, and the needs of society, on the other; as a process of forming an individual lifestyle, the basis of which is professional activity.

Keywords: professional position, process of search and realization in profession, future teachers, elementary school, approaches, professional activity.
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СТРУКТУРА ПРАВОПИСНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ПОЧАТКОВОЇ ШКОЛИ

У статті визначено сутність понять «компетенція», «компетентність» у сучасних лексикографічних працях, проаналізовано погляди провідних учених на поняття «компетенція» і «компетентність». Дослідження співвідношення змісту термінів «компетенція» та «компетентність» дозволило виявити відмінності між цими поняттями й з’ясувати доцільність диференційованого їх використання, сформулювати власне визначення правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи. На основі запропонованого власного бачення правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи було визначено компоненти правописної компетентності студентів як майбутніх фахівців Нової української школи – графічну, орфографічну та пунктуаційну субкомпетентності. У межах кожного субкомпонента виділено компетенції, засвоєння яких відображатиме рівень опанування певною субкомпетентністю. У статті наголошено, що конкретизація знань, умінь, навичок, досвіду їх застосування у межах кожної субкомпетентності дає змогу врахувати весь їхній спектр у процесі вивчення дисциплін «Сучасна українська мова з практикумом», «Практикум української мови», «Методика навчання мовно-літературної освітньої галузі». У науковій розвідці зазначено, що протягом десятиліть у центрі уваги провідних науковців залишається проблема підвищення орфографічної та пунктуаційної грамотності студентів педагогічних вишів, оскільки оволодіння нормами писемного мовлення і вироблення у здобувачів вищої освіти компетентностей комунікативно доцільно користуватися засобами мови в усіх видах мовленнєвої діяльності є одним із найважливіших завдань вивчення української мови у закладах вищої освіти України. 

Ключові слова: компетенція, компетентність, правописна компетентність майбутніх учителів початкової школи, графічна субкомпетентність, орфографічна субкомпетентність, пунктуаційна субкомпетентність.
Постановка проблеми в загальному вигляді та обґрунтування її актуальності. Впродовж останніх десятиліть на сторінках періодичних фахових часописів, наукових педагогічних видань та у змісті нормативних документів, що регламентують розвиток вищої освіти, порушуються питання  компетентнісно зорієнтованого підходу до навчання мови. Необхідність здійснення компетентнісного підходу в підготовці майбутніх учителів відображена в багатьох сучасних нормативних документах: «Національній доктрині розвитку освіти України у XXI столітті» (2002 р.), Національній стратегії розвитку освіти в Україні на період до 2021 року (2013 р.), Законі України «Про вищу освіту» (2018 р.). Основні положення цих та інших документів відповідають міжнародним пріоритетам, проголошеним у резолюціях та рекомендаціях ЮНЕСКО з питань освіти.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. У наукових розвідках педагоги (Н. Бібік, О. Овчарук, О. Пометун О. Савченко, В. Химинець, Н. Хомський, А. Хуторськой та ін.), лінгвісти (Ф. Бацевич, С. Єрмоленко, І. Зимня, Л. Мацько, О. Селіванова та ін.), лінгводидакти (З. Бакум, М. Вашуленко, О. Богуш, Н. Голуб, О. Горошкіна, С. Караман, О. Копусь, Л. Мамчур, Л. Овсієнко, Н. Остапенко, М. Пентилюк, О. Семеног, І. Хом’як та ін.) досліджують поняття компетенція, компетентність, аналізують ієрархію компетентностей і сукупність компетенцій для їх реалізації.

Зміни у вищій освіті призвели до того, що компетентнісно зорієнтований підхід набув статусу офіційного, оскільки весь процес підготовки майбутніх фахівців, у тому числі й учителів початкової школи, сьогодні має будуватися на компетентнісній основі. Це зумовило необхідність фундаментальних наукових досліджень різних проблем, пов’язаних із професійною компетентністю, її видів, структури, шляхів формування у закладах вищої освіти. 

Інтерес дослідників викликають проблеми, безпосередньо пов’язані з професійною підготовкою майбутнього вчителя: з’ясування сутності понять компетенція і компетентність, їх співвідношення (І. Зимня, Ю. Рашкевич, А. Хуторський та ін.); висвітлення концептуальних засад комунікативної методики навчання  української  мови  (О. Горошкіна,  Л. Мамчур,  А. Нікітіна,  М. Пентилюк та ін.); опис функціонально-комунікативного принципу формування мовної особистості  (Л. Паламар); дослідження комунікативних стратегій у процесі роботи з науково-навчальними текстами (Ю. Романенко); аналіз проблеми формування різних видів компетентностей студентів закладів вищої освіти (З. Бакум, А. Богуш, В. Борисенко, Н. Голуб, О. Горошкіна, К. Климова, Л. Мацько, Г. Михайловська, Н. Остапенко, М. Пентилюк, Л. Струганець та ін.); формування професійної компетентності (Н. Бібік, А. Богуш, В. Бондар, М. Вашуленко, О. Комар, О. Пометун, О. Савченко та ін.).

Мета статті – проаналізувати поняття «компетенція», «компетентність», висвітлити структуру правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи.

Виклад основного матеріалу дослідження. Вивчення й аналіз наукових праць з проблеми формування професійних компетентностей у здобувачів освіти дає право зазначити, що вчені (педагоги, психологи, лінгвісти, лінгводидакти) мають різні підходи до визначення і розуміння компетентності як наукового терміна, його видів і складників. У наукових джерелах використо-вуються два терміни іншомовного походження – компетенція і компетентність, що мають один латинський корінь (від лат. competens, від англ. competence – належний, відповідний).  На наш погляд, ці два терміни взаємопов’язані, але не тотожні, оскільки кожний із них має своє значення. Більш конкретне визначення поняття знаходимо у лексикографічних джерелах (таблиця 1.2).

Таблиця 1.2

Понять «компетенція» і «компетентність» у лексикографічних джерелах

	Назва словника
	Трактування термінів

	
	компетенція
	компетентність

	Оксфордський словник
	а person’s subconscious knowledge of the rules governing the formation of speech in their first language also linguistic or language competence – підсвідоме знання людиною правил, що регулюють формування мови своєю рідною мовою 
	

	Кембриджський словник
	the ability to do something well – здатність робити щось успішно або ефективно 
	

	Енциклопедія освіти
	відчужена від суб’єкта, наперед задана соціальна вимога (норма) до освітньої підготовки, що є необхідною для його подальшої продуктивної діяльності в певній сфері; можуть бути виведені як реальні вимоги до засвоєння учнями сукупності знань, способів діяльності, досвіду ставлень з певної галузі знань, якостей особистості, яка діє в суспільстві 
	набута характеристика особистос-ті, що сприяє успішному входжен-ню молодої людини в життя сучасного суспільства, інтегрова-ний результат, що передбачає зміщення акцентів з накопичення знань, умінь і навичок до формування і розвитку здатності практично діяти; результат набуття компетенцій, особистісна характеристика фахівця 

	Національний освітній глосарій
	
	Результати навчання, реалізаційні здатності особи [89]

	Словник іншомовних слів (за ред. Л. Пустовіт)
	коло повноважень якогось органу чи посадової особи; проблема, про яку в кого-небудь багато інформації, що дає йому змогу фахово її розв’язати 
	авторитетність, обізнаність;

володіння компетенцією 

	Краткий словарь инностранных слов (С. М. Локшина)
	знання, якими володіє особа
	володіння знаннями; володіння компетенцією, компетентний – той, хто володіє компетенцією або обізнаний у певній галузі 

	Словник іншомовних слів (Електронний ресурс)
	коло повноважень якої-небудь органі-зації, установи або особи; коло пи-тань, в яких особа має певні повно-важення, знання, досвід 
	Поінформованість, обізнаність, авторитетність 

	Великий тлума-чний словник сучасної україн-ської мови за ред. В. Бусел
	добра обізнаність із чим-небудь, повноваження певної організації чи особи 
	поінформованість, обізнаність, авторитетність, достатні знання у певній галузі, добра обізнаність, тямущість, наявність певних повноважень; властивість із значенням компетентний 

	Новий тлумач-ний словник україн-ської мови
	добра обізнаність із чим-небудь; коло повноважень якої-небудь організації, установи, особи 
	

	Словник української мови (в 11 т.)
	
	властивість і стан за значенням компетентний, який має достатні знання в якій-небудь галузі; який з чим-небудь добре обізнаний; має певні повноваження; повноправний, повновладний» 


На основі аналізу трактування понять компетенція, компетентність, поданих у лексикографічних працях, можна стверджувати, що компетенція включає знання, уміння й навички з певних сфер діяльності, а компетентність передбачає застосування компетенцій у конкретній роботі. Ключовим у понятті компетенції є її розуміння як потенційної здатності здійснювати певну діяльність, що забезпечується сукупністю відповідних знань, умінь, навичок,  способів діяльності, мотивації та ціннісних настанов, компетентність розглядається як сукупність компетенцій і можливостей їх застосування у професійній діяльності.

У Законі України «Про освіту» (2017 р.) компетентність – це «динамічна комбінація знань, умінь, навичок, способів мислення, поглядів, цінностей, інших особистих якостей, що визначає здатність особи успішно соціалізуватися, провадити професійну та/або подальшу навчальну діяльність» [10]. У Законі України «Про вищу освіту» (2018 р.) компетентність – це динамічна комбінація знань, вмінь і практичних навичок, способів мислення, професійних, світоглядних і громадянських якостей, морально-етичних цінностей, яка визначає здатність особи успішно здійснювати професійну та подальшу навчальну діяльність і є результатом навчання на певному рівні вищої освіти [11].
У проєкті «Національної рамки кваліфікації» термін компетенція вжито у таких значеннях: «а) продемонстрована здатність особи виконувати завдання та обов’язки за професійним стандартом; б) здатність і готовність використовувати знання, уміння та особистісні, соціальні, методологічні аспекти в умовах навчання або роботи, а також для професійного й особистісного розвиту; в) надбані навички та уміння працювати» [20], проте у затвердженій Кабінетом Міністрів України «Національній рамці кваліфікації» це поняття не використовується взагалі. Термін компетентність у цьому ж документі подано як «здатність особи до виконання певного виду діяльності, що виражається через знання, розуміння, уміння, цінності, інші особисті якості» [20]. Компетентності стають результатами навчання й формуються у його процесі.

За «Національною рамкою кваліфікацій» знання – це «осмислена та засвоєна суб’єктом наукова інформація, що є основою його усвідомленої, цілеспрямованої діяльності. Знання поділяються на емпіричні (фактологічні) і теоретичні (концептуальні, методологічні)» [20]. Уміння – це «здатність застосовувати знання для виконання завдань та розв’язання задач і проблем. Поділяють їх на когнітивні (інтелектуально-творчі) та практичні (на основі майстерності з використанням методів, матеріалів, інструкцій та інструментів» [20].

Отже, компетентність є особистісною і оцінною характеристикою особи, обумовлюється рівнем, якістю її освіти, досвідом, особистісними властивостями, здатністю до самовдосконалення та творчим підходом до своєї справи. Звернемо увагу й на те, що компетентність як інтегрована здатність особистості, формується у процесі навчання, але її сформованість й розвиток відбувається у процесі практичної діяльності, неперервного навчання упродовж життя. Тому, щоб стати компетентними у певній галузі наукового знання, студенти повинні оволодіти сукупністю певних знань, розвинути відповідні уміння й навички. Компетентність стає своєрідною якістю, характеристикою людини. В основі такої якості є не лише знання, розуміння, уміння, навички, а й обізнаність, соціальний та професійний досвід особистості. На нашу думку, складниками компетентності є теоретичні знання, спроможність застосовувати їх у практичних завданнях задля формування умінь і навичок, система ціннісних мотивацій, досвід.  
Аналіз педагогічної, лінгводидактичної літератури, вивчення думок науковців дає змогу стверджувати, що у поглядах учених на поняття компетенція, компетентність не спостерігається одностайності. Розглянемо окремі із них. Передусім варто зазначити, що термін компетенція був уведений Н. Хомським у лінгвістику і методику викладання мов у 1965 році та означав здібність, необхідну для виконання певної, здебільшого мовної діяльності рідною мовою. На думку А. Хуторського, треба розділяти поняття компетенція і компетентність: компетентність як сукупність особистісних якостей (ціннісно-змістових орієнтацій, знань, умінь, навичок, можливостей), що обумовлені досвідом його діяльності в певній соціально й особистісно вагомій сфері, а компетенцію як «відчужену, наперед задану соціальну вимогу (норму) до освітньої підготовки, що необхідна для його якісної продуктивної діяльності в певній галузі [29, с. 63-64]. 

На думку О. Я. Савченко, компетенцію потрібно розуміти «як коло питань, щодо яких особистість має бути обізнана, це об’єктивна категорія, суспільно визнаний рівень знань, навичок, ставлень у певній сфері діяльності людини. Вона відчужена від людини, є наперед заданою соціальною нормою» [23]. Н. Бібік, О. Савченко вважають, що компетенція, в загальній інтерпретації цього поняття, є певною здатністю, знанням у дії.  Під цим терміном розуміється як сукупність знань, умінь, навичок, які формуються у процесі навчання, наперед задана соціальна норма (вимога) до освітньої підготовки учня, необхідна для його якісної продуктивної діяльності в певній сфері, тобто соціально закріплений результат; так і здатність до виконання будь-якої діяльності, тобто здатність людини використовувати на практиці отримані знання і навички, приймати рішення в конкретних умовах і реалізувати їх. У поняття компетентність Н. Бібік укладає розуміння «набутої характеристики особистості, що сприяє успішному входженню молодої людини в життя сучасного суспільства» [3].

Н. Побірченко зазначає, що поняття компетентність «передбачає не просто наявність знань у певній галузі, а й наявність певної кваліфікації, і головне – можливість і право, повноваження виконувати певний вид роботи» [19, с. 33]. О. Савченко дотримується цієї ж думки, вказуючи, що компетентність – «інтегрована здатність особистості, набута у процесі навчання» [3, с. 53].  М. Пентилюк, розглядає компетентність як інтегровану «здатність особистості, набуту в процесі навчання; необхідний комплекс знань, навичок та досвіду, що дозволяють ефективно здійснювати діяльність або певну функцію», а компетенцію як «суспільно визнаний рівень знань, умінь і навичок, ставлень у певній сфері діяльності людини» [24, с. 111-112]. Н. Голуб, із думкою якої варто погодитися, аналізуючи компетентність в освітній галузі, доводить, що її «потрібно розглядати як характеристику людини, що завершила навчання на певному етапі; компетентність передбачає наявність мінімального досвіду застосування компетенцій» [48]. О. Савченко наголошує, що компетентність «це укрупнений результат навчання, який не може бути досягнутий протягом двох-трьох уроків. Компетентність формується і розвивається впродовж тривалого часу, тому треба орієнтуватися у тому, якою є послідовність цілей вивчення предмета» [3, с.11]. А. Хуторський характеризує компетентність як особистісну якість чи сукупність особистісних якостей [29].

За твердженням Н. Бібік, у педагогічній науці сформувалось розуміння компетентності як інтегрованого результату освіти, присвоєного особистістю, що передбачає зміщення акцентів із накопичення нормативно визначених знань, умінь і навичок на формування і розвиток умінь діяти, застосовувати досвід у проблемних умовах. Саме тоді створюються умови для включення механізмів компетентності – здатності діяти в конкретних умовах і мотивів досягти результату [3, с. 17 ].

Аналіз наукових джерел засвідчує, що останнім часом лінгводидакти використовують обидва терміни, співвідносячи компетенцію і компетентність як конкретне й загальне, як задану формулу і процес обізнаності, результат успішності, наголошуючи, що компетенція – це сума певних знань, умінь, навичок та характерних рис, що дозволяє особистості виконувати певні дії, поняття, а компетентність є ширшим поняттям і означає володіння компетенцією чи компетенціями (рівень володіння – високий, середній, низький). Проведений аналіз засвідчив, що в педагогічній науці поняття компетентність зазнало трансформацій щодо застосування внутрішніх характеристик особистості на практиці, а ідея практичної сутності компетентностей стала базовою під час узгодження сучасними вченими підходів до розуміння їх феномену в освіті. При цьому компетентність часто передають через усталені  поняття: «здатність до…», «комплекс умінь», «готовність до…», «знання в дії», «спроможність», «індивідуально-особистісна рефлексивна функція», «рівень засвоєння компетенцій».

На основі здійсненого аналізу праць українських і зарубіжних педагогів, мовознавців, лінгводидактів (Н. Бібік, Н. Голуб, О. Горошкіна, Л. Мацько, С. Омельчук, Н. Остапенко, О. Савченко, О. Селіванова, О. Семеног та ін.) з проблем визначення сутності термінів компетенція і компетентність пропонуємо власне розуміння поняття правописна компетенція, правописна компетентність, адаптуючи його для студентів – майбутніх фахівців початкової школи. Отож, правописна компетенція майбутніх учителів початкової школи – це сукупність заданих норм, вимог до освітньої підготовки фахівця, що включає: 1) систематизовані знання про графіку, орфографію і пунктуацію як правописну систему сучасної української літературної мови; 2) знання орфографічних і пунктуаційних норм сучасної української літературної мови, уміння і навички правильного застосування цих знань у процесі створення зв’язних висловлювань, зумовлених потребами професійної комунікації, розвинуте «чуття мови»; 3) уміння користуватися інформаційно-довідковими джерелами, історичними та чинними правописами української мови для україномовного самонавчання і самовдосконалення.   

Правописна компетентність майбутніх учителів початкової школи є інтегрованою особистісною якістю, яка передбачає володіння правописною компетенцією, це здатність послуговуватися нормами правопису української літературної мови у сфері наукової, професійної, соціальної діяльності, належний рівень комунікативних навичок, уміння аналізувати власне й чуже висловлювання щодо орфографічної та пунктуаційної грамотності, ціннісне ставлення до мови, зокрема правопису української мови. 

Беручи за основу подане трактування правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи, визначимо компоненти правописної компетентності студентів як майбутніх фахівців Нової української школи (рис. 1).
Компонентами правописної компетентності є графічна, орфографічна та пунктуаційна субкомпетентність. Графічна субкомпетентність – оволодіння графічною системою української мови, свідоме практичне застосування отриманих теоретичних знань на практиці відповідно до умов професійної діяльності. Орфографічна субкомпетентність – рівень володіння орфографічними нормами і правилами відповідно до принципів української орфографії, застосування орфографічних норм у писемному мовленні в повсякденній та майбутній професійній діяльності. Пунктуаційна компетентність – рівень володіння пунктуаційними нормами і правилами відповідно до принципів української пунктуації, здатність інтонаційно оформлювати усне мовлення на основі досконалого знання правил використання пунктуаційних знаків.














Формування правописних умінь і навичок – це складний психологічний процес, який передбачає втілення знань у їх уміння, а систематизацію цих умінь – у навичках. Привертає до себе увагу тісний зв’язок між поняттями «уміння» і «навичка», що є обов’язковими компонентами будь-якої діяльності, в тому числі й навчальної. П. Гальперін, О. Запорожець, Д. Ельконін первинним елементом розглядають уміння, а вторинним – навичку у «ланцюжку» етапів будь-якої навчальної діяльності: знання – дії – уміння – навички [7, с. 74-76]. Подібними  до  цієї  точки зору є визначення умінь як «використання знань» чи як «недостатньо завчених дій», а навичок – як «автоматизованих компонентів свідомої дії людини, що виробляються у процесі їх виконання» [22, с. 485]. Б. Баєв характеризує вміння як «знання в дії» [1, с. 5]. А. Дистерверг писав, що зі знаннями повинно бути обов’язково пов’язано вміння: «Сумне явище, коли голова учня наповнена великою або малою кількістю знань, але він не навчився їх застосовувати, отже, про нього доведеться сказати: хоча він дещо знає, але нічого не вміє» [26, с. 239].

У «Педагогічній енциклопедії» вміння розглядаються як «можливість ефективно виконати дію (діяльність) у відповідності з метою й умовами, в яких доводиться діяти» [18, с. 362-363], а навички – як «дії, що характеризуються високим ступенем засвоєння, в якому дія стає автоматизованою» [18, с. 14-19]. 

У «Педагогічному словнику» вміння – «засвоєний суб’єктом спосіб виконання  дії,   який  забезпечується  сукупністю набутих знань і навичок» [9, с. 221], навички – «дії, складові частини яких у процесі формування стають автоматичними …; навички є необхідними компонентами уміння» [9, с. 221].

М. Фіцула визначає вміння як «здатність на належному рівні виконувати певні дії, засновані на доцільному використанні людиною знань і навичок» [26, с. 82], навички – як «психічне новоутворення, завдяки якому індивід спроможний виконувати певну дію раціонально, точно і швидко, без зайвих затрат фізичної та нервово-психічної енергії» [26, с. 82]. Н. Мойсеюк характеризує уміння як «оволодіння способами (прийомами, діями) діяльності, здатність застосовувати знання» [16, с. 167]. Н. Волкова розглядає уміння як «здатність свідомо діяти на основі засвоєних знань» [5, с. 239], навички – як «звичні, безпомилково виконувані дії (доведені до автоматизму уміння)» [5, с. 239]. 

Погляд на навичку як «автоматизований компонент діяльності» був детально аргументований К. Ушинським: «Автоматизованою є та дія, яка завдяки значному повторенню перестала усвідомлюватися діючою особою» [25, с. 114]. У повсякденному слововживанні під навичкою розуміють дії, які в силу багаторазових вправ виконуються легко, швидко, вправно, автоматизовано.

Серед науковців існує і протилежна думка на сутність умінь та навичок. Наприклад, В. Онищук, А. Петровський, І. Галінгер, С. Львова характеризують уміння через навички. Так, В. Онищук зазначає, що «уміння – це здатність виконувати складну комплексну дію чи готовність до її виконання на основі засвоєння знань, навичок і практичного досвіду» [17, с. 80]. І. Галінгер і С. Львова навчальними уміннями вважають «засвоєний учнями спосіб виконання складної дії, що забезпечується сукупністю набутих знань і навичок» [21, с. 5 ]. 

З. Ходжава зауважує, що коли ми говоримо: «Учень уміє тримати ручку», – це означає, що в нього вироблена відповідна навичка; слово «уміння» у цьому випадку означає те ж саме, що і «навичка», тобто сформована здатність виконувати певну дію. Так само уміння плавати, їздити на велосипеді, кататися на ковзанах і т. ін. Навички суб’єкта у цих діях – одне і теж: не можна сказати, що плавання як уміння – це одне, а плавання як навичка – це інше» [27, с. 5].

Як бачимо, у психолого-педагогічній літературі поняття «вміння» поки що не має чіткої визначеності. Учені у пошуках того, що є первинним, а що вторинним. Ми згідні, що формування вмінь і навичок – складний процес, однак вважаємо, що він передбачає реалізацію знань у їх уміннях, закріплення, систематизацію й автоматизацію цих умінь у навичках.

У методиці навчання правопису вміння розглядаються як такий рівень оволодіння знаннями, за якого студент здатний використовувати теорію на практиці, тобто як здатність застосовувати правило до аналізованих слів із контрольною орфограмою. Успішне формування орфографічних умінь пов’язано з утворенням навичок – автоматизованих компонентів свідомої діяльності, що виробляються у процесі її виконання. 

М. Бардаш вважає, що процес формування навички відбувається у тренуванні активної і свідомої діяльності людини. Основну роль при цьому  відіграє процес мислення, свідоме виконання дії: «учень (студент) повинен знати і розуміти не тільки як, але і чому потрібно писати так, а не інакше» [2, с. 9]. Передує М. Бардаш Д. Богоявленський, який визначив необхідні умови для формування орфографічних навичок: 1) знання вивчених правил з орфографії; 2) знання прийомів застосування правил і практичне володіння ними; 3) системне виконання вправ, що сприяють виробленню цих умінь [4, с. 108].

О. Власенков вважає, що  «навчання правопису спрямовано передусім на вироблення автоматизму» [6, с. 73]. О. Хорошковська також розглядає орфографічні уміння як «орфографічні дії, засновані на чіткому усвідомленні орфограм і правил, а також операцій на застосування цих правил», а орфографічну навичку ˗ як «автоматизовану дію, що формується на основі умінь, пов’язаних  із  засвоєнням  комплексу  знань і  їх застосуванням на письмі» [28, с. 21].       

Поняття «уміння» і «навички» фігурують у методиках викладання української мови. Наприклад, у посібнику за редакцією С. Чавдарова і В. Масальського правописна навичка розглядається як «кінцевий продукт мислення, свідомої роботи, свідомого й неодноразового повторення певних, взаємозумовлених психофізіологічних актів, які відбуваються під час письма щоразу за інших обставин, в інших умовах» [12, с. 228]. У «Методиці викладання української мови в середній школі» за редакцією І. Олійника  навички – це «автоматизовані дії з мовним матеріалом як у процесі рецептивного мовлення, так і продуктивного мовлення» [13, с. 44]. У «Методиці вивчення української мови в школі» О. Біляєва, В. Мельничайка, М. Пентилюк та ін.: «Орфографічна навичка – це безпосередній наслідок засвоєння знань, які зміцнюються у процесі повторного застосування їх на практиці під час розв’язання орфографічних завдань при виконанні вправ» [14, с. 174]. А в «Методиці навчання української мови в середніх освітніх закладах» за редакцією М. Пентилюк зазначено, що «вивчення орфографії за допомогою системи вправ передбачає періодичну корекцію учнівської вправності, дає змогу створювати умови для формування орфографічних умінь і навичок на теоретичній основі, що є важливим стимулом піднесення грамотності учнів і розвитку писемного мовлення» [15, с. 223].  

Проблема формування й розвитку правописної компетентності у майбутніх учителів початкової школи є нині особливо актуальною у період становлення Нової української школи і залишається важливою протягом усього часу навчання у закладах вищої освіти. У зв'язку з цим нагальним стає вирішення проблеми розвитку орфографічної та пунктуаційної компетентностей студентів з огляду на правописну грамотність як інтелектуальну власність студентів. Тому завданням закладу вищої освіти є підготовка фахівців, які добре володіють нормами писемного мовлення. 

Висновки та перспективи подальших досліджень. Отже, аналіз наукової літератури дозволив репрезентувати погляди учених на поняття компетенція і компетентність, визначити сутність поняття компетентності загалом, оскільки у вищій освіті компетентнісно зорієнтований підхід визначає сукупність набутих студентом фактичних знань, умінь, навичок, цінностей, соціального та професійного досвіду, особистісних характеристик власного розвитку та самовдосконалення для якісного здійснення майбутньої професійної діяльності. Дослідження співвідношення змісту термінів компетенція та компетентність дозволило виявити відмінності між цими поняттями й з’ясувати доцільність диференційованого їх використання. Огляд трактування змісту понять компетенція та компетентність у сучасних наукових розвідках та власні міркування дали змогу сформулювати визначення правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи, на основі якого було визначено компоненти правописної компетентності студентів як майбутніх фахівців Нової української школи –  графічну, орфографічну та пунктуаційну субкомпетентність. У межах кожного субкомпонента виділено компенеції, засвоєння яких відображатиме рівень опанування певною субкомпетентністю. Конкретизація знань, умінь, навичок, досвіду їх застосування у межах кожної субкомпетентності дає змогу врахувати весь їхній спектр у процесі вивчення сучасної української мови з практикумом, методики навчання мовно-літературної освітньої галузі. Компетентності у студентів формуються у процесі навчання, вони спрямовують теоретичні знання і практичні уміння й навички на вирішення професійно-комунікативних завдань, на визначення ставлення студентів до майбутньої професійної діяльності як цінності.
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Valentyna Vitіuk. Structure of spelling competence of future elementary scool teachers
The article defines the essence of the concepts of “competence”, “competence” in modern lexicographical works, analyzes the views of leading scientists (teachers, linguists, linguodidactics) on the concepts of “competence” and “competency”. A study of the relationship between the contents of the terms “competence” and “competency” made it possible to identify differences between these concepts and to determine the feasibility of their differentiated use. The generalization of different interpretations of the content of the concepts of “competence” and “competency” in modern scientific research and his own considerations allowed the author to formulate his own definition of spelling competence of future elementary school teachers as an integrated personal quality, which implies the knowledge of spelling competency, as the ability to use the spelling standards of the Ukrainian literary language in scientific, professional, social activities, appropriate level of communication skills, the ability to analyze one’s own and someone else’s statement on spelling and punctuation literacy, value attitude to the language, in particular the spelling of the Ukrainian language. Based on the proposed own vision of the spelling of the competence of future primary school teachers, the components of the spelling of students' competence as future specialists of the New Ukrainian School were determined - graphic, spelling and punctuation subcompetence. Within each subcomponent, competences are identified, the assimilation of which will reflect the level of development of a certain subcompetence. The article notes that the concretization of knowledge, skills, experience of their application within each subcompetence allows you to take into account all of their spectrum in the process of studying the disciplines "Modern Ukrainian Speech with a Practicum", "On the Practice of the Ukrainian Language", "Methods of Teaching Linguistic and Literary Educational industry." In scientific intelligence, it has been pointed out that for decades the focus of attention of leading scientists has remained on the problem of increasing the spelling and punctuation literacy of students of pedagogical universities, since it is communicatively advisable to use the means of language in all types of speech activity to master the norms of written speech and developing competencies for higher education students the most important tasks of studying the Ukrainian language in higher education institutions of Ukraine.

Key words: competence, competence, spelling competence of future elementary school teachers, graphic subcompetence, orthographic subcompetence, punctuation subcompetence.
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ДІАЛОГІЧНА МІЖОСОБИСТІСНА ВЗАЄМОДІЯ ВИКЛАДАЧА І СТУДЕНТІВ ЯК УМОВА ОРГАНІЗАЦІЇ ОСВІТНЬОГО ПРОЦЕСУ 
В ЗАКЛАДІ ВИЩОЇ ОСВІТИ

Проблема забезпечення суб’єкт-суб’єктної взаємодії викладачів і студентів є актуальною, оскільки лише взаємодія всіх учасників педагогічного процесу забезпечує співробітництво й партнерство в його організації. 

Метою статті є аналіз діалогічної міжособистісної взаємодії викладачів і студентів як умови організації освітнього процесу. Методи дослідження: аналіз, синтез, узагальнення.

У статті розкривається сутність понять взаємодії, міжособистісної взаємодії, діалогічної міжособистісної взаємодії; проаналізовано  структуру міжособистісної діалогічної взаємодії та її функції. Визначено, що міжособистісна взаємодія викладачів і студентів мотивує студентів до навчання, а відтак є необхідною умовою організації ефективного освітнього процесу в закладі вищої освіти. Встановлено, що міжособистісна взаємодія викладачів і студентів відображає чуттєво-емоційну, навчально-пізнавальну й поведінково-діяльнісну складові  організації навчально-виховного процесу та його результату. 

Авторами наголошено на діалогічності міжособистісної взаємодії, яка уможливлюється  через  діалог і забезпечує створення сприятливого розвивального освітнього середовища, нової спільноти викладачів і студентів. 

Ключові слова: взаємодія, міжособистісна взаємодія, діалогічна міжособистісна взаємодія, освітній процес, заклад вищої освіти.

Постановка проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями. Оновлення змісту професійної підготовки на засадах  компетентнісного підходу вимагає від викладачів закладів вищої освіти відходу від традиційної суб’єкт-об’єктної взаємодії зі студентами до пошуку й реалізації нових форм і методів  ефективної взаємодії з ними, творчої й продуктивної  співпраці  всіх учасників педагогічного процесу. Вектор організації освітнього процесу в закладах вищої освіти, як свідчить аналіз стану системи освіти в Україні,  сьогодні змінюється з передачі фахових знань і формування професійних умінь і навичок  на формування компетентностей майбутнього фахівця як особливої здатності успішно виконувати професійну діяльність. Це завдання можна виконати лише в умовах міжособистісної взаємодії «викладач – студент», яка, з одного боку, налаштовує на співпрацю, взаєморозуміння, на активізацію внутрішнього особистісного «Я» студента, мотивуючи його до навчання, а з іншого, - забезпечує зворотний зв’язок, який допомагає викладачеві реально оцінювати власну педагогічну діяльність. 

На сучасному етапі розвитку українського суспільства вища освіта не може бути авторитарною й виключно професійною. Науково педагогічні працівники мають формувати ціннісну сферу особистості майбутнього фахівця, його моральність і духовність, сприяти  соціалізації зі збереженням його індивідуальності й неповторності, що можливе лише за наявності сприятливого комунікативно розвивального середовища в закладі вищої освіти. Основою такого середовища є діалог між викладачем і студентом, який за А.Бахтіним є подією спілкування, в якій власне й розкривається ціннісний світ людини, її самовиявлення, як відповідь на відповідне посилання партнера [1]. Таким чином, проблема реалізації діалогічної міжособистісної взаємодії викладачів і студентів є надзвичайно актуальною й своєчасною для дослідження.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Аналіз наукової літератури свідчить про те, що досліджувана проблема не є новою й вивчаються різні її аспекти. Так, специфіку міжособистісної взаємодії в освітньому процесі з’ясовували І.Бех, В.Галузинський, М.Євтух, І.Зязюн, С.Карпенчук, М.Ратко, Т. Черкашина й інші; у свою чергу особливості міжособистісних  взаємин у навчально-пізнавальній діяльності досліджували Л.Божович, О. Леонтьєв; класифікували міжособистісні стосунки М. Обозов, Р. Грановська. Специфічні особливості культури взаємин між викладачами і студентами  в умовах закладу вищої освіти досліджував М. Євтух [5]. Сутність поняття взаємодії, структуру взаємодії та взаємозв’язок досліджуваного поняття з поняттями взаємовідносини, взаємодопомога й взаєморозуміння розкривав М.Обозов [11]. 

 Конструктивним у контексті нашого дослідження є визначення змісту та структури діалогічної взаємодії, запропоноване Т.Вольфовською. Йдеться про те, що саме діалогічна взаємодія забезпечує  порозуміння між учасниками педагогічного процесу, сприяє формуванню комунікативної компетенції особистості й її компонентами є:  “знання норм і правил поведінки, характерних для ситуації спілкування; вміння підпорядкувати свою поведінку існуючим правилам спілкування; культуру слухання співбесідника, проявляючи толерантне ставлення до думок співрозмовника”   [3]. 

Досліджуючи педагогічне спілкування як особливий вид діяльності педагога, Р.Фатихова «особистісні» взаємовідносини визначає як основну умові ефективного педагогічного спілкування. Авторка  виділяє специфіку цих взаємовідносин, в основі яких лежить сприйняття один одного в якості самостійних цінностей і передбачають орієнтацію на індивідуальну неповторність кожного із суб’єктів” [13]. 

Культуру міжособистісної взаємодії в системах «учень-учень» та «педагог і вихованець»  розглядав Ю. Кан, визначаючи її як  феноменальне, набуте, тобто сформоване новоутворення особистості, що  інтегрує внутрішній світ людини з зовнішнім соціальним середовищем, забезпечуючи успішну комунікацію, колективну діяльність і гармонійний саморозвиток [6]. 

Отже, аналіз психолого-педагогічної літератури дає підстави для твердження, що проблема міжособистісної взаємодії учасників педагогічного процесу є певною мірою дослідженою. Однак, на нашу думку, недостатньо з’ясованими є питання діалогічної міжособистісної взаємодії викладачів і студентів. А відтак, метою нашої статті є аналіз специфіки діалогічної міжособистісної взаємодії в системі «викладач – студент» у контексті оптимізації освітнього процесу в закладі вищої освіти. Завдання дослідження: аналіз змісту поняття міжособистісної взаємодії та особливостей діалогічної міжособистісної взаємодії між викладачами та студентами; розкриття структури діалогічної міжособистісної взаємодії в системі «викладач – студент»; діагностика стану діалогічної міжособистісної взаємодії учасників педагогічного процесу й перспективи подальших наукових досліджень. Методи дослідження: аналіз, синтез, узагальнення.

Виклад основного матеріалу дослідження. Аналіз психолого-педагогічної літератури й практики діяльності закладів вищої освіти переконливо доводить, що в основі педагогічної  діяльності лежить спілкування. У свою чергу, як нами з’ясовано, вченими виділено три взаємозалежні й взаємодоповнюючі компоненти спілкування (рис.1.): комунікативний, інтерактивний та перцептивний. 
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Рис.1. Складові спілкування

Таким чином, комунікативний компонент спілкування визначає обмін інформацією між викладачами й студентами (з урахуванням їх професійних знань, умінь і досвіду). Цей компонент містить як  вербальне спілкування, тобто мову, так і невербальне спілкування, а саме: жести, міміку, інтонації тощо.  Організацію взаємодії, тобто спільну стратегію діяльності, співпраці забезпечує інтерактивний компонент спілкування. У свою чергу, взаємовплив і взаєморозуміння викладачів і студентів досягаються через перцептивний компонент спілкування. Звідси очевидним є висновок про те, що організація результативного освітнього процесу в закладі вищої освіти  є неможливою без міжособистісної взаємодії викладачів і студентів як активних учасників педагогічного процесу.

Розкриваючи зміст поняття взаємодії та її ролі в освітньому процесі закладу вищої освіти, доцільно, на нашу думку, звернутись до наукових доробків Дж.Міда, який наголошував на тому, що в становленні особистісного  «Я» провідну роль відіграє взаємодія з іншими людьми та  контроль дій особистості [9]. 

У нашому випадку взаємодія відбувається в системі «викладач – студент» і міжособистісні стосунки вибудовуються за принципом соціабільності, тобто кожен із учасників взаємодії, виконуючи свою соціальну роль, належить до спільного соціального середовища (освітнього середовища в ЗВО). Практика доводить, що комунікативні ситуації в теперішніх умовах постійно змінюються, а тому викладачеві доводиться адекватно в них орієнтуватися й відповідно вирішувати чимало комунікативних проблем, активізуючи студентів і бути налаштованим на співпрацю з ними. Логічно, що  контакти викладачів і студентів в освітньому процесі в закладі вищої освіти  часто змінюють свій вектор з рольового на міжособистісний, якому властиві емпатія, рефлексивність, гнучкість, розуміння та сприйняття внутрішнього світу студента та ін.  

Аналізуючи міжособистісну взаємодію викладачів і студентів у закладі вищої освіти, вчені зазвичай наголошують на необхідності  засвоєння ними етичних норм і правил життєдіяльності. Нами ж зроблено акцент на доцільності  розвитку комунікативних здібностей викладачів і студентів та реалізації ними власних  особистісних  комунікативних інтерактивних можливостей. Тому, досліджуючи специфіку міжособистісної взаємодії викладачів і студентів, ми особливо наголошуємо на необхідності формування комунікативності особистості як специфічній особистісній якості, яка проявляється не лише й не стільки в комунікації, в обміні інформації, скільки в бажанні й потребі бути в тій спільноті, де ти працюєш; і не просто бути, а одержувати задоволення від того, з ким ти спілкуєшся й відповідно приносити радість тому, з ким ти взаємодієш. 

У процесі дослідження нами встановлено, що саме позитивні емоції учасників педагогічного процесу є однією із характерних ознак  міжособистісної взаємодії. За своїм змістом емоції є індивідуальними, однак у спільній діяльності вони інтерпретуються особистістю відповідно до вимог спільноти [10]. В цьому контексті І.Бех зауважує, що емоційне ставлення до професійних знань, норм і цінностей,  їх емоційна оцінка є надзвичайно важливими в професійному становленні фахівця [2]. Саме емоції, на думку Б. Додонова, відбиваючись у суб’єктивних переживаннях, сприяють або заважають  задоволенню потреб особистості,  відповідно спонукаючи  до певних, залежних від обставин, поведінкових актів [4]. 

У контексті нашого дослідження конструктивним є визначення  міжособистісної взаємодії, запропоноване В. Кручек [8].  Так, авторка міжособистісну взаємодію розглядає як інструмент спілкування, тобто взаємні дії учасників педагогічного спілкування, які зорієнтовані на досягнення його мети. Причому, кожен із учасників чітко й конкретно окреслює свою мету й організацію її досягнення. У свою чергу, О. Киричук [7 ] пропонує визначення  діалогічної міжособистісної взаємодії, як такої, що  реалізується в діалогічному комунікативному просторі й «... полягає у творенні спільноти, нової цілісності – «МИ», тобто має сприяти зближенню, інтеграції людей». Власне це визначення є найбільш прийнятним у нашому дослідженні, оскільки саме діалог на думку вчених С. Бєлової, С.Курганова  є  формою оптимізації навчального процесу, а також ситуаціями, які сприяють  особистісному становленню  учасників освітнього процесу (Т. Мальковська).  

Ще одним із завдань дослідження було з’ясування структури міжособистісної діалогічної взаємодії викладачів і студентів. Так, продуктивними для нашого дослідження є міркування М.Обозова, який виділяє такі складові взаємодії людей: емоційну, тобто таку, що віддзеркалює емоційно-чуттєвий стан людини під час взаємодії; когнітивну, що містить її пізнавальні властивості (пам’ять, увага, мислення, уява та ін.) й поведінково-регулятивну, яка відображає  зовнішні прояви взаємодії [11]. Цікавим, на нашу думку, є також підхід до з’ясування структури взаємодії, запропоноване Б.Паригіним. Так, учений насамперед у взаємодії виокремлює зміст і форму. Далі, розглядаючи взаємодію як процес, автор виділяє такі структурні компоненти, які є застосовними і в нашому дослідженні, як: а) конкретні люди - особи, які діють, тобто викладачі і студенти; б) спільна діяльність – навчально-виховна; в) інформаційний зв’язок; г) взаємовплив; д) взаємовідносини; е) взаєморозуміння  [12].

Для дослідження стану діалогічної міжособистісної взаємодії в системі «викладач - студент» ми керуємось наступною структурою міжособистісної взаємодії: 1) пізнавально-емоційний компонент; 2) мотивційно-діяльнісний компонент;  3)результативно-коригувальний компонент. Так, діагностуючи наявність і рівень сформованості першого компонента, ми досліджували наскільки учасники педагогічного процесу розуміють сутність взаємодії, її значення в освітньому процесі й їхній емоційний стан у спільній діяльності. З цією метою доцільно, на нашу думку, з викладачами та студентами провести бесіди, анкетування, аналіз ситуацій, а також психодіагностичні методики для визначення рівня полікомунікативної емпатії (методика І.Юсупова), оцінки й самооцінки емпатії (методика М.Удовенка); самооцінки рефлексії; рівня стресу (тест Л. Рідера) та ін. 

Досліджуючи рівень сформованості мотиваційно-діяльнісного компонента міжособистіс-ної взаємодії  також дієвими були бесіда, спостереження, виконання різних колективних справ, проведення ігор, змагань тощо. А також ціла низка психодіагностичних методик, які дають можливість діагностувати даний аспект взаємодії: методики для дослідження рівня конкурентоздатності; асертивності (В. Каппоні, Т.Новака); лідерських здібностей (методика Є. Жарикова, Є. Крушельницького); стратегії поведінки людини у конфліктній ситуації (методика К.Томаса, адаптована Н.Грішиною), методика «Вибір учинку» тощо. 

З’ясовуючи сформованість третього компонента міжособистісної взаємодії викладачів і студентів, ми використали бесіду, анкетування, аналіз студентських робіт, а також психодіагностичні методики, япрямовані на визначення  самооцінки психологічної адаптивності, особливостей саморегуляції й самооцінки комунікативного контролю.  

Висновок з дослідження і перспективи подальших розвідок. Успішність освітнього процесу в закладі вищої освіти залежить від професійної компетентності викладацького складу та створення в ньому розвивального комунікативного середовища. Складником такого середовища й умовою ефективної організації навчання та виховання є міжособистісна взаємодія викладачів і студентів, які вибудовують власну поведінку й діяльність відповідно до конкретної комунікативної ситуації в узгодженості дій інших учасників спільної діяльності задля досягнення визначеної навчально-виховної мети. Особливістю міжособистісної взаємодії в системі «викладач – студент» є діалогічна суб’єкт-суб’єктна модель взаємодії, спрямована на досягнення позитивного результату й забезпечує партнерство, співпрацю й діалог між викладачами та студентами. Діалогічна міжособистісна взаємодія між викладачами та студентами сприяє не лише засвоєнню професійних знань, умінь і навичок, а зорієнтована на формування активної особистості майбутнього фахівця з системою професійних цінностей і таких особистісних якостей, як емпатія, соціальна гнучкість, рефлексія, робота в команді, співробітництво тощо.

Подальшого дослідження потребує розробка моделі формування культури міжособистісної взаємодії в системі «викладач-студент» й критеріально-рівневий аналіз дослідження її сформованості. 
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Yevheniia Durmanenko, Iryna Klish. Dialogic interpersonal cooperation “teacher-student” as a prerequisite for organising an educational process in higher educational institution. The relationship between a teacher and the students is a topical issue since it is a prerequisite for cooperation and partnership in organising a pedagogical process.

The purpose of the article is to analyse dialogic interpersonal cooperation between a teacher and the students as an essential requirement to organize an educational process.

Methods of research: analysis, synthesis, generalisation.

The concepts of cooperation, interpersonal cooperation and dialogic interpersonal cooperation are examined in the article. The structure of dialogic interpersonal cooperation as well as its functions are analysed. Interpersonal cooperation “teacher-student” is found to motivate students to study, therefore it is prerequisite for organising an effective educational process in higher educational institution. It is established that interpersonal cooperation between the teacher and the students reflects sensitive-emotional, cognitive and behavioural constituents of the organization of educational process and its result.

The authors point up interpersonal cooperation which occurs through dialog and favours creating developmental educational environment and new community of teachers and students. The emphasis is placed on the necessity to look for innovative content, forms and methods of dialogic interpersonal cooperation between the teacher and the students as well as on the systemic monitoring of the current situation of interpersonal cooperation. Special methods for diagnostics of the interpersonal cooperation constituents within the system “teacher-student” are put forward.

Key words: cooperation, interpersonal cooperation, dialogic interpersonal cooperation, educational process, higher educational institution.
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РОЗВИТОК КУЛЬТУРОЛОГІЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ІНОЗЕМНИХ МОВ У ПЕДАГОГІЧНІЙ ТЕОРІЇ І ПРАКТИЦІ США

У статті здійснено аналіз тенденцій і дидактичних підходів до розвитку іншомовної культурологічної компетентності майбутніх учителів іноземних мов у США. На підставі опрацювання навчальної документації програм підготовки вчителів іноземних мов, освітніх стандартів і науково-емпіричної літератури з’ясовано, що культурологічна компетентність вчителя-філолога належить до  комплексу загальнопрофесійної компетентності, зокрема, методичної і в межах комунікативної – до соціокультурної та міжкультурної компетентностей. Переосмислення соціальних і професійних ролей вчителя іноземних мов зумовило включення культурознавчої компетентності до переліку всіх пунктів стандартів іншомовної освіти та деяких пунктів стандартів професійної підготовки і розвитку вчителів іноземних мов. Акцентування означеної компетентності у нормативних документах позначилось на пошуці ефективних підходів до її формування в галузі педагогічної освіти США.

Ключові слова: культурологічна компетентність, культура, дидактичні підходи, вчитель іноземних мов, вища педагогічна освіта, іншомовна освіта, стандарти освіти, США.

Постановка проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями. Невід'ємним структурним елементом професійної компетентності майбутніх учителів іноземних мов (ІМ) у розумінні американської науково-педагогічної спільноти, є знання про культуру носіїв виучуваної мови. Вміння давати знання про культуру, виступаючи в ролі провідників іншомовної культури, лежить на перетині кількох компетентностей, зокрема методичної. Включення культурологічного компонента до переліку основних компетентностей у текстах освітніх стандартів США зумовило необхідність озброєння вчителів-філологів відповідними компетентностями і призвело до переосмислення їхніх соціальних й професійних ролей.

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Розв’язання теоретико-практичних аспектів питання формування культурологічної компетентності майбутніх учителів-філологів закладене у працях таких американських дослідників як Байрем М. (Byram, 2011), Берд Д. (Byrd, 2011, 2014), Вортон М. (Worton, 2010), Калпеппер М. (Culpepper, 2015), Крамш К. (Kramsch, 1993), Шульц Р. (Schulz, 2007) та ін. Водночас, аналіз сучасних тенденцій розвитку відповідної компетентності,  представлений у програмах підготовки вчителів ІМ в США, виявив значні прогалини як у концептуальних положеннях, так і в практичних підходах [2; 6], що зумовлює необхідність пильнішої уваги до вивчення цієї проблеми.

Метою статті є аналіз тенденцій і дидактичних підходів до розвитку іншомовної культурологічної компетентності майбутніх учителів іноземних мов у США.

Виклад основного матеріалу дослідження. Акцентування культурологічних знань в освітніх стандартах США, як наприклад, у стандартах вивчення мови «Проект національних стандартів навчання іноземних мов» (2006), «Стандарти навчання іноземних мов у ХХІ столітті» (2006) та в стандартах професійної підготовки й розвитку вчителів ІМ, стало не першопричиною, а наслідком рішення, досягнутого на основі спільного розуміння ролі культури професійною громадою вчителів ІМ. Відмітимо, що у США розроблення й імплементація освітніх стандартів входить у компетенцію педагогічних фахівців усіх рівнів, не обмежуючись представниками наукової і освітньої еліти.

Становлення значимості ролі знань про культуру у вивченні ІМ у США  має комплексну природу, зумовлюючись зовнішніми опосередкованими чинниками: світовими тенденціями, соціально-економічними, політичними, філософсько-методологічними, а також внутрішніми безпосередніми чинниками. Здійснений аналіз передумов і тенденцій, які посприяли перегляду ролі культурологічної компетентності у галузі навчання ІМ й підготовки педагогічних кадрів, дозволив згрупувати їх наступним чином:

1). Світові глобалізаційні тенденції та інтернет визначають ціннісні орієнтири, які переформатовують цілі розвитку сучасних освітніх систем і підготовки громадян, здатних зайняти гідне місце в оновленому інтернаціоналізованому суспільстві. Видозміна мети вивчення ІМ у світлі глобалізації призводить до зміщення сфокусованості із мовних і мовленнєвих явищ до соціальних функцій, які виконує мова, слугуючи, передусім, як засіб комунікації між представниками різних культур. Відтак, першорядною метою засвоєння ІМ у США є розвиток міжкультурної комунікативної компетентності [10].

2). Характерним чинником розвитку культурологічної компетентності як мети вивчення ІМ у США є унікальний етнічний склад населення країни, який зумовлює пріоритети суспільних внутрішніх відносин, де наголос робиться на пошуці ефективних шляхів налагодження соціальної взаємодії, заснованій на засадах прийняття диверсифікованості та білінгвалізму як норми. Згідно з міркуваннями авторів стандартів вивчення ІМ, учнів слід озброювати лінгвістичними й культурологічними вміннями спілкуватись у плюралістичному американському соціумі й за кордоном [9. c. 7]. 

3). Методологічним підґрунтям формування культурологічного руху вважаємо соціокультурну парадигму, в межах якої розробляються теорії соціалконструктивізму і критичної філософії. Відповідно до положень соціалконструктивізму навчання відбувається під дією та у взаємодії із соціальним середовищем, а саме вивчення мови трактується як процес засвоєння не тільки лінгвістичних форм, а й прийняття культурно-обумовлених соціальних норм вербальної і невербальної взаємодії. У сфері педагогічної освіти підготовка вчителя ІМ до професійно-педагогічної діяльності також розглядається як процес апропріації культурно-ціннісних зразків соціальних контекстів, у яких учитель взаємодіє із оточенням.

4). У науковому колі прикладної лінгвістики й лінгводидактики США дедалі частіше лунає думка про рівноцінне значення знань мови і культури, про важливість їхнього одночасного засвоєння. Мова є провідником культури і втіленням багатовікового досвіду і традицій нації, які закладені у семантичній структурі слів, фразеологічних одиниць та в інших мовних одиницях.

5). Внутрішнім безпосереднім чинником, що детермінує посилену увагу до вивчення культури, є еволюціонування концептуального підґрунтя викладання ІМ, зміни у підходах і методах навчання ІМ. Зокрема, модифікації зазнала загальна парадигма галузі від першочерговості розвитку мовних і мовленнєвих компетентностей із провідним значенням аналізу мовних явищ до усвідомлення соціального призначення мови як засобу комунікації [11]. Традиційні підходи до викладання ІМ, такі як граматико-перекладний, прямий, аудіолінгвальний та ін., які спрямовувались на вивчення фонологічних, морфологічних і синтаксичних особливостей ІМ, не надавали культурі належного значення у процесі оволодіння ІМ. Вихід на арену комунікативного підходу ознаменував перегляд основного призначення мови у взаємодії між представниками різних культур. Відтак, культура «виходить із тіні» лінгвістичних форм, проникнувши до широкого обігу методичної науки під виглядом кількох концептів і теорій, як наприклад, міжкультурна комунікативна компетентність [11], соціокультурна компетентність як складова комунікативної компетентності [5]. Передумови зростання важливості культурологічної компетентності вчителів-філологів подано у таблиці 1.

Таблиця 1. Передумови зростання важливості культурологічної компетентності у США
	Зовнішні передумови
	Внутрішні передумови

	Глобалізація, прагнення до економічного добробуту, політичної захищеності.
	Рівнозначність мови і культури 

у навчанні ІМ.

	Унікальний демографічний склад країни, прийняття етнічної диверсифікованості та білінгвалізму як норми.
	Еволюціонування підходів

 до викладання ІМ.

	Соціокульурна парадигма, соціалконструктивізм, критична педагогіка.
	


Отже, відтворення у текстах освітніх стандартів США провідного значення культури в царині викладання ІМ, зумовлене діалектичним упливом внутрішніх і зовнішніх передумов, актуалізує необхідність пошуку ефективних шляхів розвитку культурологічної компетентності учнів і, відповідно, підвищення методичного рівня вчителів ІМ. Зокрема, стандарти вивчення ІМ налічують п’ять аспектів, що є рефлексією цілей викладання ІМ: комунікація; культура; зв’язки; порівняння; громади [9]. Аналіз роз’яснень переліку стандартів дозволяє стверджувати, що кожний пункт певною мірою заторкує роль культури і міжкультурного спілкування у соціумі. Поряд із експліцитним виділенням у другому пункті культури як об’єкту цілеспрямованого пізнання учнями, третій, четвертий і п’ятий пункти стандартів також мають безпосереднє відношення до означеної проблеми. Зокрема, третім пунктом «зв’язки» визначено необхідність здобуття знань про природу мови і культури та інших галузевих знань засобами ІМ у міждисциплінарному підході. Четвертим пунктом виокремлено важливість порівняння культур, тоді як у п’ятому пункті вказано, що учні повинні брати активну участь у місцевих і міжнародних мультилінгвальних громадах [1; c. 5−7]. 

Пріоритетність культурознавчої компетентності є очевидною з огляду її представленості у всіх пунктах вищезгаданих текстів стандартів засвоєння ІМ, що власне й породило бурхливе обговорення й стурбованість наукового і педагогічного загалу країни. Зокрема,  у документах стандартів, крім орієнтованих цілей включення культурологічного компонента у процес навчання ІМ і підготовки вчителів-філологів, відсутні дидактичні вказівки щодо змісту й підходів до формування відповідних компетентностей. Згідно з думкою Бернс Г., інтегрування знань про культуру із одночасним розвитком іншомовної компетентності та розроблення адекватного курикулуму є одним із викликів, що тяжіють над сучасним учителем ІМ [4]. Помітний брак настанов стосовно потенційних шляхів розвитку знань про культуру в текстах стандартів і недостатня емпірична база викликали концентрацію зусиль освітньої громадськості країни з подолання вказаних недоліків.

Витлумачення сутності поняття культура викликає багато заперечливих аргументів у американських і світових науковців, що створює додаткові труднощі у розробленні й реалізації дидактичних траєкторій. Семантичне поле концепту є також віддзеркаленням дискусій, які ведуться у науково-педагогічній площині: культура, навчання культури, культурне усвідомлення (cultural awareness), соціокультурна компетентність, міжкультурна компетентність, країнознавча, лінгвокраїнознавча компетентність тощо. Науковці визначають культуру як надзвичайно складне, багатовимірне, поліаспектне поняття, що не піддається категоризації і класифікації [7, c. 329].

У тексті стандартів навчання ІМ культура трактується як єдність трьох елементів: культурні практики (загальноприйняті норми поведінки означеної культурної спільноти); культурні продукти (матеріальні й нематеріальні надбання, накопичені представниками культурної групи); культурні перспективи (усталені погляди, переконання, ставлення, цінності, закладені в основу світосприйняття культурної групи) [9, c. 50−51].
Формування змісту навчання про культуру відбувається з урахуванням трьох площин, де учні ознайомлюються із вербальними і невербальними нормами соціальної взаємодії, прийнятими серед носіїв ІМ і культури, із автентичними артефактами культури, наприклад, літературою, фільмами, музикою, побутовими предметами тощо, а також із системою цінностей і поглядів, які формують картину світу мовців. Вивчення культури здійснюється в антропологічній перспективі, охоплюючи всю сукупність матеріальних і нематеріальних продуктів діяльності носіїв культури, духовного змісту світосприйняття і моделей поведінки. Згідно з результатами Берд Д., Шульц Р., якщо ознайомлення із загальноприйнятими нормами поведінки і культурними артефактами не викликає особливих труднощів у вчителів ІМ, то аналіз мовної картини світу є об’єктивно складним завданням, що змушує вчителів ІМ ігнорувати означену проблему в навчальному процесі [3; 12].

Концептуальне різноманіття у вивченні проблеми культури ускладнює пошук прагматичних способів її розв’язання, зокрема у здійсненні підготовки майбутніх учителів ІМ до інтегрованого розвитку комунікативної і культурологічної компетентностей. Аналіз навчально-методичної документації й емпіричних розвідок дає підстави стверджувати, що культурологічний компонент широко представлений у програмах підготовки вчителів-філологів. Низка фахових дисциплін спрямовується на поглиблене вивчення культури країн, мова яких вивчається. Спектр курсів, що пропонуються слухачам, вражає змістовим різноманіттям: мова й культура (language and culture), історія культури (cultural history), культура через фільми (culture through film), культура через перформанс і театр (culture through performance and theatre), культурна майстерня (cultural workshop) та багато інших.

Однак, наявність ґрунтовних знань про культуру є недостатньою умовою готовності до педагогічно доцільної організації навчального процесу розвитку культурологічної компетентності учнів. Згідно з даними кількох емпіричних розвідок спеціальна підготовка вчителів ІМ до такого роду професійно-педагогічної діяльності відбувається у межах курсу методики викладання ІМ. Але із-за часової обмеженості культурологічний компонент не завжди отримує належну увагу з боку викладачів методики [14].

Один із потенційних шляхів розв’язання проблеми вбачається у побудові навчального процесу із вивчення дисциплін культурологічного циклу в міждисциплінарному підході, тобто увагу студентів варто окремо звернути на доцільні методи введення культурологічного змістового компонента у процес викладання ІМ у школі. Інформаційно-насичений навчальний матеріал варто опрацьовувати з дидактичних позицій.

Серед американських науковців, які вивчали представленість культурологічного компонента у навчальній документації з методики викладання ІМ варто згадати Гроссе К., якою було проаналізовано 157 навчальних програм. За результатами дослідження було виявлено, що проблема навчання культури згадується менше, ніж у половині програм [8]. У дослідженні Вілбер М. відзначено істотне збільшення уваги до означеної проблеми у навчальних програмах, за результатами якого із суцільної кількості 32 програм – 22 приділяють увагу формуванню вмінь навчання культури [13].

У контексті нашого дослідження особливий інтерес становить внесок Берд Д., який вивчав сучасні підходи до формування культурологічної компетентності на основі 10-и навчальних програм з методики викладання ІМ. У практиці вищої школи, як свідчать одержані дані, відбувається як цілеспрямована теоретична підготовка до впровадження навчання про іншомовну культуру, так і розвиток практичних умінь засобами виконання спеціальних завдань [2, c. 84].

Автор виділяє прямі й непрямі підходи до формування культурологічної методичної компетентності майбутніх учителів ІМ. Прямі навчальні прийоми є безпосередньою демонстрацією процесу викладання культурологічного матеріалу, серед яких виділено планування уроку, використання дидактичних відеоматеріалів і розроблення тематичних модулів. У деяких університетах студенти розробляють плани уроків, присвячені вивченню культури країн, мова яких вивчається, із застосуванням автентичних текстів, музики й інших артефактів; працюють над серією відеоуроків (Annenberg Learner Series), які включають заняття із уведення культурологічного навчального матеріалу.

До непрямих прийомів автором віднесено завдання при виконанні яких відбувається розвиток культурологічної компетентності як побічного продукту виконання завдань професійного спрямування, серед яких згадуються читання текстів, зв’язаних із проблемами культури і її навчання, письмові види робіт, портфоліо й презентації. Частота таких завдань удвічі перевищує прямі прийоми. За словами науковця, студенти читають фахову літературу, де обговорюються проблеми навчання культури на заняттях із ІМ, після чого на основі прочитаного виконують письмові завдання з теми. У деяких ЗВО майбутні вчителі пишуть наукові статті, зокрема із питань стандартно-базованого навчання ІМ. Оскільки тема культури неодноразово підкреслюється у стандартах вивчення ІМ, при написанні статті студенти не можуть її оминути. Портфоліо і презентації, зв’язані з проблемами освітніх стандартів, також вимагають адресації теми навчання культури. За даними дослідження, пропорція між прямими і непрямими прийомами навчання культурологічного компонента становить 4 до 13, тобто 1 до 3, що на думку автора недостатньо для формування методичних умінь навчання культури [2, c. 81−85].

Основним висновком ученого є істотне зростання представленості культурологічного компонента в навчальній документації з курсу методики викладання ІМ, а також питомої ваги у вигляді академічних годин і підходів до формування означеної компетентності у порівнянні з результами попередніх досліджень. Відповідно до одержаних ним даних, кількість академічних годин, виділених на експліцитний розвиток кульурологічної компетентності вчителя ІМ становить 13,81% від загальної кількості годин з методики навчання ІМ. Водночас, автором підкреслено необхідність подальшої оптимізації підходів до розвитку культурологічної компетентності майбутніх учителів-філологів у США [2, c. 84].

На підставі узагальнення фахової літератури та особистого досвіду підготовки вчителів німецької мови як іноземної у США, дослідницею Шульц Р. було виділено наступні цілі або змістові характеристики культурологічної компетентності майбутніх учителів, на розвитку яких слід зосередити особливу увагу:

- географічні, історичні, економічні, соціальні, релігійні й політичні фактори, які впливають на культурологічний кругозір, включаючи вживання мови і вибір комунікативного стилю;

- ситуативні показники, наприклад, соціальні й контекстуальні ролі, вік, стать, соціальний статус, які формують особливості комунікативної взаємодії;

- стереотипи або узагальнення про власну та культуру країни, мова якої вивчається;

- образне значення або конотативні значення деяких слів, виразів, прислів’їв, зумовлені культурологічними властивостями ІМ;

- причини кульурозумовлених непорозумінь між представниками різних культур [12, c. 17].

З метою оцінювання навчальної успішності студентів з опанування культурологічними й методичними аспектами досліджуваної проблеми, вчена пропонує застосовувати спеціально розроблений нею портфоліо як інструмент вимірювання навчальних досягнень. Згідно з міркуваннями науковця, розвиток культурологічного усвідомлення і міжкультурної проникливості/ компетентності є трудомістким, цикловим процесом, відтак укладання портфоліо відкриває нові можливості не тільки в оцінюванні, а й у формуванні професійної компетентності студентів, передбачаючи поступове накопичення знань внаслідок виконання завдань [12, c. 18].

Здійснений нами аналіз фахової літератури виявив багато конструктивних ідей щодо формування загальної культурологічної компетентності, як наприклад, використання автентичних матеріалів на заняттях із ІМ, культурних капсул, культурних кластерів, асиміляторів, включення прислів’їв, музичних творів, відзначення національних свят, спостереження за культурними особливостями на основі перегляду кінострічок, медіа, застосування рольових ігор, навчання у країнах, мова яких вивчається і т.і. Однак, дидактичних напрацювань з розвитку методичної компетентності майбутніх учителів ІМ давати знання про культуру носіїв мови недостатньо.

Висновки з цього дослідження і перспективи подальших розвідок у даному напрямку.  В ході опрацювання спеціальних джерел з’ясовано, що у США культурологічна компетентність є об’єктом уваги освітян і дослідників з низки опосередкованих і безпосередніх чинників, таких як глобалізаційні явища й уплив інтернету, унікальний демографічний склад населення і прийняття культурної диверсифікованості й білінгвалізму як норми, соціокультурна парадигма як методологічне підґрунтя філософії освіти, ототожнення мови і культури, еволюціонування підходів до викладання ІМ. У своїй сукупності означені чинники створили необхідні передумови включення культурознавчого компонента у тексти освітніх стандартів як однієї з основних іншомовних компетентностей, а також як вимоги до підготовки вчителів ІМ. 

У контексті педагогічної освіти культурологічна компетентність входить до складу методичної, передбачаючи вміння навчати мови й культури в інтегрованому підході. В американській науковій думці немає усталеного розуміння суті поняття культури та її ролі у засвоєнні ІМ. Формування змісту культурознавчого компонента охоплює три площини: культурні практики, культурні продукти і культурні перспективи. Остання передбачає обізнаність із мовною картиною світу, представляючи помітні труднощі введення означеного навчального матеріалу в шкільній практиці. Додаткові труднощі викликає необхідність навчання мови і культури в інтегрованому підході.

Аналіз джерельної бази виявив, що спеціальна підготовка вчителів ІМ до забезпечення культуропровідної функції здійснюється як у ході вивчення дисциплін про культуру країн, мова яких вивчається, так і в межах курсу методики викладання ІМ, оскільки знання про культуру не формують уміння впроваджувати їх у процес навчання ІМ.

Порівняльний аналіз емпіричних даних, які відображають представленість цілеспрямованого розвитку методичної і культурологічної компетентностей у навчальних програмах із курсу методики викладання ІМ в американських університетах, виявив динаміку до зростання її питомої ваги у вимірах часу й важливості. Нинішня орієнтація на освітні стандарти, які підкреслюють винятковість ролі культурологічної компетентності у навчанні ІМ, зумовлюють дедалі більшу увагу освітян на необхідності формування знань і вмінь давати знання про культуру. Однак, попри наявність адекватного методичного супроводу щодо введення культурознавчого матеріалу у шкільний освітній процес, проблема дидактичного забезпечення формування методичної і культурологічної компетентності майбутніх учителів ІМ є слабо вивченою. Перспективи подальших розвідок вбачаємо в запозиченні окремих позитивних моментів до розвитку культурологічної іншомовної компетентності у вітчизняну систему педагогічної освіти.
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Marianna Levrints (Lőrincz). Development of cultural teaching competence of prospective foreign language teachers in the USA. The present paper examines tendencies and mainstream didactic approaches of developing cultural competence of prospective foreign language teachers in the USA. The study involved analysis of curricula and syllabi of foreign language teacher education programs, standards for the preparation and development of language teachers, standards for foreign language learning, and relevant academic literature. Cultural foreign language teaching competence belongs to the set of general professional teaching competence. On the one hand, it forms part of methodological/linguodidactic competence, while on the other hand, it is a part of the communicative competence i.e. sociocultural and intercultural communicative competence. Reconsideration of language teachers’ social and professional roles has led to the inclusion of cultural competence in the texts of language learning and teacher preparation/ development standards. The central role of cultural teaching competence necessitates search for effective didactic approaches of equipping prospective language teachers with the knowledge and skills of teaching target language culture. In the USA the development of cultural competence of prospective language teachers takes place within the cycle of disciplines providing the foundations of theoretical knowledge about the cultural aspects of the target language community and country. To the same end, foreign language methods course aims at developing specialized body of knowledge and skills with reference to culture teaching. The two aforementioned curricular components provide student-teachers with the integrated insight into the problem of teaching culture. The results indicate steady growth of the importance of cultural component in terms of time allotted to its study and the spread of new teaching approaches in the language teacher education programs.
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СУЧАСНИЙ СТАН І ТЕНДЕНЦІЇ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ СОЦІАЛЬНИХ ПРАЦІВНИКІВ В УКРАЇНІ

У статті автор аналізує сучасний стан і тенденції професійної підготовки майбутніх соціальних працівників в Україні в умовах закладів вищої освіти (59 університетів). Увагу зосереджено на аналізі освітньо-професійних програм першого (бакалаврського) рівня вищої освіти за спеціальністю 231 «Соціальна робота». Аналізований період – 2014-2019 рр. Зазначено, що необхідну інформацію (перелік закладів вищої освіти, що здійснюють підготовку фахівців за освітнім ступенем бакалавра (денна форма) на основі повної загальної середньої освіти зі спеціальності 231 «Соціальна робота», перелік освітніх програм із зазначеної спеціальності; кількість вступників, зарахованих на навчання за тією чи іншою освітньою програмою тощо) отримано з веб-сайтів «Абітур-пошук» та Інформаційної системи «Конкурс», офіційних сайтів університетів. Отримана, систематизована інформація дозволила зробити ряд висновків: університети практично вдвічі збільшили кількість пропонованих освітньо-професійних програм протягом аналізованого періоду; є освітні програми, які залишаються актуальними, тобто набір на них здійснюється впродовж 2016-2019 рр.; освітні програми «Соціальна робота», «Соціальна педагогіка» користуються найбільшою популярністю серед університетів, хоча остання втратила свої позиції у порівнянні з 2014-2015 роками та ін. Власні дослідження автора та узагальнення основних положень, пропонованих науковцями, дозволили окреслити коло основних проблем та ймовірні шляхи їх розв’язання (на рівні держави та університетів).

Ключові слова: заклад вищої освіти, спеціальність, освітньо-професійна програма, підготовка, соціальний працівник. 

Постановка наукової проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями.  Сьогодні, в умовах глобалізації, динамічних соціально-економічних змін в українському суспільстві, розвитку технічного прогресу, появи нових сфер діяльності, перед соціальною освітою в Україні стоїть складне завдання – збалансувати складну ситуацію сьогодення, поставивши в центрі уваги людину. І саме тут навчання соціальній роботі повинно відігравати провідну роль [2, С. 82-86]. Разом з тим, як ніколи актуальності набуває реалізація випереджальної підготовки конкурентноспроможних фахівців-новаторів (врахування прогнозованих перспектив розвитку країни, професійної сфери). Якісна система вищої освіти, готуючи фахівців для ринку праці, повинна враховувати не тільки соціальне замовлення, керуватися міжнародними вимогами та враховувати суспільні виклики, але й орієнтуватися на конкретних замовників випускників ЗВО з огляду на потреби майбутнього фахівця. Особливо, вищезазначене стосується сфери діяльності соціального працівника та, безпосередньо, підготовки даного фахівця в умовах закладу вищої освіти (ЗВО). Навчання соціальній роботі, як справедливо зазначає В. А. Поліщук, не може тільки пасивно відображати соціальний розвиток, воно повинно вести активний пошук шляхів розв’язання соціальних проблем, що з'являються у суспільстві. Професіоналів для соціальної сфери потрібно готувати таким чином, щоб вони були здатні змінити, усунути й коректувати негативні соціальні прояви у суспільстві. А це можливо лише у закладах освіти, які будують навчання на нових позиціях і враховують тенденції розвитку соціальної політики в країні [3]. Хоча освіта в галузі соціальної роботи є на сьогодні є професійною, оскільки вона забезпечує підготовку фахівців різних рівнів кваліфікації для професійної діяльності та науки, що підтверджується включенням соціальної роботи до переліку галузей знань, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти у вітчизняному освітньому просторі (Постанова Кабінету Міністрів № 266, 2015), що у свою чергу, свідчить про визнання теоретичної і практичної зрілості та самостійності професії, проте, в сучасних умовах вона знаходиться в ситуації активного пошуку та становлення. Тому, вважаємо, що аналіз сучасного стану і тенденцій професійної підготовки майбутніх соціальних працівників може бути відправною точкою в прогнозуванні перспектив розвитку та підготовки фахівців даної сфери в умовах ЗВО.

Аналіз останніх досліджень та публікацій. Аналіз наукових праць щодо сучасного стану і тенденцій професійної підготовки майбутніх соціальних працівників в Україні засвідчив актуальність та різновекторність досліджень даної проблеми. Зокрема, А. Й. Капська аналізує тенденції становлення соціальної роботи в Україні за останні двадцять років; Т. В. Матвійчук, на основі аналізу навчальних планів підготовки майбутніх соціальних працівників, визначає проблеми їх професійної підготовки, розкриває особливості професійної підготовки соціальних працівників у розрізі регіонального аспекту; І. Б. Савельчук розробила завдання розвитку системи підготовки соціальних працівників в Україні відповідно до тенденцій соціальної роботи та фахової підготовки соціальних працівників, визначила організаційні напрями оновлення підготовки соціальних працівників та запропонувала можливі умови, сукупність яких створює належне функціонування освітнього інноваційного середовища; Г. І. Слозанська аналізує особливості працевлаштування випускників спеціальності «Соціальна робота» та ключові проблеми з якими вони стикаються в пошуку роботи; Н. Горішна, Г. Слозанська аналізують сучасний стан з впровадження та функціонування програм подвійних спеціальностей у сфері соціальної роботи в Україні; Н. Горішна, аналізуючи тенденції розвитку соціальної роботи як професії та освіти у цій сфері у контексті глобальних викликів сучасності визначає актуальні виклики, що постають перед професією та шляхи реагування на них, досліджує напрями модернізації підготовки соціальних працівників тощо. 

Мета і завдання статті – проаналізувати сучасний стан і тенденції професійної підготовки майбутніх соціальних працівників в Україні в умовах закладів вищої освіти, зосередивши увагу на аналізі освітньо-професійних програм першого (бакалаврського) рівня вищої освіти за спеціальністю 231 «Соціальна робота».

Виклад основного матеріалу й обґрунтування отриманих результатів дослідження. 

З огляду на зазначене, з метою аналізу тенденцій у сфері підготовки майбутніх соціальних працівників в умовах закладу вищої освіти (ЗВО) в Україні ми проаналізували інформацію з веб-сайтів «Абітур-пошук» (https://abit-poisk.org.ua/rate2014) (дані за 2014-2015 рр.) та Інформаційної системи «Конкурс» (http://vstup.info/) (дані за 2016-2019 рр.). Сайт «Абітур-пошук» використовує інформацію, взяту з ресурсів «Vstup.edbo.gov.ua», Інформаційної системи «Конкурс»» та з Інформаційної системи «Вступ.Освіта.ua» на підставі даних Єдиної державної електронної бази з питань освіти. Зокрема, інформаційну систему «Конкурс» створено для оперативного інформування абітурієнтів про кількість поданих заяв на навчання за освітньо-професійними програмами з метою здійснення ними оптимального вибору для вступу. Вона створена Міністерством освіти і науки України та містить інформацію про всі ЗВО України, що здійснюють підготовку фахівців першого (бакалаврського) та другого (магістерського) рівнів. Із зазначених інтернет-ресурсів ми мали змогу отримати наступну інформацію для аналізу: які ЗВО України та, відповідно, який структурний підрозділ здійснюють підготовку фахівців для здобуття ступеня бакалавра (денна форма) на основі повної загальної середньої освіти зі спеціальності 231 «Соціальна робота» галузі знань 23 Соціальна робота; перелік освітніх програм із зазначеної спеціальності; кількість вступників, зарахованих на навчання за тією чи іншою освітньою програмою. Уся отримана інформація була систематизована та зафіксована в таблиці. Формулювання назв освітніх програм подаємо так, як вони були заявлені в Інформаційній системі «Конкурс». Вважаємо їх вірогідними, оскільки це інформація на підставі даних Єдиної державної електронної бази з питань освіти, дані в яку вносять представники ЗВО відповідно до навчальних планів, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти. Проте, варто також зазначити про відсутність назв окремих освітніх програм (2016-2018 рр.) зі спеціальності «Соціальна робота» в аналізованих нами та зазначених вище інтернет-ресурсах. Відповідно, додатково ми аналізували веб-сайти університетів щодо уточнення зазначеної інформації. В ході такої роботи, ми з'ясували, що лише не значний відсоток ЗВО містить оновлену інформацію на своїх веб-сайтах. Проте, на нашу думку, відсутність зазначеної інформації не впливає суттєво на аналіз стану і тенденцій професійної підготовки майбутніх соціальних працівників в Україні.

Оскільки аналізований нами період – 2014-2019 рр., то варто зазначити наступне: згідно з наказом Міністерства освіти і науки від 06 листопада 2015 року № 1151 «Про особливості запровадження переліку галузей знань і спеціальностей, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти», затвердженого постановою Кабінету Міністрів України від 29 квітня 2015 року № 266, затвердженої Таблиці відповідності Переліку напрямів, за якими здійснювалася підготовка фахівців у вищих навчальних закладах зазначено, що напрям підготовки 6.010106 «Соціальна педагогіка» (галузь знань 0101 «Педагогічна освіта») узгоджується зі спеціальністю 231 «Соціальна робота» (галузь знань 23 «Соціальна робота»). Тому, аналізована інформація за 2014-2015 рр. стосуватиметься напряму «Соціальна робота» галузі знань «Соціальне забезпечення» та напряму «Соціальна педагогіка», галузі знань «Педагогічна освіта», а, починаючи з 2016 року, основну увагу зосередимо на аналізі освітніх програм спеціальності 231 «Соціальна робота» галузі знань 23 «Соціальна робота».

Таким чином, аналіз системи закладів вищої освіти засвідчив, що сьогодні підготовка фахівців галузі знань 231 «Соціальна робота» здійснюється у близько 59 університетах України різних типів: багатогалузевих університетах (класичних, технічних), галузевих (педагогічних, гуманітарних тощо). 

Станом на вересень 2014 року 36 університетів з 59 (61 %) здійснювали підготовку фахівців за напрямом «Соціальна педагогіка» галузі знань 0101 «Педагогічна освіта» (на 1 курсі денної форми освітньо-кваліфікаційного рівня «Бакалавр» навчалося близько 708 студентів) та 37 університетів з 59 (63%) здійснювали підготовку фахівців за напрямом 6.130102 «Соціальна робота» галузі знань 1301 «Соціальне забезпечення» (на 1 курсі денної форми освітньо-кваліфікаційного рівня «Бакалавр» навчалося близько 776 студентів). З них 19 ЗВО (32 %) здійснювало підготовку фахівців за обома напрямами. 

Для порівняння, у 2019 лише 4 університети (7 %) здійснює підготовку фахівців за обома освітніми програмами – «Соціальна педагогіка» та «Соціальна робота». 10 ЗВО (17 %) здійснює підготовку фахівців за освітньою програмою «Соціальна педагогіка» (на 1 курсі денної форми навчається близько 128 студентів), 36 ЗВО (61 %) – за освітньою програмою «Соціальна робота» (на 1 курсі денної форми навчається близько 540 студентів), 16 ЗВО (27 %) – пропонує альтернативні освітні програми в рамках спеціальності 231 «Соціальна робота». 26 університетів (44%) дотримується обраного курсу та впродовж 2014-2019 років не змінює тактику щодо наборів на спеціальності (наприклад, Львівський національний університет імені Івана Франка, Дрогобицький державний педагогічний університет імені Івана Франка, Вищий навчальний заклад «Український Католицький Університет» впродовж зазначеного періоду здійснюють набір студентів на освітню програму «Соціальна педагогіка»; Львівський державний університет безпеки життєдіяльності, Національний університет «Львівська політехніка» – на освітню програму «Соціальна робота»; Запорізький національний університет – на обидві освітні програми тощо). Решта ЗВО: переорієнтовується та припиняє, переважно з 2016 року, підготовку соціальних педагогів, натомість пропонує вступ на освітню програму «Соціальна робота», або ж знаходиться у пошуку альтернативних освітніх програм (42 % університетів); практично щороку змінюють набір на освітню програму: один рік обирають освітню програму «Соціальна педагогіка», іншого – «Соціальну роботу» і т. п. (12 % університетів).

Аналіз освітньо-професійних програм бакалаврського рівня (для вступників на основі повної загальної середньої освіти) денної форми навчання спеціальності 231 «Соціальна робота» (табл. 1), за якими здійснюють підготовку ЗВО України в період з 2016 по 2019 рр. засвідчив наступне: 

· ЗВО практично вдвічі збільшили кількість пропонованих освітньо-професійних програм для вступу протягом аналізованого періоду;

· є освітні програми, які залишаються актуальними, тобто набір на них здійснюється впродовж 2016-2019 рр.: «Соціальна педагогіка», «Соціальна робота», «Соціально-правовий захист», «Соціально-психологічна допомога населенню», «Соціальна робота. Соціальна педагогіка», «Соціальна робота. Соціальна педагогіка. Практична психологія». Також ЗВО пропонували й інші освітні програми з підготовки фахівців за спеціальністю 231 «Соціальна робота», проте, вони з тих чи інших причин не знайшли підтримки у випускників шкіл: «Соціальна робота та соціальний менеджмент та робота з громадою»; «Медіа-менеджмент та соціокультурні інновації; Соціальна робота»; «Соціальна робота та соціальне консультування»; «Соціальна робота і основи здоров'я людини в закладах освіти»; «Соціальна робота та інтернет-технології» та ін.;

· освітні програми «Соціальна педагогіка», «Соціальна робота» користуються найбільшою популярністю серед ЗВО;

· зустрічаються відбір абітурієнтів на освітні програми, згідно з якими здійснюється підготовка соціальних працівників та соціальних педагогів в рамках інших спеціальностей: (1) освітня програма «Соціально-виховна робота з дітьми та молоддю» (галузь: Освіта/Педагогіка, спеціальність: 011 Освітні, педагогічні науки); (2) спеціалізація: сфера обслуговування, освітня програма «Професійна освіта (Сфера обслуговування); Соціальна робота» (галузь: Освіта/Педагогіка; спеціальність: 015 Професійна освіта); (3) освітня програма «… Початкова освіта та Соціальна робота (соціальна педагогіка); …» (галузь: Освіта/Педагогіка, спеціальність: 013 Початкова освіта);

· з 2015 року спостерігається зменшення кількості випускників загальноосвітніх шкіл, і, як наслідок студентів на спеціальність «Соціальна робота».

Таблиця 1

Перелік освітньо-професійних програм бакалаврського рівня денної форми навчання спеціальності 231 «Соціальна робота», за якими здійснюють підготовку ЗВО України в період з 2016 по 2019 рр.

	2016 рік 9
	2017 рік14
	2018 рік16
	2019 рік19

	Соціальна педагогіка

	Соціальна робота

	Соціально-правовий захист

	Соціально-психологічна допомога населенню

	Соціальна педагогіка. Практична психологія
	Соціальна робота (соціальна педагогіка)

	Практична психологія
	Соціальна робота. Соціальна педагогіка

	Соціально-правовий захист неповнолітніх
	Соціальна робота. Соціальна педагогіка. Практична психологія

	Організатор соціально-педагогічної діяльності в соціумі, соціальний педагог, педагог-організатор
	Соціальна педагогіка; Соціальна реабілітація; Соціальна робота
	Соціальна педагогіка; Соціальна робота; Соціальна робота і соціальна інженерія

	Соціальна робота в громаді


	Соціальна педагогіка; Соціальна робота
	Соціальна робота та соціальна педагогіка
	Соціальна робота та соціальна педагогіка

	
	Соціально-педагогічна діяльність та соціальна реабілітація
	Соціально-педагогічна діяльність та соціально-психологічна реабілітація

	
	Медико-соціальна робота, рекреаційний супровід; Менеджмент соціальної сфери
	Управління міжнародними соціальними проектами і програмами

	
	Соціальна реабілітація; соціально-психологічна допомога населенню
	Психосоціальна допомога та реабілітація

	
	Медико-соціальний супровід клієнтів; Соціальна робота
	Соціальна педагогіка, соціально-виховна робота

	
	Консультатив-на психологія; Соціальна педагогіка
	Соціальна робота та психологія

	
	Соціальна реабілітація; соціальна робота в громаді
	Соціальна робота в громаді
	Соціальна адвокація

	
	
	Соціально-психологічна реабілітація та асистування, управління соціальними програмами і проектами
	Соціальна робота. Практична психологія; Соціальна робота. Соціальна педагогіка

	
	
	
	Соціальна робота. Управлін-ня соціальними програмами і проектами; Соціальна робота. Соціально-психологічна реабілітація та асистування

	
	
	
	Соціальна робота; Соціаль-ний захист населення

	
	
	
	Міжнародні соціальні проек-ти та волонтерська діяльність


Власні дослідження та узагальнення основних положень, пропонованих науковцями дозволяють окреслити коло основних проблем та ймовірні шляхи їх розв’язання.

Існуючі проблеми (1) на рівні держави: низький статус професії, відсутність якісного працевлаштування, низька заробітна плата, обмежені можливості для просування по службі, погані умови праці, велике навантаження на практиків із соціальної роботи [6, С. 171-172], спричиняють ситуацію, за якої не значний відсоток випускників шкіл обирає навчання за спеціальністю 231 «Соціальна робота». Як засвідчують результати нашого дослідження, лише 25% студентів на момент вступу до ЗВО є мотивованими на здобуття майбутнього фаху. Відтак, професійна сфера практики соціальної роботи відчуває брак компетентних фахівців. Існує дисбаланс: соціальне замовлення на фахівців соціальної сфери зростає, кількість компетентних випускників за спеціальністю «Соціальна робота» зменшується; (2) на рівні ЗВО: за останнє десятиліття швидких змін зазнає ринок праці, що, у свою чергу, віддзеркалюється на вимогах до вмінь і навичок найманих працівників, їхньої освіти та професійного досвіду. Вища освіта в Україні мала б бути досить гнучкою, здатною швидко реагувати на зміни на ринку праці, задовольняти його нагальні потреби у висококваліфікованих фахівцях. Проте, як свідчить аналіз практики, кваліфікація випускників, кількість фахівців у певних галузях, в тому числі з соціальної роботи, якість отриманих ними знань і навичок не відповідає реальним потребам роботодавців [5, С. 240-241].
Шляхи розв'язання: (1) на рівні  держави: перегляд сучасної соціальної політики щодо питання скорочення державних службовців за рахунок соціальних працівників, що може призвести до різкого збільшення кількості осіб, сімей, які потрапили чи перебувають у складних життєвих обставинах та не охоплені соціальними послугами [2, С. 82-83]; підтримка фахівців соціальної сфери (підвищення статусу професії, підвищення оплати праці, створення належних умов праці для фахівців тощо); (2) на рівні ЗВО: орієнтованість на компетентнісний, студентоцентрований підходи у процесі професійної підготовки соціальних працівників, на навчання впродовж життя; розробка ефективних освітніх програм, які (1) відповідають українським стандартам та основним міжнародним професійним стандартам, (2) відповідають соціальним викликам (соціально-економічним, соціально-політичним, соціокультурним тощо), (3) є механізмом позитивних змін у суспільстві, (4) відображають контекст практики соціальної роботи та вектор їх спрямованості ураховує перспективи розвитку теорії та практики соціальної роботи [4]; освіта з соціальної роботи в Україні має вирішувати не лише проблеми, які ставить перед нею професійна практика, але й ті, які притаманні самій освіті [6, С. 171-172]; пошук сукупних умов для реалізації оновлення підготовки соціальних працівників (нормативно-правові, навчально-методичні, соціально-педагогічні, психолого-педагогічні, організаційно-управлінські), які повинні створити належне функціонування освітнього інноваційного середовища [4, С. 124], зокрема: підвищення якості навчання; інноваційність змісту, форм та методів навчання, технологій підготовки майбутніх фахівців; інтеграція та партнерство; відповідність викладачів сучасним вимогам [4, С. 124]; формування гнучких траєкторій навчання; практична спрямованість професійної підготовки (подовження термінів проходження практики студентами в соціальних установах та закладах, де студент, окрім індивідуального консультування, має опанувати навичками посередництва, керівництва, менеджменту, соціального планування, соціальної політики тощо [2, С. 82-83]; включення студента в соціально-професійну діяльність протягом усього періоду навчання у закладі вищої освіти (міжсекторна взаємодія, партнерство тощо (як механізми реалізації)) та опанування компетенціями, що знаходяться «поза професією» (подвійний диплом, подвійні спеціальності, навчання на споріднених спеціальностях тощо (як механізм реалізації)) задля розв’язання в майбутньому проблем професії, ефективності професійної діяльності, просування по кар’єрі та ін. [4, С. 166]; оптимізація працевлаштування випускників.
Позитивним і таким, що відкриває нові перспективи в сфері підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери, на нашу думку, є затвердження стандарту вищої світи за спеціальністю 231 «Соціальна робота» для першого (бакалаврського) рівня вищої освіти (наказ Міністерства освіти і науки України від 24.04.2019 року), Закону України «Про соціальні послуги» (№ 2671-VII від 17.01.2019 року). Зокрема, основною метою Закону № 2671 є вдосконалення чинного законодавства, в тому числі в частині підвищення статусу соціальних працівників, фахівців із соціальної роботи, соціальних менеджерів, престижності професії, підвищення кваліфікації працівників. В даному контексті особливого звучання й значення сьогодні в Україні набуває соціальна робота в громаді.
Висновки та перспективи подальших розвідок у даному напрямку. Професійна підготовка фахівців соціальної роботи у ЗВО детермінована умовами розвитку українського суспільства, принципами, які відображають специфіку соціальної діяльності у суспільстві. Підготовка соціальних працівників й досі переживає складний етап свого розвитку, потребує оновлення і корегування стратегічних і тактичних завдань з урахуванням сучасних та перспективних вимог суспільства [4, С. 120]. У руслі інтеграції вищої освіти України до європейського освітнього простору, з огляду на соціальні виклики, що стоять перед українським суспільством, цілі вищої освіти в контексті підготовки компетентних, затребуваних на ринку праці соціальних працівників, повинні бути переосмислені, визначати пріоритети не тільки академічного навчання, але й соціального, ринку праці. 
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РЕАЛІЗАЦІЇ КОНСАЛТИНГУ ЯК ПЕДАГОГІЧНОЇ ТЕХНОЛОГІЇ ІННОВАЦІЙНОГО РОЗВИТКУ  ЗАКЛАДУ ВИЩОЇ ОСВІТИ.

У  статті розглядається феномен консалтингу  та форми консалтингу в сучасному закладі вищої освіти. Консалтинг позиціонується як педагогічна технологія інноваційного розвитку університету, яка може сприяти відродженню наставництва у вищій школі. В процесі реалізації консалтингу використовуються широкий спектр технологій консультаційного впливу, а саме:   тьюторство, супервізія, модерація, коучинг. 

Ключові слова:  вища освіта, консалтинг, педагогічний консалтинг, інноваційні педагогічні технології, коучинг, тьюторство, супервізія, модерація.

Постановка наукової проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями.  Сучасна освіта в умовах стрімко зростаючої конкуренції має орієнтуватися, перш за все, на інноваційний розвиток, який  здатний  забезпечити закладу вищої освіти переваги як в системі вищої освіти своєї країни, так і в світовому освітньому просторі. Висока динамічність інноваційних процесів та їх різноманітність актуалізують консалтингову діяльність ЗВО, ефективність якої в розвитку інновацій визначається її адресним впливом, мобільністю, націленістю на особистісний результат і економічною ефективністю.

Актуальність дослідження консалтингу як педагогічної технології інноваційного розвитку  закладу вищого вищої освіти  обумовлена по-перше,  орієнтацією державних законодавчих актів України, прийнятих протягом останніх десяти  років, на інноваційний розвиток освіти, по-друге,  інноваційною спрямованістю розвитку освітніх закладів  вищої школи, зафіксованої в дослідженнях останніх років та відсутністю концептуальних підстав, що дозволяють технологізувати дані процеси.

Відсутність концептуальних основ  здійснення педагогічного консалтингу  у практиці  стримує інноваційне розвиток освітніх закладів  вищої школи.

Консалтинг як педагогічна технологія інноваційного розвитку університету реалізує ресурси внутрішнього консультування, які не вимагають високих матеріальних витрат.

Таким чином, переваги консалтингу як педагогічної технології інноваційного розвитку ЗВО обумовлені:

1) прогностичністю його системної організації, що сприяє актуальності використовуваних технологій та  форм здійснення; 

2) поліфункціональністю реалізації   механізмів  ініціювання нововведень та  їх упорядкування відповідно до стратегії інноваційного  розвитку університету, супроводу процесу впровадження інновацій, механізмів формування компетенцій учасників дослідницької та інноваційної діяльності тощо;

  3) доступністю для всіх фахівців (у тому числі майбутніх) освітньої сфери в аспекті безперервного підвищення своєї кваліфікації безпосередньо на робочому місці. 

Консалтинг як педагогічна технологія є науково обґрунтована послідовність спільної діяльності консалтера і клієнта, яка сприяє їх навчанню, вихованню і розвитку, гарантує досягнення запланованого на основі даних діагностики результату,  доступна до відтворення та тиражування. 

Таким чином, технологізація консалтингу як педагогічної технології інноваційного розвитку ЗВО, забезпечує управління його інноваційним розвитком відповідно до стратегії.

Загальний аналіз галузі  консалтингових послуг, особливості їх використання, ефективність функціонування консалтингових організацій розкриті в численних працях вітчизняних та зарубіжних вчених у сфері консалтингу: з соціального управління – В.Афанасьєва, Є.Березняка,  М.Фоллет; з філософії освіти та загальних питань педагогіки – В.Бондаря, І.Зязюна, С.Сисоєвої, Т.Шамової; з психології – В.Давидова, Л.Карамушки; з проблем управлінського консультування  М.Войтовича, О.Винославського, В.Верби, Л.Зайцевої; з питань управління педагогічними системами – С.Вершловського, Л.Даниленко, Г.Дмитренка, Г.Єльникової, М.Поташніка, В.Пікельної, Д.Татьянченка, зокрема оновлення організації системи оперативного науково-методичного та управлінського консультування – Н.Бутенко, В.Гончарова, А.Пригожина, І.Прокопенка, 
У роботах В.Олійника, Л.Даниленко, Н.Протасової визначено основні напрями консалтингової служби, створеної в системі післядипломної педагогічної  освіти.

Особливий інтерес для теоретичного аналізу проблеми професійного консультування молоді склали праці науковців Республіки Польщі (А. Банка (A. Banсka), І. Вільш, В. Крефт (W. Kreft), А. Черкавська (A. Czerkawska)) як країни близької до України за своїм історичним корінням.

Мета і завдання статті.  на основі проаналізованих основних векторів розвитку консалтингу в Україні  і за кордоном визначити сукупність і розкрити основний понятійний апарат, пов’язаний із розробкою і реалізацією інноваційних технологій педагогічного консалтингу  у вищій школі.

Виклад основного матеріалу й обґрунтування отриманих результатів дослідження. 

В даний час становлення педагогічного консалтингу відбувається під впливом складних процесів реформування системи освіти, характерних для постіндустріального етапу розвитку економіки, заснованої на знаннях. 

У рамках нашого дослідження консалтинг реалізується як внутрішній сервіс у формі педагогічної технології інноваційного розвитку університету. Ми погоджуємося з думкою,  що в даному процесі неприпустимі адміністрування і технократизм.   Тому, консалтинг як педагогічна технологія інноваційного розвитку університету,  нами трактується як науково обґрунтована  доступна для відтворення і тиражування система спільних дій (операцій) і комунікацій консалтера і клієнта, гарантує розробку проєкту інноваційного розвитку ЗВО, що реалізується в режимі керованості, на основі врахування людських і технічних ресурсів.

Сьогодні педагогічний консалтинг стає одним із ключових векторів інноваційного розвитку закладів вищої освіти, підвищення ефективності і, як наслідок, конкурентоспроможність у галузі освітніх послуг.

У процесі його реалізації консалтерами використовується широкий спектр технологій  консультаційного впливу. Проте, згідно з результатами проведеного дослідження, більшість фахівців вищої школи не володіють компетенціями з розведення таких понять як тьюторство, супервізія, модерація, коучинг, консалтинг тощо.

Вважаємо за доцільне всі перераховані вище поняття розглядати в аспекті можливості використання їх в процесі реалізації консалтингових  заходів щодо переведення функціонування організаційної системи «заклад вищої освіти» в режим інноваційного розвитку. Для початку необхідно розглянути структуру і послідовність здійснення консалтингу.

Активна співпраця учасників консалтингових заходів необхідна для отримання об’єктивної і повної інформації з проблеми.

Основні характеристики процесу управлінського консультування сформульовані  Р.Кочюнас.  Вони повністю співвідносяться з характеристиками реалізації консалтингових заходів: 

· консультування покликане допомагати людині вибирати і діяти на власний розсуд; 

· консультування допомагає здобути нові поведінки і сприяє розвитку особистості учасників консалтингу; 

· консультанту необхідно створювати умови, які  стимулюють  вольову поведінку клієнта (незалежність і самостійність); 

· процес консультування покликаний забезпечити акцентування на відповідальності клієнта за характер і наслідки прийнятих рішень; 

· основним завданням консультування є забезпечення консультативної взаємодії між клієнтом і консультантом. [3]

Відповідно до думки E. Benz, принципи взаємодії консультанта і консультованого в процесі педагогічного консалтингу обумовлені певними умовами, котрі  дозволяють уникати маніпуляцій в процесі консультування:  принципово добровільний характер консультування, який поширюється як на консультанта, так і на консультованого;  незалежність суб’єктів консалтингової  взаємодії, яка вимагає автономії  від зовнішнього  впливу;  орієнтація на власні потреби об’єкта при визначенні предмету консультування;  надання свободи вибору альтернативних рішень [8]

У відповідності  до вищезазначеного, щоб досягти успішного результату педагогічної консалтингової  практики, як консалтерам, так і студентам  варто у часі  первинної  взаємодії дотримуватися  певної послідовності  узгодження вимог при здійсненні спільної роботи в процесі консалтингу:

· точне визначення проблеми, у  зв’язку з якою передбачається здійснення консалтингу: чіткий опис її бачення  студентом і прийняття даного бачення проблеми консалтером;

· узгодження цілей консалтингу та параметрів вимірювання його результатів, узгодження рівнів  відповідальності сторін за результати і сам процес  управлінського консультування;

· визначення рівня участі учасників  у консалтингових заходах, взаємних їх  зобов’язань у даному процесі;

· узгодження кінцевого результату консалтингу: чи бажає консультований отримати готове рішення проблеми, або вважає за краще виробити своє за допомогою консультування.

У  даному аспекті  представляє особливий інтерес завдання  аналізу існуючих в освітній практиці технологій педагогічного консалтингу. Вважаємо за доцільне розглянути найбільш поширені з них: тьюторство, супервізію, модерацію і коучинг.

Феномен тьюторства (наставництва) зароджується у Великобританії в ХІІ столітті, де в класичних англійських університетах (Оксфорді та Кембриджі) тьютор допомагав студентові у виборі траєкторії, згідно з якою він досягне знань, необхідних для отримання певного ступеню. 

Дослідженням питань щодо становлення та розвитку тьюторства займалися в різні періоди  Gordon E., Moore M., Palfreyman D., Л. В. Бендова, Л. М. Долгова, Т. М. Ковальова, Є. Б. Колосова, А. М. Бойко, А. П. Махов, О. Ю. Леонтева, Г. Андреева, Л. В. Бендова, Н. В. Пелипичевская, Я. М. Бельмаз, Є. В. Белицкая, Є. А. Челнокова та інші.

Поняття “тьютор” в історико-педагогічному контексті набуває значення помічника, наставника, адвоката студента. В сучасній педагогіці виділяють декілька трактувань терміну “тьютор”. Проте, усі вони мають спільну рису – тьютор працює індивідуально з кожним студентом, орієнтуючись на його інтереси. Спираючись  на наукові розвідки  Т. М. Ковальової, слід зазначити, що здійснювати тьюторську діяльність можливо лише у відкритому інформаційному просторі, головною метою якого є прагнення навчити людину максимально використати різноманітні ресурси для побудови своєї освітньої програми. [2]

Таким чином, тьютор – це педагог, котрий супроводжує побудову індивідуальної освітньої траєкторії студента, базуючись  на основі принципу індивідуалізації. 

Діяльність тьютора в системі зарубіжного дистанційного навчання представлена наступними функціями: адміністративний менеджер; інструктор / посередник; методист; технолог; співробітник підтримки; бібліотекар; технік; фахівець з оцінювання; графічний дизайнер; інструктор; видавець / редактор; лідер / керівник. [9]

Тьюторство, як одна із форм наставництва у наукових дослідженнях розглядається  також і як професія і як професійно-педагогічна позиція. Тьюторський супровід студентів у процесі самоосвіти є видом гуманітарного педагогічного супроводу, в процесі  якого педагог-тьютор створює умови для здійснення самоосвітньої діяльності. Тьютор – це, перш за все, наставник, посередник, людина, яка вчить самостійно вирішувати навчальні проблеми (переводити їх у задачі).

В основі супервізорства лежить ідея активного використання досвіду, що був накопичений у процесі практичної діяльності. Засновниками дослідження проблеми супервізії вважаються Дж. Вінер, П. Девід, Р. Майз, К. Рудестам, С. Г. Фоукс, З. Фрейд, А.К. Хесс  та інші. 

Особливою специфікою супервізії є те, що вона спрямована на суб’єктів, які вже мають досвід практичної професійної діяльності та потребують допомоги при вирішенні складних завдань.

Огляд зарубіжного досвіду показує, що супервізію  як форму навчання практикуючих вчителів використовують у багатьох розвинутих країнах, зокрема Великій Британії, Голландії, Ізраїлі, Канаді, Німеччині та ін.

Функціями супервізора є: навчальна; інформаційна, коли супервізор передає майбутньому фахівцеві той чи інший обсяг знань, допомагає у виробленні стратегії подальшого самовдосконалення;  оцінювальна, коли супервізор оцінює вибрані  студентом стратегії, методи й технології   діяльності;  допомога в плануванні подальшої професійної діяльності. [1]

Одним із провідних світових лідерів у сфері підготовки кваліфікованих кадрів на сьогодні виступає Європейський Союз, який завдячує цьому дуальній системі професійної освіти і навчання. 

Зазвичай, наставництво здійснюється висококваліфікованим фахівцем, який виступає у ролі активного слухача/спостерігача та виконує такі функції: слідкує за роботою колеги-початківця, спрямовує його діяльність, ділиться інформацією, відповідає на питання, робить зауваження та надає поради і ресурси, які допомагають фахівцю-початківцю професійно зростати, осмислювати свою діяльність та приймати відповідні рішення.

У 2017–2018 навчальному році МОН України розпочало впровадження елементів дуальної форми навчання за 54 професіями.  Важливим і  необхідним елементом індивідуального підходу в дуальному навчанні, на нашу думку, є педагогічна супервізія,  як ефективна колегіальна форма професійного розвитку фахівців-початківців, за якої більш досвідчені наставники діляться своїми знаннями та досвідом впродовж певного періоду часу. 

Педагогічна супервізія є новим методом роботи як з майбутніми фахівцями так і початківцями,  завдяки якому можливий розвиток професійної компетенції фахівців. Однак, слід звернути увагу на те, що в даний час в практиці професійної підготовки в Україні  супервізорство не використовується досить широко. На це вказує такий факт: відсутність інституту супервізії і, отже, таких фахівців в галузі освіти. Існують лише професійні тренінги та програми, за якими здійснюється підготовка супервізорів. 

Проте, у своїх наукових розвідках,  Пришляк О.Ю. зазначає, що з розвитком нових технологій американські вчені Дж. Ейсенман та Х. Торнтон запропонували нову форму наставництва – «теленаставництво», що здійснюється у мережі Інтернет з учителями першого року викладання [5] .
Специфічний  зміст супервізії  визначає особливі форми роботи: тренінг, консультування, майстер-клас, бесіда, демонстрація власного або продуктивного досвіду, гра, інструктаж тощо.

Коучинг (від англ. coaching - навчати, надихати, тренувати для спеціальних цілей, готувати до вирішення певних завдань) –  це система принципів та прийомів, що сприяють розвитку потенціалу особистості, а також забезпечують максимальне розкриття і ефективну реалізацію цього потенціалу. Основне завдання коучингу – сприяння прийняттю і реалізації людиною усвідомлених і відповідальних рішень з проблемних питань.

Широке застосування коучинг отримав на початку 1990-х рр. як:

· технологія, що переміщає людину із зони проблеми в зону її ефективного вирішення;

· система, яка дозволяє побачити, відчути нові підходи та можливості, розкрити потенціал особистості учня/студента, знайти нестандартне рішення проблеми;

· особлива взаємодія учня/студента  і коуча (людини, що займається коучингом), де останній не виступає в ролі консультанта, не дає порад і рекомендацій щодо вирішення завдання, а сприяє розкриттю потенціалу учня/студента;

· процес, спрямований на досягнення цілей у різних сферах життя, обумовлений  знаннями, логікою, життєвим досвідом.

 Вихідні положення коучингу базуються на тому, що: кожна особистість  має здатність до розвитку; кожна особистість  здатна змінюватися тільки у тому  випадку, коли  вона цього хоче і готова до цього; переконання, що відносяться до власного потенціалу прямопропорційні успіху;  визначення сутності успіху, матиме прямий вплив на досягнення; особистість навчається  тільки тоді, коли вона по-справжньому залучена  в процес;  ефективне навчання відбувається тільки тоді, коли відбувається процес  мислення і планування майбутнього; для того, щоб допомагати іншим,  потрібно безперервно прогресувати самому.

 У процесі  коучингу гармонійно поєднуються два принципи: принцип усвідомленості і принцип відповідальності. 

Коучинг орієнтований па особистість. Коуч в основному працює з думками, емоціями, ідеями, вибором, реакціями людей, не змінюючи їх зовнішнього оточення 

Таким чином, основною метою коучингу як креативного методу є допомога студенту в тому, щоб він самостійно знайшов рішення поставленої задачі. Відмінною особливістю коучингу є те, що коуч допомагає слухачу знайти власне рішення, а не вирішує задачу за нього. Отже, коуч не обов’язково повинен бути експертом в галузі досліджувальних проблемних ситуацій, але він повинен бути експертом в тому, як допомагають іншим у розкритті їхніх власних можливостей.

Коучинг розвивається за кількома напрямами: особистий коучинг, професійний коучинг, бізнес-коучинг, корпоративний коучинг та ін.

Потреби сьогодення вимагають від сучасного фахівця не лише знань і механістичних умінь, але й здатності критично осмислювати назрілі проблеми, творчо підходити до їх подолання і з усією відповідальністю брати участь у творчій трансформації реальності, а відтак, відчувати свою причетність і необхідність.

Реалізація таких завдань бачиться у зміщенні освітнього акценту з наративного у бік проблемно-орієнтованого навчання, тобто створення таких умов, «у яких знання на рівні доктрини замінюється істинним знанням на рівні логосу» [7] через рівноправний діалог дійових осіб пізнання – учителя і учня, викладача і студента.

Однією з методик, яка у своїй основі спрямована на проблемно-орієнтоване навчання, є методика модерації. Термін «модерація» походить від італійського «moderare», що означає «пом’якшувати», «послаблювати», «стримувати». У сучасному значенні під модерацією розуміють спеціальну технологію інтерактивного навчання, завдяки якій групова робота студентської аудиторії стає більш цілеспрямованою і структурованою [4] 
Про  доцільність впровадження у навчально-виховний процес вищої школи технології модерації знаходимо  у наукових доробках Вашків О.П., Вашків Л.П,   щодо становлення людини як професіонала. 

Модерація –  це структурований за певними правилами процес групового обговорення з метою ідентифікації проблем, пошуку шляхів їх вирішення і прийняття спільного рішення.

Техніка модерації є  специфічною і дещо незвичною у тому розумінні, що у своїй основі опирається практично на більшість загальних і спеціальних навчальних закономірностей та принципів дидактики, а в основу розробки її мети, змісту і методів «покладені педагогічні, психологічні і соціальні аспекти, які зорієнтовані на забезпечення комфортності в групі кожного учасника, на формування їхньої спрямованості для досягнення результатів» [6]

Основною  дидактичною метою використання методу модерації в освітньому процесі є розвиток здатності студентів  до самостійного і відповідального вирішення проблем. 

Сьогодні модерація –  це ефективна технологія, що дозволяє значно підвищити результативність освітнього процесу шляхом використання таких методів і форм організації пізнавальної діяльності, які спрямовані на активізацію комунікативних, аналітичних та рефлексивних здібностей, а також навичок роботи в команді.

Модерація, як технологія педагогічного консалтингу,  базується на  принципах: структурованості; систематичності; комплексності; прозорості.

Виділяють загальні  процеси модерації: візуалізація –  наочне уявлення думок, ідей, рішень (спільно, у вигляді схем, образних малюнків тощо), вербалізація –  групове обговорення за встановленими  правилами, презентація –  представлення результатів роботи малих груп,  зворотний зв’язок –  обмін змістової та емоційної інформацією між учасниками.

Висновки та  перспективи подальшого дослідження.  На жаль, сьогодні в Україні відсутня законодавча база реалізації консалтингу, немає закону щодо підтримки цієї моделі інноваційного розвитку вищої школи. Однобічний розгляд проблеми (переважно в плані зарубіжного досвіду), відсутність міждисциплінарного системного підходу до цього феномену набуває в наш час все більшої актуальності. Актуальним у даному аспекті є  особистість педагога, котрий  володіє консалтинговими компетенціями, тобто володіє технологіями  консалтингового супроводу освітньої траєкторії  студентів. Тому, на сьогоднішній день головним завданням системи вищої педагогічної освіти є надання допомоги майбутнім  фахівцям у галузі освіти  і працюючим педагогам  у формуванні нової професійної ролі, в освоєнні ними технологій консалтингового  супроводу та впровадженні цих технологій у  практику роботи освітніх закладів.
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Tomashevska Iryna. Consulting Implementation as a Pedagogical Technology of Innovative Development of Higher Education Institution.

Abstract. The phenomenon of consulting and forms of consulting in modern institution of higher education are considered in the article. Consulting is positioned as a pedagogical technology for innovative development of the university, which can contribute to the revival of mentoring in higher education. In the process of consulting realization, a wide range of technologies of consulting influence are used, namely: tutoring, supervision, moderation, coaching.

Keywords: higher education, consulting, pedagogical consulting, innovative pedagogical technologies, coaching, tutoring, supervision, moderation.

УДК 378.091                                          
Світлана Цимбал-Слатвінська
Уманський державний педагогічний

університет імені Павла Тичини (Умань)
ЗМІСТОВА ТА СТРУКТУРНА ОРГАНІЗАЦІЯ ІНФОРМАЦІЙНО-ОСВІТНЬОГО СЕРЕДОВИЩА ВИЩОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ

У статті розкрито зміст та структуру інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу. встановлено, що компонентами інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу є: матеріально-технічного та програмного забезпечення; інформаційно-ресурсного забезпечення; інформаційно-технологічного забезпечення; методичного забезпечення; організаційного забезпечення; кадрового забезпечення. Доведено, що матеріально-технічне та програмне забезпечення включає оснащення навчальних аудиторій, приміщень для самостійної роботи, бібліотек аудіовізуальною і комп’ютерною технікою, необхідними периферійними пристроями та програмним забезпеченням, доступом до Інтернету та локальної мережі вищого навчального закладу; інформаційно-ресурсне - є відкритою системою, що призводить до необхідності включати в цю підсистему також інформаційні ресурси на традиційних носіях та складається з колекцій та окремих ресурсів мережі Інтернет і ресурсів вищого навчального закладу та його підрозділів; інформаційно-технологічне - передбачає використання сучасних комунікаційних технологій; методичне - включає навчально-методичні комплекси, навчально-методичні та методичні посібники, навчальні плани, конспекти лекцій, плани семінарських занять, списки рекомендованої основної та додаткової літератури, джерел, інтернет-ресурсів, методичні вказівки, рекомендації та інші методичні матеріали, призначені для різних учасників освітнього процесу; організаційне - включає систему форм освітньої діяльності в умовах ІОС. 

Ключові слова: зміст, структура, організація, інформаційно-освітнє середовище, вищий навчальний заклад, інформаційні ресурси, програмне забезпечення.

Постановка проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями. Підготовка конкурентноспроможних майбутніх логопедів у вищих навчальних закладах можлива за застосування новітніх інформаційно-комунікаційних технологій та он-лайн спілкування з науково-педагогічними працівниками, що здійснюється за наявності інформаційно-освітнього середовища.

Аналіз останніх досліджень і публікацій, в яких започатковано розв’язання даної проблеми і на які спирається автор, виділення невирішених раніше частин загальної проблеми, котрим присвячується означена стаття.  Питання необхідності використання інформаційно-комунікаційних технологій у освітньому процесі досліджували: С. Атанасян, М. Башмаков, Д. Гагаріна, А. Гуржій, Р. Гурниковська, Т. Єщенко, І. Захарова, Д. Королев, О. Кукушкіна, Н. Молоткова, С. Мякишев, Е. Оспеннікова, Е. Полат, Г. Панченко, Г. Путило, О. Сисоєва, І. Смирнова, О. Соколюк, В. Шевченко, В. Ясвін, С. Ясинська та ін. На думку дослідників, якщо раніше обчислювальні й комунікаційні засоби використовувалися в системі освіти тільки для підготовки фахівців відповідного інформаційного профілю, то сьогодні ці засоби широко використовуються для підготовки фахівців у галузі логопедії.
Т. Бардишева, М. Кислякова, Е. Китик, Л. Ковригіна, О. Нелюбіна, В. Пасічник, О. Потимко зауважують, що використання ІКТ у професійній підготовці майбутніх логопедів забезпечує формування їхньої готовності до впровадження в корекційно-освітній процес спеціальних комп’ютерних програм, спрямованих на розв’язання їхніх професійних завдань.. Комп’ютерні технології передбачають використання на заняттях мультимедійних презентацій, ігрових вправ та завдань відповідно до вікових можливостей і освітніх потреб вихованців. Той факт, що діти отримують схвалення не тільки від логопеда, але й із комп’ютера у вигляді картинок-призів зі звуковим супроводом, суттєво впливає на ефективність корекційної роботи [10, с. 133–134].

Мета дослідження: розглянути змістову та структурну організацію інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу.
Виклад основного матеріалу дослідження з повним обґрунтуванням отриманих наукових результатів. Ефективність реалізації інформаційно-освітнім середовищем вищеназваних функцій залежить від його змістової і структурної організації. Досліджуване інформаційно-освітнє середовище виступає як цілісне унікальне системне утворення, в якому переважне значення мають горизонтальні зв’язки між учасниками навчально-виховного процесу та окремими підструктурами. Тому так важливо виділити зі складу інформаційно-освітнього середовища ті його структурні утворення, впливаючи на які можна домогтися найвищої ефективності в досягненні цілей навчання і виховання.

Інформаційно-освітнє середовище зазвичай розглядається як комплекс елементів, що забезпечують системну інтеграцію інформаційних технологій у процес навчання. 

Необхідні можливості для перерахованих вище потреб В. Ясвін надає за рахунок проектування в інформаційних середовищах таких компонентів:

‒ просторово-предметного: різноманітно і структурно складне освітнє середовище надає суб’єктам комплекс можливостей, провокуючи їх на прояв самостійності і вільної активності; організація зв’язності різних функціональних зон створює можливість суб’єктам педагогічного процесу сприймати різні види своєї освітньої діяльності як взаємообумовлені і такі, що соціально доповнюють одна одну; взаємний зв’язок суб’єктів, що виникає у спілкуванні і спільній діяльності, не тільки впливає на результати діяльності, а й перебудовує саму людину, формує її особистісні якості; 

‒ технологічного: засвоєння знань, умінь, навичок перетворюється з цілей освіти на засіб розвитку здібностей; суб’єкт-об’єктна взаємодія переходить у суб’єкт-суб’єктну; здійснюється саморозвиток особистості [11].

У процесі побудови інформаційно-освітнього середовища Р. Гуревич виокремлює такі складники: змістовий; організаційний; технологічний. До змістового складника віднесено: інформаційні масиви, що мають спрямовану навчальну та методичну підтримку навчального процесу, інформаційні масиви, що спрямовані на самоосвіту всіх користувачів системи інформаційного забезпечення, інформаційні масиви, що забезпечують правомірність, якість та своєчасність прийняття управлінських рішень та проведення моніторингових досліджень; до організаційного складника ‒ єдину систему інформаційного забезпечення діяльності, що передбачає функціонування єдиного банку даних навчальної інформації, що забезпечує зберігання та підтримку інформаційних фондів, підрозділи, які виконують роль структуроутворювальних елементів, що забезпечують формування інформаційно-освітнього середовища, режими інформаційного обслуговування учасників навчального процесу, система інформаційного маркетингу, що передбачає: вивчення наявного попиту на навчальну інформацію: виявлення потреб у видах інформаційних послуг; визначення потенційного попиту на послуги та види навчальної інформації; знаходження оптимальних механізмів поширення освітньої інформації та реклами. До технологічного ‒ систему засобів, що забезпечує проведення робіт з усіма видами навчальної інформації, яка включає механізми її обробки, збереження, оперативного пошуку та тиражування, розгорнуту систему засобів масової інформації, систему, що забезпечує введення в експлуатацію, сервісне обслуговування, ремонт і модифікацію використаних у роботі з освітньою інформацією технічних засобів [3, с. 95].

В освітньо-інформаційному середовищі О. Кух виділяє три компоненти – суб’єкт-ресурсний (визначає користувачів, розробників та учасників середовища), ідейно-технологічний (визначає технології збереження інформації, взаємодії суб’єктів і об’єктів та ідеологію використання інформації для одержання знань або освіти), матеріально-технічний (визначає апаратні засоби ІОС та умови їх використання) [6, с. 140].

Е. Полат уявляє структуру інформаційно-освітнього середовища у вигляді п’яти взаємопов’язаних блоків: ціннісно-цільового, програмно-методичного, інформаційного, комунікаційного, технологічного. Ціннісно-цільовий включає сукупність цілей і цінностей педагогічної освіти, які можуть бути значущими для досягнення поставленої мети навчання, програмно-методичний містить усю необхідну інформацію щодо можливих стратегій, форм і програм підготовки студентів, інформаційний включає систему знань і вмінь студента, що становлять основу його професійної діяльності. Комунікаційний – форми взаємодії між учасниками педагогічного процесу, технологічний – засоби навчання, що використовуються в інформаційно-освітньому середовищі (зокрема нові інформаційні технології, у тому числі використання телекомунікаційних мереж) [8, с. 70].
Основними підсистемами інформаційно-освітнього середовища С. Атанасян [1], Р. Гурниковська [4] вважають: адміністративну підсистему (забезпечує створення типових модулів, реєстрацію користувачів і наділення їх правами, встановлює ієрархію і взаємозв’язок між модулями); підсистему обліку (електронний відділ кадрів), що веде особисті справи користувачів усіх категорій; бібліотечну підсистему (електронна бібліотека), яка забезпечує накопичення, зберігання і видачу інформаційних ресурсів відповідно до повноважень користувачів і на умовах, що визначаються навчальним закладом; підсистему організації навчального процесу (електронний деканат), що формує навчальні групи, розклад занять, здійснює контроль за ходом навчального процесу тощо; підсистему автоматизованого контролю знань (тестова підсистема), яка забезпечує своєчасне отримання діагностичної інформації, підсистема статистики, що здійснює збір, зберігання і надання статистичних даних, протоколювання роботи; підсистема документування (реалізує видання всіх необхідних документів у «паперовій» формі) [4, с. 34].
Крім того, інформаційне освітнє середовище, на думку С. Атанасян, має містити ряд модулів, а саме: модуль даних про роботу з випускниками вищого навчального закладу, який забезпечує подання інформації про випускників педагогічного вищого навчального закладу, дані про їхнє працевлаштування та службове становище; модуль організації виховної роботи зі студентами, що дозволяє оперативно обробляти інформацію про заходи виховного спрямування, які проводяться як в аудиторіях, так і у вільний від занять час, ієрархічна структура вкладених модулів інформатизації (список навчальної групи); телекомунікаційні засоби інтерактивного спілкування групи з окремих дисциплін; телеконференції з дисциплін; дошки оголошень; листи розсилки; система індивідуальних консультацій [1, с. 92]. На наш погляд, у найбільш загальному вигляді компоненти інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу зводяться до таких: матеріально-технічного та програмного забезпечення; інформаційно-ресурсного забезпечення; інформаційно-технологічного забез-печення; методичного забезпечення; організаційного забезпечення; кадрового забезпечення. 

Розглянемо виділені нами компоненти інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу з погляду їхнього змісту для забезпечення підготовки майбутніх логопедів до професійної діяльності.

Матеріально-технічне та програмне забезпечення включає оснащення навчальних аудиторій, приміщень для самостійної роботи, бібліотек аудіовізуальною і комп’ютерною технікою, необхідними периферійними пристроями та програмним забезпеченням, доступом до Інтернету та локальної мережі вищого навчального закладу.

ІКТ є не тільки засобом візуалізації вже наявної інформації, але також можуть надавати засоби і технології її створення. До таких, наприклад, належить створення метаресурсів на основі різних колекцій документів на традиційних носіях. Іншим прикладом можуть бути візуалізації об’єктів, процесів і явищ, розроблені на основі 3D, мультимедіатехнологій і симуляцій [2, с. 28].

Програмне забезпечення, що використовується в інформаційно-освітньому середовищі, І. Захарова пропонує розбити на кілька категорій: контролюючі системи, навчальні системи, тренувальні системи, системи для пошуку інформації, моделюючі програми, мікросвіти, інструментальні засоби пізнавального характеру, інструментальні засоби універсального характеру, інструментальні засоби для забезпечення комунікацій [5, с. 38].

Сьогодні у практиці автоматизованого тестування застосовуються контролюючі системи, що реалізують багатопланові функції створення тестів (формування банку питань, стратегій ведення опитування та оцінювання), проведення тестування (розробка питань, обробка відповідей), моніторинг якості знань студентів протягом усього часу вивчення теми або навчальної дисципліни на основі протоколювання ходу й підсумків тестування в динамічно оновлюваній базі даних. 

Тренувальні системи призначені для закріплення попередньо вивченого матеріалу. Їх основою є надання студентові питань, завдань, вправ та обробка відповідей із забезпеченням відповідного зворотного зв’язку. Подібні системи можуть включати спеціальні модулі для автоматизованого формування завдань на певну тему. 

Інформаційно-ресурсне забезпечення складається з колекцій та окремих ресурсів мережі Інтернет і ресурсів вищого навчального закладу та його підрозділів. У цьому сенсі інформаційно-ресурсне забезпечення є відкритою системою, що призводить до необхідності включати в цю підсистему також інформаційні ресурси на традиційних носіях. У дослідженні Д. Гагаріної [2], що розглядає проблеми формування ІОС, відзначається, що електронні ресурси складають основу ІОС, і тому ресурсній підсистемі приділяється найбільша увага.

До об’єктів ресурсного забезпечення автор відносить: електронні і традиційні («паперові») бібліотеки й колекції наукових ресурсів і ресурсів навчального призначення різних типів, електронні версії документів предметно-орієнтованої інформації, об’єктів культурної спадщини тощо; каталоги та електронні бази наукових, науково-популярних журналів; традиційні та електронні ресурси навчального призначення (підручники, навчальні посібники, задачники, комп’ютерні навчальні та контролювальні системи, цифрові освітні ресурси та ін.); електронні ресурси на основі окремих видів ІКТ: аудіо, відеоматеріали, графічні матеріали, карти, геоінформаційні системи, мультимедіапродукти, зокрема навчальні презентації та ін.; предметно орієнтовані тематичні наукові та освітні ресурси (тематичні сайти, портали, спеціалізовані бази даних та інформаційні системи) [2, с. 33].

Інформаційні ресурси ІОС О. Кух пропонує класифікувати за: інформацією загального характеру, яка призначена для всіх користувачів (програми навчання і доступні в їх рамках навчальні матеріали; відомості про цільову аудиторію; інформація про організаторів та викладачів; інформація про студентів та освітні програми (може бути представлена за їхнім бажанням); новини); інформацією, пов’язаною з навчанням студентів (загальні рекомендації до навчання (опис курсу, вимоги до студентів, технічні характеристики обладнання); календарний план та строк навчання; лекційні, допоміжні, довідкові презентаційні та інші освітні матеріали; результати колективного спілкування між студентами й викладачами; довідка про успішність навчання студентів, зауваження викладачів до курсу, що вивчається; інформаційні повідомлення організаторів навчання; контактна інформація про викладачів, організаторів навчання та студентів; онлайнова система оцінки знань); інформацією, яка призначена для викладачів та організаторів (календарний план занять; статистика відвідання занять студентами; довідка про успішність навчання студентів; інформаційні повідомлення організаторів навчання) [6, с. 141].

Інформаційно-технологічне забезпечення передбачає використання сучасних комунікаційних технологій, що дозволяють індивідуалізувати й активізувати освітній процес навіть у рамках групового навчання, в основі якого лежить подача викладачем навчального матеріалу, орієнтованого на усередненого студента. 

Методи, властиві традиційній освітній системі, отримують завдяки системам комунікацій новий розвиток. Так, лекції, що містять матеріал, сприйняття якого не вимагає додаткових дискусій, можуть бути підготовлені в електронному вигляді, виставлені в локальній мережі, в Internet або в електронній конференції. Технології чатів, відео-та електронних конференцій дозволяють проводити як оперативні колективні обговорення, дискусії, так і протяжні в часі віртуальні семінари [5, с. 64].

Набір наявних у вищому навчальному закладі ІКТ обмежений, і доводиться адаптувати під застосовувані педагогом освітні технології до можливостей доступних ІКТ. І. Захаровою відзначається, що цей процес повинен іти паралельно з цілеспрямованим вибором ІКТ, які найбільшою мірою допомагають вирішенню педагогічних проблем [5, с. 30].

Методичне забезпечення включає навчально-методичні комплекси, навчально-методичні та методичні посібники, навчальні плани, конспекти лекцій, плани семінарських занять, списки рекомендованої основної та додаткової літератури, джерел, інтернет-ресурсів, методичні вказівки, рекомендації та інші методичні матеріали, призначені для різних учасників освітнього процесу. 

Уже зараз очевидно, що навчально-методичний компонент інформаційно-освітнього середовища, становлячи об’єднання засобів інформатизації навчання, може внести у навчальний процес принаймні два принципові аспекти – досить великий обсяг інформації і якісно інший процес її інтерактивного сприйняття, заснованого на активній комп’ютеризації педагогічної та освітньої діяльності [1, с. 118].

Суттєві зауваження, що стосуються навчального компоненту інформаційно-освітнього середовища, висловив у своєму дослідженні Г. Путілов, який запропонував три моделі навчального процесу, що повинні знайти відповідне відображення в ході проектування, моделювання та реалізації середовища.

Ліберальна модель наявна, коли студентові або групі студентів відкривається доступ до всіх або частини навчальних матеріалів за фахом. У рамках середовища такі ресурси забезпечуються методичними рекомендаціями, як вивчати змістовні матеріали окремих дисциплін, і графіком рекомендованого навчального процесу.

Консервативна модель реалізується в тому випадку, якщо студенту або групі студентів матеріали видаються дозовано в чіткій відповідності з графіком навчального процесу.

Адаптивна модель має на увазі навчання, що проводиться за індивідуальним графіком, який враховує індивідуальні особливості студента, що досягається на основі діагностичної оцінки рівня підготовленості, швидкості засвоєння матеріалу тощо [9].

Організаційне забезпечення включає систему форм освітньої діяльності в умовах ІОС, забезпечує організацію та доступ до решти підсистем ІОС, дистанційну підтримку й комунікацію учасників освітнього процесу [2, с. 40].

Позааудиторна діяльність орієнтована на створення умов для неформального спілкування студентів, має виражену виховну та соціально-педагогічну спрямованість (дискусійні клуби, вечори зустрічей з цікавими людьми, екскурсії, відвідування навчальних закладів, театрів, музеїв з подальшим обговоренням, соціально значуща діяльність, трудові акції) [1, с. 171].

Підсистема кадрового забезпечення обумовлюється, з одного боку, змінами в ролях і взаєминах викладачів і студентів, з іншого – завданнями ефективного функціонування інформаційно-освітнього середовища.

Кожен компонент інформаційно-освітнього середовища є мікросередовищем, усередині якого студент здійснює діяльність певного типу [7, с. 115]. 

Єдине інформаційно-освітнє середовище поєднує широкий вибір навчального програмного забезпечення та мережних технологій, включаючи електронну пошту, форуми, програмне забезпечення колективного використання, чати, відеоконференції, записи аудіо та відео, телекомунікаційні проекти та широке коло навчальних інструментів, що базуються на використанні Веб-технологій.

Висновки з цього дослідження і перспективи подальших розвідок у даному напрямку. Отже, компонентами інформаційно-освітнього середовища вищого навчального закладу визначено: матеріально-технічне та програмне забезпечення (включає оснащення навчальних аудиторій, приміщень для самостійної роботи, бібліотек аудіовізуальною і комп’ютерною технікою, необхідними периферійними пристроями та програмним забезпеченням, доступом до Інтернету та локальної мережі вищого навчального закладу); інформаційно-ресурсне забезпечення (відкрита система, що призводить до необхідності включати в цю підсистему також інформаційні ресурси на традиційних носіях та складається з колекцій та окремих ресурсів мережі Інтернет і ресурсів вищого навчального закладу та його підрозділів); інформаційно-технологічне забезпечення (передбачає використання сучасних комунікаційних технологій, що дозволяють індивідуалізувати й активізувати освітній процес навіть у рамках групового навчання, в основі якого лежить подача викладачем навчального матеріалу, орієнтованого на усередненого студента); методичне забезпечення (включає навчально-методичні комплекси, навчально-методичні та методичні посібники, навчальні плани, конспекти лекцій, плани семінарських занять, списки рекомендованої основної та додаткової літератури, джерел, інтернет-ресурсів, методичні вказівки, рекомендації та інші методичні матеріали, призначені для різних учасників освітнього процесу); організаційне забезпечення (включає систему форм освітньої діяльності в умовах ІОС, забезпечує організацію та доступ до решти підсистем ІОС, дистанційну підтримку й комунікацію учасників освітнього процесу); кадрове забезпечення (обумовлюється, з одного боку, змінами в ролях і взаєминах викладачів і студентів, з іншого – завданнями ефективного функціонування інформаційно-освітнього середовища). Встановлено, що кожен компонент інформаційно-освітнього середовища є мікросередовищем, усередині якого студент здійснює діяльність певного типу.
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Svitlana Tsymbal-Slatvinska. Content And Structural Organization Of Informational And Educational Environment In A Higher Educational Establishment. The article deals with the content and structural organization of informational and educational environment in a higher educational establishment. The following components of informational and educational environment in a higher educational establishment are stated: material and technical support and software; informational and resource support; informational and technological support; personnel support. Material and technical support and software are proved to include classroom, self-study room and library equipping with audiovisual and computer techniques, necessary peripheral devices, Internet and local net access of a higher educational establishment; informational and resource support is an open system. The latter promote the necessity to include informational resources as well with traditional carriers; it consists of collections and separate Internet resources and the resources of a higher educational establishment and its partitions; informational and technological support include the use of modern ICT, they help individualize and activate average student-oriented educational process even within group studying based on educational information teaching. Methodical support includes educational and methodical complexes, educational and methodical and methodical handbooks, curricula, lectures’ outlines, practical lesson plans, basic and additional references, Internet resources, manuals. Organizational support provides form systems of educational process in IOC conditions, organization and access for another IOC components, distant support and communication of educational process participants. Personnel support is conditioned by the changes in roles and relations of teachers and students, as well as by the tasks for effective informational and educational environment functioning. Its every component is stated to be a micro environment including a student to perform an activity.

Key words: content, structure, organization, informational and educational environment, higher educational establishment, informational resources, software. 
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Луцький навчально-виховний комплекс №26(Луцьк) 

ПРОФЕСІЙНА АДАПТАЦІЯ ВЧИТЕЛЯ ПОЧАТКОВОЇ ШКОЛИ 

ДО РОБОТИ В УМОВАХ НОВОЇ УКРАЇНСЬКОЇ ШКОЛИ

Анотація. Проблема  адаптація вчителя початкової школи до роботи в умовах впровадження Концепції Нової української школи актуалізується у зв’язку з зростаючими вимогами до компетенцій педагогічних працівників та до  оновлення змісту, форм та методів організації освітнього процесу.

Мета статті полягає у визначенні основних проблем професійної  адаптації вчителя початкової школи до роботи в умовах нової української школи.

У процесі наукового пошуку використано методи аналізу, синтезу, узагальнення та систематизації.

Професійну адаптацію вчителя початкової школи до роботи в умовах НУШ визначено як процес оволодіння педагогом тими професійними ціннісними орієнтаціями, які визначаються новими вимогами організації освітнього процесу в умовах НУШ; його готовність реалізовувати професійні функції проявляючи свою суб’єктну професійну позицію, залишаючись вірним своїм переконанням, принципам і поглядам. В умовах реформування сучасної української освіти професійна адаптація вчителя початкової школи виявляється в його готовності працювати новозміненому освітньому середовищі.

Проблемами професійної адаптації вчителів початкової школи до роботи в умовах НУШ визначено: орієнтація на інтерактивні методи та форми навчання, застосовування STEAM-освіти; впровадження інтегрованого навчання; створення й діяльність в новому освітньому середовищі; використання формувального оцінювання навчальних досягнень учнів.

Ключові слова: адаптація, адаптація вчителя початкової школи до роботи в умовах нової української школи, інтегроване навчання, освітнє середовище, STEAM-освіта, формувальне оцінювання навчальних досягнень учнів.

Постановка наукової проблеми у загальному вигляді та зв’язок із важливими науковими чи практичними завданнями. Виклики сучасного інформаційного суспільства, реалізація Концепції нової української школи ставлять зростаючі вимоги до компетенцій педагогічних працівників, покладають на них нові функції: перехід від передачі готових знань до активного процесу генерації нових знань, від формування слухняних слухачів до розвитку життєво необхідних компетенцій, від інтуїтивного застосування методик навчання до активного опанування та впровадження нових освітніх технологій. Рушійною силою розвитку сучасної освіти стає інноваційна інтерактивна діяльність вчителя як креативної й творчої особистості, оскільки суб’єктивна позиція кожного педагога є вирішальним чинником у ході розробки, впровадження та поширення нових підходів до навчання школярів. З огляду на це, вчителям початкової школи потрібно докорінно змінити традиційний підхід до навчання та адаптуватися до нововведень організації освітнього процесу відповідно вимогам Нової української школи. Педагогові важливо й змінити свою свідомість, перебудувати сприйняття навчального матеріалу, виготовити велику кількість роздаткових матеріалів, навчитись бачити «незвичне» у звичних речах. За пріоритетів Нової української школи навчання має приносити дітям задоволення, дитина має почуватись у школі вільно. Тому вчителеві важливо адаптуватися до того, що дитина не сидить постійно за партою й лише слухає вчителя, вона комунікує з однолітками, працюючи в групах, парах,  рухається по класу, реалізуючи навчальні завдання тощо. Саме така рухливість школярів допомагає їм швидко налагоджувати взаємодію один з одним, вносить різноманітність у їхнє щоденне життя, а, основне, сприяє оволодінню знаннями й уміннями в ході пошукової діяльності.

Варто зазначити, що на сьогодні в наукових джерелах актуалізується проблема адаптації першокласників до навчання в умовах Нової української школи, проте залишаються недостатньо дослідженими питання адаптації вчителя початкової школи до роботи в нових умовах.

Аналіз останніх досліджень з проблеми. Проблема адаптації педагогічних працівників до професійної діяльності привертає увагу багатьох сучасних дослідників. Питанням професійної підготовки майбутніх освітян присвячено роботи Р. Горбатюка, Т. Коростіянець, І. Лебедик, C. Литвиненко, В. Моторіної, О. Пєхоти, О. Федик, Н. Філіпенко та ін. Зв’язок адаптації з особливостями характеру вчителя аналізує Я. Абсалямова, становлення особистості вчителя в процесі професійної адаптації, психокорекція його особистісних якостей є в полі зору О. Солодухової та ін. Проте, поза увагою науковців питання адаптації вчителя початкової школи до роботи в умовах Нової української школи.

Мета статті полягає у визначенні основних проблем професійної  адаптації вчителя початкової школи до роботи в умовах Нової української школи (НУШ).

Виклад основного матеріалу й обґрунтування отриманих результатів дослідження. 

Термін «адаптація» походить від латинського «adapto» (adaptio) в значенні пристосування організму до середовища [2]. У широкому сенсі адаптацію трактують як зміни, що супроводжують на рівні психічної регуляції, процес активного пристосування індивіда до нових умов життєдіяльності. Адаптація базується не тільки на пасивно-пристосувальних, але й на активно-перетворюючих зв’язках людини з навколишнім середовищем, являє собою нерозривну єдність тих чи інших форм зв’язку. При цьому під адаптацією розуміється відповідний процес, його кінцевий результат, що виражений у стані адаптованості людини до нових факторів середовища [8]. У свою чергу, А. Георгієвський адаптацію визначає як особливу форму віддзеркалення системами дії зовнішнього і внутрішнього середовища, що полягає в тенденції до встановлення з ними динамічної рівноваги [3].

Як засвідчив проведений аналіз тверджень, адаптація розглядається і як процес, і як результат, що виражений у стані адаптованості особистості до нових умов середовища. Якщо говорити про педагогічну діяльність, то результатом професійної адаптації педагогічних працівників є професійна адаптованість, яка виявляється у входженні вчителя в соціально-професійне середовище в процесі діяльності, його інтеграції з педагогічним колективом і самовизначення в ньому. Адаптований учитель готовий до професійної діяльності, не відчуває психологічного дискомфорту, має позитивне ставлення до навколишнього світу та самого себе [1]. 

Аналіз поглядів вчених (Я. Абсалямова, А.  Семез, Л Семез, О. Стадник та ін.) засвідчив, що регуляторами професійної адаптації є мотиви, знання, навички та вміння, воля, здібності. Тому вчитель початкової школи має бути адаптований та вмотивований до роботи в нових вимогах, бути компетентним в організації освітнього процесу відповідно до викликів Концепції Нової української школи.

Адаптаційний процес вчителя початкової школи до роботи в НУШ характеризується двобічністю. У ньому, з одного боку, з’являються нові можливості та одночасно перебудовуються старі. Збереження ефективності діяльності проходить завдяки готовності до звикання реалізовувати свої професійні функції в інших, в багатьох випадках, незвичних ситуаціях. Здатність вчителя початкової школи до адаптації виражається не тільки в пристосуванні до обставин, що змінюються, а й формуванні фіксованих способів поведінки, які допомагають долати різнопланові і гострі труднощі, при збереженні своїх внутрішніх установок, переконань, залишатись стійким і тримати рівновагу.

У контексті нашого дослідження слушною є думка А. Семез щодо розгляду професійної адаптації як специфічного виду адаптивних процесів особистості, що є двовекторним процесом, оскільки розглядається в єдності активного і пасивного, продуктивного і репродуктивного, змінюваного і змінюючого. Вона носить багатофункціональний характер, оскільки:

· є необхідною умовою і, одночасно, засобом оптимізації взаємодії вчителя з професійною діяльністю і професійним середовищем;

· сприяє розвитку педагога та є складовою його професійного розвитку особистості [7].

Професійну адаптацію вчителя початкової школи до роботи в умовах НУШ ми будемо розглядати як процес оволодіння тими ціннісними орієнтаціями, які визначаються новими вимогами організації освітнього процесу в умовах НУШ, його готовність реалізовувати професійні функції проявляючи свою суб’єктну професійну позицію, залишаючись вірним своїм переконанням, принципам і поглядам. Якщо професійна адаптація молодого педагога виявляється в усвідомленні мотивів і цілей у професійній діяльності, зближення особистісних орієнтирів і професійної групи на основі підготовленості до професійної діяльності [1], то в умовах реформування сучасної української освіти, професійна адаптація і молодого вчителя і вчителя з досвідом роботи виявляється в готовності працювати в новозміненому освітньому середовищі.

Найголовніші зміни в освітньому процесі, відповідно вимогам НУШ, стосуються методів навчання, тобто відбувається перехід від знаннєвої школи до школи компетентностей. Тому вчителю початкової школи потрібно відійти від традиційних методів навчання, оскільки в основі формування компетенцій школярів в умовах НУШ лежать інтерактивні методи. 

Термін «інтерактивний» означає здатний до взаємодії, діалогу, «взаємодіючий». О. Пометун інтеракцію розглядає як здатність взаємодіяти або знаходитись у режимі бесіди, діалогу з чимось (наприклад, комп’ютером) або кимось (людиною); навчання в дії [6, с. 17]. Тобто, за Концепцією Нової української школи учень є не пасивним слухачем, а активним учасником процесу здобуття знань, умінь й навичок [4]. Саме професійна адаптація вчителя початкової школи до використання інтерактивних методів в освітньому процесі сприятиме прояву ним творчості, надасть можливості і дитині, і педагогові розкрити свій внутрішній потенціал, оскільки метою інтерактивної взаємодії є: створення умов для залучення всіх слухачів до процесу пізнання; надання можливості кожному слухачеві розуміти і рефлексувати з приводу того, що він знає і думає; створення атмосфери співпраці, взаємодії, кооперації; створення комфортних умов навчання, які б викликали у кожного слухача відчуття своєї успішності, інтелектуальної спроможності, захищеності, значущості; продуктивне навчання, постійний взаємозв’язок з прикладами з життя, предметом діяльності слухачів, застосуванням отриманих знань у повсякденні [6, с. 9].

Серед інтерактивних методів навчання, до проведення яких потрібно адаптуватися вчителеві в умовах Нової школи, є мозковий штурм, кубування, метод асоціативного куща, незакінчених речень, проектів, стратегія «ЗХД» тощо. Важко вчителям адаптуватися й до застосування інтерактивних форм (ротаційні моделі «Щоденні 5» та «Щоденні 3», робота в малих групах тощо). Так, модель «Щоденні 5» (читання і письмо) і «Щоденні 3» (математика) – це щоденні види діяльності, виконуючи які діти навчаються бути самостійними під час читання, письма й математики, в той час, як учитель має можливість працювати з учнями індивідуально та у малих групах. Як зазначають розробники НУШ, у ході виконання моделей «Щоденні 5», «Щоденні 3» необхідно безліч переходів між навчальними блоками – це один із компонентів, який робить цю систему успішною. Фактично, переходи поділяють навчальний блок на маленькі підблоки, посильні для учнів. Ці переходи мають місце тоді, коли в учнів виникає фізична потреба порухатись [5, с. 88].

Нововведенням в організації освітнього процесу є використання комплектів LEGO. В умовах Нової української школи LEGO-конструктор – гарна альтернатива рахунковим паличкам, фішкам для звукового аналізу. У ході використання LEGO дитина поєднує розумові та практичні дії. 
На сьогодні в освітньому процесі широко використовується і Е-навчальння. Діти грають в навчальні ігри онлайн, переглядають безліч відео та слухають музичні твори. Тому, вчителеві початкової школи потрібно адаптуватися й до використання навчальних онлайн програм, ігор та ін.

В освітньому процесі важливо, щоб діти вивчали будь-які предмети в школі, виконуючи творчі завдання. Тому вчителеь початкової школи ефективно має застосовувати STEAM-освіту(Science – наука; Technology – технології; Engineering – інженерія; Art – мистецтво; Mathemaics –математика). Саме STEAM-підхід у навчанні активізує в учнів креативність, інтерес до всебічного сприйняття предмета навчання, критичне мислення, тобто він дає їм більше ніж знання. Діти набувають нових навичок, у них виникає прагнення до пізнання, до навчання, бажання саморозвиватися. STEAM-освіта формує здібності до дослідницької, аналітичної роботи, експериментування та критичного мислення. Поряд з цим, завдяки STEAM-підходу під час уроків математично-природничого напряму є змога унаочнити зміст навчального матеріалу, без якого дітям досить складно сприймати абстрактну інформацію, зокрема математичні, фізичні або хімічні формули.
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Одним з важливих компонентів формули нової школи є створення сучасного освітнього середовища, яке забезпечить необхідні умови, засоби та технології для навчання учнів, освітян, батьків не лише в приміщенні закладу освіти [4]. Для вчителя початкової школи важлива й адаптація до нового освітнього середовища, яке у Концепції Нової української школи обґрунтовано як систему впливів й умов формування особистості, а також можливостей її розвитку, які містяться в соціальному та просторово-предметному оточенні [4]. Зауважимо, що не всяке освітнє середовище має розвивальний потенціал, а лише те, в якому створені сприятливі умови для формування особистості. У закладі загальної середньої освіти наявність сприятливого освітнього середовища є незаперечним, оскільки, школа – це установа, в якій установлено тісні зв’язки з державними, суспільними, громадськими, культурними центрами, іншими закладами освіти, батьками; здійснюється формування ключових компетентностей школяра, задоволення його духовних, культурних й інтелектуальних потреб. Тому, вчитель початкової школи має створити зі школярами таке середовище, в якому учні будуть вчитися аналізувати, комунікувати, спільно працювати й вирішувати навчальні завдання; бути толерантними, уважними один до одного у спільній взаємодії. 

Ще одним з викликів сучасної школи є впровадження інтегрованих уроків. Інтеграція (від лат. integratio – поєднання, відновлення) – об’єднання в єдине ціле раніше розрізнених частин та елементів системи на основі їх взаємозалежності і взаємодоповнюваності [5, с. 72]. І. Козловська зазначає, що інтеграція являє собою процес і результат створення нерозривно зв’язаного, єдиного; це процес взаємодії, об’єднання, взаємовпливу, взаємопроникнення, взаємозближення, відновлення єдності двох або більше систем, результатом якого є утворення нової цілісної системи, яка набуває нових властивостей та взаємозв’язків між оновленими елементами системи [5]. Уже інтегроване навчання – це комплексне навчання, за якого освіта розглядається через призму загальної картини, а не ділиться на окремі дисципліни, галузі знань. 

Як свідчить досвід, не всі вчителі адаптовані до проведення інтегрованих уроків, а саме такі уроки потребують ґрунтовної підготовки та підбір обладнання. Міжпредметна інтеграція в початковій школі вирішує низку проблем: дублювання навчального матеріалу на різних предметах, «монологічні» предмети втрачають практичну ефективність. Поряд з цим, інтеграція дає змогу дитині сприймати предмети та явища цілісно, різнобічно, системно та емоційно. Перевагами інтегрованого навчання є чіткіше розуміння учнями мети кожного предмету в різних контекстах; глибше розуміння будь-якої теми, завдяки її дослідженню через кілька точок зору; краще усвідомлення комплексного підходу, через який предмети, навички, ідеї та різні точки зору пов’язані з реальним світом; удосконалення навичок системного мислення [5, с. 104].

На інтегрованому уроці одну тему діти вивчають з перспективи різних предметів. (наприклад, «Я досліджую світ» об’єднує сім освітніх галузей). Також діти вчаться використовувати отримані знання на практиці. Так від «я знаю» переходять до «я вчуся» та «я вмію». Інтегрований курс може поєднує такі освітні галузі: «Математична», «Мовно-літературна», «Технологічна», «Інформатична», «Природнича», «Громадянська», «Мистецька», «Соціальна та здоров’язбережна» та ін.

Важко адаптуватися вчителям початкової школи й до планування кожного тематичного дня. Так, при плануванні тематичного дня учитель може скористатися інтелект-картою (ментальна карта, карта пам’яті, діаграма зв’язків тощо) – метод структуризації концепцій з використанням графічного запису.

Оскільки метою Нової української школи є формування в учнів компетентностей, то це вимагає й адаптації вчителів до перегляду основних підходів в оцінюванні навчальних досягнень учнів. Стандартні тести і перевірні (контрольні) роботи, які здебільшого зосереджуються на тому, чого не знають чи не вміють робити учні, відходять у минуле, на перший план виходять методи і форми оцінювання, які зосереджуються на протилежному – що знають і що вміють робити учні. 

У Державному стандарті початкової загальної освіти заявлено рекомендацію впроваджувати формувальне оцінювання навчальних досягнень учнів, за яким відстежується особистісний розвиток дитини та хід опановування нею навчального досвіду як основи компетентності [5]. Таке оцінювання дозволяє вибудовувати індивідуальну траєкторію розвитку учнів; оцінити або визначити досягнення дітей на кожному з етапів освітнього процесу; вчасно виявляти проблеми й запобігати їх нашаровуванню; мотивувати учнів до прагнення здобути максимально можливі результати; виховувати ціннісні якості особистості, бажання навчатися, відсутність побоювання помилитися, переконання у своїх можливостях [5, с. 119].

Використовуючи словесне оцінювання, варто пам’ятати, що вчитель має оцінювати результат роботи, а не особистісні якості дитини, її пізнавальні процеси (увага, сприймання, пам’ять, мислення), темп роботи. Іншим важливим аспектом оцінювання у першому класі є його спрямованість на відстеження індивідуальних досягнень кожної дитини, не порівнюючи їх з досягненнями інших дітей. Це важливо для всіх дітей, а для дітей з особливими освітніми потребами – це вкрай важливо, оскільки у порівнянні з іншими дітьми вони виглядатимуть найменш успішними. 

Однією з технологій оцінювання, до якої також потрібно звикнути вчителеві, є технологія портфоліо (спеціально спланована та організована індивідуальна добірка матеріалів і документів, яка демонструє зусилля, динаміку і досягнення учнів у різних сферах: інструмент, який демонструє, чого досягла дитина; спосіб планування роботи з дитиною) [5, с. 128]. Ця технологія оцінювання відрізняється від традиційної тим, що забезпечує вчителя обґрунтованою інформацією про процес і результати навчальної діяльності учня, зберігаючи при цьому можливості для здійснення власних оцінних суджень щодо результатів своєї діяльності.

Висновки та перспективи подальших досліджень. Отже, впровадження Концепції Нової української школи ставить вимоги до професійної адаптації вчителя початкової школи до її  нововведень. У ході наукового пошуку професійну адаптацію вчителя початкової школи до роботи в умовах НУШ визначено як процес оволодіння педагогом тими професійними ціннісними орієнтаціями, які визначаються новими вимогами організації освітнього процесу в умовах НУШ; його готовність реалізовувати професійні функції, проявляючи свою суб’єктну професійну позицію, залишаючись вірним своїм переконанням, принципам і поглядам.

Учитель початкової школи має враховувати вимоги щодо переходу від знаннєвої школи до школи формування компетентностей через використання в сприятливому освітньому середовищі інтерактивних методів навчання, застосовування STEAM-освіти, інтегрованого навчання, формувального оцінювання навчальних досягнень учнів. Допомагають вчителеві адаптуватися до нововведень тренінгові курси, але лише участь в них на сьогодні не є достатньою. Тому перспективою подальших досліджень вважаємо введення сертифікованих курсів для успішної професійної адаптації вчителів до роботи в умовах НУШ.
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Yastrub Oksana. Professional adaptation of elementary school teacher to work in the conditions of the New Ukrainian school.

Annotation. The problem of adaptation of elementary school teachers to work in the context of implementation of the Concept of New Ukrainian School is updated due by growing requirements for the competences of teaching staff and  updating the content, forms and methods of organizing the educational process.

The purpose of the article is to identify the main problems of professional adaptation of elementary school teachers to work in the conditions of the New Ukrainian School.

In the process of scientific search the methods of analysis, synthesis, generalization and systematization were used.

Professional adaptation of elementary school teacher to work in the NUS is defined as the process of mastering by teacher those professional value orientations, which are determined by new requirements of organizing educational process in the NUS; its willingness to perform professional functions by displaying our subjective professional position while remaining true to our beliefs, principles and views.

The problems of professional adaptation of elementary school teachers to work in the school are:

- orientation to interactive methods and forms of learning as there is a transition from a knowledge school to a school of competence formation. Among the interactive teaching methods that the teacher needs to adapt to in the context of the new school are brainstorming, cubing, the associative bush method, unfinished sentences, projects, the strategy of “WCD; using of LEGO kits, online training and more. Among the interactive forms are rotary models "Daily 5" and "Daily 3", work in pairs, in small groups, etc .;

- application of STEAM education;

- introduction of integrated learning, which education is viewed through the lens of the big picture, but is not divided into separate disciplines, the field of knowledge;

- creation and activity in the new educational environment;

- reviewing the main approaches to assessing students 'educational achievement, namely the using of a formative assessment of students' educational achievements, which tracks the personal development of the child and the course of mastering his / her educational experience as a basis of competence.

Keywords: adaptation, adaptation of elementary school teacher to work in the conditions of the new Ukrainian school, integrated learning, educational environment, STEAM education, formative assessment of students' educational achievements.
ФРЕЙМ








модель або схема





мінімальний опис певного явища (факту чи об’єкта)





рамочна структура ключової ідеї навчального матеріалу





структура подання знань навколо певного поняття





уніфіковані конструкції знань або схематизації стандартної ситуації дійсності





ієрархічно впорядкована  репрезентація інформації через графову структуру


стандартної ситуації дійсності





девіант як носій девіантної поведінки





 …





соціальна група (у тому числі й суспільство в цілому), що …..





Компоненти девіації








Структура правописної компетентності майбутніх учителів початкової школи





Пунктуаційна субкомпетентність





Орфографічна субкомпетентність





Графічна субкомпетентність





Компоненти компетентності











знання





знання українського алфавіту


- написання елементів літер


- рядкових букв


- великих літер


- з'єднання букв, буквосполучень





знання правил орфографії, їх репродукція


- орфограми в префіксах


- орфограми в коренях


- орфограми в суфіксах


- орфограми в закінченнях








знання правил пунктуації,


їх відтворення


- кома в простому і складному реченнях


- крапка з комою в складних реченнях


- тире у простих і складних реченнях;


- двокрапка у простих і складних реченнях;


- дужки у складних реченнях.








застосування у продуктивних вправах











застосування у продуктивних вправах





каліграфічне письмо








уміння





застосування у 


творчих завданнях











застосування у 


творчих завданнях





автоматизоване письмо








навички





пунктуаційна грамотність як інтелектуальна власність








орфографічна грамотність як інтелектуальна власність











краснописання











ціннісне ставлення





уроки української мови 


у 1-4 класах





уроки української мови у 1-4 класах





уроки української мови у 1-4 класах





досвід їх застосування
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