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Передмова
У зв’язку зі швидкими змінами у всіх сферах життєдіяльності, в тому числі й освіті, гостро стоїть проблема підготовки спеціалістів з вищою освітою для різних галузей. Ефективність цієї діяльності, результативність навчання студентів безпосередньо залежить від компетентності тих викладачів, які забезпечують навчальний процес у вищій школі, від рівня підготовки цих людей. Підвищення інтересу до проблем підготовки викладачів закладів вищої освіти спостерігається в багатьох країнах світу, в тому числі й в Україні. Особливо актуальною ця проблема стала у 1990-х роках, коли суспільство активно вступило до інформаційної епохи.
З підписанням Україною Болонської декларації спостерігаються підвищені вимоги до викладача вищої школи. Головною умовою ефективності його діяльності розглядається навчання впродовж усього життя, постійний професійний розвиток, здатність до самовдосконалення. 
Сучасний етап розвитку національної вищої освіти на порядок денний ставить питання підготовки нової генерації викладачів вищої школи, які б відповідали вимогам сучасного суспільства.
Таким чином, останнім часом психолого-педагогічна підготовка та професійний розвиток викладачів вищої школи була визнана конче необхідною.
Суттєвим джерелом визначення стратегії України у розвитку підготовки фахівців для викладання у ЗВО, шляхів її вдосконалення є аналіз світового досвіду вирішення цієї проблеми. У цьому контексті цікавим та корисним є досвід американських та британських педагогів щодо організації підготовки викладачів закладів вищої освіти. Певні досягнення вищезазначених країн у сфері вищої освіти можуть стати матеріалом для осмислення та запозичення позитивних моментів нашою державою у світлі єдиного освітнього простору.
Навчальна дисципліна «Професійний розвиток викладачів вищої школи в англомовних країнах» посідає провідне місце в системі професійної підготовки майбутнього викладача англійської мови.
Метою викладання навчальної дисципліни «Підготовка викладачів вищої школи в англомовних країнах світу» є ознайомити студентів з особливостями підготовки викладачів вищої школи в англомовних країнах світу, проаналізувати можливості щодо використання цього досвіду для вдосконалення підготовки та професійного розвитку викладачів українських закладів вищої освіти.
Основними завданнями вивчення дисципліни «Підготовка викладачів вищої школи в англомовних країнах світу» є: 
· виявити й проаналізувати соціально-історичні передумови реформування системи підготовки та професійного розвитку викладачів закладів вищої освіти в англомовних країнах світу;
· розкрити основні тенденції та особливості реформування організації підготовки і професійного розвитку викладачів в англомовних країнах світу;
· проаналізувати діяльність освітніх організацій та установ, що розробляють проблему підготовки і професійного розвитку викладачів вищої школи;
· розглянути комплекс особистісних рис, професійних характеристик і компетенцій викладачів вищого навчального закладу в англомовних країнах світу;
· розкрити основні напрями роботи, систему оцінювання діяльності викладачів вищої школи в англомовних країнах світу;
· проаналізувати зміст, форми і методи підготовки викладачів вищої школи в англомовних країнах світу;
· висвітлити основні шляхи професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу; 
· обґрунтувати можливості практичного застосування матеріалів курсу для подальшого вдосконаленню системи підготовки та професійного розвитку викладачів закладів вищої освіти в Україні.
Запропонований навчальний посібник являє собою конспекти лекцій, які включають два змістовні модулі «Теоретичні засади професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах» та «Практичний досвід професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах».
Кожна лекція має питання для самоконтрою, що сприяє самостійній роботі студентів.
Посібник рекомендовано для магстрантів та аспірантів педагогічних та філологічних спеціальностей. 



Змістовий модуль 1. Теоретичні засади професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах
Тема 1. Розвиток і становлення системи підготовки та професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу

1. Поняття «розвиток» у педагогіці та психології. Професійний розвиток як важлива категорія сучасної педагогіки.
2. Реформи у сфері вищої освіти в кінці ХХ – на початку ХХІ сторіччя в англомовних країнах світу.
3. Причини підвищення інтересу до професійної підготовки викладачів вищої школи.
4. Особливості становлення організації професійної підготовки та розвитку викладачів вищих навчальних закладів в англомовних країнах світу.

1. Поняття «розвиток» у педагогіці та психології. Професійний розвиток як важлива категорія сучасної педагогіки.
У зв’язку зі швидкими змінами, які відбуваються у всьому світі, гуманізацією та демократизацією суспільства перед закладами освіти стоїть завдання подолання протиріччя між новими вимогами до процесу професіоналізації викладача і традиційним підходом до його професійного розвитку. Вітчизняні та зарубіжні педагоги і психологи акцентують увагу на важливості дослідження проблеми професійного розвитку суб’єктів педагогічної діяльності, зокрема викладачів вищої школи. Однак, складність та багатогранність самих понять «професіоналізм», «професійний розвиток» вимагає їхнього детального розгляду.
Поняття «розвиток» (development) в англомовній психології має таке тлумачення: «Поступальний процес, при якому структури і функції, які визначають особистість людини, поступово еволюціонують від біологічної зрілості до його взаємодіє із середовищем» (Н. А. Сегеда, 2009, с. 107).
Поняття «професійний розвиток» є похідним від категорії «розвиток» та, як правило, пов’язане з онтологічними засадами, специфікою ставлення людини до професії, історичним підґрунтям.
Психологічний словник дає таке визначення поняттю «професійний розвиток»: процес соціалізації, що відбувається в онтогенезі людини, що спрямований на присвоєння нею різних аспектів світу праці, зокрема професійних ролей, професійної мотивації, професійних знань та навичок (Психологический словарь).
Основною рушійною силою професійного розвитку є прагнення особистості до інтеграції у соціальний контекст на основі ідентифікації соціальними групами і установами. У різних культурно-історичних та біографічних умовах це прагнення проявляється в орієнтаціях на різні професійні сфери, що характеризуються різними знаряддями праці (горизонтальна орієнтація), та на різні кваліфікаційні рівні, що обумовлені обсягом і якістю загальної і професійної освіти (Психологический словарь).
Професійне становлення – це динамічний багаторівневий процес, який охоплює значний період життєвого шляху і не зводиться лише до професійного навчання. Перехід до наступної стадії виходить з попередньої і супроводжується виникненням у суб’єкта цілої низки протиріч.
Е. Зеєр пропонує акмеологічну модель «життєвого шляху» спеціаліста, виділяючи п’ять основних етапів від самого початку професіоналізації до її вершини:
1. Оптація – вибір професії з урахуванням індивідуально-особистісних та ситуативних особливостей.
2. Професійна підготовка – отримання професійних знань, умінь і навичок.
3. Професійна адаптація – входження у професію, засвоєння соціальної ролі, професійне самовизначення, формування досвіду.
4. Професіоналізація – формування позиції, інтеграція особистісних і професійних якостей, виконання обов’язків.
5. Професійна майстерність – реалізація особистості у професійній діяльності (Н. Ю. Волянюк, 2003).
Американські та британські педагоги під професійним розвитком у широкому сенсі розуміють розвиток особистості в контексті виконання професійних ролей (E. Villegas-Reimers, 2003, с. 11). Професійний розвиток викладачів А. Глетхорн (Glatthorn) визначає як професійне зростання, якого досягає педагог у результаті систематичного поглиблення власного досвіду (A. Glatthorn, 1995, с. 41). На сучасному етапі розвитку педагогічної думки в англомовних країнах, зокрема Великій Британії та США, використовується саме термін «професійний розвиток» (professional development), який є ширшим за поняття «кар’єрний розвиток» (career development), що означає зростання, просування педагога в кар’єрі, отримання більш високої посади, і «підвищення кваліфікації» (staff development), під яким розуміється організація формальних курсів та програм для розвитку викладачів (A. Glatthorn, 1995, с. 41). Професійний розвиток включає як формальні форми (наприклад, відвідування семінарів, курсів, наставництво тощо), так і неформальні (вивчення літератури з проблем навчання і викладання, неформальне спілкування з колегами тощо) (E. Villegas-Reimers, 2003, с. 11). Також важливо зазначити, що професійний розвиток охоплює всі цикли професійного становлення викладача – починаючи від підготовки в межах магістерської чи докторської програми і закінчуючи самоосвітою (K. P. King, 2003; J.Wallance, 2003, с. 13-14).
Отже, професійний розвиток зазвичай розглядається як процес, що спрямований на підвищення кваліфікації шляхом формального або неформального навчання. Професійний розвиток має бути пов’язаний з потребами самої особистості та відповідати ситуації, що склалася в суспільстві та освіті.
2. Реформи у сфері вищої освіти в кінці ХХ – на початку ХХІ сторіччя в англомовних країнах світу.
Історично склалося так, що у кар’єрі викладача вищої школи як США, так і Великої Британії, довгий час головним напрямом діяльності була наукова робота, а не саме викладання; академічне визнання, фінансові винагороди, просування у кар’єрі, головним чином, залежали не від якості викладання або процесу організації навчального процесу, а від наукових досягнень. На необхідності змін у парадигмі підготовки майбутніх викладачів ЗВО наголошують американські й британські педагоги. Наприклад, Рон Діарінг (Ron Dearing), голова Національного комітету з досліджень проблем вищої освіти (the National Committee of Inquiry into Higher Education), підкреслював існування протиріч та неузгодженості між системою винагород та визнанням професорсько-викладацького складу і потребами студентів (R. Dearing, 2001). Американський дослідник Ярослав Пелікен (Peliken) зазначає, що «очевидно логічним було б те, щоб сфера наукових досліджень і викладання розвивалися паралельно, в одних і тих самих закладах, одними й тими людьми» (Y. Peliken, 1992). У 1996 році Національною науковою радою (США) (the National Science Board) було рекомендовано визнати ствердження, що «інтеграція наукових досліджень і освіти є національним інтересом, і повинна стати національною метою» (National Science Board. Science and indicators, 1996).
Приблизно 50 відсотків докторів наук продовжують академічну кар’єру (T. B. Hoffer, 2001), однак лише 25-30 відсотків отримують посаду в дослідницьких університетах (R. Lee, 2001, c. 46). Тобто менше, ніж третина докторів наук стають членами професорсько-викладацького складу таких же університетів, в яких самі навчалися, де наукова робота є домінантною для отримання посади. А решта працює в інших типах ЗВО, де викладання та суспільна робота є таким ж важливими, як і наукові дослідження. Більш того, навіть дослідницькі університети все частіше вимагають від професорсько-викладацького складу дбайливого і уважного ставлення і до таких своїх функцій, як викладання та суспільна робота. Проте, випускники докторантури рідко знайомі з такими функціями викладача ЗВО, як укладання навчальних програм і курсів, керівництво науковою роботою студентів, оцінювання знань, умінь та навичок студентів. особливостями управління у вищій школі, процедурами отримання штатної посади або просування у викладацькій кар’єрі (R. M. Felder, 1993, с.2; R. Lee, 2001, с.46).
Зміна системи підготовки кадрів для вищої школи обумовлена реформою вищої освіти взагалі, яка розпочалася у 1980-х роках і продовжувалася у 1990-х роках. У цей період (1980-і роки) було внесено цілу низку законодавчих змін у систему вищої освіти США. Найбільш дискусій при цьому викликали не якість професійної підготовки спеціалістів, а проблеми розподілу та витрат бюджетного та позабюджетного фінансування вищої освіти, ефективного витрачання фінансів на професійну підготовку спеціалістів на внутрішньому ринку праці. При цьому політики й законодавці переклали на розгляд та розсуд самих закладів вищої освіти та їх професорсько-викладацького складу проблеми стандартів, якості, змісту та методів надання вищої освіти (О. О. Романовський, 1997).
У середині 1980-х років штати почали проводити більш сувору політику щодо оцінки якості навчання, впроваджувати проекти стимулюючого фінансування з метою наближення вищої освіти до завдань суспільства і задоволення громадських пріоритетів. Ці зміни були спрямовані на підвищення ефективності використання бюджетних і позабюджетних коштів на професійну підготовку кваліфікованих спеціалістів, цілеспрямовану підготовку найбільш потрібних для американського суспільства фахівців, переорієнтацію та перепідготовку випускників ЗВО, спеціальність яких не знаходить попиту в американському суспільстві, більш гармонійного задоволення американського ринку праці (R. Dearing, 2001, c.43).
Економічний спад кінця 1980-х – початку 1990-х років примусив федеральний уряд та уряди штатів відкласти нові ініціативи щодо підвищення якості вищої освіти США. Так, початок 1990-х років виніс на розгляд політиків і законодавців чимало проблем стосовно вищої освіти, серед них були і такі:
-	професорсько-викладацький склад витрачав більше часу на публікації, ніж на викладацьку діяльність;
-	навантаження професорсько-викладацького складу та його увага до навчального процесу в закладі вищої освіти; 
-	федеральні органи та відповідні установи штатів з нагляду за використанням бюджетних та позабюджетних асигнувань звертають увагу на найбільш актуальні дослідження та значне збільшення уваги до навчального процесу (традиційно переважна більшість ЗВО повинна вчити та виховувати, і тільки деякі вищі навчальні установи, що мають необхідний потенціал, залучаються до серйозних досліджень) (О. О. Романовський, 1997, c.44-45).
Щодо вищої освіти у Великій Британії, то, як свідчить доповідь Національного Комітету 1997 року, вища освіта у цій країні може законно пишатися своїми досягненнями за останні 30 років. Майже третина випускників шкіл і коледжів вступає до вищих навчальних закладів. Вища освіта намагається пристосуватися до нових потреб студентів, наслідком чого є різноманітні дослідження в галузі вищої освіти, розробка нових підходів до навчання та викладання, системи оцінки їх якості. Звісно, що всі досягнення безпосередньо пов’язані з роботою людей, які зайняті у секторі вищої освіти (The Oxford Learning Institute. Observation of teaching).
Отже, за останні 20 років у Великій Британії (The NCIHE. Report of the National Committee, 1997):
-	кількість студентів виросла більше, ніж у двічі;
-	загальне державне фінансування у секторі вищої освіти збільшилося на 45%;
-	фінансування на кожного студента зменшилося на 40%.
Впливові технології та політичні сили ведуть до інтеграції економіки європейських країн, підвищується роль змагання у сфері економіки, що відбивається і на освіті. Новий економічний порядок призводить до того, що економіка стає більш залежною від вищої освіти, тобто від людей з високим рівнем умінь, знань та їх внеском у наукові дослідження. Саме тому, як зазначається у доповіді Р. Діарінга, Велика Британія має інвестувати більше коштів у сферу вищої освіти. Проте, для збільшення фінансування вища освіта повинна довести, що вона є вигідною сферою для інвесторів (The NCIHE. Report of the National Committee, 1997).
Високоякісне викладання та навчання є ключовою метою в секторі вищої освіти на державному й інституційному рівнях. «Біла Книга» уряду «Майбутнє вищої освіти», опублікована у 2003 році, викладає ціль, яка полягає у встановленні нових національних стандартів викладання у вищій школі в якості основи акредитованої підготовки всього персоналу. В цій «Білій Книзі» було запропоновано заснувати єдиний державний орган, академію якості викладання з метою розвитку та просування найкращої викладацької практики (White Paper. The future of higher education, 2003).
У вищезазначеному документі підкреслювалась важливість проведення реформ у сфері вищої освіти Великої Британії. Вищу освіту було визнано одним із головних національних активів, який робить вагомий внесок у розвиток соціального та економічного добробуту нації. У сучасному конкурентному світі, який швидко змінюється, головним завданням вищої освіти є забезпечення фахівців відповідними знання та вміннями для підтримки конкурентоспроможності національної економіки та науки (White Paper. The future of higher education, 2003, c. 10).
Отже, у цьому документі рекомендації торкнулися таких сфер: дослідження, викладання, вища освіта і бізнес, розповсюдження та гнучкість вищої освіти.
3. Причини підвищення інтересу до професійної підготовки викладачів вищої школи.
О. Г. Проворова виділяє причини, що призвели до підвищення інтересу до викладання у вищих навчальних закладах та розвиток програм підготовки майбутніх викладачів США (О. Г. Проворова, 2001).
На початку 1980-х років у США різко підвищився відсоток іноземних студентів. Потім вони залишилися працювати асистентами викладачів. Ці люди недостатньо володіли англійською мовою, і тому в американських університетах постало питання про навчання цієї категорії викладачів англійської мови.
Десятиріччя потому критичне ставлення до викладання вийшло за мовні межі. Це було викликано такими обставинами:
-	різноманітність американської освіти;
-	підвищення сподівань на студентські успіхи з боку уряду, індустрії, суспільства;
-	велика конкуренція;
-	тільки 3% усіх випускників вступає до науково-дослідницьких інститутів, 97% необхідно готувати до іншого виду діяльності;
-	останнім часом з’явилося багато робіт психологів і педагогів про те, як проходить процес навчання; ці роботи свідчать, що ефективне навчання вимагає спеціальної підготовки викладачів (О. Г. Проворова, 2001).
Саме така ситуація у сфері вищої освіти у США і спонукала шукати шляхи вдосконалення підготовки професорсько-викладацького складу. Нова підготовка викладачів до академічної кар’єри була повинна включати розуміння основних функцій, ролей професорсько-викладацького складу, системи винагород, академічної культури різних типів вищих навчальних закладів (T. Ferman, 2002, с.3). Підготовка повинна також дозволяти студентам випробовувати на практиці весь спектр викладацьких функцій і ролей у різних типах ЗВО та розвивати вміння, які б допомогли їм досягти успіху на посаді викладача у вищій школі. І хоча традиційна підготовка докторів наук протягом навчання в докторантурі передбачає певні завдання з викладання, проте ці види роботи часто є неструктурованими і не торкаються всіх тих проблем, з якими може зіткнутися молодий викладач (наприклад, різноманітні типи навчання, педагогіка та методика конкретної дисципліни, інноваційні програми, вплив інформаційних технологій на освіту, варіативність стилів викладання тощо). Ще менш висвітленим є такий аспект роботи викладача як професійно-суспільна діяльність (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, с. 3).
У кінці ХХ – на початку ХХІ століття США мали унікальну можливість збагатити підготовку тих, хто прагне викладати у вищій школі. Однією з причин є те, що передбачається зміна покоління професорсько-викладацького складу. Більшість викладачів, які почали свою кар’єру у 1960-70 роках, вже збираються на пенсію. У США професорсько-викладацький склад був 1 344 000, а згідно з дослідженнями Хеккера, у 2010 року необхідно було найняти ще 682 000 нових викладачів для вищої школи; тільки для штату Каліфорнія потрібно 41 200 людей. Така ситуація є нагодою для виховання нового покоління викладачів.
Нові соціальні потреби, економічні зв’язки та технології призвели до значних змін у секторі вищої освіти. Отже, на початку 1990-х років у багатьох розвинених країнах світу, у тому числі й у США та Великій Британії, спостерігаються ранні кроки до глобальних знань і «вченої» індустрії (learning industry), коли діяльність традиційних академічних закладів поєднується з методами і принципами інтенсифікації знань, такими як телекомунікації, інформаційні технології тощо (M. W.Peterson, 1997).
Інформаційні технології знищують бар’єри у просторі та часі, створюють нові форми вищої освіти, наприклад, віртуальний університет. Студенти «інформаційної епохи» вимагають змін у методах навчання, надаючи перевагу інтерактивному, співробітницькому навчанню. І як зазначає Джеймс Дудерштадт (Duderstadt), вже існують нові форми навчання: напр., асинхронне навчання (будь-коли і будь-де). В суспільстві неперервної освіти люди будуть огорнуті, заглиблені, залучені до навчання і постійного отримання знань (J. J. Duderstadt, 2001, c.29).
Проте, незважаючи на появу нових навчальних технологій, головним академічним джерелом в університеті залишається професорсько-викладацький склад. Саме від цих людей великою мірою залежить якість академічних знань. Тому на початку 1990-х років у багатьох розвинених країнах, зокрема у США та Великій Британії, ставиться питання про зміни в парадигмі професійної підготовки та розвитку педагогічних кадрів для викладання у вищій школі. створення нових програм підготовки й акредитації науково-педагогічного складу, заснування закладів, які займаються проблемами персоналу для сектора вищої школи.
4. Особливості становлення організації професійної підготовки та розвитку викладачів вищих навчальних закладів в англомовних країнах світу.
Актуалізація питання якості викладання у вищих навчальних закладах Великої Британії та США призвела до потреби шукати шляхи вдосконалення професійної підготовки і розвитку викладачів вищої школи. У результаті в країнах, що досліджуються, було ініційовано створення організацій та розробку програм, що сприяли б виконанню поставленого завдання.
Так, у Великій Британії у 1993 році Асоціацією професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу (Staff and Educational Development Association – SEDA) була введена перша схема акредитації для сектора вищої освіти. До цього часу не було ніяких національних рамок з акредитації персоналу, який займається викладанням у цьому секторі.
У 1997 році доповідь Рона Діарінга показала, що існує необхідність, щоб викладання в секторі вищої освіти стало окремою професією з усіма наслідками (R. Dearing, 2001).
Аргументація на користь вищезгаданих рекомендацій така: підвищити статус викладання у сфері вищої освіти; допомогти Великій Британії стати світовим лідером у викладанні у вищій школі; підкреслити важливість навчання протягом усього життя. Національною метою мало стати надання Великій Британії можливості успішно конкурувати у ХХІ сторіччі в освіті, де якість, доцільність і ефективність освітніх систем будуть створювати ґрунт майбутнього процвітання й успішності.
Після консультацій з представниками вищих навчальних закладів і організацій, які займаються питаннями вищої освіти, визначення концепції та основних засад у квітні 1999 року було засновано новий унікальний державний орган – ILTHE – Institute for Learning and Teaching in Higher Education (Інститут навчання і викладання у вищій школі) Інститут навчання та викладання у вищій школі.
	Основними завданнями ILTHE стали:
-	підвищити статус викладання у вищій школі шляхом розвитку професіоналізму тих, хто задіяний у цьому секторі;
-	удосконалити досвід навчання через обов’язок щодо постійного професійного розвитку персон, які акредитовані цією організацією на базі проходження підготовки до викладання у вищій школі або експертизі їх попереднього досвіду у цьому секторі;
-	підтримувати інновації у сфері вищої освіти;
-	розробити стандарти професійної практики і курси, які мають закінчити викладачі ЗВО (R. Dearing, 2001, c. 4).
Проте, ILTHE – не єдиний орган у Великій Британії, який займається питаннями підвищення якості підготовки викладачів ЗВО.
Залученими до навчального і професійного розвитку у сфері вищої освіти є такі організації, як Агентство з розвитку персоналу в секторі вищої освіти (Higher Education Staff Development Agency – HESDA), Агентство з розвитку працівників університетів і коледжів (Universities and Colleges Staff Development Agency – UCoSDA), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN), Національна асоціація викладачів сфери подальшої і вищої освіти (National Association for Teachers in Further and Higher Education – NATFHE), Асоціація викладачів університетів (Association of University Teachers – AUT), Фонд розвитку викладання та навчання (Fund for the Development of Teaching and Learning – FDTL). Причому, майже всі ці організації або були засновані, або набули особливо важливого значення саме у 1990-х роках.
SEDA (the Staff and Educational Development Associati on – Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу) було засновано у 1993 році шляхом об’єднання Постійної конференції з освітнього розвитку (the Standing Conference on Educational Development – SCED) та Групи професійного розвитку товариства досліджень у галузі вищої освіти (the Staff Development Group of the Society for Research into Higher Education – SRHE). Асоціація освітніх та виховних технологій (the Association for Educational and Training Technologies) приєдналася до SEDA у 1996 році (About SEDA).
Взагалі, цю Асоціацію можна розглядати як координатора дій щодо професійного розвитку професорсько-викладацького складу не лише у Великій Британії, а й на міжнародному рівні.
Головна місія SEDA полягає у вдосконаленні всіх аспектів навчання, викладання та виховання у вищій школі шляхом професійного розвитку педагогів, які зайняті у сфері вищої освіти.
Отже, Асоціація професійного та освітнього розвитку висуває такі завдання:
-	підвищити можливість професійного та освітнього розвитку спеціалістів, що задіяні в сфері вищої освіти;
-	сприяти професійному розвитку досвідчених викладачів, молодих спеціалістів та допоміжного персоналу;
-	підтримувати вдосконалення якості вищої освіти;
-	заохочувати та підтримувати застосування на практиці глибокого розуміння сутності процесу викладання та навчання студентів (Towards a SEDA. Five Year Strategy).
Діяльність SEDA ґрунтується на таких цінностях:
1)	розуміння, як люди навчаються;
2)	ученість, професіоналізм та етична практика;
3)	співпраця у освітніх спільнотах (або використовується такий термін як «спільнота, що навчається» – «learning community») та розвиток і підтримка таких спільнот;
4)	ефективна робота в контексті різноманітності та сприяння включеності у процес навчання всіх його учасників;
5)	постійна рефлексія своєї професійної діяльності;
6)	розвиток людей та процесів (About SEDA).
Для досягнення своєї мети SEDA запроваджує та підтримує різні види діяльності, такі як конференції, публікації, журнал для викладачів вищої школи, підтримка й акредитація професійного розвитку, дослідження в галузі підготовки та підвищення кваліфікації викладачів ЗВО, зв’язки з іншими професійними організаціями, установами, асоціаціями, лобіювання фінансування сфери вищої освіти, зокрема професійного розвитку викладачів (About SEDA).
Діяльність SEDA ведеться за чотирма напрямами:
А) Акредитація та неперевний професійний розвиток (Continuing Professional Development – CPD) професорсько-викладацького складу.
Б) Розвиток наукової діяльності професорсько-викладацького складу.
В) Заохочення приєднання до SEDA, участі в різноманітних видах активності, що проводяться Асоціацією.
Г) Міжнародне визнання та розповсюдження досвіду.
За кожним із вищезазначених напрямів ведеться активна діяльність.
У травні 2004 року Інститут навчання та викладання у вищій школі (ILTHE), Мережа підтримки навчання та викладання (Learning and Teaching Support Network – LTSN) і Комітет з підвищення якості викладання (Teaching Quality Enhancement Committee – TQEC) об’єдналися, створивши незалежну організацію з розвитку стандартів викладання у вищій школі – Академію вищої освіти (Higher Education Academy – HEA) (SEDA. Professional Development Framework. Core development outcomes).
Мета Академії вищої освіти – підтримати професорсько-викладацький склад, весь сектор вищої освіти у зв’язку зі змінами, що відбуваються у суспільстві й освіті, а також підвищити якість освіти студентів. Унікальність цього органу полягає, по-перше, в тому що Академія є національним лідером у сфері розвитку та оцінювання вищої освіти. По-друге, вона діє як незалежний експерт. По-третє, Академія працює на різних рівнях: з університетами й коледжами, об’єднаннями з окремих навчальних дисциплін, індивідуально з викладачами. І нарешті, Академія об’єднує всі чотири частини Великої Британії, враховуючи їх особливості та специфіку (The Higher Education Academy. 200802013 Draft Strategic Plan, 2008, c. 1).
Сьогодні Академія вищої освіти постійно проводить моніторинг своїх досягнень на всіх рівнях, коригує деякі моменти стратегічного плану, намагаючись виконати головну свою місію – підвищення якості викладання та навчання у вищій школі.
Одночасно в США з’являється нова програма підготовки майбутніх викладачів ЗВО під назвою «Preparing Future Faculty» (PFF) – «Підготовка майбутніх викладачів», яка зараз є національною.
Програма «Підготовка майбутніх викладачів» на початку свого заснування теж мала певні труднощі. Одним із джерел виникнення перешкод було те, що викладачі вищої школи США завжди найбільшу увагу приділяли науковій роботі та дослідженням. Підготовка докторантів також головним чином була спрямована на науково-дослідницьку діяльність. PFF ставить за мету підготовку викладачів ЗВО не тільки до наукової діяльності, а й до інших ролей (напр., викладацька, суспільна), таким чином зменшуючи час на підготовку докторантів як дослідників.
Наступний момент полягає в тому, що PFF започаткувала кластерний характер співробітництва, тобто нову форму співпраці навчальних закладів, яка передбачає «головний» інститут (дослідницький університет, який готує докторів наук) і партнерські заклади вищої освіти нижчого рівня, які можуть у майбутньому стати місцем роботи докторантів. Створення «кластерів» зустріло протидію як з боку «головних», так і партнерських інститутів. Дослідницькі університети не бачили ніякої цінності для своїх студентів у співпраці з «суспільними» коледжами, коледжами вільних мистецтв або університетами, які не займаються підготовкою докторів наук. Проте, випускники дослідницьких університетів, які стали викладачами коледжів та інших університетів, продовжують співпрацю зі своїми дослідницькими університетами, і саме вони доводять, що співробітництво між ЗВО різних типів є корисним для обох сторін, особливо коли мова йдеться про підготовку майбутніх педагогічних кадрів.
Основна мета цієї програми – це підвищення якості освіти через виховання нового покоління викладачів. Програму заснували та фінансують: Асоціація американських коледжів й університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U), Рада докторантур (the Council of Graduate Schools – CGS). Грантову підтримку надають також Церковні благодійні трести (the Pew Charitable Trusts). Ця програма спрямована на активізацію підготовки викладачів саме у дослідницьких університетах з числа тих студентів, які досягли певних успіхів у наукових дослідженнях.
Етапи програми «Підготовка майбутніх викладачів»: 
І – літо 1994 рік – створення моделі програми, яка б ґрунтувалася на концепціях PFF.
ІІ – 1997 – 2002 рр. – розширення спектру дії програми та допомога їй перейти від статусу демонстрації проєктів до національної моделі підготовки викладачів для вищої школи.
ІІІ – 1998 – 2002 рр. – розробка моделі програм для природничих і математичних факультетів у співробітництві з Американською асоціацією вчителів фізики (the American Association of Physics Teachers), Американською спілкою хіміків (the American Chemical Society), Американською математичною спілкою (the American Mathematical Society) і Математичною асоціацією Америки (the Mathematical Association of America).
ІV – 1998 – 2003 рр. – розробки моделей програм для соціальних та гуманітарних наук у співробітництві з Американською історичною асоціацією (American Historical Association), Американською асоціацією політичних наук (American Political Science Association), Американською психологічною асоціацією (American Psychological Association), Американською соціологічною асоціацією (American Sociological Association), Асоціацією національних зв’язків (National Communication Association) і Національною радою вчителів англійської мови (National Council of Teachers of English).
Основні риси програми «Підготовка майбутніх викладачів»: кластерний характер; підготовка до всіх ролей та відповідальностей викладача вищої школи, включаючи викладацьку, наукову та суспільну; докторанти мають декілька наставників, а не лише наукового керівника.
Отже, такі питання, як виконання викладацьких обов’язків, професійна компетентність професорсько-викладацького складу в 1990-і роки стали актуальними, як ніколи до цього у багатьох розвинених країнах світу, в тому числі й у Великій Британії та США, що в свою чергу, породило створення унікальних закладів і програм щодо підготовки та професійного розвитку викладачів ЗВО.
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Питання для самоконтролю
1. Розкрийте поняття «розвиток», «професійний розвиток».
2. Які терміни для визначення поняття «професійний розвиток» використовуються в англомовних країнах?
3. Які причини підвищення інтересу до професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії?
4. Які основні документи регламентують професійний розвиток викладачів вищої школи у США та Великій Британії?
5. У чому полягає сутність доповіді Рона Діарінга (1997)?
6. Які основні завдання Інституту навчання та викладання у вищій школі (the Institute of Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE)?
7. Які органи та організації займаються питаннями підвищення якості підготовки викладачів вищої школи у США та Великій Британії? Охарактеризуйте деякі з них.
8. Охарактеризуйте програму підготовки майбутніх викладачів вищої школи у США (Preparing Future Faculty).



Тема 2. Особливості діяльності викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
1. Професійні характеристики та стандарти викладачів вищої школи в англомовних країнах світу. 
2. Основні напрями роботи викладачів вищої школи в англомовних країнах світу. 
3. Особливості оцінювання діяльності викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
1. Професійні характеристики та стандарти викладачів вищої школи в англомовних країнах світу. 
Вимоги до рівня освіти та наукового ступеню викладача вищого навчального закладу залежать від предмету, який викладається, та від типу навчального закладу, в якому працює викладач. Взагалі, викладач вищого навчального закладу США повинен мати якнайменш ступінь бакалавра та три роки досвіду роботи в галузі. Проте для роботи, у більшості коледжів й університетів необхідна щонайменш ступінь магістра, а іноді обов’язковим є докторський ступінь.
Структура вчених звань та академічних посад дещо різниться у США та Великій Британії. Так, у американських університетах до всіх викладачів студенти звертаються «професор», незалежно від фактичної посади та вченого звання.
Для отримання штатної посади («tenure-track position») у чотирьохрічному коледжі чи університеті, як правило, передбачається ступінь доктора наук, хоча для викладання деяких дисциплін, наприклад, мистецтва, або на тимчасову посаду можуть бути прийняті магістри або докторанти.
Професорсько-викладацький склад більшості вищих навчальних закладів являє собою ієрархію з 4 рангів: професор (full-professor), ад’юнкт-професор (associate professor), доцент (assistant professor) й інструктор (instructor). Ці посади звичайно обіймають штатні працівники. Більшість викладачів вищої школи починають свою кар’єру з посади інструктора (викладча) або доцента. Невелика частина професорсько-викладацького складу працює за контрактом на окремий академічний термін і обіймають посаду «лекторів» («lecturer») (U.S. Department of Labour Statistics. Occupational Outlook Handbook. Teacher-Postsecondary).
Професор вищого навчального закладу, як правило виконує 4 функції:
1)	методично-викладацьку (проводить лекції та семінари зі своєї дисципліни);
2)	наукову (займається науково-дослідницькою роботою в своїй галузі);
3)	суспільну (виконує суспільну роботу, включаючи консультування);
4)	наставницьку (готує студентів і докторантів у плані наукової роботи) (D. M. De Simone).
В університетах Великої Британії посада професора зустрічається рідше. Як правило, на цю посаду призначаються найдосвідченіші викладачі. Інші викладачі обіймають посаду лекторів або старших лекторів (lecturer, senior lecturer, reader). Деякі британські університети почали використовувати термінологію, прийняту у США: так «senior lecturer» і «reader» іменуються «асоційований професор» (associate professor). 
Взагалі, титул «професор» у Великій Британії використовується до власне професорів (full professor), до лекторів звертаються або «Доктор» (якщо викладач має ступінь доктора філософії), або «Містер / місіс / міс».
Отже, у Великій Британії структура академічних посад представлена таким чином:
-	професор (professor);
-	лектор-доцент (reader);
-	старший лектор (senior lecturer, senior teaching fellow, principal lecturer);
-	лектор (lecturer, teaching fellow);
-	асистент лектора (assistant lecturer, demonstrator, seminar leader, associate lecturer, graduate teaching assistant);
-	професор, що приходить (visiting professor).
Крім того існують почесні звання: почесний професор, почесний доцент, почесний лектор.
Більшість викладачів вищої школи у Великій Британії мають докторський ступінь. Зараз наявність наукового ступню є однією з умов отримання посади в багатьох британських університетах, хоча раніше навіть найвищі академічні посади (наприклад, професора та лектора-доцента) могли обіймати викладачі, які зробили вагомий внесок у розвиток науки, але не мали наукового ступеню.
У зв’язку з вимогами до посад порушується питання професійних стандартів для викладачів вищої школи.
Професійні стандарти – це документи, що встановлюють вимоги до знань, умінь, навичок, компетенцій, досвіду, системі цінностей, особистим якостям тощо, які необхідні для виконання певних професійних обов’язків. Вони розглядаються як один з інструментів, що дозволяє створити ефективну взаємодію різних сфер, забезпечити раціональне використання людських ресурсів.
Структура та зміст професійних стандартів варіюється в залежності від низки факторів (наприклад, від характеру професійної діяльності, конкретних завдань тощо).
Під професійним стандартом педагогічної діяльності розуміється система вимог до якостей (компетентності) суб’єкта діяльності, які в своїй цілісності визначають можливість обіймання певної посади і забезпечують успіх у педагогічній діяльності. Ці якості відбиваються в знаннях, уміннях, здібностях, особистих характеристиках педагога, які в своїх інтегральних проявах покладено в основі професійної компетентності.
Отже, професійний стандарт педагогічної діяльності являє собою систему мінімальних вимог до знань, умінь, здібностей і особистих якостей педагога, що дозволяють у своїй цілісності займатися педагогічною діяльністю і визначають успіх у цій діяльності.
Вимоги до компетентності педагога визначаються функціональними завданнями, які він має реалізовувати в своїй діяльності.
Розуміючи професію викладача вищої школи як окрему професію, необхідно встановити й окремі професійні стандарти. У Великій Британії та США такі стандарти вже існують. Досвід цих країн може бути корисним для України в процесі розробки професійних стандартів викладачів вищої школи.
Університети Великої Британії пропонують програми підготовки викладачів вищої школи, які ґрунтуються на професійних стандартах, розроблених або Академією вищої освіти, або Асоціацією професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу. Розробка професійних стандартів була обумовлена національним контекстом. Так, у своїй відомій доповіді у 1997 році Рон Діарінг порушував питання узгодження професійних стандартів для персонала вищої школи (The National Committee of Inquiry into Higher Education. Dearing report: Higher education in the learning society). У Білій Книзі «Майбутнє вищої освіти» (2003 рік) зазначено важливість підвищення якості викладання шляхом професійного розвитку викладачів. Зокрема, мова йшла і про професійні стандарти: «Нові національні професійні стандарти для викладачів вищої школи будуть встановлені як основа атестації для всього професорсько-викладацького складу...» (White Paper. The future of higher education, 2003). Ці стандарти були розроблені та набули чинності у 2006 році.
Потрібно зазначити, що на той момент вже були розроблені й успішно функціонували професійні стандарти SEDA.
Фундаментальні цінності, запропоновані SEDA, мають скоріше ілюстративний та рекомендаційний характеру, ніж суворо нормативний, тобто вони описують головні принципи, яких необхідно наслідувати для ефективного викладання, проте цей список цінностей не є вичерпаним, і кожен викладач має право на певні власні цінності.
Отже, згідно Рамки SEDA фундаментальними цінностями є такі:
1)	розуміння, як люди навчаються;
2)	ученість, професіоналізм і етична практика; 
3)	робота в спільнотах, що навчаються, та їх розвиток;
4)	вміння працювати з різними студентами;
5)	постійна рефлексія щодо професійної практики;
Рзгянемо кожну з цих ціннотей.
Розуміння, як люди навчаються.
Навчання – це складний процес, який має місто в багатьох контекстах і відбувається різними шляхами. Чимало факторів заохочують до навчання, але чимало і перешкоджають йому, варіюючись залежно від самого студента, мети, оточення тощо. Зазначена цінність заохочує викладачів вищої школи до роздумів щодо підтримки навчальної діяльності студентів та розвитку більш ефективного викладання.
Ученість, професіоналізм та етична практика нероздільно пов’язані та підтримують роботу викладачів. Ідея вченості передбачає використання науково обґрунтованих підходів до навчання та викладання, а також залучає і викладачів, і студентів до дослідницької роботи.
Робота в спільнотах, що навчаються, та їх розвиток.
Існують різні типи спільнот, що навчаються, наприклад, студенти, що зустрічаються на заняттях або у віртуальному просторі, які взаємодіють, підтримують один одного, або колеги, які діляться ідеями щодо ефективного навчання та викладання.
Уміння працювати з різними студентами.
Кожен студент – це унікальна особистість, зі своїми власними потребами, здібностями, мотивацією, проте всі студенти повинні мати однаковий доступ і можливості для навчання та власного розвитку.
Постійна рефлексія щодо професійної практики.
Наголошується на тому, що як професіонали, викладачі вищої школи повинні постійно розвиватися, а рефлексія щодо своєї професійної діяльності є одним з потужних засобів самовдосконалення. У документі відзначається, що рефлексія є важливим інструментом професійного розвитку, але однієї рефлексії недостатньо – необхідні дії та втілення ідей у практику.
Підкреслюється, що для викладачів вищої школи конче важливим залишається постійний професійний розвиток, який має за мету вдосконалення процесу навчання та викладання (SEDA. Professional Development Framework. Values or principles).
Серед основних результатів професійного розвитку виділяються такі:
1. Здатність визначати цілі, напрями та пріоритети власного професійного розвитку.
2. Уміння спланувати свій професійний розвиток.
3. Уміння застосовувати на практиці відповідні форми професійного розвитку.
4. Здатність аналізувати свій професійний розвиток і педагогічну практику та вміння встановлювати зв’язки між ними (SEDA. Professional Development Framework. Core development outcomes).
Запропонованіі результати не повинні розглядатися як просто список компетенцій, вони мають бути інтегровані з цінностями та практичною діяльністю.
Національною Радою з акредитації педагогічної освіти США (National Council for Accreditation of Teacher Education) також було розроблено професійні стандарти для педагогів різної кваліфікації, в тому числі й для викладачів вищої школи (Стандарт №5). У стандартах описується неприйнятний, прийнятний і бажаний рівні в таких сферах: кваліфікаційний рівень, викладання, науково-дослідницька діяльність, суспільна робота, співпраця з колегами, загальне оцінювання професійної діяльності, професійний розвиток (Professional standards for the accreditation of teacher preparation institutes, c. 38-41).
Таким чином, при встановленні стандартів для викладачів вищої школи було приділено увагу не лише науковій та викладацькій діяльності, а й іншим, не менш важливим аспектам роботи педагога, задіяного в сфері вищої освіти. 
Отже, професійні стандарти для викладачів вищої школи існують і у Великій Британії, і в США. Вони представлені по-різному, але в той же час професійні стандарти і однієї, і іншої країни встановлюють загальний мінімум вимог до викладача вищого навчального закладу, залишаючи право кожному конкретному ЗВО пристосовувати загальні рекомендації до своїх потреб.
2. Основні напрями роботи викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
Особливість роботи викладача вищої школи полягає в тому, що це – складноорганізована діяльність, яка містить у собі декілька взаємопов’язаних видів, що мають спільні компоненти. Головна відмінність одного виду від іншого полягає в різноманітності об’єктів діяльності, що надають їй певну спрямованість, яка, в свою чергу, безпосередньо пов’язана з характерною метою діяльності. Реалізовуючи різноманітні види активності, викладач ЗВО здійснює такі види діяльності: педагогічну, науково-дослідницьку, професійну, виховну, адміністративно-господарську, управлінську та суспільну. Серед перерахованих найбільш важливими, такими, що вимагають найбільшої творчості від викладача, можна виділити два види діяльності – педагогічну та наукову. Протягом розвитку педагогічної думки існували різні підходи щодо співвідношення різних видів діяльності. Так, у США тривалий час провідною активністю викладача вищої школи вважалася наукова діяльність. Саме досягнення в цій сфері були визначальними для оцінювання результативності роботи професорсько-викладацького складу. 
Викладачі української та російської вищої школи за основну діяльність мали саме викладацьку.
Деякі вчені (Г. Скок, Б. Горлов та інші) провідну роль віддавали педагогічній діяльності викладачів, а всі інші, на їх думку, нею інтегруються та проявляються в ній (Я. М. Бельмаз, 2008). 
Однак, на нашу думку, найбільш продуктивним є лише гармонійне поєднання науково-дослідницької та педагогічної діяльності викладача вищої школи – лише за цієї умови можливо досягти найкращих результатів як у підготовці молодих фахівців, так і у власному самовдосконаленні.
Отже, проблема поєднання викладання та дослідницької роботи у вищій школі набула інтернаціонального розмаху. Дослідженням цього питання займалися і займаються провідні освітні організації та науковці багатьох країн, у тому числі й Великої Британії та США. Серйозно цією проблемою займається Академія вищої освіти (Велика Британія) під керівництвом професора Алана Дженкінса (Alan Jenkins).
Протягом історії у Великій Британії спостерігалися різні підходи уряду до вирішення проблеми взаємозв’язку між науковими дослідженнями і викладанням. Часто спостерігається така ситуація, коли одному з основних видів діяльності викладача вищої школи відводиться привілейоване місце. Але для ефективного навчання та викладання важливими залишаються і дослідницька, і викладацька діяльність, причому доцільно, щоб вони існували не відокремлено одна від одної, а у взаємозв’язку.
Американськими вченими теж проводилася низка досліджень щодо взаємозв’язку викладацької та наукової діяльності викладача вищої школи.
Джеймс Фаірветер (J. Fairweather) зазначає, що ідея про педагога-науковця ґрунтується на декількох принципах: викладання та дослідження розглядаються як взаємопосилюючі види діяльності, тобто кращі науковці є кращими викладачами; кращий викладач – це науковець, який обізнаний у нових методах та змісті своєї галузі шляхом постійного залучення до дослідження, та передає свої знання та зацікавленість навчальною дисципліною своїм студентам (J. S. Fairweather, 2002).
К. Фельдман досліджував теоретичну основу щодо взаємного впливу викладання та дослідницької роботи. Було опрацьовано біля 200 досліджень із цієї проблеми. Отримані результати засвідчили дуже низьку кореляцію між ефективністю дослідницької діяльності та майстерності у викладанні (коефіцієнт кореляції склав 0,12) (K. A. Feldman, 1987). Дж. Хетті (J. Hattie) та Х. Марш продовжили дослідження К. Фельдмана і довели, що розповсюджене твердження про нерозривність викладацької та наукової діяльності – просто міф. Коефіцієнт кореляції, який отримали ці вчені, був ще менший – 0,06 (J. Hattie, 1996).
У той же час, глибоко вивчивши невелику групу професорсько-викладацького складу, К. Колбек (Colbeck) з’ясував, що викладацька і наукова діяльність можуть взаємодіяти, а попередні дослідження мають такий результат через те, що вчені зосереджували свою увагу лише на одному аспекті викладання – роботі в аудиторії (C. Colbeck, 1997).
Незважаючи на вищезазначені факти, Л. Елтон (Elton) вважає, що за певних умов можна спостерігати позитивний зв’язок між дослідженнями викладачів вищої школи і викладанням. Він розглядає цей зв’язок не як результат роботи професорсько-викладацького складу, наприклад, публікації наукових робіт, які потім використовуються у навчальному процесі, а як підхід до навчання та викладання, при якому застосовуючи елементи дослідницької роботи, наприклад, проблемне навчання (L. Elton, 2001).
Досить часто використовується фраза «зв’язок викладання та дослідницької діяльності». Р. Гріффітс (Griffiths), аналізуючи розуміння цієї фрази в контексті двох вищезазначених проєктів, пропонує використовувати таку типологію зв’язків між викладанням та дослідженням:
-	викладання може бути кероване дослідженням (research-led). Це означає, що навчальна програма побудована навколо змісту, який ґрунтується на наукових інтересах професорсько-викладацького складу. Викладання часто базується на традиційній моделі передачі інформації, акцент робиться, в першу чергу, на результатах наукових досліджень, а не на процесі.
-	Викладання може бути дослідницько орієнтованим (research-oriented). При такому підході навчальна програма зосереджує увагу як на процесах, за допомогою яких отримують знання, так і на навчанні вже готових знань. Увага також приділяється навчанню дослідницьких умінь та навичок та оволодінню т. зв. дослідницькими рисами (якостями). Результати досліджень викладацького складу часто надаються несистематично та розпливчато.
-	Викладання може бути таким, що ґрунтується на дослідженні (research-based). Навчальна програма головним чином побудована навколо видів діяльності, які ґрунтуються на дослідженні, а не на передачі змісту навчальної дисципліни. Дослідницька робота викладачів інтегрована у навчальну діяльність студентів, причому розподіл ролей між викладачами та студентами зведено до мінімуму. Використовуються всі можливості для двосторонньої взаємодії між дослідницькою роботою і викладанням.
-	Викладання може бути дослідницько обізнаним (research-informed). При такому підході викладання свідомо наближається до систематичного дослідження у процесі викладання та навчання (R. Griffiths, 2004).
М. Бредфорд (Bradford) представив цю типологію у такому вигляді:
-	навчання про дослідження інших;
-	навчання про методи дослідження;
-	навчання за допомогою дослідницьких методів;
-	педагогіка дослідження – дослідження та аналіз самих процесів навчання та викладання (A.Jenkins, 2005, c.21).
Отже, взаємозв’язок дослідницької та викладацької діяльності складніший, цікавіший та важливіший, ніж може здатися на перший погляд. Сьогодні ця проблема є актуальною як ніколи у багатьох країнах світу. На теперішньому етапі розвитку педагогічної науки вчені і Великої Британії, і США визнають необхідність готувати майбутніх викладачів вищої школи, враховуючи важливість усіх аспектів діяльності педагогів, які працюють у сфері вищої освіти.
3. Особливості оцінювання діяльності викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
Проблема оцінювання роботи викладачів часто привертала увагу науковців багатьох країн. Хоча не існує універсальної системи визнання професорсько-викладацького складу, кожна країна, і навіть кожен університет розробляє свою власну систему та критерії оцінювання діяльності викладачів вищої школи.
Відповідь на питання ефективності викладача залежить від багатьох речей, включаючи і такі характеристики, як різновид дисципліни, розмір академічної групи, здібності студентів тощо. Чимало робіт стосовно ефективності роботи викладачів пов’язано з дослідженням валідності визначення рейтингу викладачів серед студентів (J. A. Centra, 1994; P. A. Cohen, 1987; K. J. Feldmann, 1988; H. W. Marsh, 1987; S. Young, 1999). Було визначено, що студентський рейтинг викладачів високо корелюється з особистими рисами педагога (K. J. Feldman, 1986; R. D. Renaud, 1996). Наприклад, дослідження Х. Марша демонструють, що студенти характеризують харизматичних і експресивних викладачів як високоефективних, не беручи до уваги зміст лекцій. П. Кохеном, А. Грінвальдом, Дж. Гілмором, Х. Маршем було доведено, що рейтинг викладачів та курсів корелюється з досягненнями студентів. Х. Марш виділив такі можливі причини високого рейтингу курсів: а) ефективне викладання, яке призводить до більш старанного навчання; б) задоволення студентів високими оцінками, що породжує бажання «винагородити» викладача, надавши йому високий рейтинг (H. W. Marsh, 1987, c.290).
Іноді важко визначити, які риси необхідно включити до списку рейтингового оцінювання ефективності викладача, які з них є необхідними, а які – просто бажаними для ефективного викладання.
Велика кількість джерел із зазначеної проблематики підтверджує, що зміст оцінювання має бути багатомірним. Х. Марш описує 9 факторів оцінювання студентами освітньої якості (Students’ Evaluations of Educational Quality (SEEQ)): навчання як цінність, ентузіазм, організація, широта зони дії, взаємодія з групою, індивідуальний зв’язок, оцінювання, завдання, важкість обсягу роботи.
Сьюзен Янг і Дейл Шоу виділили 25 пунктів оцінювання ефективного викладача:
1)	викладач обізнаний у своєму предметі;
2)	викладач ефективно спілкується;
3)	викладач захоплений своєю діяльністю;
4)	викладач добре підготовлений до кожного заняття;
5)	викладач створює комфортну навчальну атмосферу;
6)	викладач пристосовується до потреб студентів;
7)	викладач ставиться толерантно до ідей та поглядів інших;
8)	викладач щиро поважає студентів;
9)	викладач є дружньою людиною;
10)	у викладача є почуття гумору;
11)	викладач стимулює студентів прагнути найкращих результатів;
12)	викладач є самовпевненою людиною;
13)	викладач щиро отримує задоволення від викладання;
14)	викладач турбується про навчання студентів;
15)	викладач може пояснити навчальний матеріал зрозуміло;
16)	викладач зупиняється на важливих ідеях;
17)	викладач використовує вдалі приклади для пояснення понять і концепцій;
18)	викладач досяжний (доступний) поза заняттями;
19)	завдання є відповідними за обсягом і рівнем;
20)	методи оцінювання є відповідними;
21)	курс з цієї дисципліни підвищив мій інтерес до предмету;
22)	курс був добре організований;
23)	матеріали до курсу (тексти, завдання, тощо) були вартими і цінними;
24)	курс удосконалив моє розуміння концепцій у певній галузі;
25)	курс був цінним для мене (S. Young, 1999, c. 674-676).
Вивчення характеристики ефективного викладача ЗВО займався і Ламонт Флауерс (Lamont Flowers). Він виділив так звані «чотири С ефективного викладача коледжу». Такий викладач повинен бути зацікавленим, відданим, творчим і компетентним (concerned, committed, creative, competent) (L. Flowers).
Зацікавлений викладач прагне навчити кожного студента, який знаходиться в його аудиторії. Він розуміє, що навчальна атмосфера має бути безпечною і такою, в якій студенти можуть серйозно аналізувати та конструювати концепції та ідеї. Зацікавлений викладач також вірить, що кожен студент може проявити свої найкращі риси та здібності, позитивним наслідком чого є те, що студенти, відчуваючи ставлення викладача, прагнуть справдити його надію та несуть особисту відповідальність за результати свого навчання. І нарешті, такий учитель діє за так званою «системою нульового відхилення» (zero-reject system), згідно з якою кожен студент є цінністю, незалежно від ситуації та обставин.
Відданні викладачі – це такі, які багато часу приділяють своїй роботі; вони дуже рідко скаржаться на велику завантаженість. Вони відданні своїй діяльності, кожному студенту, принципам та ідеям демократичної участі в навчальному процесі.
Розвиток творчих думок, розширення кругозору, сприяння відкриттям є необхідними умовами викладання у ЗВО, тому креативність є обов’язковою рисою викладача університету. Творчий учитель зацікавлений у тому, щоб представити навчальний матеріал цікавим і захоплюючим способом. Він також намагається змоделювати таку поведінку, яка б відображала творчу думку.
Незаперечно, ефективний викладач повинен бути компетентним. Він ніколи не припиняє навчатися, постійно читає та проводить дослідження; він постійно вдосконалює свою педагогічну майстерність. Компетентний викладач обов’язково пояснює студентам, яким чином вони можуть використовувати отримані знання. Більше того, він демонструє навички з ефективного навчання, наприклад, за допомогою інтерактивного або кооперативного навчання. Він також бере участь у роботі семінарів, майстер-класів, конференцій, що дозволяє вивчити нові шляхи вирішення старих проблем (L. Flowers).
Мільтон Хілденбранд і Кеннет Фельдман також визначили риси «чудового, неперевершеного університетського викладача»:
1) стимулюючий стиль;
2) здібність ясно і зрозуміло спілкуватися;
3) володіння предметом;
4) викладач є підготовленим і організованим;
5) динамічний ентузіазм;
6) особиста зацікавленість в студентах;
7) інтерактивні вміння;
8) гнучкість, креативність, відкритість;
9) позитивний характер;
10) відданість (M. Hildenbrand).
Науковцями Центру дослідження навчання та викладання Мічиганського університету були визначені деякі принципи оцінювання діяльності викладача ЗВО:
1. Множинність методів, тобто основним принципом оцінювання викладача є використання даних з різних джерел.
2.	Відповідальність кафедри, факультету, університету.
Для того, щоб бути впевненими, що запропонована система оцінювання прийнятна і така, що заслуговує на довіру, не лише адміністрація, а й професорсько-викладацький склад має брати участь у її розробці. Через те, що різні дисципліни вимагають різних методів і критеріїв оцінювання, то кафедри беруть на себе відповідальність за їхню розробку. Проте для забезпечення сумісності стандартів у межах університету, критерії та стандарти оцінювання мають бути обговорені на кафедрах і факультетах та прийняті як такі, що беруться до уваги при розподілі посад та наданні певних привілеїв.
3.	Індивідуальний підхід у оцінюванні викладачів.
Ефективне оцінювання викладання повинне бути індивідуалізованим. Звісно, що існують узагальнені системи оцінювання, але в кожному конкретному випадку слід зважати на особливості діяльності конкретного викладача, на його стаж, наукові інтереси тощо.
4.	Широкоспекторне оцінювання.
Коли оцінюється викладання, то в першу, чергу мається на увазі робота в аудиторії. Але оцінювання викладацької діяльності повинно охоплювати широкий спектр видів активності, наприклад, таких як:
1)	розробка навчальних програм, нових навчальних курсів, підготовка матеріалів до занять;
2)	керівництво науковою роботою студентів і аспірантів;
3)	участь в екзаменаційних комісіях та радах із захисту дисертацій;
4)	індивідуальні консультації для студентів;
5)	керівництво педагогічною практикою студентів;
6)	робота в лабораторіях;
7)	наставництво молодих спеціалістів;
8)	участь у наукових експериментах (Guidelines for evaluation teaching).
При оцінюванні діяльності викладача вищої школи слід пам’ятати про необхідність посилання на декілька джерел, на що звертають увагу і американські вчені, які займаються цією проблемою (Р. М. Фельдер, Р. Брент та інші). Вони зауважують, що неможливо оцінити об’єктивно викладацьку діяльність, ґрунтуючись на одному джерелі інформації (R. M. Felder, 2004). Так, визначаючи рейтинг викладачів серед студентів, дійсно можна отримати корисну інформацію. Наприклад, саме студенти можуть розкрити такі аспекти, як зрозуміле пояснення навчального матеріалу, ставлення викладача до студентів, вплив викладача на бажання вивчати ту чи іншу дисципліну, вміння мотивувати студентів тощо. Дослідження підтверджують валідність рейтингу викладачів серед студентів (W. E. Cashin, 1995), що дає підставу враховувати його при оцінюванні діяльності професорсько-викладацького складу. Хоча існує і думка, що такі рейтинги не завжди об’єктивні. Як свідчать дослідження американських педагогів, рейтинг викладачів серед студентів високо корелюється з особисними рисами вчителя (Я. М. Бельмаз, 2006, c.38).
Представники Мічиганського університету і університету штату Північної Кароліни виділяють так звану тріаду джерел ефективного оцінювання викладачів вищої школи: студенти, колеги та самооцінювання (R. M. Felder, 2004).
Студенти як джерело оцінювання. 
1. Опитувальник щодо ефективності викладання. Як правило, після завершення курсу студенти заповнюють спеціально розроблену форму оцінювання діяльності викладача. Взагалі вони можуть оцінити підготовку викладача до заняття, комунікативні вміння, вміння пояснювати новий матеріал, здатність стимулювати та зацікавлювати студентів, ставлення до студентів. Дослідження свідчать, що оцінювання цих критеріїв студентами є достатньо валідними і надійними. Менш професійно студенти можуть судити про рівень знань викладача, науковість та відповідність навчальній програмі матеріалу тощо.
При розробці опитувальників для студентів пропонується керуватися такими інструкціями:
-	запитання про викладача та навчальний курс мають бути доречними;
-	при загальній оцінці викладача треба враховувати опитування не одного року і одного курсу, а декількох;
-	оскільки студенти не завжди володіють специфічними термінами при оцінюванні викладача, то більша увага приділяється загальним поняттям;
-	необхідно враховувати специфіку навчального курсу;
-	при вирішенні кадрових питань результати опитування студентів беруться до уваги лише в тому випадку, коли в ньому брала участь більшість студентів;
-	опитувальники повинні мати запитання відкритого типу, щоб студенти мали можливість написати свої коментарі – це корисно для вдосконалення педагогічної діяльності викладача у майбутньому;
-	інтерпретацію результатів мають проводити досвідчені консультанти, які в змозі надати конструктивні рекомендації щодо вдосконалення педагогічної діяльності.
2. Інформація від колишніх студентів. Колишні випускники можуть, як і діючи студенти, оцінити викладачів та навчальні курси. Проте вони мають певну перевагу – оцінювання певної дисципліни через призму її ефективності для власної кар’єри. Дослідження свідчать, що оцінки діючих та колишніх студентів дуже високо корелюються.
3. Інтерв’ю академічних груп після завершення навчального курсу.
4. Зворотній зв'язок зі студентами протягом курсу. Такий підхід корисний для вдосконалення педагогічної діяльності в процесі роботи. Студентам пропонують заповнити форми проміжного оцінювання ефективності викладання для отримання інформації щодо стану справ та при необхідності корегування своєї діяльності.
5. Результати навчальної діяльності студентів (C. M. Golde, 2001).
Колеги.
В більшості університетів США при оцінюванні ефективності діяльності викладачів враховується точка зору колег. Пропонується проводити оцінювання за такими параметрами:
1. Оцінювання роботи в аудиторії. Колеги можуть отримати важливу інформацію, відвідуючи заняття того чи іншого викладача. Зокрема, до уваги беруться такі аспекти, як відповідність матеріалів і методів, зміст та глибина навчального матеріалу, зв’язок змісту з програмою і завданнями курсу, методика викладання того чи іншого предмету. Вищезазначені фактори не можуть бути оцінені достатньо об’єктивно студентами, а саме колеги в змозі надати компетентну оцінку. При офіційному оцінюванні важлива наявність стандартизованої форми, в якій чітко визначено критерії оцінювання. Більш того, сьогодні мова йдеться про те, щоб готувати викладачів до такого виду діяльності, як відвідування й оцінювання занять колег. Справедливо вважається, що оцінювання заняття буде більш ефективним, якщо відвідувач до свого візиту ознайомиться з програмою курсу, навчальними матеріалами, завданнями конкретного заняття тощо.
2. Оцінювання матеріалів навчального курсу. Колеги можуть оцінювати навчальні матеріали курсу, такі як навчальні програми, підручники, роздавальний матеріал, завдання, контрольні та екзаменаційні роботи і матеріали тощо. Оцінювання навчальних матеріалів, у першу чергу, допомагає удосконалити їх.
3. Оцінювання інших видів діяльності (окрім викладацької). Колеги також отримують перевагу при оцінюванні різноманітних видів діяльності, що пов’язані з викладанням, наприклад, участь в укладанні програм, керівництво науковою роботою студентів, участь у заходах з удосконалення викладання у вищій школі, наукові статті тощо (Guidelines for evaluation teaching).
Самооцінювання.
Головним джерелом самооцінювання вважається викладацьке портфоліо. Викладацьке портфоліо – це той метод, який дозволяє викладачу зібрати і продемонструвати інформацію, що пов’язана з викладацькою діяльністю, отриману з різних джерел для оцінювання іншими. Портфоліо може слугувати для двох основних цілей: по-перше, для вирішення кадрових питань, і, по-друге, для вдосконалення викладацької діяльності. Співробітники Центру досліджень навчання і викладання Мічиганського Університету пропонують інформацію об’єднати у три сфери:
1.	Основна інформацію про викладача. Цей розділ може містити як загальні дані, так і рефлексію стосовно власного професійного розвитку, філософії, цілей і стратегії викладання, планів на майбутнє тощо.
2.	Оточення. До цього розділу може входити інформація про факультет, кафедру, на якій працює викладач, його доручення, список курсів, які викладаються, характеристика груп, студентів, з якими працює викладач.
3.	Дані про процес викладання:
а) зразки навчальних матеріалів, наприклад, навчальні програми, завдання для практичних та лабораторних занять, відеозаписи занять тощо;
б) зразки студентських робіт, наприклад, екзаменаційні роботи, проєкти тощо;
в) рефлексія стосовно викладацьких та навчальних матеріалів. Наприклад, викладач може надати свої коментарі щодо змін до навчальної програми, інноваційних методів викладання, специфіки оцінювання знань студентів тощо (Guidelines for evaluation teaching).
Узагальнюючи вивчений досвід, Д. Пратт сформулював сім принципів оцінювання педагогічної діяльності викладачів вищої школи:
1.	Оцінювання має бути толерантним, у процесі якого простежується повага до різноманіття дій, намірів та переконань.
2.	При оцінюванні слід керуватися низкою джерел, а не одним, причому ці джерела мають заслуговувати на довіру.
3.	Оцінювання має охоплювати як технічний, так і змістовий аспекти викладання.
4.	Оцінювання має включати планування, втілення і результати.
5.	Оцінювання має співвідноситися з іншими формами професійного розвитку викладачів.
6.	Оцінювання має покращити якість викладання.
7.	Оцінювання має проводитись у контексті консультацій з особами, які відповідальні за надання інформації щодо окремих моментів викладання (D. Pratt, 1997).
Таким чином, останнім часом у США та Великій Британії майже в кожному навчальному закладі існує своя схема визнання та нагородження викладачів. Спільною рисою цих схем є те, що спостерігається тенденція до надання належної уваги саме викладанню, а не лише науковій діяльності.

Література
Бельмаз Я.  М. Професійна підготовка викладачів вищої школи у Великій Британії та США : монографія / Я. М.Бельмаз. – Горлівка : ГДПІІМ, 2010. – 304 с.
Бельмаз Я. М. Характеристика ефективного американського викладача ВНЗ / Я. М. Бельмаз // Педагогіка і психологія формування творчої особистості : проблеми і пошуки: Зб. наук. праць. – Запоріжжя, 2006. – Вип. 39. – С. 37 – 40.
Бельмаз Я. М. Основні напрями підготовки викладачів вищої школи у США / Я. М. Бельмаз // Наукові праці Донецького національного технічного університету. Серія : Педагогіка, психологія і соціологія. – Донецьк : ДВНЗ «ДонНТУ». – 2008. – С. 12 – 15.
Cashin W. E. Student ratings of teaching: the research revisited / W. E. Cashin // Kansas State University Center for Faculty Evaluation and Development. – IDEA Paper # 32. – 1995. – September [Електронний ресурс]. –  Режим доступу : www.idea.ksu.edu
Centra J. A. The use of the teaching portfolio and student evaluation for summative evaluations / J. A. Centra // Journal of  Higher Education. – 1994. – # 65. – P. 555 – 570.
Cohen P. A. A critical analysis and reanalysis of the multisection validity metaanalysis / P. A. A. Cohen / The 1987 annual meeting of the American Educational Research Association. – Washington, DC, 1987.
Colbeck C. The main reciprocal of teaching load: faculty use of research time / C. Colbeck // Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Association, Chicago, April, 1997.
De Simone D. M. Identity of the university professor is formulated over time, requiring self-discovery followed by being an intellectual scholar and teacher / D. M. De Simonr // Education. – 2001. – # 2, V.122. – P.283 – 293.
Elton L. Research and teaching: conditions for a positive link / L. Elton // Teaching in higher education. – 2001. – #6. – P. 43 – 56.
Fairweather J. S. The mythology of faculty productivity. Implications for institutional policy and decision making / J. S. Fairweather // The Journal of Higher Education. – 2002. – #1, V. 73. – P. 26 – 48.
Felder R. M. How to evaluate teaching / R. M. Felder, R Brent // Chemical Engineering Education. – 2004. – # 38(3). – P. 200 – 202.
Feldman K.  A. Research productivity and scholarly accomplishment of college teachers as related to their instructional effectiveness: A review and exploration / K. A. Feldman // Research in Higher Education. – 1987. – #26. – P. 227 – 298.
Feldman K. J. The perceived instructional effectiveness of college teachers as related to evaluations they receive from students / K. J.  Feldman // Research in Higher Education. – 1986. – #18. – P. 3 – 124.
Feldmann K. J. Effective college teaching from the students’ and faculty’s view: matched and mismatched priorities / K. J. Feldmann // Research in Higher Education. – 1988. – # 28. – P. 291 – 344.
Flowers L. The four C’s of an effective college teacher: a commentary on exceptional college teaching [Електронний ресурс]. – Режим доступу : http://www.tcrecord.org
Golde C.M. At cross purposes: What the experiences of today’s graduate students reveal about doctoral education / C. M. Golde, T. M. Dore. – Philadelphia : The Pew Charitable Trust, 2001. – 26 p.
Griffiths R. Knowledge production and the research-teaching nexus: the case of the built environment disciplines / R. Griffiths // Studies in higher education. – 2004. – # 29 (6). – P. 709 – 726.
Guidelines for evaluation teaching [Електронний ресурс]. –  Режим доступу : http://crlt.umich.edu/strategies/guidelines.php
Hattie J. The relationship between research and teaching: A meta-analysis / J. Hattie, H. W. Marsh // Review of Educational Research. – 1996. – #66. – P. 507 – 542.
Hildenbrand M. Characteristics of the superior college teacher / M. Hildenbrand, K. Feldman [Електронний ресурс]. – Режим доступу : http://www.ksu.edu/catt/edcip943
Jenkins A. Institutional strategies to link teaching and research / A. Jenkins, M. Healey. – The Higher education Academy, 2005. – 66 p.
Marsh H. W. Students’ evaluations of university teaching: Research findings, methodological issues, and directions for future research / H. W. Marsh // Journal of Educational Research. – 1987. – # 11. – P. 253 – 388.
Pratt D. Reconceptualizing the evaluation of teaching in higher education / D. Pratt. – Higher Education. – 1997. – Vol. 34. – P. 23 – 44.
Professional standards for the accreditation of teacher preparation institutes. – NY : NCATE, 2008. – 92 p.
Renaud R. D. Aging, personality and teaching effectiveness in academic psychologist / R. D. Renaud, H. G. Murray // Research in Higher Education. – 1996. – # 37. – P. 323 – 340.
SEDA. Professional Development Framework. Core development outcomes [Електронний ресурс]. – Режим доступу : http://www.seda.ac.uk/pdf/11%20SEDA%20PDF_Core.htm
SEDA. Professional Development Framework. Values or principles [Електронний ресурс]. – Режим доступу: http://www.seda.ac.uk/pdf/11%20SEDA%20PDF_Principles.htm
The National Committee of Inquiry into Higher Education. Dearing report: Higher education in the learning society. – London : HMSO, 1997.
U.S. Department of Labour Statistics. Occupational Outlook Handbook. Teacher-Postsecondary  [Електронний ресурс]. – Режим доступу : www.bsl.gov/oco/ocos066.htm
White Paper. The future of higher education. – Crown Copyright. – 2003. – 115p.
Young S. Profiles of effective college and university teachers / S. Younge, D. Show // Journal of Higher Education. – 1999. – V.70. – #6. – P. 670 – 682.

Питання для самоконтролю
1. Порівняйте структуру вчених звань і академічних посад у США, Великій Британії та Україні.
2. Що таке «професійні стандарти»?
3. На яких документах ґрунтуються професійні стандарти викладачів вищої школи у США та Великій Британії?
4. Які результати професійного розвитку викладачів вищої школи у США та Великій Британії виділяють?
5. У чому полягає особливість роботи викладача вищої школи?
6. Який вид діяльності викладача вищої школи, на Вашу думку, є найважливішим? Обгрунтуйте свою відповідь.
7. Як вирішується проблема поєднання викладання та наукової діяльності викладачів вищої школи у США та Великій Британії?
8. Які дослідження з проблеми кореляції рейтингу викладача з його особистими рисами були проведені в англомовних країнах? Прокоментуйте їх результати.
9. Які показники ефективного викладача вищої школи?
10. Назвіть принципи оцінювання діяльності викладачів ЗВО.
11. Яким чином студенти можуть бути джерелом оцінювання викладачів вищої школи?
12. Яким чином самооцінювання впливає на ефективність діяльності викладачів вищої школи?


Змістовний модуль 2. 
Практичний досвід професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах
Тема 3. Підготовка викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
1. Підготовка магістрів вищої освіти в університетах. 
2. Підготовка докторів наук до роботи у вищих навчальних закладах.
2.1. Особливості програм підготовки докторів наук. Адаптація докторських програм до сучасних вимог.
2.2. Програми підготовки докторів наук до роботи у вищих навчальних закладах.

1. Підготовка магістрів вищої освіти в університетах. 
Програми магістерського рівня було створено як один з варіантів Неперервного професійного розвитку (Continuing Professional Development) викладачів. Вони сприяють післядипломній освіті викладачів з метою підвищення професіоналізму у викладанні та науково-дослідницькій роботі. Курси мають безпосереднє відношення до викладання і навчання у вищій школі. В анотаціях до всіх таких курсів зазначається їх цінність як для викладачів, так і для студентів. Як відомо, викладання в загалі, і особливо в сфері вищої освіти, – це наукова, професійна і комплексна діяльність. Тому, щоб бути експертом у цій справі, отримувати результативність навчання студентів, викладачам необхідно мати змогу використовувати відповідні оптимальні методи та форми навчання, включаючи і новітні технології, розвивати незалежний, творчий підхід до викладання, знаходити зв’язки між педагогічною теорією, науковими дослідженнями та власним педагогічним досвідом, проводити власні дослідження та втілювати їх у практику. Саме до таких видів діяльності і готують магістерські програми підготовки викладачів вищої школи, однією з яких є акредитована програма університету Кіле (Keele University).
Стратегія навчання та викладання університету Кіле ґрунтується на вимогах Білої Книги. Ця стратегія підтримується Радою з фінансування вищої освіти Англії (Higher Education Funding Council of England). Відповідальним за втілення стратегії у життя є університетський комітет навчання та викладання. Програма «Навчання та викладання у сфері вищої освіти» є центральним та потужним елементом стратегії, який забезпечує професійний розвиток професорсько-викладацького складу університету.
Магістерська програма «Навчання та викладання в сфері вищої освіти» ґрунтується на положенні, що викладання у вищій школі є складним, комплексним та цікавим процесом, який передбачає такі складові (окрім специфічних знань з навчальної дисципліни):
-	педагогічна компетентність;
-	знання про особливості процесу навчання студентів;
-	колегіальність;
-	розуміння контексту розвитку вищої освіти;
-	рефлексивний та експериментальний підходи до викладання;
-	розвиток особистих професійних цінностей;
-	розвиток теоретичної бази;
-	усвідомлення науковості викладання та навчання у вищій школі (Teaching and Learning in Higher Education. Programme rationale and values).
Шляхом різноманітних дискусій щодо викладання у вищій школі цей курс допомагає магістрантам розвинути свою теоретичну базу і критичне мислення щодо викладання та навчання у ЗВО. Як зазначає С. Роуленд (Rowland), «головний акцент необхідно робити на професійних судженнях майбутніх викладачів вищої школи» (S. Rowland, 1993).
Курс магістерської програми університету Кіле розрахований на три роки та включає три модулі по 60 кредитів кожний.
Рік 1.
Модуль 1 – «Викладання та навчання у вищій школі» (аудиторний час – 50 годин).
Результат цього модуля може бути представлений у трьох формах:
1)	післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі університету Кіле;
2)	післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі інших університетів;
3)	гнучкий варіант навчання для досвідчених викладачів без магістерського ступеню.
Рік 2. (аудиторний час – 42 години на кожний модуль)
І семестр
Модуль 2. Дисертаційний модуль.
ІІ семестр.
Модуль 3. – «Викладання та навчання за допомогою технологій».
Рік 3.
Написання науково-дослідницьких проектів.
Всі студенти повинні закінчити модуль 1 перед тим, як перейти до модулів 2 і 3 (або вони можуть бути звільненими від модуля 1 на підставі представлених документів). Для отримання магістерського ступеню (180 кредитів) необхідно закінчити всі 3 модулі. При закінченні лише двох модулів (1і 2 або 1і 3) студенти отримують «диплом післяуніверситетської (післядипломної) освіти» (Postgraduate Diploma) (але це не магістерський ступінь) (Learning and teaching in higher education. MA Postgraduate Diploma).
Цей курс охоплює низку практичних та теоретичних питань, які сфокусовані на викладанні у вищій школі. Всі теми виходять з необхідності розвивати у майбутніх викладачів критичне мислення та розуміння власної педагогічної діяльності, яке охоплює три головні моменти: 1) знання, як студенти навчаються, 2) роль викладача вищої школи, 3) політика та ідеологія вищої освіти.
Програма складається з обов’язкових та факультативних дисциплін. Обов’язкові дисципліни повинні відвідувати всі магістранти, а факультативні обираються відповідно до сфери викладання та особистої зацікавленості здобувачів. Для отримання диплому магістра вищої освіти необхідно пройти 10 факультативних курсів.
До обов’язкових курсів (занять) належать такі:
1.	Вступ до програми.
Протягом перших двох днів проводяться заняття, які спрямовані на ознайомлення з особливостями магістерської програми, її принципами, змістом, оцінюванням діяльності, обговорюються загальні проблеми викладання у вищій школі (наприклад, ефективне викладання, ефективне навчання тощо).
2.	Розуміння та вдосконалення навчання студентів.
Ці заняття зосереджуються на таких питаннях:
	Як студенти навчаються?
	Що означає «ефективне навчання»?
	Наскільки варіативним може бути навчання?
	Яка роль викладача у підтримці ефективного навчання?
3.	Оцінювання.
На цих заняттях основні проблеми пов’язані з теоретичними та практичними підходами і методами оцінювання досягнень студентів, функціями оцінювання в різних контекстах тощо.
4. Студентський контингент.
У результаті цих занять формується розуміння різноманітності студентського контингенту, особливості роботи зі студентами. Які відрізняються від загальної маси, у цьому курсі висвітлюються проблеми, з якими може зіткнутися викладач вищої школи в контексті різноманітності студентського контингенту, а також пропонуються шляхи їх вирішення.
5. Оцінювання викладацької діяльності.
Вивчення соціального, інституційного та навчального контексту щодо оцінювання викладання та навчальних курсів і програм.
6. Складання портфоліо.
У процесі викладання цього курсу детально розглядаються питання укладання портфоліо викладача вищої школи.
Серед факультативних курсів пропонуються такі:
1.	Техніки групового навчання.
Обговорюються проблеми групової роботи, розглядаються практичні техніки та підходи такого виду роботи.
2.	Планування.
Цей курс пов’язаний з досвідом планування занять різного типу, складання навчальних програм. Увага фокусується на визначенні мети заняття. Бажаних результатів, балансі між змістом навчальної дисципліни та процесом її викладання.
3.	Проблемне навчання та самонавчання.
Розглядаються теоретичні засади проблемного навчання та самонавчання. Аналізуються практика реалізації даних типів навчання та вивчається потенціал самих магістрантів до самонавчання.
4.	Читання лекцій.
Ці заняття безпосередньо пов’язані з майстерністю читати лекції: підбір матеріалу, підготовка до лекції, презентація лекції студентам, отримання зворотного зв’язку на лекції тощо.
5. Використання інформаційних і комп’ютерних технологій студентами в педагогічному процесі.
Розглядаються шляхи застосування інформаційних і комп’ютерних технологій на заняттях, заохочення студентів до їх використання.
6. Перевірка студентських робіт.
Цей курс приурочено проблемі перевірки студентських робіт різного рівня. Магістранти на практиці перевіряють студентські роботи, аналізуючи своє рішення.
7. Плагіат.
Цей курс розглядає проблему плагіату при написанні студентами різноманітних робіт.
8. Спеціальні освітні потреби.
На цих заняттях більш детально розглядається проблема різноманітності студентського контингенту, зосереджуючись на студентах з особливими потребами. Пропонуються конкретні шляхи навчання таких студентів.
9. Розробка модулів та навчальних курсів.
Обговорюються педагогічні принципи розробки навчальних курсів, формулювання цілей, завдань; увага також приділяється процедурі розробки курсів; аналізуються існуючи курси.
10. Використання інформаційних і комп’ютерних технологій при викладанні навчальних курсів.
Розглядається практичне втілення інформаційних і комп’ютерних технологій у викладання. Використовуються практичні приклади.
11. Інтеграція викладання та науково-дослідної діяльності.
Цей курс привертає увагу до такої проблеми, як балансування між двома важливими аспектами діяльності викладача вищої школи – викладання та наукова діяльність. Розглядаються причини необхідності цього поєднання та обговорюються шляхи практичного втілення теоретичних положень.
12. Моделі рефлексивного письма.
Розглядаються конкретні приклади рефлексивного письма, аналізуються принципи, правила написання робіт подібного типу. Виконуються завдання щодо самостійного написання прикладів рефлексивного письма.
13. Вирішення конфліктів.
Зміст цього курсу полягає у розгляді конфліктів, які можуть виникнути в процесі педагогічної діяльності викладача вищої школи, та знаходженні шляхів їх вирішення (Teaching and Learning in Higher Education. Programme structure: contents).
Серед інших програм магістерського рівня, які пропонують британські й американські університети можна назвати такі: «Магістерський ступінь з викладання та навчання у вищій та професійній освіті» (Лондонський університет), «Магістерський ступінь з вищої та професійної освіти» (Лондонський університет), «Післядипломний сертифікат у сфері вищої освіти» (Ноттінгемський університет), «Магістр вищої освіти» (Ноттінгемський університет), «Європейський магістр вищої освіти» (в рамках програми Erasmus Mundus), «Магістр педагогічних наук. Керівництво вищими навчальними закладами» (університет Капелла, США), «Магістр педагогічної освіти. Вища освіта та освіта дорослих» (університет Капелла, США), «Магістр вищої освіти» (університет штату Айова, Гарвардський університет, Педагогічна школа Мічиганського університету). Визначено, що термін, необхідний для закінчення програми магістерського рівня, варіюється від 1 до 4 років залежно від форми навчання, особливості змісту програми тощо. Програма складається з обов’язкових та факультативних дисциплін. Обов’язкові дисципліни повинні відвідувати всі магістранти, а факультативні обираються відповідно до сфери викладання та особистої зацікавленості здобувачів.
Аналіз завдань, які отримують магістранти, дає підстави стверджувати, що вони мають переважно проблемний та творчий характер, що сприяє активізації їх навчально-пізнавальної діяльності. Загально відомий факт, що при відсутності діалогу між учнем і вчителем, позитивної мотивації ефективність навчання знижується. Тому з метою формування внутрішньої мотивації, зацікавленості у майбутній педагогічній діяльності, високого рівня активності студентів і використовуються завдання подібного типу. Разом з цим у процесі навчання в магістратурі впроваджується технологія особистісно-орієнтованого навчання, що забезпечує особистісну спрямованість кожного заняття та кожного завдання. 
Відрізняючись за змістом, кожна з проаналізованих програм спрямована на розвиток теоретичних знань та практичних професійних вмінь для ефективної діяльності у сфері вищої та післядипломної освіти.
2. Підготовка докторів наук до роботи у закладах вищої освіти.
2.1. Особливості програм підготовки докторів наук. Адаптація докторських програм до сучасних вимог.
Ступінь доктора наук – це найвищий науковий ступінь, який університет може присудити здобувачу освіти, та необхідна умова для кар’єрного росту викладача вищої школи. У різних країнах існують різні види докторського ступеню, найбільш загальним і розповсюдженим з них є доктор філософії (Doctor of Philosophy – PhD). Сам термін походить від грецької і означає «вчитель філософії». На початку зародження цей ступінь присуджувався лише в галузі філософських наук, зараз це перший докторський ступінь майже для всіх академічних дисциплін.
Присудження та здобуття докторського ступеню має довгу та цікаву історію. Так, у середньовічній Європі це була свого роду ліцензія для викладання в університеті, на початку 1800-х років у Німеччині докторський ступінь отримав друге народження в якості саме науково-дослідницької характеристики, а з 1860-х років таке ж розуміння докторського ступеню спостерігалося і у США. У Великій Британії докторський ступінь вперше було присвоєно у 1917 році в Оксфордському університеті. Консультаційний орган Ради досліджень (Advisory Board of the Research Councils – ABRC) зазначає, що за останнє сторіччя докторський ступінь отримав міжнародне визнання як кваліфікаційний стандарт для обіймання дослідницьких або академічних посад (Advisory Board of the Research Councils. The nature of the PhD. A discussion document, 1996). 
Отримання докторського ступеню в різних країнах має різні форми. Наприклад, у США докторські програми включають як поглиблений рівень курсів з викладання, так і науково-дослідницький аспект, з доступом до радників, або керівників, не лише з питань наукової роботи, а й інших видів діяльності. Докторські програми у Європі, в тому числі й у Великій Британії, до останнього часу мали більш дослідницький характеру, а інші аспекти підготовки майбутніх докторів до педагогічної діяльності зустрічаються рідко.
За останні 15-20 років з’явилося чимало робіт, присвячених питанню сутності докторського ступеню (О. Амстердамска (Amsterdamska), С. Блюм (Blume), К. Поул (Pole), Дж. Хокні (Hockney)) (S. Blume, O. Amsterdamska, 1987; J. A. Hockney, 1996; C. Pole, 2000). 
Загальною ідеєю всіх робіт є невизначеність ролі та сутності докторського ступеню при доволі значній його розповсюдженості. В доповіді Вінфілда зазначається, що «мета (або цілі) докторського ступеню невизначені таким чином, щоб сформулювати чітке та загальноприйняте розуміння сутності цього феномену» (Winfield Report, 1987). Особливо актуальною ця проблема є для сьогодення – у час, коли відбуваються швидкі зміни у всіх сферах життя.
Вивченння низки робіт, присвячених проблемі підготовки докторів наук, дозволяє підсумувати, що загальною ідеєю всіх робіт є невизначеність ролі та сутності докторського ступеню при доволі значній його розповсюдженості. Більш того, питання мети присвоєння докторського ступеню стали торкатися й органи, що фінансують вищу освіту. Так, в аналізі програми на здобуття наукового ступеню доктора наук зазначається, що часто очікування докторантів та роботодавців не відповідають реальному стану. Окрім такого аспекту, як розвиток економіки, науковий потенціал важливий для академічних дисциплін. Якщо викладач є ще й науковцем, то навчання предмету відбувається у сучасному руслі, привносячи у навчальний процес новизну та науковість. Крім того, такі викладачі зможуть підготувати нове покоління науковців.
Британські й американські вчені наголошують на невідповідності сучасної підготовки докторів наук потребам та вимогам суспільства, яке постійно змінюється. Дискусійними визначено і такі питання, як залучення талановитих студентів до докторантури, фінансування навчання, міждисциплінарність, працевлаштування.
На реформування докторської освіти у Великій Британії впливає ще й підписання Болонської декларації та прагнення до гармонізації європейської моделі вищої освіти. Взагалі, спочатку Болонська декларація торкалася лише перших двох циклів навчання у вищій школі – бакалавр та магістр. Ініціативи стосовно третього циклу – докторантури – прозвучали в 2003 році на Берлінській конференції. Але ще до підписання Болонської декларації у 1992 році Міністри освіти 5 країн Європейського союзу (Бельгії, Данії, Голландії, Німеччини та Франції) домовилися про вдосконалення прозорості та узгодженості існуючих систем здобуття докторського ступеню (Berlin Academic Exchange Service, 2003). Ці ідеї були розвинуті в 2003 році в Берліні (Berlin Communique, 2003), у 2005 році у Бергені (Bergen Communique, 2005). У 2006 році це питання було обговорено Європейською асоціацією університетів, результатом чого став аналіз європейських програм докторського рівня та пошуки шляхів удосконалення структури, функціонування та якості (European Universities Association. Doctoral Programmes project 2004).
Ключовим принципом Болонської декларації є визнання трициклового навчання, яке передбачає обов’язкову послідовність отримання ступенів. Тобто для отримання ступеню доктора наук спершу необхідно отримати ступінь бакалавра, потім – магістра, а лише після цього студент має право навчатися в докторантурі. У США така вимога існує вже давно. Проте Велика Британія не бачить необхідним слідувати цій вимозі. Для вступу до британської докторантури не обов’язково мати ступінь магістра – його може замінити попередній досвід роботи в певній галузі.
Другий дискусійний момент – термін навчання в докторантурі. У більшості європейських країн навчання триває мінімум 4 роки при денній формі навчання. В той час як у Великій Британії термін складає 3 роки (за рекомендацією Свінертона і Дайера). Хоча в доповіді Робертса зазначається, що більшість кандидатів на здобуття докторського ступеню витрачають більше трьох років на написання та захист докторської дисертації, та рекомендується подовжити цей термін в середньому до 3,5 років (Roberts Review, 2002). Запропонований 4-хрічний термін навчання інвестиційні органи Великої Британії розглядають як недоцільний та такий, що вимагає великих фінансових витрат. Уряди інших європейських країн вважають, що термін менший за 4 роки не може бути адекватним для отримання знань високої якості. Так чи інакше, Велику Британії намагаються переконати у доцільності подовження терміну навчання у докторантурі до 4 років. Проте головним питанням повинна бути якість отриманих результатів, а не тривалість навчання.
Адаптація докторських програм Великої Британії до вимог сучасності відбувається трьома основними шляхами: посилення формалізації, підвищена увага на розвиток умінь, різноманіття докторських винагород.
Одним із засобів, за допомогою яких відбувається пристосування до обставин, є самі програми. Британські докторські програми сьогодення подібні до американських. Це свого роду зовнішня формалізація, потреба в прозорості та гармонізації докторських програм.
Ще однією цікавою рисою сучасних докторських програм у Великій Британії є присвоєння деякими університетами наукового ступеню доктора освіти (Doctor of Education). Така альтернатива виникла через те, що підготовка доктора філософії не завжди охоплює всі ті аспекти, з якими зустрінеться майбутній викладач у своїй роботі в університеті чи коледжі. У той же час американські фахівці вважають зайвим виокремлювати цей ступінь, аргументуючи тим, що в реальності підготовка докторів філософії та докторів освіти мало чим відрізняється (T. E. Deering, 1998). Але незалежно від того, чи виокремлюється ступінь доктора освіти, чи залишається загальноприйнятий ступінь доктора філософії, педагогічна спільнота як Великої Британії, так і США свідчить про необхідність нової парадигми підготовки докторів наук до діяльності у вищій школі.
2.2. Програми підготовки докторів наук до роботи у вищих навчальних закладах.
Як вже було зазначено, деякі університети Великої Британії присуджують науковий ступінь доктора освіти (Doctor of Education).
Визнаючи необхідність змін у парадигмі підготовки викладачів для коледжів і університетів, на початку 1990-х років асоціацією Американських Коледжів та Університетів (The Association of American Colleges and Universities – AACU) та Радою докторантур (The Council of Graduate Schools – CGS) було ініційоване створення програми «Підготовка майбутніх викладачів» (Preparing Future Faculty Program – PFF).
Головними причинами ініціації нової парадигми в підготовці педагогів, які працюють у сфері вищої освіти, стали дослідження, проведені серед викладачів та майбутніх викладачів ЗВО з метою з’ясувати ступінь задоволеності рівнем підготовки до кар’єри викладача вищої школи. Ці дослідження свідчили про невідповідність того, чого навчають у докторантурі, і тим, що очікує майбутніх докторів наук в період їхньої безпосередньої роботи. Найчастіше молоді фахівці відчувають себе непідготовленими до інших аспектів діяльності, окрім дослідницької роботи (Я. М. Бельмаз, 2007, c.111).
Таким чином, програма «Підготовка майбутніх викладачів» ставить за мету підготувати педагогів вищої школи не лише до науково-дослідницької діяльності, а й до інших ролей викладача.
PFF має 4 етапи. Перша фаза програми розпочалася влітку 1994 року. Церковні благодійні організації (Pew Charitable Thrusts) забезпечили грантову підтримку програми «Підготовка майбутніх викладачів», яка полягала в конкурсі на отримання коштів серед університетів з програмами підготовки докторів наук для впровадження та розвитку PFF. Головною метою цього етапу було створення моделі програм, які базувалися б на концепціях PFF.
Наступний етап (1997-2001), який теж здійснювався за рахунок грантів, що надходили від Церковних благодійних фондів, мала за мету розширити спектр дії програми та допомогти їй перейти від статусу демонстрації проектів до національної моделі підготовки викладачів для вищої школи. Цей етап дозволив керівникам проектів інституалізувати PFF, оцінити результати, розповсюдити свої «винаходи» стосовно підготовки майбутніх викладачів. Однак, не зважаючи на успішність початкових етапів проекту, не так багато представників професорсько-викладацького складу, які забезпечують підготовку майбутніх докторів наук, усвідомлювали важливість змін у парадигмі цієї підготовки; ті проблеми, з якими сткаються молоді викладачі при пошуку роботи, а також у початковий період своєї професійної діяльності, а головне – що користь від таких програм отримують і студенти, і докторанти, і професорсько-викладацький склад.
Третій та четвертий етапи були спрямовані на формування партнерства організацій-лідерів програми PFF (Рада аспірантур (the Council of Graduate School – CGS), Асоціація американських коледжів та університетів (the Association of American Colleges and Universities – AAC&U)) та спілок з різних дисциплін, щоб мати змогу використати їх в якості джерел впливу на викладачів ЗВО. Передбачалося, що за допомогою різноманітних зборів, нарад, інформаційних бюлетенів та інших публікацій спілки з дисциплін могли б висвітлювати переваги програм PFF для всіх їх учасників; а також заохочувати професорів, які готують майбутніх докторів наук, порівнювати побажання та очікування молодих спеціалістів від програм PFF з існуючими докторськими програмами, і намагатися зблизити їх.
Головна мета PFF – підвищення якості викладання через виховання нового покоління викладачів.
Програма «Підготовка майбутніх викладачів» є одночасно і узагальненням ідей, і національною програмою, яка охоплює 43 університети, які присуджують ступінь доктора наук та більш, ніж 250 «партнерських» вищих навчальних закладів (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, c. 3).
Ця програма вводить студентів, які планують пов’язати своє майбутнє з академічною кар’єрою, в специфіку роботи викладача вищої школи. У ній подано інформацію щодо різноманіття коледжів та університетів, з їхніми різними місіями, контингентом, особливостями роботи викладачів. PFF забезпечує можливість докторантам на практиці ознайомитися зі специфікою роботи викладача у «захищеному» навчальному контексті, а також дозволяє зробити висновок щодо рішення про подальшу академічну кар’єру. Для тих, хто обрав викладання в якості майбутньої професії, ця програма допомагає обрати саме той тип ЗВО, який відповідає їхнім цілям та можливостям.
Програма «Підготовка майбутніх викладачів» базується на твердженні, що підготовка докторів наук, які зацікавлені в академічній кар’єрі, має:
а) продовжувати забезпечувати можливість розвиватися та отримувати визнання як дослідник;
б) включати досвід викладання;
в) пропонувати досвід суспільної роботи на факультеті, в кампусі, в спільноті, та такої, що пов’язана зі спеціальністю (J. G. Gaff, A. S. Pruitt-Logan, L. B. Sims, D. D. Denecke, 2003, c. 5).
Тобто PFF – це цілеспрямоване, систематичне та послідовне поєднання всіх видів діяльності, які необхідні для професійного розвитку.
Національна програма «Підготовка майбутніх викладачів» має три основні риси. Найбільш суттєвим моментом PFF є кластерний характер програми. Кластер – це головний інститут чи факультет, який готує докторів наук, скооперований з іншими партнерськими вищими навчальними закладами чи факультетами. Кластери створюються для того, щоб майбутні доктори, які навчаються у головному закладі вищої освіти, мали можливість ознайомитися з іншими типами ЗВО, з іншими видами навчальної діяльності, а також мати безпечне та комфортне місце практики (J. G. Gaff, A. S. Pruitt-Logan, L. B. Sims, D. D. Denecke, 2003, c. 3).
Для керівництва кластера характерними завданнями є:
· вирішити, якими вміннями, знаннями та навичками має володіти молодий викладач (і це завжди більше, ніж спеціальні знання у певній галузі);
· надати докторантам можливість отримати досвід роботи в якості викладачів у різних типах ЗВО;
· підвищити рівень усвідомлення студентами функцій та ролей викладачів у різних вищих навчальних закладах (J. G. Gaff, A. S. Pruitt-Logan, L. B. Sims, D. D. Denecke, 2003, c. 8).
Наступна риса полягає в тому, що програма містить у собі не лише підготовку до викладацької діяльності, але і повний набір ролей і відповідальностей, до яких входить дослідницька робота, суспільна діяльність, при цьому підкреслюється, що в різних типах навчальних закладів ці функції мають свою специфіку.
Третя риса – це те, що докторанти мають в якості наставника не лише своїх наукових керівників, а й інших інструкторів, які координують не тільки наукову діяльність, а й викладання та інші види діяльності майбутнього викладача закладу вищої освіти (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, c. 3).
Дж. Гафф (Gaff), Е. С. Прюіт-Логан (Pruitt-Logan), Л. Б. Сімс (Sims) та інші засновники програми виділяють додаткові пропозиції щодо специфіки кожного окремого аспекту PFF:
1. Навчання викладанню, проведенню досліджень та виконанню суспільної роботи повинно бути сплановано таким чином, щоб це відповідало рівню професійного розвитку докторантів та їхнім досягненням щодо отримання ступеню. Наприклад, докторанти, яких призначають асистентами на лекціях чи семінарах, часто розглядаються як ті, «що супроводжують заняття», а не такі, «що розвивають власні професійні знання та досвід і приносять користь собі та студентам». Згідно PFF, майбутнім викладачам необхідно поступово ускладнювати завдання, наділяти більшою відповідальністю та визнанням, що пов’язане з їхніми професійними здібностями.
2. Докторанти повинні отримати знання про професію викладача вищої школи за допомогою їхнього залучення до кола різноманітних професійних відповідальностей у вищих навчальних закладах різних типів, які можуть стати їхнім місцем роботи. Таке залучення забезпечує майбутніх докторів можливістю зорієнтуватися серед численних видів ЗВО і обрати саме такий, який відповідає їхнім інтересам і здібностям.
3. Програми з підготовки докторів наук повинні включати формалізовану систему наставництва (менторства) для всіх аспектів професійного розвитку. Як у студента є науковий керівник, так повинні бути наставники у викладацькій та суспільній роботі. Може бути також декілька наставників у одній сфері діяльності, наприклад, для того, щоб показати специфіку викладання у різних типах ЗВО.
4. Програма підготовки докторів наук повинна готувати  майбутніх викладачів до значних змін, які відбуваються в системі освіти. Наприклад, нове покоління викладачів має бути обізнаним як у педагогіці взагалі, так і в міждисциплінарних навчальних програмах, уміти застосовувати найновіші, активні, комунікативні технології та експериментальні підходи до викладання та навчання. Також важливо усвідомлювати різноманіття студентів, використовуючи індивідуальний підхід.
5. Досвід професійного розвитку повинен гармонійно інтегруватися в академічну програму та вимоги для отримання ступеню. Якщо структура нових видів діяльності буде просто додана до вже існуючої програми з підготовки докторів наук, то це може призвести до збільшення часу, необхідного для отримання наукового ступеню. Тому слід розумно та обережно інтегрувати нові види роботи у вже існуючу програму, щоб уникнути непослідовності й протиріч при отриманні ступеню.
6. PFF орієнтується на вже існуючі високоякісні програми роботи з викладачами-асистентами та програми професійного розвитку, в той же час розробляючи програми більш просунутого рівня. PFF програми розширюють підготовку, включаючи досвід викладання у ЗВО різних типів, залучаючи докторантів до різних видів діяльності (наприклад, планування курсів, проведення занять тощо). Це дає змогу наставникам оцінити роботу та отримати віддачу, вимагаючи від майбутніх викладачів відповідальності різного виду (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, c. 6-7).
У межах програми «Підготовка майбутніх викладачів» пропонуються різні види діяльності. Кожен кластер заохочується до розробки своїх власних програм, причому включаючи діяльність на різних рівнях: на факультетському, університетському та партнерському рівнях.
Наприклад, діяльність на факультетському рівні включає:
· Форуми для докторів наук щодо питання, як їхня кар’єра пов’язується з програмами підготовки докторів наук, які вони опанували;
· Курси з викладання окремих дисциплін (в межах факультету);
· Семінари та форуми з професійних проблем, наприклад, таких, як вимоги щодо отримання штатної посади, управління персоналом тощо;
· Аналіз та внесення коректив до програм з підготовки докторів наук з метою впровадження нового підходу до підготовки майбутніх викладачів вищої школи;
· Підтримка докторантів у накопиченні досвіду професійної діяльності.
Діяльність на університетському та партнерському рівнях може бути представлена такими її видами:
· Семінари із загальних проблем викладання у вищій школі;
· Сертифіковані програми в контексті національної програми «Підготовка майбутніх викладачів»;
· Аналіз та вдосконалення системи академічного управління та залучення докторантів до участі у зборах та радах професорсько-викладацького складу університету;
· Підтримка докторантів у викладацькій діяльності;
· Майстер-класи зі складання портфоліо, яке б відбивало всі напрями діяльності викладача університету;
· Тренінги для наставників (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, c. 5-6).
Отже, залучаючись до різноманітних видів діяльності програми «Preparing Future Faculty», докторанти мають можливість:
· отримати знання щодо окремих функцій вищих навчальних закладів та познайомитися з різною академічною культурою;
· працювати з наставниками з викладацької та суспільної діяльності;
· спробувати себе в ролі викладача та отримати відгук від свого наставника;
· відвідувати професорсько-викладацькі збори та наради і брати участь у обговоренні питань;
· спостерігати за діяльністю професорів або академічних адміністраторів та робити аналіз цієї діяльності;
· брати участь у діяльності, що спрямована на професійний розвиток професорсько-викладацького складу (The preparing future faculty program: Brochure, 2004, c. 6).
Важливо зазначити, що 99% випускників докторської програми «Підготовка майбутніх викладачів» рекомендували пройти таку ж саму програму іншим докторантам. Серед переваг було зазначено 4 основних:
1) програма поглиблює розуміння щодо ролей і відповідальностей викладача вищої школи;
2) програма посилює зацікавленість у академічній кар’єрі;
3) програма розширює усвідомлення різноманітності вищих навчальних закладів;
4) програма підвищує конкурентоспроможність випускників на ринку праці.
Таким чином, програма «Підготовка майбутніх викладачів» ставить за мету підготувати педагогів вищої школи не лише до наукової діяльності, а й до інших ролей.
Отже, основними стратегіями втілення програми в практику є: призначення керівника проекту в конкретному університеті, підбір професорсько-викладацького складу, залучення докторантів до програми, встановлення зв’язків з партнерським інститутом, організація роботи наставників та вирішення питання з фінансуванням. Така схема є узагальненою і може мати різні модифікації залежно від специфіки програми, головного університету та інститутів-партнерів (A. S. Pruitt-Logan, J. G. Gaff, J. E. Jentoft, 2002, c. 29-30).
Взагалі, не існує зовсім ідентичних програм підготовки викладачів вищої школи. Кожен вищий навчальний заклад, кожен факультет, кафедра розробляє свої програми, які відбивають їхні особливості та ґрунтуються на змісті певних дисциплін. Проте, кожна з програм фокусує увагу на основних положеннях PFF. Зміст кожної з програм відбито у основних видах діяльності: курси для отримання кредитів, семінари та лабораторні заняття, сертифіковані програми, діяльність у партнерських інститутах, менторські програми, професійна діяльність, оцінка та оцінювання, наукова діяльність тощо. Необов’язково, щоб кожна програма включала всі елементи ((J. G. Gaff, A. S. Pruitt-Logan, L. B. Sims, D. D. Denecke, 2003; A. S. Pruitt-Logan, J. G. Gaff, J. E. Jentoft).
Отже, зміст програми PFF різниться в різних навчальних закладах, залежно від спеціалізації, проте більшість форм діяльності є загальною (хоча вона не обмежується описаними формами). Однією з важливих особливостей програми є її гнучкість, що дозволяє адаптувати зміст, форми та методи до потреб конкретних докторантів.
Кожна програма передбачає певні результати, які б, в ідеалі, задовольнили очікування всіх учасників проекту та виправдовували зусилля, які були докладені в процесі втілення програми.
Окрім американської національної програми «Підготовка майбутніх викладачів», докторантури США та Великої Британії пропонують подібні програми підготовки до роботи у вищій школі.
Так, Центром майстерності у викладанні (Center for Excellence in Teaching – CET) університету Південної Кароліни практикується програма для докторантів (іноді для молодих викладачів) «Майбутній професоріат» (the Future Professoriate Program). Цю програму розроблено для докторантів передостаннього року навчання і розраховано на один навчальний рік. Мета цієї програми підготувати докторантів, які вирішили пов’язати свою кар’єру з вищої освітою, до роботи у вищому навчальному закладі на високому професійному рівні та просування у кар’єрі. Зміст і структура програми побудовано таким чином, щоб учасники програми ознайомилися та засвоїли всі аспекти діяльності викладача вищої школи.
Програма ґрунтується на інноваційному підході, що забезпечує формування фундаментальних принципів навчання в процесі викладання та дослідницької діяльності. Створення інтелектуального середовища, як зазначають фахівці, сприяє збагаченню професійної діяльності докторантів та спонукає їх до творчості в процесі навчання. Серед провідних форм і методів навчання слід відзначити лекції, творчі майстерні, зустрічі для дискусій, створення академічного портфоліо, наставництво, on-line семінари тощо. Програма передбачає оволодіння такими аспектами викладацької діяльності, як керівництво з академічної кар’єри, вміння поводитися на співбесіді, сучасні теорії навчання, інноваційні дослідження в сфері навчання та викладання у вищій школі.
Практичні аспекти програми включають підготовку резюме, вміння презентувати доповідь, обирати тактику поведінки підчас співбесіди, розвиток власної філософії викладання, розробку наукових досліджень і укладання навчальних програм.
По закінченню роботи за програмою докторанти представляють академічний портфоліо та отримують Сертифікат досягнень (The Future Program).
У Великій Британії існує програма під назвою «Підготовка майбутніх учених» (Preparing Future Academics). Програма функціонує в Йоркському університеті з 2007 року. Хоча в самій назві ключове слово – «вчені», програма спрямована на підготовку докторантів, які планують працювати у закладі вищої освіти, гармонійно поєднуючи науково-дослідницьку та викладацьку діяльність. Всі докторанти, які є учасниками цієї програми, мають свого наставника (педагога, який викладає навчальні дисципліни з тієї ж галузі, що і докторант), який підтримує професійний розвиток свого підопічного протягом усього курсу. Структура і завдання програми побудовано таким чином, щоб надати докторантам можливість розвивати свій власний стиль викладання у безпечному та підтримуючому оточенні (K. Clegg, 2010, с. 50).
По завершенню навчання за програмою докторанти повинні володіти такими вміннями:
1) обирати відповідні стратегії навчання, враховуючи потреби студентів та весь педагогічний контекст;
2) складати план заняття, включаючи завдання, зміст, механізм зворотного зв’язку тощо;
3) використовувати педагогічні теорії та дослідження у своїй педагогічній діяльності;
4) оцінювати структуру, зміст, методи викладання й оцінювання в навчальних програмах, за якими вони працюють;
5) застосовувати принципи ефективного оцінювання і зворотного зв’язку у своїй викладацькій діяльності;
6) виявляти складні моменти для себе у педагогічній діяльності та шляхи їх подолання.
Для отримання сертифікату докторанти мають виконати такі вимоги:
· провести п’ять навчальних занять різного типу (консультації, лекції, семінари тощо);
· відвідати пропедевтичне заняття «Вступ до програми «Підготовка майбутніх учених»«;
· відвідати захід під назвою «Зустрінь свого наставника»;
· брати участь у п’яти обов’язкових семінарах-практикумах («Розробка навчальних курсів», «Ефективне читання лекцій», «Оцінювання студентських робіт», «Плагіат та некоректна поведінка в науковій сфері», «Оцінювання та підвищення якості»);
· брати участь, як мінімум, у 2 факультативних семінарах-практикумах (Preparing Future Academics 2010, 2009, с. 3). 
Окрім участі у курсах необхідно виконати такі пункти, які підлягають оцінюванню.
1. Плани-конспекти занять (2 заняття). Кожен план повинен включати цілі, завдання, детальне описання видів діяльності, розподіл їх за часом, передбачуваний механізм зворотного зв’язку. Обсяг плану конспекту приблизно 500-1000 слів.
2. Відвідування та спостереження занять і звіти про відвідування. Цей пункт має три підпункти:
- відвідування та спостереження занять досвідчених викладачів;
- відвідування занять докторантів;
- роль того, кого відвідують докторанти та висловлюють своє враження про заняття.
Після відвідувань необхідно підготувати 2 звіти про відвідування: один – взаємовідвідування (заняття докторанта), інший – відвідування заняття члена професорсько-викладацького складу. В кожному звіті мають відбиватися сильні та слабкі сторони заняття. У звіті про заняття докторанта мають міститись конструктивні зауваження та поради щодо вдосконалення процесу викладання. Обсяг звіту – 500-1000 слів. 
3. Самоаналіз викладацької діяльності (рефлексія). Необхідно підготувати самоаналіз п’яти власних занять, в якому має відбиватися рефлексія щодо власного викладання з позиції педагогічної теорії та практики. Обсяг кожного самоаналізу – 500-1000 слів.
4. Презентація на Симпозіумі «Навчання та викладання», що проводиться в межах програми «Підготовка майбутніх учених». Це можливість продемонструвати своє знання щодо навчання та викладання у вищій школі та показати, як можна покращити викладацьку діяльність в університеті. На кожен виступ відводиться 15 хвилин. Назви доповідей обов’язково узгоджуються з наставниками.
5. Підсумкове портфоліо. На завершальному етапі всі докторанти здають викладацьке портфоліо, мета якого полягає, по-перше, надати докази того, що докторант виконав усі необхідні завдання для отримання сертифікату, і по-друге, продемонструвати, що саме засвоїв докторант з питань викладання у вищій школі. Структура, зміст та критерії оцінювання портфоліо буде розглянути у нступній лекції (Preparing Future Academics 2010, 2009, с. 4).
Протягом усієї програми кожен докторант має щонайменше двох наставників: один – науковий керівник, другий – наставник у питаннях викладання.
Отже, підготовка майбутніх викладачів у докторантурі є ефективним шляхом підготовки професійних педагогів до викладання у вищій школі. Дискусії, які ведуться навколо цієї проблеми, безпосередньо пов’язані з ідеєю підготовки докторантів до професійної діяльності (в нашому випадку – до викладання у закладі вищої освіти), тобто до кар’єри, в процесі якої спеціалісти застосовували знання та вміння, які вони отримали, навчаючись у докторантурі.
Проаналізовані сучасні програми підготовки докторів наук у США та Великій Британії до діяльності у закладі вищої освіти свідчать, що переважно всі вони готують не лише до наукової роботи, а й до низки інших ролей, які є обов’язковими і важливими для викладача вищої школи: пошуку роботи, викладання, суспільної роботи тощо. Причому підготовка до викладання розглядається у широкому сенсі (можливо, точніше буде сказати «підготовка до педагогічної діяльності»).
Таким чином, новий підхід до підготовки докторів наук як майбутніх викладачів відіграє важливу роль у підвищенні якості викладання у вищій школі.
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Питання для самоконтролю
1. Назвіть основні шляхи підготовки викладачів вищої школи в університетах США та Великої Британії.
2. Проаналізуйте магістерську програму університета Кіле «Нвчання та викладання у сфері вищої освіти». Які навчальні дисципліни, на Вашу думку, було б дцільно ввести у вітизняні ЗВО? Обгрунтуйте свою відповідь.
3. У чому полягає особливість докторських програм у США та Великій Британії?
4. Яким чином докторські програми університетів США та Великої Британії адаптуються до сучасних вимог?
5. У чому полягає специфіка наукового ступеня доктора освіти (Doctor of Education)?
6. Проанлізуйте програму «Підготовка майбутніх викладачів» (Preparing Future Faculty – PFF). Які її основні риси?
7. Чи доцільно, на Вашу думку, призначати доктранту декільна керівників (наставників)? Обгрунтуйте свою відповідь.
8. Проаналізуйте програму «Підготовка майбутніх учених» (Preparing Future Academics) (Велика Британія). Щ о спільного з програмою PFF? Що відмінного?

Тема 4. Шляхи професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
1. Форми та методи професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу. 
2. Підтримка викладачів-початківців. Інститут наставництва у вищій школі англомовних країн світу. 
3. Викладацьке портфоліо як один із провідних методів професійного розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії та США. 
4. Підвищення професійного рівня викладачів вищої школи: дисциплінарний підхід. 
5. Інформаційні технології у професійному розвитку викладачів вищої школи.
1. Форми та методи професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу. 
Швидкий розвиток суспільства призвів до формування ідеї неперервної освіти. Це зумовлено зростаючим темпом появи нових знань, що унеможливлює отримання знань і відповідних умінь на все життя. Саме освіта протягом усього життя дозволяє адекватно реагувати на зміни, що відбуваються у всіх сферах суспільства. За останні роки неперервна освіта стала ключовою ідеєю в педагогіці. У системі вищої освіти США та Великої Британії принцип неперервності є ключовим. Дотримання його забезпечує можливість формування стійкої потреби у викладачів вищої кваліфікації до перманентного поповнення і поновлення професійних знань.
Для багатьох вищих навчальних закладів Великої Британії та США постійний професійний розвиток сприймається як синонім формальних курсів або інших заходів, які являють собою форми професійного розвитку. Але окрім офіційних курсів, які вважаються найбільш підходящою формою підвищення кваліфікації викладачів, є низка інших форм професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Так, наприклад, Т. Бечер (Becher) виділяє сім форм професійного розвитку:
- курси та конференції;
- професійне спілкування;
- методичні об’єднання та дисциплінарні спільноти;
- консультації експертів;
- особисте дослідження;
- навчання за допомогою дії;
- навчання за допомогою викладання (Becher T., 1996, с. 54).
Академія вищої освіти виокремлює такі форми (компоненти) постійного професійного розвитку: курси, наставництво, портфоліо, активне навчання, взаємовідвідування.
Т. Ферман визначив широкий спектр групових та індивідуальних форм професійного розвитку, серед яких робота з «освітнім конструктором», тобто людиною, яка допомагає розробляти навчальні курси і програми, відвідування семінарів-практикумів, дискусії з колегами, виступи та презентації на конференціях, наставництво (перебування в ролі підопічного та наставника), читання професійної літератури (Ferman T., 2002).
К. Бауме (Baume) зазначає, що правильний вибір можливості професійного розвитку, перш за все, залежить від шляху отримання знань і умінь щодо викладання, якому викладач надає перевагу. Серед таких можливостей вона називає такі: «готові» офіційні курси та семінари, конференції, наставництво, активне навчання (або навчання в дії), читання професійної літератури, обговорення питань з колегами, рефлексія, співпраця з різними спілками, робочими групами, обмін досвідом з колегами з інших вищих навчальних закладів (Baume C., 1999).
	Отже, розглянуті форми професійного розвитку викладачів дають підстави розглядати постійний професійний розвиток у двох напрямах. По-перше, це може бути вимога офіційних організацій проходити формальні курси підвищення кваліфікації, брати участь у стандартних семінарах та отримання сертифікатів післядипломної освіти. По-друге, концепція постійного розвитку та навчання протягом усього життя повинна стати частиною професійного життя, незалежно від того, чи є це офіційна вимога, чи ні. Британські й американські фахівці вважають, що останнє розуміння відповідає вимогам сучасності та включає найрізноманітніші форми професійного розвитку.
З метою професійного розвитку професорсько-викладацького складу в американських та британських університетах створюються спеціальні адміністративні одиниці, які можуть називаються по-різному, наприклад, Центр з розвитку професорсько-викладацького складу (Center for Faculty and Staff Development), Центр викладання та навчання (Center for Teaching and Learning), Центр майстерності викладання та навчання (Centre for Excellence in Learning and Teaching), Центр майстерності викладання (Center for Excellence in Teaching). Діяльність усіх таких підрозділів спрямовано на професійний розвиток викладачів та вдосконалення процесу викладання та навчання у вищій школі.
Освітніми організаціями розроблено курси підвищення кваліфікації, які мають офіційне визнання. Зокрема, такі курси пропонують Академія вищої освіти (Велика Британія), Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, Американська асоціація вищої освіти (США). Курси професійного розвитку, акредитовані цими установами, можуть проводиться як у самому ЗВО, так і поза ним – на нейтральній території. Серед акредитованих курсів, які визнані офіційно, можна назвати такі: Післядипломний сертифікат з викладання та навчання, Післядипломний сертифікат з викладання у вищій школі, Післядипломний сертифікат з академічної діяльності, Післядипломний сертифікат з освітнього та професійного розвитку, Післядипломний сертифікат програми для викладачів подальшої та вищої освіти, Післядипломний сертифікат з освітнього розвитку, Програма акредитації професорсько-викладацького складу, Диплом професійного розвитку підвищенного типу – викладання та навчання у вищій школі, Програма викладання та навчання, університетська акредитаційна схема, Курси акредитації викладачів (Dearing R., 2001, c.67).
Майже кожний університет розробляє власну програму або модель професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Вони певною мірою можуть відрізнятися за змістом, але форми та методи, як правило схожі.
Цікавою, на наш погляд, є модель професійного розвитку професорсько-викладацького складу, розроблена Коаліцією інженерних південно-східних університетів та коледжів (Southeastern University and College Coalition for Engineering Education – SUCCEED). Програма має такі цілі:
1) сприяти адаптації викладачів до роботи у закладі вищої освіти, ефективно поєднуючи всі види діяльності;
2) удосконалювати підтримку викладацької діяльності у всіх ЗВО, що входять до складу коаліції;
3) розробити модель професійного розвитку викладачів.
Отже, компонентами моделі професійного розвитку викладачів є: координатор професійного розвитку викладачів, ініціативи навчального закладу щодо професійного розвитку викладачів, зв’язок програм професійного розвитку викладачів окремої кафедри або факультету з концепцією професійного розвитку всього кампусу, програми для магістрантів та докторантів (курси з викладання, орієнтація на професію викладача), програми для викладачів-початківців (орієнтація на професію викладача, наставництво, спільнота, що навчається) та можливості для досвідчених викладачів (спільнота, що навчається, семінари, педагогічні майстерні) (Brent R. A., 1999).
Для досвідчених викладачів з метою підвищення кваліфікації пропонуються семінари, семінари-практикуми, педагогічні майстерні. Вони можуть бути різної тривалості – від однієї години до декількох тижнів, внутрішньо університетські (розраховані лише на викладачів цього ЗВО) та зовнішніми. Як правило, для професійного розвитку викладачів рекомендуються семінари-практикуми, які мають інтерактивну спрямованість. Такі семінари-практикуми можуть відвідувати не лише викладачі, які мають певний стаж роботи у вищій школі, а й викладачі-початківці.
Одноденні семінари-практикуми часто пропонуються в межах наукових та науково-методичних конференціях.
Популярними стали так звані «літні семінари» які проводяться в час, коли немає занять в університеті. Деякі з них відкриті для всіх викладачів, а інші створені спеціально для молодих викладачів або докторантів.
Ще одним розповсюдженим шляхом професійного розвитку викладачів є участь у діяльності інтелектуальної спільноти, або спільноти, що навчається (learning community). Під поняттям «спільнота, що навчається» в американській та британській педагогічній науці розуміється об’єднання щонайменше двох людей, які розділяють загальні цілі й цінності та готові активно підтримати один одного в процесі навчання в широкому сенсі. Цей підхід може реалізовуватися у різних формах: обговорення проблем навчання та викладання у групах, аналіз професійної літератури, взаємовідвідування та взаємоаналіз занять, навчальних програм, курсів, участь у роботі методичних об’єднань, дисциплінарних спільнот тощо.
Серед різномаїття шляхів професійного розвитку викладачів вищої школи в США та Великій Британії істотне значення має взаємовідвідування. Ця форма підвищення кваліфікації викладачів сприяє розвитку їхньої професійної майстерності та дозволяє конструктивно обмінятися досвідом з колегами. Причому вона є корисною як для молодих, так і для досвідчених педагогів. Викладачі-початківці опановують досвід у процесі відвідування занять, а досвідчені колеги, з одного боку, можуть виявити сильні та слабкі сторони діяльності молодого спеціаліста, а з іншого – запозичити щось корисне і цікаве для себе.
Слід зазначити, що в американській та британській педагогіці для визначення поняття «взаємовідвідування» використовуються терміни «peer observation» (взаємоспостереження) та «peer review» (взаємоаналіз), рідше – «peer evaluation» (взаємооцінювання). 
Взаємоспостереження та взаємооцінювання як форми професійного розвитку викладачів вищої школи все частіше використовуються у вищих навчальних закладах США та Великої Британії, отримуючи підтримку від організацій, що займаються питаннями підвищення якості навчання та викладання у вищій школі (наприклад, Академія вищої освіти, Асоціація професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, Центр безперервної освіти, Асоціація американських коледжів та університетів тощо).
Взаємоспостереження – це шлях, за допомогою якого члени професорсько-викладацького складу можуть обмінятися ідеями щодо навчання, викладання та оцінювання студентів. Це – система підтримки, яка заохочує викладачів обговорювати свою викладацьку діяльність з колегами та навчатися з досвіду один одного (Peer observation in the University of Essex).
Важливо підкреслити, що взаємоспостереження – це не контроль чи критичне оцінювання викладацької діяльності педагогів. Воно розглядається саме як система підтримки та засіб професійного розвитку професорсько-викладацького складу. 
Взаємоспостереження дає переваги для обох сторін – і того викладача, який спостерігає, і того, за чиєю діяльністю спостерігають. Серед таких переваг британські й американські освітяни називають такі:
· спостереження, як колега підходить до вирішення педагогічної ситуації, може допомогти у розумінні, як діяти у подібній ситуації у своїй педагогічній діяльності;
· це може підштовхнути до зміни власних підходів до викладання або їх корегування;
· спостереження дає можливість обговорити альтернативні підходи до викладання або поглянути на ситуацію свіжим поглядом;
· спостереження дає можливість молодим викладачам отримати зворотній зв’язок від більш досвідчених колег;
· професорсько-викладацький склад завжди прагне удосконалити викладацьку діяльність, застосувати нові підходи, технології, методи та засоби на своїх заняттях. Як правило, це обговорюється на зустрічах різних рівнів, конференціях, форумах. Взаємовідвідування та взаємоспостереження надає можливість побачити на практиці, як працює та чи інша технологія;
· при спостереженні на інших факультетах можна зустріти взагалі нові для себе форми роботи зі студентами;
· взаємоспостереження допомагає ближче познайомитися з викладацькою діяльністю своїх колег;
· взаємоспостереження допомагає усвідомити, як колеги оцінюють власну викладацьку діяльність;
· за допомогою взаємоспостереження розширюється професійний словниковий запас;
· взаємоспостереження надає можливість встановити відповідність та протиріччя між цілями, до яких прагне викладач, та щоденною викладацькою діяльністю;
·  взаємовідвідування дає можливість протестувати та оцінити стратегії викладання, які не використовувалися у власній викладацькій практиці;
· взаємовідвідування надає можливість проаналізувати власну викладацьку діяльність в контексті зворотного зв’язку з колегами (Finkelstein M. J., 1997).
Як правило, у процесі взаємоспостереження можна виділити три етапи: підготовчий (інструктаж), спостереження як таке, або відвідування заняття, і заключний (зворотній зв’язок та аналіз).
Важливо підготуватися до відвідання заняття свого колеги. Необхідно чітко сформулювати мету. Британські педагоги виділяють дві головні сфери, які підлягають спостереженню – професійний рівень викладача та навчальна діяльність студентів. Але на практиці ці сфери є нероздільними (The Oxford Learning Institute. Observation of teaching).
Відвідуванню підлягають будь-які види занять (семінари, практичні заняття, лабораторні роботи), але найчастіше в університетах США та Великої Британії відвідують лекції.
На передодні заняття, яке буде відвідане, колеги обговорюють ціль та деталі спостереження. Такий підхід, по-перше, сприяє ефективності спостереження, і по-друге, робить візит коректним і колегіальним.
У процесі спостереження необхідно вести записи, або іншим чином фіксувати побачене. Це стане у пригоді при обговоренні заняття.
Обов’язковим і важливим етапом процесу взаємовідвідування та взаємоспостереження заняття є зворотній зв’язок та аналіз заняття. Зустріч, на якій відбувається обговорення заняття, може відбутися безпосередньо відразу після заняття, або трохи згодом.
Отже, найкращим варіантом вважається зустріч не відразу після заняття і не через кілька днів, а через 1-2 години. З одного боку, є час обміркувати та проаналізувати заняття, а з іншого, – в пам’яті учасників ще чітко відбитті всі події.
Іноді практикують надсилати аналіз заняття поштою або електронною поштою. Але найбільш ефективний вид презентації аналізу – це розмова віч-на-віч, особливо коли головна мета відвідування заняття – це професійний розвиток. У цьому випадку роль грає і тон голосу, і контакт очей, є можливість поставити уточнюючі питання як спостерігачеві, так і викладачу, чиє заняття обговорюється, пояснити, що саме малося на увазі в тій чи іншій ситуації тощо.
Зворотній зв’язок буде результативним і ефективним лише в тому випадку, якщо він ґрунтується на довірі та взаємній повазі. Британські освітяни вважають найкращим підходом, коли створюється атмосфера, в якій учасники намагаються знайти конструктивні шляхи вирішення проблем та шанують один одного. Як і в будь-якій справі, важливим є початок бесіди. Розпочинати завжди рекомендують з позитивних моментів, того, що дійсно сподобалося і привернуло увагу. Також на конструктивність розмови впливає не лише зміст, але і стиль висловлювання та відповідність ситуації.
З поняттям «взаємоспостереження» пов’язане поняття «оцінка колегами» (peer review). Під цим поняттям розуміють оцінювання викладацької діяльності викладача колегами. Компонентами оцінювання може бути не лише відвідування занять, а й навчальні матеріали, оцінка студентів, портфоліо, самооцінювання викладачів тощо.
Американські педагоги говорять не лише про важливість обговорення заняття з колегою, а й про необхідність власної рефлексії щодо проведеного заняття (причому такий метод професійного розвитку можна використовувати не лише після відвіданого колегою заняття, а й будь-якого іншого). Р. Кіллен пропонує відповісти самому собі на такі запитання:
1. Заняття пройшло так, як планувалося? Якщо ні, то чому?
2. Реакція студентів була передбаченою?
3. Протягом заняття Ви почували себе впевнено та захоплено? Чому?
4. Як Ви вважаєте, студенти навчилися всьому, що ви планували? На якій підставі Ви зробили такий висновок?
5. Що Ви робили для заохочення студентів до активної участі в навчальному процесі?
6. Що нового Ви дізналися про викладання завдяки цьому заняттю?
7. Що нового Ви дізналися про процес навчання студентів завдяки цьому заняттю?
8. Які завдання для вдосконалення своєї викладацької діяльності Ви ставите перед собою? Вони реальні?
9. Якщо б завтра Ви проводили таке ж саме заняття, Ви щось би змінили? Що саме? Чому? (Killen R., 1995).
Отже, взаємовідвідування та взаємооцінювання є ефективними формами професійного розвитку викладачів вищої школи. Вони доволі часто застосовуються в університетах і коледжах США та Великої Британії. Для отримання результату процеси взаємовідвідування, взаємоспостереження та взаємооцінювання повинні бути структурованим та відповідати певним вимогам, що висуваються до кожного етапу.
Таким чином, практично у всіх університетах Великої Британії та США у той чи іншій формі проводиться робота з професорсько-викладацьким складом з метою підвищення якості викладання.
Професійний розвиток має бути пов’язаний з потребами самої особистості та відповідати ситуації, що склалася в суспільстві та освіті. Ефективною є групова форма, при якій відбувається обмін досвідом та пошук спільних шляхів вирішення проблеми. Професійний розвиток викладачів, як правило, здійснюється через семінари, професійні майстерні, конференції, курси підвищення кваліфікації тощо.

2. Підтримка викладачів-початківців. Інститут наставництва у вищій школі англомовних країн світу. 
Процес адаптації спеціаліста-початківця є важливим у будь-якій галузі, і вища школа не є виключенням. Молодий викладач ЗВО – це вчорашній магістрант, докторант або навіть студент. У більшості випадків він знайомий зі специфікою діяльності викладача вищої школи лише теоретично, а іноді зовсім не підготовлений до неї.
Традиційно молоді викладачі більшості університетів і коледжів у США та Великій Британії змушені самостійно навчатися як планувати дослідницьку роботу, презентувати її результати, керувати науково-дослідною роботою студентів, читати лекції, які б зацікавили студентів, складати тести та завдання, бути вимогливим і одночасно справедливим, мотивувати студентів та зробити їх активними учасниками навчального процесу тощо. Мабуть, важче за все – це збалансувати викладацьку, наукову та інші види професійної діяльності. Як зазначають Ребекка Брент і Ричард Фелдер, навчання всім зазначеним моментам шляхом проб та помилок часто займає роки. Деякі викладачі, на щастя, опановують свою роботу, деякі так і залишаються недосвідченими викладачами, навіть пропрацювавши багато років (Brent R., 2001). 
Молоді фахівці, особливо, які не включені до штату, в перші роки роботи знаходяться у стресовому стані. Так, М. Д. Сорцінеллі (Sorcinelli) провела дослідження з вивчення стресогенних факторів викладачів, які працюють у закладі вищої освіти перші 3-4 роки. Вона виділили п’ять основних факторів, які створюють стресову ситуацію для молодих фахівців:
1) нестача часу;
2) невідповідні зворотній зв’язок і визнання досягнень;
3) нереальне самоочікування;
4) недостатній рівень колегіальності;
5) труднощі в поєднанні роботи та власного життя поза роботою (Sorcinelli M. D., 1992).
Типові моделі поведінки викладачів-початківців посилюють рівень стресу, знижують наукову продуктивність та призводять до неефективного викладання.
Нагальним є питання підтримки молодих фахівців, що допоможе їм швидше адаптуватися й опанувати професію викладача вищої школи. Університетами Великої Британії та США розробляються спеціальні програми підтримки викладачів-початківців, в центрі якої, як правило, знаходиться наставництво. 
Р. Бойсом було розроблено програму для молодих викладачів з метою підтримати їх на початковому етапі їхньої кар’єри. Учасники цієї програми вже після 10-12 тижнів відчувають на собі її результати, спостерігаючи вдосконалення своєї роботи у всіх видах діяльності. В якості основних принципів «збалансованої програми» Р. Бойс виділяє такі:
1. Обмежити час підготовки до занять (максимум 2 години підготовки – на 1 годину лекції). Це зробити нелегко іноді навіть для більшості професорів, але досягнувши цієї цілі, викладачі зазначають, що вони таким чином готують стільки матеріалу, скільки можуть дати, та залучають студентів до більш активних видів діяльності на занятті.
2. Відводити 30-60 хвилин на день для написання наукової роботи. Іноді молоді фахівці думають, що у них буде багато часу для наукової діяльності, але робота в якості викладача не надає такої можливості, одночасно висуваючи обов’язкову вимогу до професорсько-викладацького складу займатися науково-дослідницької діяльністю. Постійна та регулярна праця над науковим дослідженням надає незмінну продуктивність та зменшує почуття тривоги.
3. Проводити щонайменше 2 години на тиждень, обговорюючи з колегами питання викладацької та наукової роботи. Це може відбуватися як у формі методичних об’єднань, так і індивідуальних бесід. Молоді викладачі часто, посилаючись на нестачу часу, не знаходять можливості для таких зустрічей. Але контакти з колегами приносять чималу користь для всіх видів діяльності.
4. Щоденно вести журнал самоспостережень і самоаналізу, відмічаючи, як виконуються попередні пункти.
5. Поєднувати наукову і викладацьку діяльність (Boice R., 1992, с. 47).
Отже, для того щоб викладач-початківець став фахівцем своєї справи в галузі досліджень і викладання вже за 1-2 роки, адміністрація закладу вищої освіти та колеги мають активно йому в цьому допомогти.
На основі рекомендацій Р. Бойса Південно-Східною коаліцією університетів і коледжів інженерної освіти (автори – Ребеккка Брент і Ричард Фелдер) було розроблено доволі ефективну комплексну програму підтримки та допомоги молодим викладачам. Вони виділили такі основні компоненти програми: підтримка та зворотній зв’язок з адміністрацією та колегами, наставництво, семінари, майстер-класи, нагородження та визнання.
Декан, завідуючий кафедри відіграють дуже важливу роль в орієнтації й адаптації молодих викладачів, по суті вони є першими наставниками. Програмою підтримки викладачів-початківців рекомендується зробити регулярними зустрічі молодого фахівця з деканом і особливо із завідуючим кафедри, на яких обговорюються досягнення молодого викладача в просуванні у кар’єрі, труднощі, з якими він зустрівся, плани щодо наукової, викладацької та суспільної діяльності.
Підтримка та зворотній зв’язок обов’язково має надходити і від досвідчених колег. У багатьох ЗВО США та Великої Британії практикується організація Комітету наставників, який дає рекомендації щодо введення до штату молодих викладачів. Молоді викладачі зустрічаються з членами цього комітету принаймні раз на семестр щоб обговорити, що вже зроблено, що планується зробити і як йдуть справи в професійній діяльності на теперішній момент, а також отримати поради щодо вдосконалення своєї академічної практики.
У центрі всієї програми знаходиться наставництво, або менторство. Деканом або завідуючим кафедри призначаються 1-2 наставника на одного молодого викладача. Взагалі, наставництво як техніка навчання молодих викладачів педагогічної майстерності має довгу історію. Наставник може допомогти новачку інтегруватися в академічну спільноту, надати рекомендації щодо наукової і викладацької діяльності, сприяти просуванню в кар’єрі тощо. Не дивлячись на всі переваги, лише чверть університетів США має офіційну програму наставництва. Інші покладаються на неофіційні домовленості про наставництво, коли молоді спеціалісти вимушені самі шукати наставників, або досвідчені колеги опікуються викладачами-початківцями з власної ініціативи. Але не завжди легко знайти наставника самостійно, це займає чимало часу, який би можна було витратити на адаптацію до професійної діяльності.
Тому в центрі програми підтримки молодих викладачів знаходиться наставництво. Саме регулярні зустрічі наставника та викладача-початківця є запорукою успіху наставництва (Boice R., 2000).
Програмою пропонується два підходи до призначення наставника. Перший полягає в тому, що одному молодому викладачу призначається один наставник, який керує всіма аспектами професійної діяльності протягом першого року. Згідно другого підходу, кожному молодому фахівцю призначається один наставник у сфері викладання, а інший – науково-дослідницької роботи (Felder R. M., 1997).
Окрім наставництва корисними можуть бути й інші види діяльності. Л. Фінк пропонує декілька рекомендацій щодо програм для молодих викладачів:
1. Зміст програми має бути широким і охоплювати такі моменти, як основні напрями діяльності університету і кампусу, джерела отримання допомоги, вдосконалення викладання, проведення наукових досліджень тощо.
	2. Заняття для молодих викладачів мають бути побудовані на принципі залучення учасників до активного навчання.
	3. Програма має бути розроблена таким чином, що сприяти взаємодії з колегами.
	4. Програма не повинна перевантажувати молодих фахівців (Fink L. D., 1992).
	Американські професори Р. Фелдер і Р. Брент також погоджуються з даними рекомендаціями і зазначають, що додаткові заняття не повинні займати в молодих викладачів багато часу, а краще ідеї щодо ефективного викладання надавати невеликими порціями, без великих витрат часу. Наприклад Т. Анжело (Angelo) і К. Кросс (Cross) пропонують використовувати таку техніку: викладач закінчує заняття на декілька хвилин раніше і пропонує студентам відповісти анонімно на два запитання: «Що було найголовніше на сьогоднішньому занятті?» і «Який момент був найзаплутанішим та незрозумілим?». Після заняття викладач вивчає відповіді студентів і розпочинає наступну лекцію з самого складного питання попереднього заняття (Angelo T. A., 1993). Короткі групові завдання (приблизно 5 хвилин) на лекції дають можливість студентам змінити вид діяльності та викладачу застосувати елементи інтерактивної технології. Виконання таких порад молодими фахівцями не займуть багато часу, але будуть сприяти їхньому професійному росту.
Така форма роботи з молодими викладачами, як семінари-практикуми є популярними в університетах Великої Британії та США. Вони можуть відрізнятися за змістом, тривалістю, видами діяльності, але вони наслідують одну мету – допомогти викладачам адаптуватися до роботи у вищому навчальному закладі та стати повноцінними членами професорсько-викладацького складу.
Не всі університети США та Великої Британії впроваджують комплексні програми підтримки молодих викладачів, проте інститут наставництва існує майже у кожному закладі вищої освіти.
Отже, наставництво – це, перш за все, стосунки між наставником та підопічним. В англомовних країнах, зокрема США та Великій Британії, для позначення поняття наставника викладача-початківця використовується саме термін «mentor», який перекладається як «наставник, керівник, вихователь, ментор».
Наставництво є одним з компонентів Неперервного Професійного Розвитку (Continuous Professional Development – CPD), який є ключовим моментом, на якому зосереджує свою увагу Академія вищої освіти (Higher Education Academy – HEA). Тому майже у всіх вищих навчальних закладах запроваджується практика наставництва, причому існують документи, де чітко прописані обов’язки наставників і підопічних, процес призначення наставників, звітна документація тощо.
Наставництво забезпечує підтримку та професійний розвиток молодих фахівців. Наставник призначається кожному молодому фахівцю, про що повідомляється ще до того, як молодий викладач почне виконувати свої професійні обов’язки. Всі моменти щодо наставництва відбиваються в контракті, який укладається з молодим спеціалістом на певний випробувальний термін (Keele University. Academic mentors: code of practice; London City University. Guidelines for a mentoring scheme for academic staff). 
М. Гардінер (Gardiner) сформувала цілий семантичний ряд, який описує стосунки в процесі наставництва: договір, надійність, відкритість, обмін, повага, щирість, теплота, підтримка, незасудженість, емпатія, виклик, недирективні стосунки, лояльність, захищеність, погодженість, розуміння, чесність, взаєморозуміння, активне слухання, усвідомлення потреби, довіра, взаємні цінності, конфіденційність, турбота, система (Mentoring, 2001).
Звісно, важко очікувати, що потенційний наставник продемонструє всі вищезазначені якості та вміння. Проте кожен наставник має прагнути до ідеалу і розвивати в собі необхідні риси.
Вирішальним моментом у призначенні наставника є підбір наставника для кожного конкретного молодого фахівця. На цьому етапі прораховуються всі моменти, щоб підібрати відповідного ментора. У перший же день декан або проректор представляє наставника і підопічного один одному. Декан спостерігає за їх стосунками протягом місяця, для того щоб у разі проблем змінити наставника. Цікавим є те, що, коли молодий викладач бажає змінити ментора, це відбувається без пояснення причини цього бажання. (Це робиться для скорішої адаптації викладача до своєї нової ролі) (London City University. Guidelines for a mentoring scheme for academic staff).
У «Керівництві до застосування професійного менторства» (Лондонський Сіті університет) визначені критерії підбору наставника. Зокрема, можна перелічити такі:
- як правило, наставник має бути досвідчений педагог, який має достатній досвід роботи в конкретному вищому навчальному закладі;
- наставник має бути такого ж або трішки вищого наукового ступені, ніж підопічний (якщо різниця між ними значна, то це ускладнює процес розуміння);
- наставник має бути обізнаним у галузі знань, яку викладає підопічний, але не працювати з ним кожен день;
- наставник не може бути безпосереднім керівником підопічного (London City University. Guidelines for a mentoring scheme for academic staff).
Але ці критерії не є універсальними. В різних навчальних закладах висувають свої вимоги до підбору наставника, більш того, деякі із запропонованих вимог є дискусійними.
У британських і американських університетах практикується дві моделі наставництва (вірніше підбору наставників). Перша ґрунтується на взаєморозвитку, коли наставник сам нещодавно був молодим фахівцем. Такий підхід немає вікових, кар’єрних бар’єрів для спілкування двох колег. Другий підхід – традиційний. Згідно цієї моделі, наставник повинен бути більш досвідченим, мати досвід роботи у навчальному закладі. Але, незалежно від того, яку модель буде обрано, головне щоб людина, яку призначають на роль наставника, відповідала вимогам для цієї ролі та спрямовувала свої зусилля на професійний розвиток викладача-початківця (McKimm J.).
У «Керівництві до застосування академічного менторства» (Лондонський Сіті університет) виділено такі основні сфери діяльності наставника:
- викладання: поради з приводу планування занять, підбору матеріалів, методів, стилів, стратегій викладання, оцінювання студентів. Як правило, передбачається відвідування занять та надання відгуків і рекомендацій;
- науково-дослідницька робота: поради з приводу методів дослідження, допомога у визначенні інтересів науково-дослідницької діяльності, в отриманні фінансування на наукові проекти; рекомендації щодо керівництва науково-дослідницькою роботою студентів;
- особистісна сфера: поради щодо стосунків з колегами, адміністрацією, студентами;
- адміністративна сфера: розуміння системи певного навчального закладу; підготовка до специфічних адміністративних ролей;
- зовнішні контакти: лекції поза університетом, надання консультацій населенню тощо (London City University. Guidelines for a mentoring scheme for academic staff).
Інститут наставництва для молодих викладачів є популярним і в США, і у Великій Британії, тому що вся сфера вищої освіти і окремий університет теж мають певні переваги від цієї практики: він зменшує ієрархічний бар’єр, удосконалює процес спілкування між усіма членами професорсько-викладацького складу, допомагає розвинути почуття приналежності до академічної спільноти.
Таким чином, у ЗВО Великої Британії та США приділяється чимала увага такому явищу як «наставництво», проте фахівці, які займаються проблемою підготовки викладачів вищої школи до професійної діяльності, не зупиняються на досягнутому і порушують питання щодо вдосконалення системи менторства в університетах. Зокрема, актуальними залишаються питання про розширення розуміння цінності інституту наставництва, розповсюдження найкращого досвіду, оцінювання результатів наставництва.
Наставництво є одним з компонентів адаптації та соціалізації викладача-початківця, який впливає як на самого молодого фахівця, так і на заклад вищої освіти. Співпраця молодого спеціаліста з досвідченими колегами, його підтримка не лише шляхом наставництва, а й за допомогою спеціальних семінарів, винагородження тощо не обмежується вступним періодом – після більш-менш адаптації відбувається перехід до професійного розвитку викладача, який буде тривати протягом усієї викладацької кар’єри.
3. Викладацьке портфоліо як один із провідних методів професійного розвитку викладачів вищої школи у Великій Британії та США. 
Портфоліо викладача – це певний етап професійного розвитку. В широкому сенсі метод портфоліо може використовуватися для будь-якої практично-результативної діяльності. Портфоліо – це систематичний і спеціально організований збір доказів, який служить засобом системної рефлексії на власну діяльність та презентації її результатів у одній або більше галузях для поточної оцінки компетентностей чи конкурентоспроможності на ринку праці.
Потреба у використанні методу портфоліо в освіті, і зокрема у вищій, виникла через підвищення вимог до якості освіти. 
Метод портфоліо є одним із засобів для виконання завдань, які витікають з сучасних тенденцій розвитку освіти і суспільства.
Існує багато визначень портфоліо, але основні позиції, з яких розглядається цей феномен, це: 
1) портфоліо-технологія, в основі якої лежить метод автентичного оцінювання результатів освітньої та професійної діяльності;
2) портфоліо-продукт (в перекладі з італійської «папка з документами», «папка спеціаліста»), тобто робоча файлова папка, яка містить різноманітну інформацію, що документує надбаний досвід та досягнення суб’єкта професійної діяльності.
В американській та британській педагогічній науці існує чимало робіт, присвячених дослідженню питання портфоліо взагалі і у вищих навчальних закладах зокрема.
Так, Дж. Мюррей (Murrey) (США) пропонує розглядати портфоліо викладача вищої школи в чотирьох ракурсах, враховуючи основні завдання. Отже, портфоліо може бути засобом для:
· документації викладацької діяльності з акцентом на досягненнях;
· надання можливості професорам та викладачам контролювати свою професійну діяльність;
· забезпечення ЗВО засобами демонстрації того, що викладання є пріоритетом навчального закладу;
· індивідуального професійного розвитку викладача вищої школи (Murray J. P., 1997, c. 9).
Більшість науковців тяжіють саме до першого розуміння портфоліо педагога – як засіб для документації досягнень у професійній сфері.
Деякі педагоги-вчені стверджують, що портфоліо має розповсюджуватися на всі традиційні аспекти діяльності викладача вищої школи. На думку Д. Де Філліпса (De Fillips) (Велика Британія), портфоліо викладача вищої школи – це всебічна презентація праць, діяльності та досягнень педагога у всіх основних сферах активності викладача ЗВО – викладанні, науковій діяльності, суспільній роботі. Це цілісний портрет професіонала (De Fillips D. C., 1999, c. 11).
Проте, деякі вчені (принаймні Дж. Мичем (Meacham)) побоюється, що при такому всеохоплюючому підході викладання знову буде усунуте на другий план науково-дослідницькою роботою (Meacham J., 1993, c. 45).
Що стосується другого аспекту портфоліо, то воно надає можливість кожному члену професорсько-викладацького складу визначити для себе шлях розвитку, тобто в якому напрямку розвиватися, які знання, вміння та навички опанувати тощо.
Викладацьке портфоліо може заохотити професорсько-викладацький склад до вдосконалення своєї педагогічної практики, визначивши сильні та слабкі боки. Портфоліо є інструментом для розгляду кожного конкретного моменту викладання, а також рефлексії щодо власної діяльності та навчальної діяльності студентів. Процес інтроспекції, який застосовується при розробці портфоліо, дає можливість викладачам розмірковувати та оцінювати свою педагогічну діяльність згідно з професійними цінностями та переконаннями (Murray J. P., 1997, c. 11).
Отже, викладацьке портфоліо надає особливу силу викладачам вищої школи для рефлексії їх власної викладацької діяльності.
Третє визначення викладацького портфоліо, запропоноване Дж. Мюрреєм, зосереджено навколо здатності даного методу виділити викладання як пріоритетний напрямок у ЗВО. Коли адміністрація навчального закладу заохочує професорсько-викладацький склад до створення саме викладацького портфоліо, то в університеті відбувається діалог стосовно якості викладання (De Fillips D. C., 1999, c. 11).
Таким чином, якщо університети і коледжі будуть намагатися використовувати портфоліо для акцентування уваги на важливості викладання та навчання, то згодом і весь професорсько-викладацький склад зрозуміє цінність портфоліо для свого професійного розвитку.
Звідси випливає четверте розуміння портфоліо американськими вченими, а саме – як засіб індивідуального розвитку викладачів вищої школи. У цьому контексті пропонуються такі розуміння сутності портфоліо:
«Портфоліо – це старанно укладена збірка зразків роботи та рефлексивних коментарів, які є ефективним засобом професійного розвитку викладачів» (Use of faculty portfolios growing, 1993, c. 4).
«Портфоліо – це зібрання документів та інших матеріалів, які висвітлюють викладацьку діяльність професора та визначають її якість і характерні риси... Портфоліо є досить гнучким, щоб допомогти викладачу зробити самоаналіз з метою вдосконалення своєї педагогічної практики» (Seldin P., 1991, c. XI).
«Портфоліо розпочинає процес удосконалення..., і є відправним пунктом кращого викладання у вищій школі» (Murray J. P., 1997, c. 12). 
Перрі (Perry) бачить цінність розробки портфоліо у вимозі встановлювати та оцінювати основні положення про викладання та навчання у вищій школі (Murray J. P., 1997, c. 12).
Отже, викладацьке портфоліо є комплексний феномен, який охоплює всі вищезгадані аспекти – це засіб для документування процесу викладання, відбиття взірців викладацької практики, підкреслення головної місії ЗВО, а головне – для мотивації індивідуального професійного розвитку кожного члена професорсько-викладацького складу. Але, як зазначають учені-педагоги, важливо презентувати не лише ідеальний досвід, а й описувати проблемні ситуації, розмірковувати над шляхом їх вирішення, над причинами їх виникнення тощо.
Коли викладач ставить перед собою завдання щодо створення власного портфоліо, обов’язково виникає питання щодо структури та змісту портфоліо. Загальноприйнятої, єдиної для всіх моделі портфоліо немає: портфоліо викладача дуже індивідуальна справа, чималу роль відіграє і специфіка навчальної дисципліни. Але все ж є загальні елементи, компоненти портфоліо.
Кейт Вольфе-Квінтеро (Wolfe-Quintero) і Джеймс Дін Браун (Dean Brown) (Велика Британія) у своїй статті зазначають, що інформація, яка представлена в портфоліо, має бути презентабельної та добре організованої. Вони пропонують наслідувати двом основним принципам при розробці портфоліо:
1. Уникати розмитості та перенасичення інформацією.
2. Уникати презентації всілякого виду інформації, яку неможливо інтерпретувати.
Викладачі мають презентувати зразки своєї роботи з чітким, зрозумілим і рефлексивним поясненням (Wolfe-Qiuntero K., 1998, c. 25).
Дж. Мюррей пропонує такий зміст портфоліо викладача вищої школи:
1. Філософія освіти, тобто власне бачення того, як відбувається процес навчання і викладання.
2. Положення про основні функції та обов’язки викладача вищої школи.
3. Загальні цілі.
4. Відповідність між обраними стратегіями викладання та філософією освіти і загальними цілями.
5. Документація щодо ефективності викладання та рефлексія своєї діяльності.
6. Підсумок щодо результатів виконання плану професійного розвитку (якщо такий був).
7. Оновлений план професійного розвитку (Murray J. P., 1997, c. 23-24).
Американські вчені, які займаються проблемами вищої школи, пропонують різний набір компонентів портфоліо викладача.
Так, згідно з поглядами Дж. Мюррея, портфоліо може бути побудоване навколо таких шести тем:
1. Що викладає педагог.
· список курсів (дисциплін), які викладає педагог;
· описання стандартів з кожної дисципліни;
· рефлексія щодо цілей, завдань кожного курсу (зміст та вміння і навички студентів).
2. Кого навчає викладач.
· характеристика студентів;
· стиль навчання студентів;
· мотивація відвідування курсу.
3. Цілі навчання.
· цілі студентів;
· місія університету та її зв'язок з метою курсу;
· цілі факультету і кафедри;
· перелік знань, умінь та навичок студентів після проходження курсу.
4. Документація щодо стратегій викладання.
· зразки вправ, контрольних та екзаменаційних робіт;
· техніки, які використовуються для оцінювання стилів навчання студентів;
· навчальні матеріали з дисципліни;
· список стратегій викладання, які використовуються педагогом;
· науково-дослідницькі методи, які використовуються у роботі зі студентами;
· стратегії та методи оцінювання студентів.
5. Оцінювання ефективності викладання (компоненти були описані вище).
6. План удосконалення викладання.
· результати навчання студентів попереднього і поточного навчального року у порівнянні;
· список літератури з проблем педагогіки, психології, методики, який планується опрацювати;
· звіт про результати професійного розвитку, зроблений на основі самоаналізу;
· звіт про діяльність, спрямовану на професійний розвиток у межах університету;
· список власних публікацій з проблем вищої школи;
· описання застосованих нових стратегій викладання (Murray J. P., 1997, c. 171).
Ф. Урбах (Urbach) пропонує сім сфер, навколо яких може бути побудоване портфоліо викладача:
1. Що викладати.
2. Як викладати.
3. Зміни у викладанні.
4. Відповідність академічним стандартам.
5. Враження студентів про викладання.
6. Прагнення до вдосконалення викладацької діяльності.
7. Оцінювання викладання колегами (Urbach F., 1992).
Таким чином, портфоліо – це підборка документів і артефактів, створених у процесі підготовки до викладацької діяльності, власне викладання та рефлексії. 
Зміст портфоліо викладача вищої школи залежить від мети розробки певного портфоліо та його подальшого використання, тобто структура портфоліо має бути адекватною цілям його створення та застосування. Отже, перед розробкою портфоліо викладачу важливо знати, яким чином можна його застосувати. Кожного разу при розробці структури портфоліо для конкретного призначення, слід не лише використовувати знання про вже існуючі структури портфоліо, а й підключати творчість та гнучкість мислення. Єдиним обов’язковим компонентом портфоліо викладача американського та британського вищого навчального закладу є своє власне розуміння процесів навчання і викладання, тому що власна філософія освіти впливає на форми, методи, прийоми, які використовує педагог у своїй діяльності та допомагає окреслити перспективний план професійного розвитку.
4. Підвищення професійного рівня викладачів вищої школи: дисциплінарний підхід. 
Більшість програм професійного розвитку молодих викладачів є загальними для всіх спеціалістів. Такі програми розраховані на викладачів із зовсім різною спеціалізацією. Проте, як вважає Шен Варейнг (Shan Wareing), відчуття відповідності чи невідповідності певній навчальній дисципліні є дуже важливим, коли мова йдеться про ставлення учасників проєкту до програми (Wareing S., 2009). 
У зв’язку з цим Академія вищої освіти Великої Британії пропонує підхід до професійного розвитку викладачів вищої школи, що ґрунтується на певній навчальній дисципліні. Серед основних видів діяльності, які запроваджуються для підтримки викладачів ЗВО є такі: семінари для молодих фахівців і докторантів (тих, хто викладає), веб-сторінки для професорсько-викладацького складу, спілки молодих викладачів тощо.
Доктор Хелен Кінг (Helen King) виділяє такі провідні види діяльності з розвитку педагогічних кадрів вищої школи, які базуються на дисциплінарному підході до професійного розвитку викладачів:
· співпраця з професійними дисциплінарними спілками (наприклад, «Художній дизайн та медіа», «Відпочинок, спорт і туризм», «Соціальна політика та соціальна робота» тощо);
· види діяльності, заплановані відповідно до Структури професійних стандартів;
· стипендії для молодих фахівців для участі в наукових конференціях з проблем певної навчальної дисципліни;
· вивчення практики навчання та викладання в інших ЗВО;
· ведення щоденника молодого викладача, в якому відбита рефлексія щодо викладацької діяльності;
· співпраця з Центром майстерності викладання та навчання (Centre of Excellence of Teaching and Learning – CETL);
· співпраця з британськими і канадськими проектами розвитку молодих викладачів, які спрямовані на гармонійне поєднання викладацької та наукової діяльності;
· веб-сторінки для викладачів певних дисциплін;
· участь у проєктах різних закладів вищої освіти;
· семінари для викладачів певної навчальної дисципліни;
· інтерактивні професійні майстерні;
· акредитований модуль для ступеня магістра;
· інформаційні пакети для молодих фахівців;
· докторські програми, спрямовані на розвиток як специфічних умінь із навчального предмету, так і загальних положень викладання у вищій школі;
· участь у літніх школах для викладачів-предмтників, що фінансуються ЄС;
· on-line курси для викладачів вищої школи (King H., 2009, c. 35).
Академія вищої освіти Великої Британії запровадила практику центрів із навчальних предметів, зокрема Центр англійської мови, Центр математики, Центр бізнесу, менеджменту та фінансів, Центр медичних наук.
	Програми розвитку персоналу, які зосереджені на особливостях викладання конкретної навчальної дисципліни, спрямовують свою увагу на таких моментах:
· загальноприйняті методи навчання і викладання певної дисципліни;
· структура інформації, яка надається студентам;
· концепти доказів, аргументів та відповідні презентації навчального матеріалу, включаючи письмовий стиль тощо;
· особливості практичних занять (наприклад, правила інтерактивних технологій, особливості дослідницької роботи студентів тощо);
· зміст навчального предмету (Wareing S., 2009, c. 31-32).
Проте в дисциплінарноспрямованих програмах існують моменти, які співпадають у більшості предметів, наприклад:
· принципи навчання;
· принципи розробки навчальних програм;
· найбільш розповсюджені методи і форми викладання (лекції, семінари, консультації тощо);
· принципи оцінювання (Wareing S., 2009, c. 32).
Як і міждисциплінарні програми професійного розвитку викладачів вищої школи, так і ті, що ґрунтуються на конкретній дисципліні, мають свої переваги. Міждисциплінарні програми визначаються такими позитивними характеристиками:
1) на сьогоднішньому етапі розвитку педагогічної науки існує достатня кількість літератури стосовно навчання, викладання, оцінювання, технологій навчання, вдосконалення навчального процесу, співвідношення викладацької та наукової діяльності у вищій школі. Цей досвід може бути переданий учасникам вищезазначених програм;
2) програми можуть зацікавити достатню кількість людей, щоб бути рентабельними для ЗВО;
3) керівником програми може бути педагог будь-якої спеціалізації, який є спеціалістом у підготовці викладачів вищої школи;
4) ці програми можуть бути поєднані з іншими аспектами політики ЗВО, інтегрованими з бібліотекою, консультуванням студентів тощо;
5) програми охоплюють питання, важливі й актуальні в будь-якій галузі;
6) заняття, які проводяться спеціалістами в освіті, мають кращій результат, ніж заняття, проведені експертами в певній галузі, але без достатнього педагогічного досвіду;
7) міждисциплінарні програми можуть спонукати до перегляду основних положень про навчання і викладання у вищій школі та до втілення нових підходів і методів навчання й оцінювання студентів;
8) такі програми можуть зробити внесок у формування університетської культури професорсько-викладацького складу та у втіленні місії закладу вищої освіти;
9) такі програми сприяють об’єднанню всього професорсько-викладацького складу (Wareing S., 2009, c. 32-33).
Програми підготовки та підвищення кваліфікації викладачів, які зосереджені на конкретній навчальній дисципліні, теж мають свої позитивні ознаки:
1) коли керівник програми є спеціалістом у тій же самій галузі, що і слухачі, то це асоціюється з успішною кар’єрою у певній сфері;
2) мова, метафори, термінологія знайома усім учасникам програми;
3) є можливість обміну досвідом між людьми, які викладають одну і ту ж дисципліну;
4) керівник фокусує увагу на формах, методах і стилях викладання, що притаманні саме конкретній навчальній дисципліні;
5) у ході таких програм можуть розглядатися специфічні питання;
6) увага приділяється вмінням та навичкам, які сприяють досягненням у певній галузі;
7) ці програми допомагають створити академічну спільноту в певній галузі (Wareing S., 2009, c. 33).
Отже, ми бачимо, що обидва підходи, маючи позитивні риси, сприяють професійному розвитку викладачів вищої школи.
Традиційно, дисциплінарні спільноти було створено для розвитку та висвітлення наукових досліджень із певній галузі – вони проводили наукові, семінари, конференції, видавали наукові журнали, в яких висвітлювали найбільш значущі результати наукових досліджень. Однак, за останні десятиріччя стало зрозуміло що просто підтримка та розповсюдження наукових досліджень є недостатніми для повноцінного розвитку науки, яка б відповідала вимогам 21 століття. Було визнано важливість викладання та навчання, освітніх інновацій, професійного розвитку викладачів вищої школи та підготовки майбутніх докторів наук для викладання у сфері вищої освіти тощо. Лідери дисциплінарних спільнот зрозуміли, що їх участь у програмах підготовки майбутніх викладачів та професійного розвитку професорсько-викладацького складу – це майбутнє певної галузі наук, тому що саме висококваліфіковані викладачі сприяють підвищенню інтересу та розвитку навчальної дисципліни і науки. Ця програма є поєднуючою ланкою між, з одного боку, інтересами, вміннями та цінностями студентів, а з іншого боку, очікуванням від професорсько-викладацького складу різних типів вищих навчальних закладів.
Дисциплінарні спільноти усвідомлюють необхідність змін у підготовці майбутніх докторів наук до роботи у вищій школі та їх професійному розвитку в майбутньому, а програму «Підготовка майбутніх викладачів» вони розглядають як одну із стратегій удосконалення докторської освіти та системи професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Визнаючи користь вищезазначеної програми для кожної окремої дисципліни, дисциплінарні спільноти узаконили її ідеї для підготовки докторів наук. Вони заохочують докторантів до зацікавленості процесом викладання, звертають їхню увагу на різні функції та ролі викладача вищої школи, нові підходи в навчанні та викладанні тощо. Дисциплінарні спільноти також підтримують окремі факультети і кафедри для втілення освітніх реформ у практику.
Ще один фактор, що мотивує дисциплінарні спільноти брати участь у цьому проєкті, – можливість співпрацювати з іншими, визнаними на різних рівнях організаціями. Керівники більшості дисциплінарних спільнот знають і поважають один одного, тому разом вони швидше досягнуть загальної мети – підготовка висококваліфікованих педагогів для викладання певної дисципліни у вищих навчальних закладах. Такий підхід дозволяє дисциплінарним спільнотам результативно співпрацювати з Радою докторантур і Асоціацією американських коледжів і університетів. Таке партнерство дає можливість спільнотам донести свої ідеї до деканів, інших керівників навчальних закладів, докторантів, молодих викладачів, поєднати цілі конкретної навчальної дисципліни з цілями ЗВО в оновленому контексті.
Отже, професійний розвиток викладачів вищої школи – це комплексна робота, яка потребує різноманітних підходів. Програми, які пропонуються для професійного розвитку педагогів вищих навчальних закладів Великої Британії та США, можуть бути як міждисциплінарними, так і такими, що ґрунтуються на окремій навчальній дисципліні. Кожна з них має свої позитивні моменти та переваги. Проте, найефективнішим є оптимальне поєднання різних підходів.
5. Інформаційні технології у професійному розвитку викладачів вищої школи.
Останнім часом інформаційно-комунікативні технології стали одним з визначних факторів, що впливають на розвиток людства. Однією з характерних рис сучасної цивілізації – це її інформатизація, основа якої лежить в інформатизації освіти. В умовах світу, який постійно змінюється, розвиток сфери освіти на базі інформаційних та телекомунікаційних технологій стає національним пріоритетом для багатьох країн світу.
Система освіти вступила у фазу кардинальних змін, що характеризується новим розумінням цілей та цінностей освіти, усвідомленням необхідності переходу до безперервного професійного розвитку, новим концептуальним підходам до розробки і використання технологій навчання. Інформаційні технології посідають особливе місце в сучасному світі. Навички володіння персональним комп’ютером, вміння використовувати програмні засоби в своєму повсякденному житті, робота в Інтернеті, знання основ інформатики, інформаційна культура, вміння створювати та використовувати інформаційні ресурси – такі пріоритети 21 століття. Суспільству потрібні люди, які вміють самостійно працювати з інформацією, вдосконалювати знання та вміння в різних галузях, опановуючи нові знання. Сучасне суспільство – це суспільство інформаційних технологій, яке зацікавлене в тому, щоб його громадяни були здатні самостійно, активно діяти, приймати рішення, гнучко адаптуватися до мінливих умов.
Сучасні концепції світової системи вищої освіти все більше орієнтуються на нові організаційні ідеї, дидактичні принципи та вимоги, що, в першу чергу, пов’язані з використанням інформаційних технологій.
Отже, використання комп’ютерів для підтримки викладання в галузі вищої освіти має чималу значущість. Удосконалення інфраструктури інформаційних технологій, зокрема Всесвітньої мережі Інтернет, забезпечує можливістю використання комп’ютерів при викладанні всіх дисциплін. В той же час, змінюються акценти в освіті – все більше студентів прагнуть поєднувати навчання з професійною діяльністю, навчатися заочно або дистанційно. Більш того, створення «спільноти, що навчається», тобто коли людей заохочують до навчання протягом усього життя, вимагає нової моделі викладання. На думку фахівців у галузі освіти, університети мають визнати цю потребу в змінах для відкриття вищої освіти для нових типів навчання, таких як дистанційна освіта, навчання на базі професійної діяльності, очно-заочне навчання тощо. Таким чином, викладач вищої школи має постійно професійно розвиватися для задоволення вимог та викликів суспільства та студентства. Використання інформаційних технологій викладачами вищих навчальних закладів можна розглядати в двох аспектах: застосування у навчальному процесі та при підвищенні власної професійної кваліфікації. Цікавим у цьому контексті є досвід Великої Британії та США.
Останні дослідження проблем вищої освіти Великої Британії підкреслюють важливість постійного професійного розвитку професорсько-викладацького складу та пропонують шляхи його втілення. Так, Рон Діарінг у своїй доповіді у 1997 році проголошував: «Наша рекомендація полягає в тому, щоб уповноважені органи після узгодження з органами фінансування негайно заснували професійний інститут з навчання та викладання в секторі вищої освіти. Функції цього інституту будуть полягати в акредитації програм підготовки викладачів сектора вищої освіти, а також у призначенні досліджень і впровадженні їх у практику навчання та викладання й стимулюванні інновацій» (Рекомендація 14) (Dearing R., 2001). І далі в Рекомендації 48: «...це повинно стати звичайною вимогою, щоб усі молоді викладачі вищої школи отримували принаймні асоційоване членство Інституту навчання та викладання у вищій школі (Institute for Learning and Teaching in Higher Education – ILTHE) для успішного проходження випробувального терміну» (Dearing R., 2001). Важливість постійного професійного розвитку викладача вищої школи не викликає сумніву, проте виникають питання, як це зробити найкращим чином.
Останнім часом ведуться пошуки нових шляхів підвищення кваліфікації викладачів вищої школи, які б враховували сучасні вимоги і сучасний ритм життя. Однією з вимог сучасності є гнучкість навчання, забезпечити яку може навчання on-line, використання комп’ютерних технологій для професійного розвитку професорсько-викладацького складу. Так, електронні бібліотеки є ефективним і простим шляхом забезпечення слухачів курсів підвищення кваліфікації необхідним освітнім матеріалом. On-line курси допомагають уникнути напруги, пов’язаної з місцем і часом, яка може виникнути при очних програмах. Це особливо важливо в тому випадку, коли професійний розвиток відбувається без відриву від основної роботи. За допомогою сучасних технологій можна створювати віртуальні навчальні групи, призначати віртуального наставника тощо.
Отже, віртуальне навчання має певні позитивні моменти.
По-перше, on-line навчання є достатньо гнучким. Матеріали, які використовуються, не залишаються статичними – якщо виявляється якась помилка, то її можна швидко виправити, при необхідності можна додати новий матеріал тощо. Існує можливість вивчати матеріал відповідно до власних можливостей і потреб, маючи відносну свободу щодо вибору блоків навчального матеріалу.
По-друге, віртуальне навчання економне та масштабне. Дешевше розмістити один раз у мережі, ніж друкувати матеріали кожному студенту, при чому при такому різновиді навчання не має різниці у кількості учнів. Для традиційної форми навчання необхідні аудиторії (що є зайвим при on-line навчанні). Також немає необхідності їхати до навчального закладу, щоб отримати знання.
Якісне on-line навчання ґрунтується на залученні учнів до опанування навчальним матеріалом. Проте, використання електронних засобів лише як шлях презентації навчального матеріалу є недостатнім. При традиційній, аудиторній формі навчання є можливість спілкування: обговорення проблем з колегами, можливість поставити питання викладачу, з’ясувати складні моменти у навчальному матеріалі тощо. Саме з цих міркувань ефективне on-line навчання має забезпечити тих, хто навчається, не лише знаннями або інформацією, а й можливістю спілкування та підсилення знань за допомогою рефлексії. On-line навчання повинно бути більше, ніж віртуальний підручник, це має бути віртуальна аудиторія, клас.
Термін «віртуальне навчання» містить у собі широкий спектр так званих сценаріїв навчання. Робін Мейсон (Robin Mason) запропонував просту структуру on-line курсів. Він надає три моделі on-line курсів: «зміст+підтримка», «занурення», інтегровані курси (Mason R., 1998).
Отже, перша модель «зміст+підтримка» являє собою еволюцію традиційного аудиторного підходу. Замість традиційного забезпечення навчальними матеріалами керівник курсів пропонує електронні матеріали або адреси сайтів, де можна знайти необхідну інформацію. Також популярним є листування з керівником за допомогою електронної пошти, on-line дискусії, виконання контрольних завдань в електронному форматі тощо, але ці види роботи не є обов’язковими. Проте, для цієї моделі важливим залишається і традиційний компонент, коли відвідувачі курсів безпосередньо спілкуються з керівником та один з одним в аудиторії.
При застосуванні моделі «занурення» основний акцент робиться на on-line дискусіях, кооперативній діяльності саме за допомогою мережі Інтернет, в той час як навчальні матеріали можуть бути у будь-якому вигляді. Також приділяється увага вмінню викладачів використовувати комп’ютерні технології в їх власній педагогічній діяльності. Самостійна робота знаходиться на відповідних сайтах, там же перевіряється і її виконання.
При інтеграцій моделі та забезпечення навчальними матеріалами, і спілкування між учасниками педагогічного процесу відбувається за допомогою новітніх інформаційних технологій. Безпосередній контакт при такому підході майже не застосовується (The role of virtual learning environments in the online delivery of staff development, 1998, c. 12-14).
У Великій Британії розроблено декілька проектів, які забезпечують освіту за допомогою мережі Інтернет, проте існує один, який спрямовано саме на професійний розвиток викладачів вищої школи – це TALiSMAN (Teaching and Learning in Scottish Metropolitan Area Networks). Цей проект було започатковано ще у 1995 році за підтримки Ради з фінансування вищої освіти Шотландії (Scottish Higher Education Funding Council), згодом до нього приєднався 21 заклад вищої освіти.
Також підкреслювалася роль TALiSMAN як педагогічно, а не технологічно спрямованого проєкту.
У доповіді Р. Діарінга також чільне місце відводилося комп’ютерним та інформаційним технологіям як ефективним засобам відповідного професійного розвитку викладачів вищої школи.
Отже, TALiSMAN пропонує два підходи до підвищення кваліфікації викладачів за допомогою новітніх технологій: on-line курси та on-line навчальний центр.
Один з on-line курсів має назву «Використання всесвітньої мережі Інтернет у викладанні та навчанні». Зміст курсу розраховано на викладачів без попереднього досвіду використання Інтернету в своїй педагогічній діяльності, але які мають загальні поняття про Мережу. Даний курс розраховано на шість уроків (один – на тиждень, як правило, у вівторок вранці). Анонс про кожний урок, в якому коротко зазначаються зміст та види діяльності, розсилається на електронну адресу кожного учасника. У п’ятницю на електронну адресу надходить нагадування про необхідність  виконання завдань. Курс передбачає самостійну роботу та обговорення питань на форумі. Матеріал включає веб-сторінки, корисні посилання, електронні підручники. У кінці навчання кожен учасник заповнює так звану «форму зворотного зв’язку», в якій зазначаються особисті досягнення в сфері використання інформаційних технологій, побажання, зауваження тощо.
On-line навчальний центр – це не окремі курси, а ціла низка курсів, які пропонує установа з підвищення кваліфікації викладачів. У структуру навчального центру входять on-line курси, анотація до аудиторних курсів, навчальні матеріали, список рекомендованої літератури, «віртуальні класні кімнати», в яких можна обговорити проблеми з іншими учасниками або керівниками, отримати консультацію від свого наставника, тощо (Stice J., 1984, c. 8 – 9).
Традиційні освітні організації, наприклад, такі, як Асоціація професійного і освітнього розвитку професорсько-викладацького складу, також пропонують on-line курси. Прикладом таких курсів є «Зміни в управлінні освітою» і «Зміни, що підтримують розвиток освіти». Обидва курси розраховані на шість тижнів. Перший призначено для керівників та освітянських лідерів, другий – для професорсько-викладацького складу. 
Курс «Зміни в управлінні освітою» було розроблено з метою забезпечення професійного та особистого розвитку на високому рівні для викладачів, які обіймають керівні посади або займаються професійним розвитком викладачів у вищих навчальних закладах. Асоціація професійного та освітнього розвитку довгий час підтримувала таких людей шляхом конференцій, публікацій, методичних об’єднань. Останні роки Асоціація співпрацює з Оксфордським центром розвитку персоналу з метою розвитку on-line курсів, які спрямовані допомогти та підтримати молодих лідерів у сфері вищої освіти. Саме таким і є вищезгаданий курс. Цей курс є достатньо популярним серед освітянських лідерів. Він надає можливість підвищити свій професійний рівень у сфері управління вищою школою. Учасники забезпечуються програмою курсу, електронними ресурсами для виконання завдань та наставником.
Мета курсу полягає в наданні можливості обмінятися з іншими учасниками досвідом організації та управління професійним розвитком колег та розглянути професійний та освітній розвиток під різними кутами зору.
У результаті учасники мають опанувати такі вміння:
- бути активним учасником процесів, які сприяють удосконаленню системи професійного розвитку професорсько-викладацького складу;
- установлювати завдання щодо професійного розвитку професорсько-викладацького складу та розробляти план їх реалізації;
- допомагати колегам визначати власні цілі професійного розвитку та обирати відповідні форми та методи;
- розвивати стратегії моніторингу та оцінки успіху професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу.
Обговорення, аналіз та обмін досвідом відбувається в on-line режимі та вимагає активної участі всіх викладачів, що є слухачами даного курсу.
Зміст курсу передбачає такі теми:
· визначення цілей та функцій професійного та освітнього розвитку викладачів, розробка планів професійного розвитку;
· розуміння, як професіонали вчаться і розвиваються;
· роль керівника у розвитку та розповсюдженні університетської стратегії професійного розвитку професорсько-викладацького складу;
· допомога колегам у плануванні та реалізації професійного розвитку;
·  моніторинг і оцінювання професійного розвитку колег (Leading educational change).
Курс «Зміни, що підтримують розвиток освіти» спрямований на надання можливості викладачам вищої школи обмінятися досвідом професійного та освітнього розвитку та навчитися ефективному його плануванню і реалізації.
Після успішного завершення курсу учасники мають уміти:
· підбирати літературу з проблем професійного та освітнього розвитку професорсько-викладацького складу;
· розуміти поняття «ученість» у контексті професійного розвитку;
· планувати ефективні заходи власного професійного розвитку;
· аналізувати свою роль у професійному розвитку;
· розвивати стратегії подолання стресу на роботі;
· застосовувати отримані нові знання у власній професійній практиці.
Передбачається, що кожен учасник курсу буде брати активну участь у роботі курсу. Учасники отримують завдання на кожен тиждень (це може бути вивчення та аналіз запропонованої літератури, підбір прикладів з власної практики, написання відгуків, рецензій, есе тощо). Тексти отримують або на електронну пошту, або дається посилання на Інтернет ресурс. Кожного тижня відбувається Інтернет-форум, на якому всі учасники обговорюють проблеми, пов’язані з тематикою заняття, аналізують вивчену літературу, висловлюють свою точку зору тощо. В on-line дискусії обов’язково бере участь і керівник.
США також підтримують ініціативу професійного розвитку викладачів вищої школи за допомогою інформаційних технологій. Лідером програмного забезпечення освітньої сфери є Cengage Learning. Цією компанією було розроблено on-line Програму розвитку професорсько-викладацького складу, яка призначена допомогти викладачам вищої школи розширити свій арсенал технік викладання, підготуватися до вирішення проблем, які можуть виникнути в аудиторії і взагалі розвинути свій досвід педагога. Усвідомлюючи складність сучасного освітнього простору, компанією було створено програму, яка б відповідала високим стандартам сучасності як у змісті, так і презентації. Програма схвалена Міжнародною асоціацією безперервної освіти та навчання (International Association for Continuing Education and Training – IACET). Її результати визнаються Американським національним інститутом стандартів (American National Standard Institute – ANSI). Програма складається з 17 модулів, кожен з яких прирівнюється до 0,7 юнітів безперервної освіти (один юніт дорівнює 60 хвилин контактного часу). Для того, щоб участь у програмі було зараховано як підвищення кваліфікації необхідно набрати не менше 70%, складаючи фінальний тест (причому його можна складати багато разів до отримання необхідного результату). Викладач сам може обрати той або ті модулі, які його цікавлять:
Модуль 1. Розуміння як навчаються дорослі.
Модуль 2. Підготовка вчителів.
Модуль 3. Техніки презентації навчального матеріалу.
Модуль 4. Стратегії активного навчання.
Модуль 5. Оцінювання дорослих.
Модуль 6. Управління навчальним процесом дорослих.
Модуль 7. Навчання студентів учитися.
Модуль 8. Технології роботи в аудиторії.
Модуль 9. Викладання on-line.
Модуль 10. Підтримка та збереження контингенту студентів.
Модуль 11. Техніки викладання та навчання специфічного студентського контингенту.
Модуль 12. Створення інноваційного освітнього середовища.
Модуль 13. Проведення лабораторних занять для студентів.
Модуль 14. Викладання за допомогою експериментального навчання.
Модуль 15. Навчання професійних компетенцій.
Модуль 16. Розвиток та ефективне використання керівництва науковою роботою студентів.
Модуль 17. Навчання використання інформаційних джерел для викладання у вищій школі.
Отже, віртуальне навчання має певні переваги перед традиційним підходом: гнучкість, можливість навчання людей з обмеженими можливостями, економічність, охоплення більшої кількості людей тощо. Проте, не слід забувати про роль безпосереднього спілкування з колегами та наставниками, яке має великий вплив на особистість кожного учасника педагогічного процесу. Тому найкращій підхід – це гармонійне поєднання традиційного аудиторного навчання та новітніх технологій. 
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Питання для самоконтролю
1. Які існують форми професійного розвитку викладачів вищої школи?
2. Які форми (компоненти) постійного професійного розвитку викладачів викремлює Академія вищої освіти (Велика Британія)?
3. Проаналізуйте будь-яку модель професійного розвитку викладачів вищої школи, запропоновану освітніми організаціями США та Великої Британії.
4. Що розуміється під поняттям «спільнота, що навчається» (learning community)? Яким чином воно пов’язане з постійним професійним розвитком викладачів вищої школи?
5. При яких умовах взаємовідвідування, взаємоспстереження та взємооцінювання є ефективними у процесі постійного професійного розвитка викладачів вищої школи?
6. Чи важливим є етап адаптації молодого спеціаліста? Чому?
7. Які фактори створюють стресові ситуації для викладачів-початківців? Як ці проблеми вирішуються в США та Великій Британії?
8. Яку програму підтримки молдих викладачів запропнував Р. Бойс?
9. Чи мають університети США та Великої Британії офіційну програму наставництва? Чи потрібні такі програми? Якими вони мають бути?
10. Які риси мають бути притамані наставникам? Які існують критерії відбору наставників?
11. Як пропонують розглядати портфоліо викладача вищої школи американські педагоги?
12. Чи сприяє викладацьке портфліо рефлексії власної викладацької діяльності?
13. Яким має бути зміст портфолі викладача вищої школи?
14. Що розуміться під дисциплінарним підходом у професійному розвитку викладачів вищої школи? Чи є такий підхід ефективним?
15. Яким чином використовуються інформаційні технології у професійному розвитку викладачів вищої школи?


Післямова
Викладач закладу вищої освіти – це високоінтелектуальний спеціаліст з комунікативними вміннями, організаторськими здібностями, професійно необхідними знаннями. Він має бути готовим до різних видів діяльності, наприклад, таких, як:
-	реалізація основних освітніх програм та навчальних планів на рівні, що відповідає державним освітнім стандартам вищої професійної освіти;
-	розробка та використання сучасних освітніх технологій, вибір оптимальної стратегії викладання;
-	виявлення взаємозв’язків науково-дослідницького та навчального процесів у вищій школі, використання власних наукових досліджень для вдосконалення освітнього процесу;
-	формування професійного мислення, виховання громадськості, розвиток системи цінностей розумової та мотиваційної сфер особистості, яка спрямована на гуманізацію суспільства;
-	проведення наукових досліджень часткових та загальних проблем викладання.
Необхідно також зазначити, що В. А. Юрасов особливо важливою функцією викладача вищої школи називає функцію «подвійного випередження», тобто необхідність забезпечувати випереджаючий характер підготовки викладача ЗВО по відношенню до підготовки майбутніх спеціалістів, яких він готує, яка в свою чергу вимагає випередження по відношенню до розвитку суспільства.
Дослідження американського та британського досвіду сприяє розвитку та вдосконаленню концепції підготовки та професійного розвитку викладача вищої школи у світлі реформ, що відбуваються у сфері вищої освіти України.
У результаті вивчення навчальної дисципліни «Професійний розвиток викладачів вищої школи в англомовних країнах» студенти отримують такі знання: 
· суть предмета;
· теоретичні основи педагогічної теорії вищої школи;
· соціально-історичні передумови реформування системи підготовки та професійного розвитку викладачів закладів вищої освіти в англомовних країнах світу;
· основні тенденції та особливості реформування організації підготовки і професійного розвитку викладачів в англомовних країнах світу;
· розглянути комплекс особистісних рис, професійних характеристик і компетенцій викладачів закладів вищої освіти в англомовних країнах світу;
· основні напрями роботи, систему оцінювання діяльності викладачів вищої школи в англомовних країнах світу;
· зміст, форми і методи підготовки викладачів вищої школи в англомовних країнах світу;
· основні шляхи професійного розвитку викладачів вищої школи в англомовних країнах світу.
уміння: 
· застосовувати набуті знання у різних сферах життя та діяльності;
· аналізувати педагогічні ситуації;
· застосовувати педагогічну теорію в практиці навчального процесу 
опановують такі компетенціями:
І. Компетенції соціально-особистісні:  
· здатність до системного мислення;
· наполегливість у досягненні мети;
· турбота про якість виконуваної роботи.
ІІ. Загальнонаукові компетентнції:  
· базові знання фундаментальних наук, в обсязі, необхідному для освоєння дисципліни.
ІІІ. Інструментальні компетентнції:
· навички управління інформацією;
· дослідницькі навички. 
ІV. Професійні компетенції:
загально-професійні: 
· здатність володіти методами дослідження на емпіричному рівні (аналіз науково-методичної літератури, наукове спостереження, узагальнення досвіду викладання, бесіда, анкетування, тестування, дослідне навчання) з метою забезпечення накопичення, фіксації, класифікації та узагальнення вихідного матеріалу для отримання висновків і рекомендацій, важливих для підвищення якості навчального процесу;
· здатність володіти методами дослідження на теоретичному рівні (абстрагування і синтез, порівняння, дедукція та індукція, моделювання) з метою визначення суттєвих зв’язків і закономірностей процесів, установлення подібності і відмінностей між ними, їх систематизацію на підставі існуючих наукових ознак;
-	здатність використовувати теоретичні знання для рішення педагогічних задач;
-	здатність використовувати психолого-педагогічні засади роботи викладача у вищій школі.
Міждисциплінарні зв’язки реалізуються у таких дисциплінах, як «Педагогіка», «Загальна психологія», «Педагогічна та вікова психологія», «Історія педагогіки», «Педагогічна майстерність», «Вища освіта України та Болонський процес», «Педагогіка вищої школи».



Навчальне видання
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