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ВСТУП

Пріоритетною сферою у соціально-економічному, духовному та культурному розвитку Української держави є освіта, яка сьогодні зазнає суттєвих змін під впливом всебічних суспільних трансформаційних процесів. Протягом останніх десятиліть у багатьох країнах світу, у тому числі в Україні, змінювалась суспільна парадигма – від технократичної до індустріальної, від індустріальної до інформаційної. На розвиток освіти вплинули такі суспільні процеси, як інтеграція, глобалізація, демократизація, створення єдиного інформаційного простору тощо.

Це зумовило й динаміку української системи освіти від когнітивно-орієнтованої до особистісно-орієнтованої парадигми та появи й утвердження так званої компетентнісно-орієнтованої парадигми, яка набула статусу новітньої міжнародної освітньої стратегії.

І якщо для системи загальної освіти України категорія компетентності може розглядатися як нова, незвична, запозичена із зарубіжних джерел, то для вітчизняної вищої професійної освіти поняття “компетентність”, особливо у значенні професійної компетентності фахівця, не може вважатися інноваційним. Адже проблема компетентності особистості у психолого-педагогічній науці взагалі та професійній педагогіці, акмеології, психології і педагогіці вищої школи зокрема набула статусу пояснювального принципу при розв’язанні широкого кола теоретичних й прикладних питань, спрямованих, головним чином, на дослідження цього феномену в контексті професійного становлення, розвитку і самовдосконалення особистості як суб’єкта професійної діяльності (К.О. Абульханова-Славська, О.О. Бодальов, А.О. Деркач, Н.В. Кузьміна, Е.Ф. Зеєр, І.О. Зимня, А.К. Маркова, Л.М. Мітіна, В.О. Сластьонін, В.А. Семиченко, С.Д. Смірнов, Ю.Г. Фо​кін, В.Д. Шадриков та ін.).

Проблемі професійної компетентності особистості присвячені дослідження багатьох вітчизняних та зарубіжних учених, роботи яких зосереджені, перш за все, на освітянах – учителях та викладачах вищих навчальних закладах. Фундаментальні основи оновлення системи професійної підготовки педагогів вищої школи, теоретичні та методичні засади формування професіоналізму, професійної культури, професійної майстерності і, власне, професійної компетентності викладачів вищих навчальних закладів розкриваються в працях В.П. Андрущенко, В.І. Бондаря, Н.В. Гузій, О.А. Дубасенюк, І.Ф. Ісаєва, Н.В. Кузьміної, Н.Г. Протасової, В.А. Семиченко, В.О. Сластьоніна, В.І. Тесленко й ін.

Причому в наукових дослідженнях значне місце відводиться психологічному та спеціально-педагогічному компонентам як основним складовим такого системного явища, як професійна компетентність педагога (О.О. Бодальов, Н.В. Кузьміна, А.К. Маркова, Л.М. Мі​тіна, В.О. Сластьонін та ін.), оскільки саме вони забезпечують здатність спеціаліста до особистісного та професійного саморозвитку, самовдосконалення, визначають його акмеологічну культуру (О.О. Бо​дальов).

Поява наукового інтересу до проблеми спеціальної психолого-педагогічної підготовки педагогів вищої школи зумовлена декількома чинниками.

По-перше, відповідно до сучасних вимог професійної педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі на нормативному рівні повинна знайти своє відображення додаткова підготовка педагогів вищої школи: однією з обов’язкових умов роботи викладача у вищому навчальному закладі повинна бути наявність спеціальної професійної педагогічної освіти (про це декларує “Закон про вищу освіту”), що здобувається в рамках магістратури за спеціальністю “Педагогіка вищої школи”.

По-друге, постає потреба у вдосконаленні державних освітніх стандартів підготовки педагогічних працівників щодо формування професійного психолого-педагогічного компоненту. У випускника педагогічного вузу повинна бути сформована готовність (мотиваційна, когнітивна, операційно-діяльнісна, особистісна) до роботи в освітніх закладах різного типу і рівня. У зв’язку з чим актуалізується потреба в організації та проведенні профорієнтаційної роботи, спрямованої більшою мірою на діагностику індивідуально-психологічних характеристик особистості майбутнього педагога (хоча б в аспекті виявлення протипоказань до професійної педагогічної діяльності).

По-третє, гуманізація освіти повинна знайти своє відображення не тільки на декларативному, а й на прикладному рівні: орієнтація змісту, форм, методів, засобів підготовки на особистісне зростання майбутнього професіонала в педагогічному процесі, формування його педагогічної спрямованості, розвитку професійного способу мислення. Що, у свою чергу, потребує створення системи обов’язкової психолого-педагогічної перепідготовки педагогів до нових умов здійснення професійної діяльності.

Поняття психолого-педагогічної компетентності педагога взагалі та викладача вищого навчального закладу зокрема для вітчизняної педагогічної та психологічної науки не є новим, воно зустрічається в працях Н.В. Кузьміної, Н.Ф. Тализіної, О.О. Бодальова, В.О. Слас​тьоніна, А.О. Деркача, Ю.Г. Фокіна, В.М. Введенського, А.М. Моска​ленко, О.В. Полуніної й ін. Але, незважаючи на значний інтерес до цієї категорії, визначення її сутності обмежується або загальними констатаціями її важливості у професійному становленні викладача вищого навчального закладу, або зводиться тільки до знаннєвого змісту – сукупності спеціальних педагогічних і психологічних знань, або до діяльнісно-рольових характеристик – психолого-педагогічних знань, вмінь та навичок, або до однієї з багатьох інших складових у переліку професійних якостей (рис, властивостей) педагога.

Отже, проблема психолого-педагогічної компетентності педагогів вищої школи у теоретичному аспекті залишається малодослідженою, що виявляється й у відсутності чіткого визначення поняття “психолого-педагогічна компетентність”, яке б відображало його концептуальний зміст, й у відсутності різних наукових підходів щодо структури цього явища, й у фактичному ототожненні психолого-педагогічної компетентності з іншими представленими науковцями видами професійної компетентності (аутопсихологічною, соціально-психологічною, рефлексивною, соціально-перцептивною, конфліктологічною та ін.). На прикладному рівні доцільність її дослідження пояснюється, перш за все, недостатньою усвідомленістю самими викладачами вищих навчальних закладів сутності як своєї професійної, так і психолого-педагогічної компетентності. Проте саме усвідомленість як результат миследіяльності є механізмом і критерієм їх існування (Г.П. Щедровицький).

Таким чином, дослідження проблеми теоретико-методологічних основ психолого-педагогічної компетентності викладачів вищих навчальних закладів і розробки та впровадження на цій основі відповідної системи професійної освіти фахівців є, безсумнівно, актуальною. А численні та вагомі надбання сучасної психолого-педагогічної науки створюють основу для ґрунтовного дослідження феномену психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

Представлене монографічне дослідження побудовано відповідно до логіки наукового пізнання, що передбачає рух ідеї від загального (професійна компетентність педагога) до специфічного (професійна компетентність викладача вищого навчального закладу) і часткового (психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу), що знайшло своє відображення в її структурі.

Відтак, перший розділ присвячений аналізу сутності феномену професійної педагогічної компетентності: визначенню його місця (концептуальний аспект) і ролі (функціональний аспект) в системі споріднених психолого-педагогічних категорій, що характеризують професійне буття педагога; дослідженню теоретичних та методологічних засад психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

У другому розділі роботи визначаються характерні особливості цього феномену в контексті саме професійної педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі: представлений аналіз основних вимог і умов професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу; професійних і особистісних компонентів, які необхідні для успішної її реалізації фахівцем; особливостей професійного становлення й розвитку педагога вищої школи в умовах професійного середовища.

Третій розділ роботи присвячений моделюванню психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, що передбачає: з’ясування характеру взаємозв’язку професійної та психолого-педагогічної компетентності; аналіз складових компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу; створення, обґрунтування та опис моделі цього феномену.

РОЗДІЛ 1
ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ДОСЛІДЖЕННЯ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ ВИКЛАДАЧА ВИЩОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ

1.1. Психолого-педагогічна компетентність педагога: визначення змісту та місця феномену 
в категоріальному апараті 
психолого-педагогічної науки

Період розвитку педагогіки як прикладної дисципліни співвідноситься тільки з історією суспільства в цілому, а педагогіки як науки нараховує вже більше ніж чотири століття. Змінюються історичні епохи, характер суспільних відносин, матеріально-технічна і наукова база життєдіяльності, а потреба людства у вихованні людини не втрачає своєї актуальності. Незважаючи на фундаментальну теоретико-методологічну основу сучасної педагогіки, багатовіковий практичний досвід виховання, закріплений у народній педагогіці, традиціях і звичаях народу, філософські, психолого-педагогічні наукові дослідження, кращі результати досягнень світової практики виховання, “написані Еверести педагогічних книжок” (І.П. Підласий), необхідність вивчати проблеми виховання та навчання не тільки залишилася, а й гостро актуалізувалася.

Теоретичний аналіз завдань сучасної педагогічної науки дає підстави стверджувати, що основна їх частина пов’язана, перш за все, з особистістю педагога, який є і вихователем, і наставником (В.О. Слас​тьонін); носієм наукового знання, культурно-педагогічного досвіду суспільства (І.Ф. Ісаєв); педагогічної моралі (І.І. Чернокозов); особливою соціально-біологічною системою (К.К. Платонов); творчим суб’єктом педагогічної діяльності (Є.С. Громов, В.А. Моляко) та комунікативної взаємодії (Б.Ф. Ломов, В.О. Кан-Калік); особистістю, яка має сукупність індивідуально-психологічних властивостей і здібностей (В.Д. Шадриков, С.Б. Єлканов), організовує та реалізує навчально-виховний процес (І.П. Підласий).

Успішність реалізації основних завдань педагогіки, таким 
чином, значною мірою базується на рівні розвитку особистісних, професійних здібностей педагога, його професійної компетентності, оскільки, як зазначають В.О. Сластьонін, І.Ф. Ісаєв, О.І. Міщенко, Є.Н. Шиянов та інші, для того, щоб сприяти розвитку особистості, необхідно бути компетентним.

Жодні сучасні інноваційні технології та технічні засоби навчання не допоможуть педагогу виконувати на високому рівні свої професійні обов’язки, ефективно будувати свою професійну діяльність, якщо він сам на особистісному і професійному рівні до неї не буде підготовлений. Як зауважував К.Д. Ушинський, мистецтво виховання має ту особливість, що майже всім воно здається справою легкою і знайомою, але не всі прийшли до розуміння того, що, крім терпіння, спадкових здібностей і навичок, необхідна ще й спеціальна підготовка.

Отже, однією з фундаментальних проблем сучасної педагогічної науки взагалі та педагогіки вищої школи зокрема є дослідження психолого-педагогічної компетентності викладача як особливого особистісно-професійного феномену, що забезпечує й ефективність його професійно-педагогічної діяльності, і його всебічний гармонійний розвиток.

Визначення сутності психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи, згідно з логікою наукових досліджень, потребує з’ясування змісту таких категорій, як: “компетентність”, “професійна компетентність”, “професійна компетентність педагога”. Це зумовлено, перш за все, тим, що поняття “психолого-педагогічна компетентність викладача” не є загальновживаним і в сучасній педагогіці немає ґрунтовних досліджень його сутності. Проте в психолого-педаго​гічній науці поширеним сьогодні є використання такого терміна, як “професійна компетентність педагога”, дефініція якого має бути розкрита відповідно до прийнятої позиції автора на основі певного методологічного підходу.

Внаслідок вищезазначених обставин, на початку дослідження поняття “викладач вищого навчального закладу”, “педагог вищої школи” та “педагог” ми будемо використовувати як синоніми. Ключовим поняттям визначаємо “педагог”, оскільки воно має узагальнювальний характер та найбільш часто використовується в науковій літературі. Але в подальшому дослідженні особливостей професійної діяльності та професійного становлення, а відповідно, і професійної та психолого-педагогічної компетентності педагога (викладача) вищого навчального закладу воно буде трансформуватися.

Отже, рух наукової думки відбувається від загального (професійна компетентність педагога) до специфічного (професійна компетентність викладача вищого навчального закладу) і часткового (психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу), що і буде висвітлено в цьому розділі роботи.

1.1.1. Сутність професійної компетентності педагога 
в теорії та практиці сучасної педагогічної науки

Для більш ретельного аналізу професійної компетентності педагога необхідно, перш за все, розкрити зміст безпосередньо самого поняття “компетентність”.

Звернення до енциклопедичних джерел і словників дає можливість більш повно розглянути багатогранність і неоднозначність розуміння цього феномену наукового знання.

У різних тлумачних словниках (Советский Энциклопедический Словарь, 1989; Словник української мови, 1973; Великий тлумачний словник української мови, 2001; Новий тлумачний словник української мови у чотирьох томах, 2000) тлумачення поняття “компетентний” хоча й дещо відрізняються за своїм змістом, але включають два загальних аспекти: компетентний – 1) той, хто має достатні знання в якій-небудь галузі, який з чим-небудь добре обізнаний, тямущий; який ґрунтується на знанні, кваліфікації; 2) який має певні повноваження, повноправний, повновладний [113, c. 104].

У вітчизняній науковій літературі до поняття компетентності, в основному включають певну сукупність знань, рівень умінь і певний досвід їх використання. В іноземних словниках на перший план виходить категорія “здатність до дії” як уміння використовувати знання в практичній діяльності; як певні стратегії для реалізації творчого потенціалу особистості. Європейські педагоги використовують термін “компетентність” для визначення: загальних або ключових умінь; базових умінь; фундаментальних шляхів навчання; ключових кваліфікацій; ключових уявлень; опорних знань тощо.

Так, під компетентністю розуміють:

· загальні здібності, які базуються на знаннях, досвіді, цінностях, що були отримані в процесі навчання (Г. Параш, Дж. Куллахан);

· достатність і придатність, володіння силою та волею, що допомагають адекватно діяти в ситуації (В. Долл);

· взаємозв’язок між навичками, уміннями, ситуативною діяльністю та особистістю (Ж. Перре) та ін. [315, с. 38];

· здатність застосовувати знання й уміння, що забезпечує активне застосування навчальних досягнень у нових ситуаціях (експерти країн Європейського Союзу (Eurydice, 2002);

· поєднання знань, умінь цінностей і ставлень, застосовних у повсякденні (конференція ЮНЕСКО, 2004);

· здатність застосовувати знання та вміння ефективно й творчо в міжособистісних відносинах – в ситуаціях, що передбачають взаємодію з іншими людьми в соціальному контексті так само, як і в професійних ситуаціях. Компетентність – поняття, що логічно походить від ставлення до цінностей та від умінь і знань (Департамент технічної освіти та професійної підготовки, Норвегія, 2004 р.);

· спроможність кваліфіковано впроваджувати діяльність, виконувати завдання або роботу. При цьому поняття компетентності містить набір знань, навичок і ставлень, що дають змогу особистості ефективно діяти або виконувати певні функції, спрямовані на досягнення певних стандартів у професійній галузі або певній діяльності [148, с. 8];

· володіння людиною відповідними компетенціями, включаючи її особистісне ставлення до них та предмета діяльності (А.В. Ху​торський);

· здатність успішно задовольняти індивідуальні та соціальні потреби, діяти й виконувати поставлені завдання. Вона поєднує взаємовідповідні пізнавальні ставлення і практичні навички, цінності, емоції, поведінкові компоненти, знання і вміння, все те, що можна мобілізувати для активної дії (експерти програми “DeSeCo”) [148, с. 10];

· якість особистості, яка здобула освіту певного ступеня, що виявляється у готовності на її основі до успішної діяльності з урахуванням соціальної значущості та соціальних ризиків, які можуть бути пов’язані з цією діяльністю (Ю.Г. Татур);

· характеристику особистості, сутність якої – володіння знаннями, які дають змогу робити висновки про що-небудь, надавати власну авторитетну думку, освіченість, авторитетність у певній галузі (А.О. Деркач).

Отже, поняття “компетентність” за своїм визначенням охоплює такі психологічні явища, як здібність, здатність, спроможність, якість особистості, що мають потенційний характер, тобто виявляються, актуалізуються під впливом певних чинників внутрішнього та зовнішнього середовища й зумовлюють успішність життєдіяльності людини в усіх її проявах.

Тлумачення терміна “компетентність” має як широкий, так і вузький зміст. У широкому значенні компетентність розуміють як ступінь зрілості людини, яка передбачає певний рівень психічного розвитку особистості (навченість і вихованість) та дає змогу індивіду успішно функціонувати в суспільстві. У вузькому значенні компетентність розглядають як діяльнісну характеристику, тобто міру включеності людини в діяльність, що передбачає ціннісне ставлення до останньої (Л.Г. Карпова).

У психолого-педагогічній літературі поняття “компетентність” поширилось відносно недавно. З кінця 1980-х рр. у зарубіжній та вітчизняній науці з’являється спеціальний напрям – компетентнісний підхід в освіті, який характеризує реформування, перш за все, середньої освіти.

У праці Дж. Равена “Компетентність в сучасному суспільстві” (1984 р.) здійснюється розгорнуте тлумачення терміна “компетент​ність” [277]. Під компетентністю автор розуміє певне явище, що складається з великої кількості компонентів, більшість з яких відносно незалежні один від одного, деякі компоненти належать скоріше до когнітивної сфери, інші – до емоційної. Ці компоненти можуть заміняти один одного як складові ефективної поведінки.

Причому складові компетентності, за Дж. Равеном, є мотивованими здібностями й включають таке: тенденцію в більш ясному розумінні цінностей і установ щодо конкретної мети; тенденцію контролювати власну діяльність; включення емоцій у процес діяльності; готовність та здатність навчатися самостійно; пошук та використання зворотного зв’язку; упевненість у собі; самоконтроль; адаптивність як відсутність почуття безпорадності; схильність до міркувань про майбутнє: звичка до абстрагування; увага до проблем, що пов’язані із досягненням поставлених цілей; самостійність мислення, оригінальність; критичність мислення; готовність вирішувати складні питання; готовність працювати над суперечливим, що викликає неспокій; дослідження навколишнього середовища для виявлення його можливостей та ресурсів; готовність спиратися на суб’єктивні оцінки та йти на помірний ризик; відсутність фаталізму; готовність використати нові ідеї та інновації для досягнення мети; знання того, як використати інновації; впевненість у позитивному ставленні суспільства до інновацій; установка на взаємний виграш та широта перспектив; використання ресурсів; наполегливість; довірливість [277, с. 280].

Крім того, до переліку складових компетентності особистості Дж. Равен включає: ставлення до правил як до показників бажаних правил поведінки; здатність приймати рішення; персональну відповідальність; здатність до спільної праці заради досягнення мети; здатність спонукати інших працювати заради досягнення поставленої мети; здатність вислухати інших людей та брати до уваги те, що вони говорять; устремління до суб’єктивної оцінки особистісного потенціалу співробітників; готовність дозволяти іншим людям приймати самостійні рішення; здатність вирішувати конфлікти; здатність ефективно працювати як підлеглий; терпимість до різних стилів життя оточуючих; розуміння плюралістичної політики; готовність займатися організаційним та суспільним плануванням [277, с. 281].

Значного поширення у світовому освітньому просторі набули ідеї американського педагога Е. Шорта, який обґрунтовує чотири загальні концепції компетентності. Згідно з першою концепцією, термін “компетентність” тлумачиться як поведінка або дія, тому розуміння компетентності в її межах пов’язується з набуттям людиною вмінь і навичок для певної діяльності, що не має творчого характеру. У другій концепції вчений розглядає компетентність як володіння знаннями, вміннями та навичками. При цьому людина в кожній своїй професійній дії свідомо робить вибір, досконало володіючи своєю діяльністю. Людина користується різноманітністю своїх знань та навичок для того, щоб визначити, яку саме діяльність здійснювати і як вона має відбуватися. За третьою концепцією, компетентність є ступенем або рівнем здібностей, що офіційно вважається достатнім. За таким тлумаченням оцінка компетентності повинна даватися відповідно до певних державних стандартів чи критеріїв якості. Компетентність повинна відповідати рівню, прийнятому в професійній галузі або у сфері діяльності. У четвертій концепції компетентність визначається як властивість або спосіб буття людини. Отже, на думку Е. Шорта, для здійснення аналізу сутності тієї або іншої компетентності необхідним є визначення концепції, в межах якої цей аналіз і буде відбуватися [179, с. 15].

Вивчення досвіду європейських країн, що реалізують компетентнісний підхід в освіті, дає змогу визначити певну систему компетентностей на різних рівнях змісту: надпредметні (“транспредметні”, “міжпредметні”) – ключові (базові) компетентності що становлять основу освітнього процесу; загальнопредметні – як результат вивчення того чи іншого предмета / освітньої галузі; спеціально-предметні – як результат вивчення певного предмета протягом певного часу або ступеня навчання [148, с. 23]. Причому визначають і рівень підготовки, тобто рівень засвоєння компетентності: максимально можливий і достатній та необхідний (“мінімальна компетентність”) [148, с. 28].

Зарубіжні експерти виділяють основну рису ключових компетентностей: вони мають бути сприятливими для всіх членів суспільства, тобто відповідними всім, незалежно від статі, класу, раси, культури, сімейного стану, мови. Крім того, ключові компетентності мають бути узгодженими не тільки з етнічними, економічними та культурними цінностями й конвенціями відповідного суспільства, а й відповідати пріоритетам та цілям освіти і мати особистісно-орієнтований характер [148, с. 14].

В освітній науці та практиці немає чіткого єдиного концептуального розуміння ключових компетентностей (їх перелік, структури, критерії вимірювання тощо), оскільки вони – багатовимірні утворення, що містять когнітивні, емоційні, мотиваційні та ціннісні елементи; мають тісний взаємозв’язок та взаємозалежність між собою; є постійно змінними величинами.

Отже, поняття компетентності інтегрує когнітивний, мотиваційний, етичний, соціальний і поведінковий компоненти. Бути компетентним – значить уміти мобілізувати у конкретній ситуації набуті знання і досвід. Компетентність не може бути ізольована від конкретних умов її реалізації. Вона органічно пов’язує одночасну мобілізацію знань, умінь і способів поведінки, спрямованих на умови конкретної діяльності.

Складність, багатомірність такого феномену, як компетентність, яскраво виявляється у різноманітті її видів, що визначені у вітчизняній психолого-педагогічній науці. Велика кількість видів компетентності ускладнює визначення змісту цього поняття, розширює обсяг компонентів, що входять до нього, і, відповідно, робить неможливою розробку діагностичних критеріїв та процедур. Отже, постає необхідність пошуку тих основ, завдяки яким може бути здійснене диференціювання існуючих видів компетентності особистості. За основу визначення груп видів компетентності нами, вслід за І.О. Зимньою, були прийняті сформульовані у вітчизняній психології положення про те, що людина є суб’єктом спілкування, пізнання та праці (Б.Г. Ананьєв), що людина виявляється в системі ставлень до суспільства, до інших людей, до себе, до діяльності (В.М. М’ясищев), що компетентність людини має вектор акмеологічного розвитку (Н.В. Кузьміна, А.О. Деркач).

З цих позицій нами були виділені три групи компетентностей:

1) компетентності, що стосуються самого себе як до особистості, як суб’єкта життєдіяльності та самопізнання;

2) компетентності, що стосуються взаємодії людини з іншими людьми;

3) компетентності, що стосуються діяльності людини й визначаються у всіх її типах та формах.

Таке групування дало змогу структурувати існуючі підходи до визначення основних видів компетентності особистості й зобразити їх сукупність схематично (табл. 1.1).

Таблиця 1.1

Види компетентності особистості 
в сучасних психолого-педагогічних дослідженнях

	ПІБ автора 
концепції, рік опублікування
	Види компетентності особистості

	
	Особистість як суб’єкт самопізнання
	Особистість
як суб’єкт 
спілкування
	Особистість як суб’єкт 
діяльності

	1
	2
	3
	4

	Н.В. Кузьміна (1990)
	аутопсихологічна
	диференційно-психологічна;

соціально-психологічна
	методична; 

спеціальна; 

професійна

	А.К. Маркова (1990)
	Особистісна
	—
	професійна

	Л.М. Мітіна (1994)
	—
	комунікативна
	діяльнісна


Продовження табл. 1.1

	1
	2
	3
	4

	А.К. Маркова (1996)
	особистісна; 

індивідуальна
	соціальна
	спеціальна;

	Г.Е. Белицька (1995)
	інтегративна;

концептуальна;

емоційно-перцептивна
	—
	компетентність у певній сфері діяльності

	В.О. Кальней, С.Е. Шишов (1998)
	побутова
	громадянська
	професійна

	І.Г. Єрмаков (2000)
	життєва

	П.І. Горностай (2000)
	рольова

	Н.В. Кузьміна (2001)
	знання достоїнств та недоліків власної 
діяльності
	диференційно-психологічна;

соціально-психологічна
	знання 
предмета;

знання 
методів

	А.В. Хуторський (2002)
	ціннісно-смислова;

загальнокультурна;

особистісна
	комунікативна
	навчально-пізнавальна;

інформаційна;

соціально-професійна

	В.О. Уруський (2002)
	здоров’я особистості:

екологічна;

у сфері особистого життя;

у сфері повсякденного життя
	соціальної сфери:

політико-правова;

комунікативна;

культурологічна;

соціальна;

економічна
	професійної діяльності:

організаційна;

технологічна

	К.М. Скала (2003)
	самовиховання 
та саморефлексія;

здатність соціального діагнозу
	організаційна;

управлінська;

здатність працювати у команді
	комунікативна;
інформаційна

	І.О. Зимня (2003)
	збереження здоров’я;

ціннісно-смислова;

саморозвитку та

самовдосконалення;

інтеграції знань
	громадянська;

соціальної 
взаємодії;

комунікативна
	інформаційно-технологічна;

предметно-діяльнісна;

пізнавальна

	А.О. Деркач, В.Г. Зазикін (2003)
	аутопсихологічна;

рефлексивна
	соціально-психологічна;

соціально-перцептивна;

конфліктологічна;

комунікативна
	професійна;

психолого-педагогічна

	В.М. Введенсь-кий (2004)
	інтелектуальна;

інформаційна
	комунікативна
	операційна;

регулятивна

	О.В. Овчарук (2004)
	мотиваційна
	соціальна
	функціональна


Отже, одним із видів компетентності особистості, що визначає її як суб’єкта діяльності, є професійна компетентність.

Уведення поняття “професійна компетентність” в освітній простір зумовлено декількома обставинами.

По-перше, широтою його змісту, інтегративною характеристикою, яка об’єднує такі поняття, як “професіоналізм”, “кваліфікація”, “професійні здібності” та ін. [59, с. 51].

По-друге, враховуючи узагальнений, інтегративний характер поняття “компетентність” порівняно з широко застосовуваними в освітніх стандартах термінами “знання”, “вміння”, “володіння”, його впровадження забезпечить формування узагальненої моделі якості професійної освіти, абстрагованої від конкретних дисциплін та об’єктів діяльності, що дає змогу розширити професійне поле спеціалістів на ринку праці.

По-третє, оскільки модель випускника, основана на компетентнісному підході, буде мати значно меншу кількість її складових, порівняно з її описом через знання, вміння та навички, це дасть змогу, з одного боку, більш чітко та обґрунтовано на міждисциплінарній основі визначити великі блоки (модулі) в освітній програмі підготовки фахівців, а з іншого – порівняти освітні програми саме за ними, а не за окремими дисциплінами. Це є дуже важливим для підвищення мобільності студентів та молодих фахівців у системі освіти.

По-четверте, впровадження компетентнісного підходу у вищій освіті як у європейських державах, так і в Україні, безумовно, позитивно вплине на можливість зіставлення дипломів та ступенів, що надаються вітчизняними та зарубіжними вузами. Це буде сприяти створенню єдиного ринку трудових ресурсів, успішній професійній адаптації молодих фахівців [316, с. 23].

Багатоаспектність терміна “компетентність” спричиняє відсутність єдиного, загальноприйнятого розуміння поняття “професійна компетентність”. Причому різні похідні позиції щодо сутності компетентності особистості стають підґрунтям до появи безлічі підходів (іноді дуже близьких за змістом, але протилежних за думкою авторів) у зарубіжній та вітчизняній психолого-педагогічній науці щодо сутності феномену професійної компетентності фахівця.

Важливим для розуміння сутності поняття “професійна компетентність” у зарубіжній освітній галузі є усвідомлення відмінностей між американським та європейським підходами до його змісту.

Так, з одного боку, на думку американських учених, розуміння поняття професійної компетентності має походити з поведінкової парадигми – біхевіоризму: необхідно визначити поведінкові характеристики компетентності завдяки вирішенню питання стосовно того, які особистісні риси визначають успішність поведінки, діяльності людини. Компетентність же розуміється як базисний поведінковий акт або характеристика, що виявляється в ефективній або успішній дії й залежить від контексту дії, організаційних чинників і чинників середовища, а також характеристик професійної діяльності. Отже, американський підхід до визначення професійної компетентності походить з практики рекрутингу та профвідбору.

З іншого боку, європейські вчені при визначенні сутності професійної компетентності особистості зосереджуються не на особистісних характеристиках, а на специфічних особливостях, властивостях самої професійної діяльності. Головне питання, що вирішується в цьому напрямі, таке: якими є ті головні елементи професійної діяльності, які мають бути виконані, щоб вважати її результат досягнутим, таким, що задовольняє задані вимоги. Відтак, європейська школа більшою мірою спрямована на вивчення характеристик професійної діяльності та їх виконання, тоді як американська – на вивчення індивідуально-психологічних особливостей людей, що реалізують певну професійну діяльність. Протиставлення американської та європейської шкіл визначають як протиставлення компетенцій і компетентності, процесу і результату, професійної діяльності й поведінкової та професійної компетентності (Е. Дероус, С. Перрі, Р. Мірабел та ін.).

Взагалі у зарубіжній психології більшість учених виокремлюють чотири групи концепцій професійної компетентності особистості.

Перша – традиційна концепція Т. Парсонса та Дж. Дейвіса, у якій доводиться, що людина є професійною від народження, і щоб знайти саме її професійну діяльність, достатньо вивчити її індивідуальні властивості. Успішний пошук професійної діяльності, що відповідає людині, забезпечує її професійну компетентність.

Друга – теорія образів або “структурна теорія”, авторами якої є Д. Міллер, Е. Фромм та інші і яка полягає у пошуках загальних схематичних описів людей та їх праці.

Третя – мотиваційна теорія А. Маслоу, зміст якої полягає у вивченні чинників, що впливають на успішність діяльності особистості та міру задоволеності нею.

Четверта – концепція індивідуалізації Д. Супера та Тідемана, яка полягає у вивченні процесу формування професійної зрілості особистості, професійних особливостях фахівця як похідних його індивідуально-психологічних властивостей [254].

На підставі здійсненого аналізу сучасної вітчизняної науково-теоретичної бази можна умовно диференціювати підходи до визначення поняття професійної компетентності педагога на системно-структурний, особистісно-діяльнісний та знаннєвий (табл. 1.2), які хоча й мають різну форму, але є дуже близькими за своїм змістом.

Таблиця 1.2

Підходи до визначення поняття 
“професійна компетентність педагога”

	Нау-ковий підхід
	Автор
	Визначення поняття 
“професійна компетентність педагога”

	1
	2
	3

	Системно-структурний
	А.К. Маркова
	єдність професійних знань, умінь, професійних позицій та психологічних якостей педагога, що забезпечують високий рівень його професійної діяльності; єдність теоретичної та практичної готовності педагога до реалізації діяльності, що характеризує його професіоналізм

	
	В.О. Сластьонін
	професійна підготовленість та комплексна здатність суб’єкта праці до виконання завдань та обов’язків за посадою, яку він займає

	
	Л.М. Мітіна
	система знань, умінь, навичок, а також способів та прийомів їх реалізації в професійній діяльності, спілкуванні, саморозвитку

	
	Т.М. Браже
	комплекс знань, умінь, ціннісних орієнтацій педагога і мотивів діяльності, рівень загальної культури, стиль взаємодії з оточенням, здатність до самовдосконалення та саморозвитку

	
	Л.І. Міщенко
	єдність теоретичної та практичної готовності педагога до професійної діяльності

	
	З.О. Ісаєва
	єдність професійних знань та професійного мислення педагога

	
	Н.О. Манько
	система креативно-технологічних знань, здібностей і стереотипів інструменталізованої діяльності з перетворення об’єктів (разом із суб’єктом і процесом) педагогічної діяльності

	Особистісно-діяльнісний
	Н.В. Кузьміна
	особистісна властивість педагога, що дає змогу продуктивно вирішувати навчально-виховні завдання

	
	В.М. Введенський
	професійно значуща, інтегративна якість особистості

	
	М.І. Лук’янова
	сукупність певних якостей особистості з високим рівнем професійної підготовленості до професійної діяльності та ефективної взаємодії з учнями в освітньому процесі

	
	Н.Ю. Кліменко
	сукупність здібностей, якостей та властивостей особистості, необхідних для успішної професійної педагогічної діяльності

	
	Г.С. Михайлов
	здатність особистості приймати рішення з глибоким знанням сутності професійної діяльності, з передбаченням наслідків та досягати на цій основі успіху у вирішенні професійних завдань

	
	М.П. Васильєва
	інтегративне особистісне утворення, яке відображає єдність теоретичної і практичної готовності вчителя до здійснення нормативної професійної поведінки, що забезпечує результативність професійної діяльності вчителя

	
	М.В. Елькін
	інтегральна особистісна якість педагога, яка характеризує його здатність до вирішення професійних проблем і типових професійних завдань, що виникають у реальних ситуаціях педагогічної діяльності, з використанням знань, умінь, навичок і нахилів, освітнього й життєвого досвіду, цінностей

	
	Д.М. Гришина
	сукупність комунікативних, конструктивних, організаторських умінь педагога як суб’єкта професійної діяльності, його здатність до практичного використання цих умінь


Продовження табл.1.2.

	1
	2
	3

	Знанєвий
	В.О. Кричевський
	наявність знань для успішної діяльності, розуміння цих знань для практики, володіння алгоритмами вирішення завдань, здатність творчо підходити до професійної діяльності

	
	А.О. Деркач
	когнітивна складова професіоналізму особистості та діяльності, система професійних знань, яка постійно розширюється та дає змогу виконувати професійну діяльність з високою продуктивністю

	
	В.І. Стрельников
	знання навчально-виховного процесу, сучасних проблем педагогіки, психології та предмета викладання, а також вміння застосовувати ці знання у повсякденній практичній роботі

	
	П.Є. Решетніков
	синтез і органічна єдність концептуально-теоретичних, прикладних і конкретно-професійних знань, повнота яких зумовлює успішність професійної діяльності педагога

	
	Н.В. Гузій
	академічна зрілість педагога, яка характеризується багатством його професійного тезаурусу; складноструктурована система теоретичних і практичних знань

	
	В.М. Маслов
	професійні знання; готовність на професійному рівні виконувати свої посадові та фахові обов’язки відповідно до сучасних теоретичних надбань та кращого досвіду, наближення до світових вимог і стандартів



Причому необхідно зазначити, що відсутність спеціальних досліджень сутності професійної компетентності викладачів вищих навчальних закладів (педагогів вищої школи) призводить нас до необхідності використовувати більш загальне поняття, а саме “професійна компетентність педагога”.


Так, відповідно до системно-структурного підходу основними родовими ознаками поняття “професійна компетентність педагога” визначаються єдність та системність: 

· єдність теоретичної та практичної готовності педагога (А.К. Маркова, Л.І. Міщенко та інші), професійних знань та професійного мислення (З.О. Ісаєва);

· система знань, умінь та якостей педагога (Т.М. Браже), інтрументалізованої діяльності з перетворення об’єктів (разом із суб’єк​том і процесом) педагогічної діяльності (Н.О. Манько).
Другий підхід, особистісно – діяльнісний, розкриває сутність професійної компетентності через компоненти, що характеризують педагога як особистість, суб’єкта професійної діяльності: особистісна властивість (Н.В. Кузьміна); професійно значуща, інтегративна якість особистості (В.М. Введенський); сукупність певних якостей особистості (М.І. Лук’янова); сукупність здібностей, якостей та властивостей особистості (Н.Ю. Кліменко); здатність особистості (Г.С. Михайлов); інтегративне особистісне утворення, яке відображає єдність теоретичної і практичної готовності (М.П. Васильєва); сукупність комунікативних, конструктивних, організаторських умінь (Д.М. Гришина).
Представники третього підходу основним родовим компонентом у визначенні професійної компетентності педагога визначають:

· знання успішної діяльності (В.О. Кричевський) та професійні знання (В.М. Маслов);

· систему професійних знань, виключаючи професійні вміння та навички, які становлять так званий професійний рівень (А.О. Реан, Я.Л. Коломінський);

· досконале знання своєї праці, змісту професійної діяльності, складних зв’язків, явищ, можливих способів та засобів досягнення професійних цілей (О.Г. Нікіфоров);

· знання навчально-виховного процесу, сучасних проблем педагогіки, психології та предмета викладання (В.І. Стрельников);

· синтез і органічну єдність концептуально-теоретичних, прикладних і конкретно-професійних знань (П.Є. Решетніков);

· академічну зрілість педагога, яка характеризується багатством його професійного тезаурусу; складноструктуровану систему теоретичних і практичних знань (Н.В. Гузій).

Дуже часто науковці у своїх роботах розглядають зазначені родові ознаки як синоніми, визначаючи професійну компетентність педагога і як системну якість особистості, і як систему знань, умінь, навичок педагога, і як професійну знаннєву підготовленість.

Отже, незважаючи на відмінність наукових підходів у сучасній психолого-педагогічній літературі, відсутня концептуальна різноманітність і різноплановість трактування означеного поняття, що зумовлено особливостями культурно-історичного розвитку вітчизняної психолого-педагогічної науки, єдиною методологічною базою, основними складовими компонентами якої є розробки Н.В. Кузьміної, А.К. Маркової, В.О. Сластьоніна та ін.

Професійна компетентність педагога, згідно з поглядами більшості вітчизняних учених, за своєю змістовною структурою складається з:

1) готовності до виявлення компетентності (мотиваційний аспект);

2) володіння знанням змісту компетентності (когнітивний аспект);

3) досвіду виявлення компетентності в різних нестандартних ситуаціях (поведінковий аспект);

4) ставлення до змісту компетентності та об’єкта її застосування (ціннісно-смисловий аспект);

5) емоційно-вольової регуляції процесу та результату виявлення компетентності (емоційно-вольовий аспект) [122].

Базуючись на підходах вітчизняних науковців (О.О. Бодальов, В.І. Жуков, Л.Г. Лаптєв, В.О. Сластьонін, К.О. Абульханова та ін.), як проміжне визначення професійної компетентності педагога приймаємо таке: це рівень професійної підготовки, що забезпечує здатність суб’єкта праці до виконання завдань і обов’язків діяльності, міра й основний критерій його відповідності вимогам професійної діяльності. За основу ми беремо двокомпонентну структуру професійної компетентності педагога, основними складовими якої визначаємо:

I. Діяльнісно-рольовий компонент:

1) професійні знання – переважно логічна інформація про навколишній і внутрішній світ людини, зафіксована в її свідомості;

2) професійні вміння – психічні утворення, які полягають у засвоєнні людиною способів і навичок діяльності;

3) професійні навички – дії, сформовані в процесі повторення і доведені до автоматизму.

II. Суб’єктивно-діяльнісний компонент:

1) професійна позиція – система сформованих установок і орієнтацій, відносин і оцінок внутрішнього й навколишнього досвіду, реальності та перспектив, а також домагань, які визначають характер дій, поведінки. Процес формування професійної позиції базується на спрямованості особистості (психологічна властивість, яка поєднує цінності, устремління, потреби особистості);

2) індивідуально-психологічні особливості людини – поєднання різних структурно-функціональних компонентів психіки, які визначають індивідуальність, стиль діяльності, поведінки і виявляються в якостях особистості;

3) акмеологічні варіанти – внутрішні спонуки, які зумовлюють потребу в саморозвитку, творчості та самовдосконаленні (рис. 1.1).
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Рис. 1.1. Структура професійної компетентності педагога 
(за результатами теоретичного аналізу)

Професійна компетентність педагога як системне утворення, як психічне явище у теоретичному аспекті може бути розглянуте у трьох вимірах: 1) професійна компетентність як властивість; 2) професійна компетентність як процес; 3) професійна компетентність як стан людини-професіонала.

Професійна компетентність як інтегральна властивість – це сукупність найбільш стійких особливостей людини-професіонала, що постійно реалізуються і забезпечують певний якісно-кількісний рівень професійної діяльності, характерний для конкретного фахівця. Професійна компетентність як властивість є результатом онтогенезу особистості в процесі її професіоналізації.

Як певний процес професійна компетентність має фази або стадії: початок, перебіг (екстенсивний або інтенсивний розвиток, стагнація, деградація та ін.), закінчення. Процесуальний аспект вивчення феномену професійної компетентності базується на виділенні його часових характеристик: тривалості та стійкості фаз і стадій. Необхідно зазначити, що процесуальний аспект професійної компетентності, як і його змістовні аспекти, розглядається в різних наукових підходах зі своєю специфікою. Так, якщо в дослідженнях Є.І. Рогова, Л.М. Мі​тіної, Е.Ф. Зеєра, Д. Супера та інших професійна компетентність у своєму розвитку проходить стадії від “початкового” до “після​компе​тентності” (за А.К. Марковою), то в працях сучасних представників акмеології (А.О. Деркач, В.Г. Зазикін та ін.) процеси у розвитку професійної компетентності мають тільки прогресивний характер: якщо фахівець опанує професійну компетентність, тобто стане професіоналом – суб’єктом професійної діяльності, який має високі показники професіоналізму особистості й діяльності, самоефективності, який постійно прагне до саморозвитку та самовдосконалення, спрямований на особистісні й професійні досягнення, то його особистісно-професійний розвиток буде тільки підвищуватися, і цей процес буде відбуватися постійно.

Професійна компетентність як певний стан педагога є внутрішньо- та зовнішньоспостережуваним. Внутрішньоспостережуваний стан професійної компетентності – це зафіксоване свідомістю суб’єкта на певний момент інтегральне відчуття комфорту в тих чи інших підсистемах організму або всього організму в цілому; це гармонійність Я-професійного та Я-особистісного; це переживання особистістю свого професійного акме. Зовнішньоспостережуваний стан професійної компетентності – це рівень благополуччя особистості, що визначається за зовнішніми ознаками [47].

Професійна компетентність педагога формується в процесі оволодіння комплексом стратегічних, тактичних, оперативних умінь фахівця й надання ним професійної спрямованості стосовно самого себе як діяча, суб’єкта та предмета професійної діяльності (В.І. Тесленко, М.О. Еверт).

Вона є дуже складним утворенням, її критеріями (показниками рівня сформованості), на думку вітчизняних дослідників є: субкультура викладача; позиція педагога-громадянина; спрямованість педагога на професійну діяльність; творчий потенціал; академічні здібності викладача; дидактичні здібності; науково-дослідні праці; організація самостійної діяльності студентів; організація НДРС; ораторське мистецтво педагога; акторська майстерність; рівень навченості студентів; пізнавальний інтерес студентів до предмета, який педагог викладає; рейтинг викладача тощо.

Професійна компетентність педагога вищої школи, як зазначає В.І. Лозова, має інтегративну природу, тому що її джерелом є різні сфери культури (духовна, громадська, соціальна, педагогічна, управлінська, правова, етична, екологічна тощо), вона потребує значного інтелектуального розвитку, включає аналітичні, комунікативні, прогностичні та інші розумові процеси. Професійна компетентність педагога вищої школи включає екологічну, мотиваційну, рефлексивну, когнітивну, операційно-технологічну, етичну й інші складові змісту його підготовки та передбачає нарощування знань, умінь, досвіду професійно-особистісного саморозвитку творчої діяльності, емоційно-ціннісного ставлення [181; с. 5].

Відтак, на думку багатьох учених (Н.В. Кузьміна, В.І. Лозова, Є.М. Павлютенков та ін.), професійна компетентність педагога вищої школи охоплює сферу його цінностей, що виявляється в його емоційно-ціннісному ставленні, професійній спрямованості.

Узагальнюючи результати аналізу наукових підходів, необхідно зазначити, що в теорії педагогічної науки компетентність розглядається або взагалі як явище, або в контексті педагогічної діяльності (компетентність педагога). На сьогодні ще немає чіткого розподілу, визначення та подання специфіки цього феномену залежно від сфер прояву педагогічної діяльності: компетентності вчителя, викладача вищого навчального закладу тощо. Це, як було зазначено нами вище, створює певні труднощі в дослідженні сутності психолого-педаго​гічної компетентності викладача вищого навчального закладу (ВНЗ) та побудови її моделі на рівні наукової теорії.

Таким чином, необхідним є здійснення експертної оцінки – усвідомлення сутності професійної компетентності самими викладачами вищих навчальних закладів. Відтак, нами було проведене емпіричне дослідження з метою вивчення особливостей розуміння педагогами вищої школи власної професійної компетентності. У дослідженні, яке здійснювалось упродовж 2004–2006 рр., взяли участь 138 викла​дачів вищих навчальних закладів м. Києва, м. Хмельницького, м. Хар​кова, м. Дніпропетровська, м. Запоріжжя, м. Мелітополя, м. Енерго​дара, з них 82 жінки та 56 чоловіків зі стажем науково-педагогічної діяльності від 3 до 32 років.

За результатами емпіричного дослідження були отримані такі дані. Під професійною компетентністю викладача ВНЗ більшість педагогів вищої школи, які взяли участь в опитуванні, розуміють комплексне явище – єдність професійних знань, умінь, навичок та професійного досвіду (36,3% опитаних); систему професійних знань, умінь та навичок (13,6% опитаних); єдність професійних знань, умінь, навичок та професійних якостей (10% опитаних); єдність професійних знань, умінь, навичок та педагогічної культури (5% викладачів) (рис. 1.2).
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Рис. 1.2. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи сутності поняття “професійна компетентність викладача ВНЗ”

Таким чином, за результатами емпіричного дослідження, можна стверджувати, що більшість педагогів вищої школи ототожнюють професійну компетентність із системою професійних знань, умінь, навичок. Це не суперечить, а тільки підтверджує наявну в науковій психолого-педагогічній літературі тенденцію до зрівняння цих явищ. Проте, як ми бачимо з результатів того самого емпіричного дослідження, більшість викладачів ВНЗ (близько 50%) усвідомлює ширший зміст професійної компетентності фахівця, що включає в себе систему професійних знань, умінь, навичок, але не дорівнює їй.

Крім того, близько 10% опитаних у своєму визначенні поняття “професійна компетентність педагога вищої школи” відійшли від традиційного формулювання (система професійних знань, умінь, навичок) та подали власне бачення сутності цього явища: професійна компетентність викладача ВНЗ як здатність фахівців до поєднання в процесі викладання навчання та виховання, як уміння наблизити наукові положення до сучасних вимог практики. Проте майже 10% опитаних зі стажем науково-педагогічної діяльності від 10 до 20 років взагалі не усвідомлюють сутності професійної компетентності, що додатково підтверджує актуальність цього дослідження.

Що стосується складових професійної компетентності викладача ВНЗ, то більшість опитаних вважає, що це професійні знання, професійні вміння та професійні навички фахівця (28% опитаних) й фахова та психолого-педагогічна компетентність (28% опитаних) (рис. 1.3).
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Рис. 1.3. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи складових 
професійної компетентності викладача ВНЗ

Крім того, як компоненти професійної компетентності викладача ВНЗ були зазначені: професійні знання, уміння, навички та професійні якості особистості (18% опитаних) й професійні знання, уміння, навички й професійний досвід (4,5% опитаних).

Отже, необхідно відзначити, що більшість викладачів ВНЗ, які брали участь у дослідженні, усвідомлюють як складові професійної компетентності саме професійні знання, уміння та навички (близько 80% опитаних). Причому майже 10% опитаних взагалі не усвідомлюють структури власної професійної компетентності (див. рис. 1.3).

Серед основних підсистем професійної компетентності викладача ВНЗ найбільш значущою, на думку опитаних педагогів вищої школи, є: спеціально-наукова компетентність – компетентність зі спеціальності, яку він викладає (найближчий до одиниці коефіцієнт значущості); далі за рівнем значущості йде психологічна і педагогічна компетентність (однакові коефіцієнти значущості); і остання – науково-дослідна компетентність (найдальший від одиниці коефіцієнт значущості) (рис. 1.4).

Отже, це підтверджує факт усвідомлення викладачами ВНЗ необхідності, крім професійної освіти за спеціальністю, психолого-педагогічної освіти, місією якої має бути формування саме психолого-педагогічної компетентності фахівця.
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Рис. 1.4. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи рівня значущості підсистем їх професійної компетентності

Причому цікавими є результати дослідження залежно від наявності в опитаних наукового ступеня/вченого звання. Так, було встановлено залежність між наявністю у викладача ВНЗ наукового ступеня і вченого звання та первинною значущістю для нього психологічної підсистеми професійної компетентності поряд зі спеціально-науко​вою. Іншими словами, ті педагоги вищої школи, що мають науковий ступінь і вчене звання більшою мірою усвідомлюють значущість їх психологічної компетентності й визначають її місце у викладацькій діяльності поряд із спеціально-науковою компетентністю (рис. 1.5).


[image: image5.emf]6,5 6,5

7,25

13

0

2

4

6

8

10

12

14

Спеціально-наукова

підсистема

Психологічна

підсистема

Педагогічна

підсистема

Науково-дослідна

підсистема

Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

Коефіцієнт значущості


Рис. 1.5. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи, 
які мають науковий ступінь/вчене звання, рівня значущості підсистем 
їх професійної компетентності

Науково-дослідна підсистема професійної компетентності має, на думку зазначеної категорії, найменшу значущість (чим більший коефіцієнт, тим менша значущість), що можна пояснити і суб’єктив​ними враженнями від власної роботи над кандидатською чи докторською дисертацією, і останнім часом суспільною модністю наукового ступеня та стрімко зростаючою кількістю фахівців, які мають науковий ступінь, і специфікою спеціальності (адже більшість з опитаних викладачів мають суспільно-гуманітарний напрям підготовки).

І, навпаки, більшість опитаних викладачів ВНЗ, які не мають наукового ступеня та вченого звання, найменш значущою вважають психологічну компетентність і відводять їй останнє місце після спеціально-наукової, науково-дослідної та педагогічної підсистеми (рис. 1.6). Але науково-дослідна компетентність, на думку цих викладачів, є такою ж важливою, як і педагогічна компетентність.


[image: image6.emf]2,75

5 5

5,75

0

1

2

3

4

5

6

7

Спеціально-

наукова

підсистема

Науково-дослідна

підсистема

Педагогічна

підсистема

Психологічна

підсистема

Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

Коефіцієнт значущості


Рис. 1.6. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи, які не мають 
наукового ступеня/вченого звання, рівня значущості підсистем 
їх професійної компетентності

Отже, можна констатувати, що на сьогодні на науково-теоретичному та прикладному рівні немає чіткого концептуального визначення та усвідомлення специфіки й сутності професійної компетентності викладача вищого навчального закладу, її відмінності від професійної компетентності вчителя. Ці явища розглядаються в контексті узагальнювального, універсального поняття “професійна компетентність педагога”. А результати теоретичної та емпіричної роботи не дають підстав для чіткого та однозначного визначення сутності даного поняття, яке ми могли б узяти за основу подальшого дослідження. У цілому професійна компетентність педагога подана як складне утворення на основі інтеграції досвіду, теоретичних знань, практичних умінь і значущих особистісних властивостей, що зумовлюють готовність до актуального виконання педагогічної діяльності. Підтвердження цього ми знаходимо і в змісті сучасної підготовки з тієї чи іншої спеціальності, поданому в освітньо-кваліфікаційній характеристиці – нормативній моделі компетентності, яка відображає науково обґрунтований склад професійних знань, умінь і навичок. Кваліфікаційна характеристика фахівця, в даному випадку – викладача вищого навчального закладу, – це, по суті, зведені узагальнені вимоги до педагога на рівні його теоретичного і практичного досвіду [59, с. 40].

Але, базуючись на результатах зробленого аналізу, для подальшого концептуального визначення та моделювання психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу ми можемо визначити такі принципові положення, що, на наш погляд, не суперечать основним науковим позиціям та підходам, представленим у сучасній вітчизняній педагогічній та психологічній науці стосовно сутності цього феномену:

1) професійна компетентність визначає нормативний рівень вимог до викладача вищого навчального закладу як суб’єкта професійної діяльності;

2) професійна компетентність викладача ВНЗ є готовністю до виконання професійних функцій;

3) професійна компетентність викладача ВНЗ виявляється в діяльності і не може бути ізольованою від конкретних її умов;

4) професійна компетентність викладача ВНЗ має тісний змістовний та функціональний взаємозв’язок з психолого-педагогічними категоріями, що виявляються в професійній діяльності і характеризують педагога як її суб’єкта;

5) професійна компетентність викладача ВНЗ базується на діяльнісно-рольових (знання, вміння, навички) та особистісних компонентах (індивідуально-психологічні особливості, властивості тощо).

1.1.2. Місце та роль професійної компетентності педагога 
серед споріднених психолого-педагогічних явищ

Здійснений аналіз наукових досліджень сутності феномену професійної компетентності педагога дає змогу визначити як найактуальнішу для сьогодення проблему з’ясування місця і ролі професійної компетентності педагога в системі споріднених педагогічних категорій, оскільки в психолого-педагогічній літературі наявна понятійна та концептуальна плутанина. Адже у працях багатьох авторів поняття “професійна компетентність педагога” підміняється, ототожнюється з поняттями професійних компетенцій, педагогічної майстерності, професіоналізму, педагогічної культури тощо, незважаючи на різницю родових ознак та єдність тільки видової ознаки.

Це виявляється, коли в структурі і професійної культури, і професійної майстерності, і професіоналізму, і професійних компетенцій, і професійної компетентності педагога виділяються єдині елементи: професійні знання, вміння, навички, професійні якості та здібності фахівця; а системоутворюючим елементом визнаються педагогічні цінності. Відтак, з одного боку, порушується логіка наукового пізнання, оскільки утворюється ситуація, коли різні словесні форми мають однаковий зміст, що потребує застосування лише одного з цих термінів і знищення інших. З іншого боку, така словесна плутанина ускладнює здійснення досліджень цих явищ, призводить до неможливості застосування надбань науки в освітній практиці.

Проте поняття тоді є справжнім науковим поняттям, коли воно входить у систему понять, має своє визначене місце в “сітці” понять, перебуває у певному відношенні з іншими поняттями. Це положення є загальноприйнятим і обов’язковим у наукових дослідженнях (Ж. Піаже, Л.С. Виготський та ін.) [216, с. 10].

Актуальність ґрунтовного аналізу та вибір саме вищезазначених педагогічних категорій (“педагогічна культура”, “педагогічна майстерність”, “педагогічний професіоналізм”, “професійна(і) компетенція(ї) педагога”) зумовлені такими чинниками:

1) у зв’язку з неоднозначністю визначення понять ці категорії часто використовуються як синоніми (А.О. Реан, О.Р. Кудашев, О.О. Баранов, Л.Г. Карпова та ін.);

2) всі ці категорії мають однаковий предикат – “педагогічний”, тому вони належать до одного класу явищ – педагогічних феноменів;

3) всі зазначені поняття об’єднує професійна діяльність педагога, яка, з одного боку, є джерелом їх виникнення, тим середовищем, що їх виявляє, з іншого – сама професійна педагогічна діяльність, рівень її продуктивності залежать від актуалізації цих феноменів;

4) вищезазначені категорії характеризують особистість педагога як суб’єкта професійної педагогічної діяльності, “носія” та “творця” цих феноменів.

Необхідність здійснення концептуального аналізу понять “педа​гогічна культура”, “педагогічна майстерність”, “педагогічний професіоналізм”, “професійні компетенції педагога” та, власне, “професійна компетентність педагога” зумовлена ще й тим, що визначення сутності основних мовних категорій – термінів є обов’язковою умовою, критерієм науковості теорії (К. Поппер). Оскільки як терміни часто вживаються слова звичайної мови – мови спілкування між людьми (в нашому випадку це слова “культура”, “майстерність”, “компе​тентність” тощо), при теоретичних міркуваннях неприпустимо тлумачити терміни, використовуючи побутове значення слова. Значення терміна в науці не завжди ідентичне значенню того самого слова у повсякденному житті, воно позначає лише те конкретне поняття, що обумовлюється у визначенні. “Правильно називати – правильно розуміти”, – так стверджували ще в Давній Греції. Термін позначає поняття, але не розкриває його. Саме тому для уникнення різного розуміння термінів у процесі обговорення складних наукових проблем Л.Б. Паскаль рекомендував заміняти терміни відповідними розгорнутими визначеннями понять. Таким чином, вимогою науковості теорії є аналіз змісту ключових понять і розкриття сутності основних термінів, що використовуються. Інакше, наука, теорія, мова перетворюються у хаос невизначеностей (В.Д. Шадриков).

Отже, для подальшого дослідження необхідно:

1) здійснити концептуальний аналіз та диференціацію понять, які широко увійшли у практичний обіг категоріального апарату психолого-педагогічної науки: “професійна компетентність педагога”, “педагогічна культура”, “педагогічна майстерність”, “педагогічний професіоналізм”, “професійна(і) компетенція(ї) педагога” (атрибутивний аспект);

2) визначити місце і роль професійної компетентності в процесі професійного становлення та розвитку педагога (функціональний аспект);

3) охарактеризувати відносини цього феномену з близькими за своєю формою та змістом явищами (реляційний аспект).

Вирішення поставлених нами завдань дасть змогу повною мірою розкрити сутність професійної компетентності педагога (як з концептуальних, так і з функціональних позицій), а також забезпечить необхідні умови для більш ґрунтовного аналізу центральної дефініції нашого дослідження – психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

1.1.2.1.
Професійні компетенції як операційні складові професійної компетентності педагога

Найбільш поширеним у сучасній вітчизняній педагогічній науці є поєднання категорії “компетентність особистості” з категорією “компетенції особистості”, що зумовлює необхідність з’ясування їх співвідношення.

Приєднання України до Болонського процесу актуалізувало дуже часте використання терміна “компетенції” в дослідженнях вітчизняної освітньої галузі, причому спочатку цей термін більшою мірою застосовувався у сфері середньої освіти як задана вимога, норма освітньої підготовки учня (А.В. Хуторський), як рівень розвитку особистості учня пов’язаний з якісним опануванням змісту освіти (О.М. Да​хін, І.В. Родигіна та ін.), що виявляється ситуативно й існує як потенціал, наповнюється конкретним змістом та виявляється в конкретній ситуації (Г.І. Скоробогатова, С.І. Бондар). У подальшому термін “компетенції” характеризує й зміни у вищій школі, що передбачає формування “системи порівняльних і порівнянних кваліфікацій вищої освіти, у яких би кваліфікації описувалися в термінах навчального навантаження, рівня, результатів навчання, компетенцій та профілю” [251]. Використання терміна “компетенція” в педагогічній науці та практиці стає модним, майже показником узгодженості позиції автора з передовими педагогічними здобутками, що свідчить про його актуальність. Отже, виникає необхідність визначення сутності поняття “компетенція” для визначення термінологічного поля феномену “психолого-педагогічна компетентність”.

У сучасній психолого-педагогічній науці існує декілька підходів до розуміння співвідношення понять “компетентність” і “компетен​ція”.

Автори першого підходу наголошують на тому, що ці поняття, хоч і походять від одного кореневого слова “competenсy”, однак мають різне значення, різний спосіб буття.

У цьому підході, на наш погляд, доцільно визначити декілька позицій, що відображають характер взаємоіснування категорій “ком​петенція” та “компетентність”.

По-перше, компетенція та компетентність – розглядаються як форма та зміст.
Так, під компетенцією розуміють (Ю.В. Фролов, Д.О. Махотін) предметну сферу, про яку індивід добре обізнаний і в якій він виявляє готовність до виконання діяльності; це відкрита система процедурних, ціннісно-смислових та декларативних знань, що включає взаємопов’язані між собою компоненти (епістемологічні, особистісні, соціальні), які активізуються та збагачуються в діяльності в міру виникнення реальних життєво важливих проблем, з якими стикається їх носій [330, с. 38]. Проте компетентність – це інтегрована характеристика якостей особистості, результат підготовки випускника вузу до виконання діяльності у певних сферах (компетенціях) [330, с. 39]. Таким чином, нормативно встановлені, об’єктивно значущі компетенції виявляються на індивідуальному рівні у вигляді компетентності особистості.

По-друге, компетенція та компетентність розглядаються як система та її елемент.

Згідно з цією позицією, компетентність є складним системним утворенням, що складається із набору елементів – компетенцій [112, с. 24]; є системною властивістю особистості: цілісною, ієрархічною динамічною системою здатностей – окремих компетенцій (І.Г. Єрмаков, Д.О. Пузіков). Обов’язковими (системоутворювальними) елементами компетентності будь-якого виду є такі компетенції: 1) позитивна мотивація до виявлення компетентності; 2) ціннісно-смислові уявлення про зміст та результати діяльності; 3) знання, що лежать в основі вибору відповідної діяльності; 4) вміння, досвід успішного здійснення необхідних дій на базі наявних знань (Ю.Г. Татур).

По-третє, компетенція та компетентність розглядається як потенційне та актуальне.

З одного боку, А.В. Хуторський наголошує на тому, що компетенція – це сукупність взаємопов’язаних якостей особистості (знань, умінь, навичок та способів діяльності), які є заданими до відповідного кола предметів і процесів та необхідними для якісної продуктивної дії щодо них. Компетентність – це володіння відповідною компетенцією, що містить особистісне ставлення людини до предмета діяльності. Тобто компетенцію слід розуміти як задану вимогу, норму освітньої підготовки особистості, а компетентність – як реально сформовані особистісні якості та мінімальний досвід діяльності; як володіння людиною відповідною компетенцією, включаючи її особистісне ставлення до неї та предмета діяльності [338, с. 60]. Отже, компетенція в цьому випадку розглядається як потенційне, компетентність – як актуальне.

З іншого боку, саме компетентність як система знань, умінь та досвіду особистості, на думку Е.Ф. Зеєра, є тим фундаментом, на основі якого виявляється компетенція освіченої та професійно успішної особистості – здатність актуалізувати та мобілізувати у певній професійно-соціальній ситуації власну компетентність [120]. Відтак, у межах одного підходу до визначення співвідношення таких явищ, як компетентність та компетенція, існують протилежні за своїм змістом позиції вчених, що ще раз підтверджує невизначеність, проблемність цих категорій у психолого-педагогічній науці й актуалізує потребу їх методологічного аналізу.

Автори другого підходу до розуміння співвідношення понять “компетентність” та “компетенція” не розрізняють їх змісту й пояснюють використання цих термінів, перш за все, недосконалістю перекладу (І.В. Родигіна). Адже “компетенція” – це поняття, що увійшло до вітчизняної освітньої теорії та практики з англосаксонської освітньої традиції. Причому деякі автори наполягають на пріоритеті використання у психолого-педагогічній науці саме терміна “компетент​ність” перед терміном “компетенція”, ґрунтуючись на “вітчизняних мовних стереотипах” [287, с. 17], а також на тому, що поняття “компетенція” традиційно вживається у значенні “коло повноважень”, а “компетентність” же пов’язується з обізнаністю, авторитетністю, кваліфікованістю, що є суто педагогічними категоріями. Відтак, багато дослідників, здійснюючи переклад іноземних публікацій, автоматично перекладають слово “competence” – “компетенція” (англійською мовою) на українську (російську) мову як “компетентність” і навпаки. Отже, знайти первісне значення використаного автором терміна при перекладі іншомовних наукових джерел (а більшість із перших наукових праць із цієї проблематики все-таки були іноземними), майже неможливо.

Недоцільність використання терміна “компетенція” у психолого-педагогічних дослідженнях стосовно опису результатів освітнього процесу може пояснюватися і невизначеністю самого феномену компетенцій – їх “доданої вартості” до традиційних ЗУН і професійних якостей фахівця.

Проблемність використання терміна “компетенція” може обґрунтовуватися й тим, що в працях зарубіжних засновників компетентнісного підходу в освіті – учасників проекту ДЕЛФІ (Б. Оскарсон, Г. Халадж, С. Шо) поряд з вищезазначеним терміном використовується як синонім термін “базова навичка”, який змістовно може бути інтерпретований як ключова компетенція [121, с. 39]. Базові навички при цьому розуміються як особистісні й міжособистісні якості, здатності, навички та знання, що виявляються в різних формах і різноманітних ситуаціях праці й соціального життя (С. Шо).

Крім того, ще одним синонімом поняття “компетенція” визначене поняття “ключова кваліфікація”, що зустрічається в працях зарубіжних авторів як уточнення “базових навичок” та “ключових компетенцій” у полі професійної діяльності особистості (А. Шелтен, Д. Мер​тенс, Р. Бадер та ін.). І тільки в працях Е.Ф. Зеєра надається роз’яснення відмінності між цими поняттями: “ключові кваліфікації – це метапрофесійні конструкти широкого радіуса дії використання (вони необхідні для здійснення різних видів соціально-професійної діяльності, а не тільки конкретного типу професій), які включають у себе базові компетентності (навички), ключові компетенції й метапрофесійні якості” [120, с. 29].

Аналіз психолого-педагогічних досліджень, присвячених проблемі компетенції та компетентності (Р. Уайт, Дж. Рамен, Н.В. Кузь​міна, А.К. Маркова, М.О. Хомський, В.М. Куніцина, В.І. Байденко, І.О. Зимня та ін.), дає змогу умовно визначити три етапи впровадження терміна “компетенція” в освітню галузь.

Перший етап (1960–1970 рр.) характеризується входженням до наукового апарату категорії “компетенція”. Так, у 1965 р. М.О. Хом​ський (Массачусетський університет, США) запропонував термін “компетенція” в теорії мови, трансформаційній граматиці, і з цього часу починається дослідження різних видів мовної компетенції, уводиться поняття “комунікативна компетентність”(Д. Хаймс).

Так, як зауважив М.О. Хомський, “ми наголошуємо на фундаментальній різниці між компетенцією (знанням своєї мови тим, хто говорить, та тим, хто слухає) та застосуванням (реальним використанням мови в конкретній ситуації). Тільки в ідеалізованому випадку використання є безпосереднім відображенням компетенції. Насправді ж воно не може безпосередньо відображати компетенцію.” Саме “використання” є актуальним виявленням компетенції як “прихова​ного”, потенційного. “Використання”, за М.О. Хомським, насправді пов’язано з мисленням, реакцією на застосування мови, з навичками та іншим, тобто пов’язане з тим, хто говорить, з його досвідом.

Другий етап (1970–1990 рр.) характеризується застосуванням категорії компетенція в теорії та практиці навчання мови (особливо нерідної), а також професіоналізму в управлінні, менеджменті, в навчанні спілкуванню; розробляється зміст поняття “соціальні компетенції”.

Третій етап дослідження компетенції як наукової категорії в освітній галузі, який датується початком 90-х рр. XX ст., характеризується появою досліджень сутності цього феномену як предмета спеціального всебічного вивчення в контексті психології праці (праці А.К. Маркової) та соціальної психології (дослідження Л.О. Петров​ської, Л.М. Мітіної та ін.).

Цей етап характеризується тим, що в документах, матеріалах ЮНЕСКО надається коло компетенцій, які вже повинні розглядатися всіма як бажаний результат освіти. У доповіді Міжнародної комісії з освіти для XXI ст. “Освіта: затаюваний скарб” Ж. Делор, формулюючи “«чотири стовпи», на яких базується освіта: навчитися пізнавати, навчитися робити, навчитися жити разом, навчитися жити”, визначив основні глобальні компетенції. Так, згідно з Ж. Делором, основна компетенція – навчитися робити, для того щоб мати не тільки професійну кваліфікацію, а й у широкому розумінні компетентність, яка надає можливість упоратися з різними життєвими ситуаціями та працювати в групі [122]. Водночас на симпозіумі у Берні (березень 1996 р.) за програмою Ради Європи було порушено питання про те, що для реформування освіти необхідним є визначення ключових компетенцій, які повинні засвоювати учні як для успішної праці, так і для майбутньої вищої освіти. В узагальнюючому докладі В. Хутма​хера було зазначено, що сам термін “компетенція”, який входить до таких понять, як уміння, компетентність, здатність, майстерність, змістовно ще не визначений. Проте він більшою мірою перебуває у полі “знаю, як”, ніж у полі “знаю, що” [358].

Рада Європи визначила п’ять груп ключових компетенцій, формуванню яких надається важливе значення в підготовці молоді:

· політичні та соціальні компетенції – це здатність взяти на себе відповідальність, спільно з іншими людьми відпрацьовувати рішення та брати участь в їх реалізації, толерантність до різних етнокультур та релігій, виявлення єдності особистих інтересів і потреб підприємства та суспільства, участь у функціонуванні демократичних інститутів;

· міжкультурні компетенції, що сприяють позитивним відносинам людей різних національностей, культур та релігій, розумінню та повазі один до одного;

· комунікативна компетенція, що визначає володіння технологіями усного та писемного мовлення різними мовами, у тому числі й комп’ютерного програмування, включаючи спілкування через Інтернет;

· соціально-інформаційна компетенція, що характеризує володіння інформаційними технологіями та критичне ставлення до соціальної інформації, яка розповсюджується ЗМІ;

· персональна компетенція – це здатність людини до постійного підвищення освітнього рівня, потреба в самоактуалізації та реалізації власного особистісного потенціалу, здатність самостійно засвоювати нові знання та вміння, здатність до саморозвитку [75].

Відтак, очевидно, що ключові компетенції за своїм змістом є загальним та широким визначенням соціального життя людини в сучасному суспільстві.

Оскільки реалізація компетенцій відбувається в процесі виконання різних видів діяльностей для вирішення теоретичних та практичних завдань, то до структури компетенцій, крім діяльнісних (процедурних) знань, умінь та навичок, включають також мотиваційну та емоційно-вольову сфери. Важливим елементом компетенцій є досвід – інтеграція в єдине ціле засвоєних людиною окремих дій, способів та прийомів вирішення завдань (Е.Ф. Зеєр, Е.Е. Симанюк).

Перші спроби застосування терміна “компетенція” у вітчизняній та зарубіжній психолого-педагогічній науці відбувалися тільки в контексті загальної освіти, але пізніше цей термін почав використовуватися і в полі вищої освіти, професійного навчання.

У вітчизняній та зарубіжній психолого-педагогічній науці в ракурсі професійної освіти визначаються такі види компетенцій.

По-перше, це загальні або ключові (базові, універсальні, транспредметні, метапрофесійні, понадпрофесійні, переносні, ядерні та ін.) компетенції, які мають певний універсальний характер й визначають реалізацію спеціальних компетентностей та конкретних компетенцій.

У зарубіжній педагогічній науці на початку 1990-х рр. поняття “ключові компетенції” було введено Міжнародною організацією праці до кваліфікаційних вимог до спеціалістів у системі післядипломної освіти, підвищення кваліфікації та перепідготовки управлінських кадрів. У середині 1990-х рр. це поняття вже починає визначати вимоги до підготовки спеціалістів у вищій освіті.

С.Є. Шишов, орієнтуючись на матеріали симпозіуму “Ключові компетенції для Європи”, визначає компетенцію як загальну здатність спеціаліста мобілізувати у професійній діяльності власні знання, вміння, а також узагальнені способи виконання дій.

Загальні компетенції, на думку С.Є. Шишова, – це здатність, що базується на знаннях, досвіді, цінностях, нахилах, які засвоюються в усіх трьох типах освітньої практики: формальній, неформальній та інформальній. Компетенція – це здатність знайти, виявити процедуру, адекватну проблемі, а вміння – це своєрідний габітус – виявлення компетенцій.

Загальні компетенції іноді називають інструментальними, безособовими, систематичними (Ю. Колер).

Переносні компетенції виражаються у здатності міркувати в абстрактних термінах, здійснювати аналіз і синтез, вирішувати завдання, адаптуватися, бути лідером команди, ефективно працювати як у команді, так і самостійно (О.В. Шевченко).

Німецькі вчені серед загальних компетенцій відзначають соціальні і персональні компетенції. Соціальні компетенції – це готовність та здатність формуватися та жити у соціальній взаємодії: змінюватися та адаптуватися; виробляти здатність до раціональної й відповідальної дискусії та досягнення згоди з іншими. Персональні компетенції – це готовність і здатність особистості виявляти, осмислювати та оцінювати шанси свого розвитку, вимоги та обмеження в сім’ї, професії та суспільному житті; виявляти власні здібності, розробляти та розвивати власні життєві плани. Персональні компетенції охоплюють такі особистісні якості, як самостійність, самоповага, надійність, усвідомлена відповідальність, почуття обов’язку, розвинута усвідомлена орієнтація на цінності тощо.

По-друге, це власне професійні (професійно зорієнтовані) компетенції, що інтерпретуються як:

· оволодіння знаннями, вміннями і здатностями, необхідними при одночасній автономності та гнучкості вирішення професійних проблем; розвинута співпраця з колегами й професійним міжособистісним середовищем;

· конструкти проектування стандартів у вигляді “елементів компетенцій”, до яких належать критерії діяльності (міра якості), сфера застосування, необхідні знання;

· ефективне використання здібностей, що дає змогу плідно здійснювати професійну діяльність відповідно до вимог робочого місця; причому в цьому значенні компетенції виходять за межі професійної тріади “знання – вміння – навички” й включають неформальні та інформальні знання та ноу-хау (поведінка, аналіз фактів, прийняття рішень, робота з інформацією та ін.);

· інтегрований синтез знань, умінь, здібностей та установок, що дають людині змогу виконувати професійну діяльність (В.І. Бай​денко, Б. Оскарссон).

Професійні компетенції – це готовність і здатність цілеспрямовано діяти відповідно до вимог професійної діяльності, методично організовано й самостійно вирішувати завдання та проблеми, а також самооцінювати результати власної діяльності (Х.Г. Хофманн).

На думку Е.Ф. Зеєр, Е.Е. Симанюк, професійні компетенції – це інтегративна цілісність знань, умінь і навичок, що забезпечують професійну діяльність, це здатність людини реалізувати власну професійну компетентність.

По-третє, це академічні компетенції, які інтерпретуються як оволодіння методологією й термінологією, властивими окремій галузі знань, розуміння діючих у ній системних взаємозв’язків й усвідомлення їх аксіоматичних меж (О.В. Шевченко).

Таким чином, можна відзначити, що більшість вищезазначених дефініцій базуються на таких твердженнях:

· компетенції – це єдність теоретичного знання та практичної діяльності; це такі знання, які мають дієвий, практикозорієнтований характер та, крім системи теоретичних і прикладних знань, включають когнітивну й операційно-технологічну складові (Е.Ф. Зеєр, Е.Е. Симанюк);

· компетенції – це загальний термін для опису результатів освіти. У цьому значенні компетенції виключають втручання в освітній процес, методи та технології навчання; сприяють порівнянню та підтвердженню рівнів при дотриманні автономії навчального закладу, його здатності до інновацій та експериментів (встановлюють загальні показники рівнів); сприяють розробці навчальних програм; використовуються для внутрішньої та зовнішньої оцінки якості вищої освіти шляхом ідентифікації ключових компетенцій (В.І. Байденко) [30].

Інший підхід до визначення видів компетенцій ґрунтується на положенні про те, що людина є суб’єктом спілкування, пізнання, праці (Б.Г. Ананьєв), що людина виявляє себе в системі ставлень до суспільства, до інших людей, до себе та до діяльності (В.М. М’ясищев). З цих позицій визначені три основні групи компетенцій:

1)
компетенції, що стосуються самої людини як особистості, суб’єкта діяльності, спілкування. До них належать такі компетенції:

· компетенції збереження здоров’я: знання та дотримання норм здорового способу життя, знання небезпеки паління, алкоголізму, наркоманії, СНІДу; знання та дотримання правил особистої гігієни; фізична культура людини, свобода та відповідальність за вибір способу життя;

· компетенції ціннісно-змістової орієнтації у світі: цінності буття, життя; цінності культури (живопис, література, мистецтво, музика), науки; виробництва; історії цивілізацій, власної країни; релігії;

· компетенції інтеграції: структурування знань, ситуативно-адекватна актуалізація знань, розширення системи накопичених знань;

· компетенції громадянства: знання та дотримання прав і обов’язків громадянина; свобода й відповідальність, впевненість у власних силах; знання та гордість за символи держави;

· компетенції самовдосконалення, саморегулювання, саморозвитку, особистісної та предметної рефлексії; сенс життя; професійний розвиток; мовний та мовленнєвий розвиток; оволодіння культурою рідної мови, володіння іноземними мовами;

2) компетенції, що стосуються соціальної взаємодії людини та соціальної сфери:

· компетенції соціальної взаємодії: з суспільством, колективом, сім’єю, друзями, партнерами, конфлікти та їх погашення, співпраця, толерантність, повага та прийняття іншого, соціальна мобільність;

· компетенції у спілкуванні: усному, писемному, діалог, монолог, складання та сприйняття тексту; знання та дотримання традицій, ритуалів, етикету; крос-культурне спілкування; ділове спілкування;

· компетенції, що стосуються діяльності людини:

· компетенція пізнавальної діяльності: постановка та вирішення пізнавальних завдань; нестандартні рішення, проблемні ситуації – їх створення та вирішення; продуктивне та репродуктивне пізнання, дослідження, інтелектуальна діяльність;

· компетенції діяльності: гра, навчання, праця; засоби та способи діяльності: планування, проектування, моделювання, прогнозування, дослідна діяльність, орієнтація в різних видах діяльності;

· компетенції інформаційних технологій: прийоми, переробка, видача інформації; перетворення інформації, комп’ютерна грамотність; володіння електронною та Інтернет-технологією [122].

У такому ж контексті ці компетенції розглядаються і стосовно професійної діяльності, суб’єктом якої є фахівець. Причому в такому значенні вони дають змогу: перейти в професійній освіті від її орієнтації на репродукцію знань до застосування, організації та продукування знання; зняти диктат об’єкта (предмета) праці, але не ігнорувати його; покласти в основу стратегію підвищення гнучкості щодо розширення можливостей працевлаштування; орієнтувати діяльність людини на безліч професійних ситуацій (В.П. Байденко). Тобто, на думку науковців, визначення компетенцій як результату вищої освіти людини дасть змогу подолати кваліфікаційний підхід, оскільки саме компетенції відповідають вимогам “змінних” професійних меж, динаміці професій, їх глобалізації, порушенню професійних замкненостей тощо.

На наш погляд, здійснений аналіз дає змогу зазначити, що широке використання в сучасній педагогічній науці категорії “компе​тенція”, підміна нею таких понять, як “компетентність”, “знання”, “вміння” та “навички”, є невиправданим та некоректним.

По-перше, слід пам’ятати, що ця категорія є запозиченою вітчизняними науковцями із зарубіжної педагогіки, яка має зовсім іншу парадигмальну спрямованість і стає зрозумілою в контексті поведінкового підходу та прагматизму.

По-друге, ще в 1950-х рр. вітчизняні вчені-психологи почали активні науково-практичні пошуки шляхів вирішення проблеми ефективності підготовки особистості до практичної реалізації діяльності.

Так, П.Я. Гальперін та його послідовники в контексті розробленої теорії поетапного формування розумових дій метою навчання визначали не самі знання, а вміння діяти із знанням справи. Роль знань зводилась до орієнтації учня в правильному виконанні діяльності, якої він навчається, а процес підготовки – до формування орієнтовної основи дії (набір елементів-орієнтирів), що забезпечує безпомилкове її виконання.

Д.Б. Ельконін і В.В. Давидов у контексті розвивального навчання акцентували увагу не на знанні, а на вмінні мислити. Тільки діяльність, на думку О.М. Леонтьєва, пов’язує учнів з навколишнім світом: для оволодіння “продуктом людської діяльності потрібно здійснити діяльність, адекватну тій, яка втілена в цьому продукті”, тобто засвоїти не знання про діяльність, а вміння щодо її практичної реалізації.

По-третє, в ситуації ідеологічної та методологічної кризи, невизначеності загальної середньої системи освіти в кінцевих результатах своєї діяльності (на рівні загальнодержавному) “використання” компетенцій дає змогу корегувати результати залежно від суспільних змін та потреб. Оскільки ефективність набору тих чи інших особистісних характеристик випускника загальноосвітньої школи теоретично та емпірично неможливо дослідити, орієнтація на “життєві компетенції” є виправданою.

Незважаючи на те, що в освітній системі задекларований гуманістичний та особистісно орієнтований підхід, розвиваються тенденції зміщення акценту в підготовці зі сфери особистості на діяльнісну та прикладну сферу її реалізації. Це, на наш погляд, створює певну методологічну плутанину.

По-четверте, в системі професійної підготовки ми маємо зовсім іншу ситуацію: випускник (фахівець з певної спеціальності) має відповідати критеріям (вимогам), визначеним підприємством, організацією відповідно до конкретної професійної діяльності. Перелік і рівень цих вимог може бути різним, залежно від рівня аналізу професійної діяльності та факторів ефективності її реалізації.

У цьому контексті є сенс говорити про формування в процесі професійної підготовки у майбутнього фахівця певних компетенцій, якщо ми базуємося тільки на рівні виконання конкретних репродуктивних професійних завдань (що робити: складати робочі програми, графіки, переказувати навчальний матеріал тощо) і не звертаємо увагу на особистісно орієнтований, гуманістичний підхід.

Якщо ж ступінь аналізу професійної діяльності передбачає творчий рівень, наявність певних особистісних та професійних якостей, інтелектуальний розвиток, спрямованість та культуру особистості (як виконувати роботу: демонструвати високий рівень професійної етики, чесності, поважати особистість тощо) в контексті сучасної гуманістичної парадигми, то орієнтація тільки на професійні компетенції є недостатньою. Оскільки за своєю суттю компетенції – тотальна раціоналізація всієї соціокультурної системи “освіта – практика” (зміст освіти, у тому числі й вищої, професійної, зафіксований як перелік компетенцій), а отже, вона виключає момент внутрішньої свободи, а в певному сенсі – і творчості. Відтак, впровадження компетенцій у сфері професійної освіти зумовлює домінування адаптивних стратегій (функція яких – пристосування суб’єкта до певних професійних, соціальних та інших обставин), на відміну від локомотивних, що забезпечують дистанціювання суб’єкта діяльності від наявних обставин і їх перетворення [15; 16].

Отже, впровадження адаптивних стратегій у вищій освіті, тобто тотальна “компетенціалізація”, може бути продуктивним тільки локально, ситуативно, у момент перебудови освітнього простору. Адаптивні стратегії мають бути розглянуті як додаткові до базових – локомотивних стратегій, бо інакше ми отримаємо суспільство, у якому всі будуть тільки торгувати, обирати й спілкуватися (зате іноземними мовами), однак стає незрозуміло, хто в такому суспільстві буде робити наукові відкриття, винаходи, вчити та будувати (О.Л. Андрєєв).

Відповідно, мову треба вести про ширше поняття – професійну компетентність, яка й передбачає повний спектр відповідності фахівця вимогам професійної діяльності як на рівні особистісному, так і діяльнісному. А набір певних компетенцій є однією з її складових.

1.1.2.2.
Педагогічний професіоналізм як показник міри сформованості й узгодженості складових компонентів професійної компетентності педагога

Ще одним терміном, який багато авторів ототожнюють з поняттям професійної компетентності, є професіоналізм.

Використання терміна “професіоналізм педагога” у вітчизняній педагогічній науці залишається проблемним, а саме явище педагогічного професіоналізму, незважаючи на появу останніми роками спеціальних досліджень, – маловивченим. Це пояснюється, перш за все, тим, що або термін “педагогічний професіоналізм” формально розглядається деякими авторами як зарубіжний еквівалент терміна професійної компетентності педагога, або ототожнюються визначення понять професіоналізму педагога та його професійної компетентності, або деякі вчені хоч і декларують самостійність цих понять, проте їх зміст як складних особистісних утворень позначають однаковим набором елементів. Ця невизначеність призводить до подальшої наукової плутанини: невиправданого розширення чи звуження понять, їх підміни та виключення одного “зайвого”. Таким чином, для ґрунтовного дослідження феномену психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи необхідним, на нашу думку, є аналіз змісту поняття “педагогічний професіоналізм”.

У сучасній вітчизняній науці паралельно існують як мінімум три наукових підходи до визначення сутності феномену професіоналізму.

Перший підхід ґрунтується на діяльнісній основі, коли поняття “професіоналізм” трактується як якісна характеристика суб’єкта діяльності – представника певної професії, що визначається мірою володіння ним сучасним змістом і сучасними засобами вирішення професійних завдань, продуктивними способами їх здійснення (Н.В. Кузь​міна). Термін “професіоналізм” у такому розумінні використовується для позначення великої сукупності елементів, які відображають високу продуктивність професійної діяльності особистості (А.К. Маркова, Ф.С. Ісмагілова, В.Ф. Горчакова та ін.). Крім якісних критеріїв професіоналізму, Н.В. Кузьміна вводить і кількісні, відзначаючи, “що міра цього оволодіння в різних людей різна, тому можна говорити про високий, середній, низький рівень професіоналізму представника тієї чи іншої професії” [166, c. 11]. У такому тлумаченні професіоналізму чітко простежується орієнтація на діяльнісні аспекти феномену, а його сутність пов’язується з вищими рівнями, вищими межами досконалості діяльності, мистецтвом і майстерністю. Таким чином, з позиції цього підходу професіоналізм має свою кінцеву форму, свій вищий рівень, який відзначається найвищою і стабільною продуктивністю, найвищим рівнем кваліфікації фахівця, оптимальною інтенсивністю і напруженістю праці. Професійна компетентність фахівця з цієї позиції і є тим вищим рівнем розвитку професіоналізму, який зумовлює продуктивність його професійної діяльності, виявляє високий рівень відповідності особистості вимогам її роботи, що акумулюється в досягнутому результаті діяльності. Саме відповідність особистості вимогам професійної діяльності і становить зміст професійної компетентності фахівця в цьому підході.

Водночас необхідно підкреслити, що ідею професіоналізму та компетентності особистості не слід зводити тільки до уявлень про високий рівень умілості професіонала [70]. Діяльність професіонала не зводиться лише до того, що може бачити сторонній спостерігач, людину-професіонала (як носія специфічної властивості – професіоналізму) необхідно розглядати як багаторівневу систему, яка має не тільки зовнішні, а й складні різноманітні внутрішні, психічні функції. Таким чином, професіоналізм особистості має розглядатися не тільки як високий рівень знань, умінь та досягнутих результатів у певній сфері професійної діяльності, а і як певна системна організація свідомості, психіки людини (Є.О. Климов).

Отже, з розвитком індивідуально орієнтованих методологічних підходів зростає увага дослідників до особистісних аспектів професіоналізму, оскільки професійні досягнення людини зумовлюються не тільки досконалою системою умінь і навичок, а й розвитком особистісних властивостей і професійних якостей. Таким чином, виникає другий, особистісний підхід до розуміння сутності професіоналізму та професійної компетентності.

Професіоналізм виступає як інтегральна характеристика людини-професіонала (як індивіда, суб’єкта діяльності та індивідуальності), що виявляється в діяльності та спілкуванні. Це не тільки досягнення ним високих виробничих показників, а й особливості його професійної мотивації, система його устремлінь, ціннісних орієнтацій, сенсу праці для самого фахівця [105].

На думку Є.І. Рогова, професіоналізм є сукупністю психофізіологічних, психічних і особистісних змін, які відбуваються в людині під час оволодіння і тривалого виконання діяльності, що забезпечують якісно новий, більш ефективний рівень вирішення складних професійних завдань в особливих умовах. Саме професійна компетентність фахівця є тим феноменом, який забезпечує, на думку Є.І. Ро​гова, його психофізіологічну, психічну та психологічну стабільність, є гарантом високого рівня його професіоналізму.

Третій підхід до визначення сутності феномену професіоналізму виявляється в поєднанні діяльнісних і особистісних засад, коли професіоналізм розглядається в діалектичній єдності проявів діяльнісного й особистісного та, відповідно, визначається поняттями професіоналізму діяльності і професіоналізму особистості (А.О. Деркач).

Професіоналізм діяльності – це якісна характеристика суб’єкта праці, яка відображає високу професійну кваліфікацію та компетентність, різноманіття ефективних професійних навичок і вмінь, у тому числі тих, що основані на творчих рішеннях, володіння сучасними алгоритмами і способами вирішення професійних завдань, що дає змогу здійснювати діяльність з високою і стабільною продуктивністю; це характеристика, яка підлягає подальшому розвитку.

Професіоналізм особистості – це якісна характеристика суб’єкта праці, яка відображає високий рівень професійно важливих або особистісно-ділових якостей, акмеологічних інваріантів професіоналізму, креативності, адекватний рівень домагань, мотиваційну сферу та ціннісні орієнтації, спрямовані на прогресивний розвиток [9].

Таким чином, професіоналізм особистості та діяльності, на думку засновників акмеології, – це дві сторони одного й того самого явища, категорії, що відображають властивості в їх діалектичній єдності. При вирішенні практичних завдань, пов’язаних з розвитком професіоналізму, така диференціація є доцільною. Крім того, на різних етапах розвитку професіоналізму можливе домінування однієї з його сторін. Як стверджує А.О. Деркач, “скоріше тон у розвитку задасть все-таки діяльнісна сторона. Водночас випереджальний розвиток однієї з підсистем професіоналізму буде обов’язково стимулювати і розвиток іншої: інтенсивний розвиток професійних навичок і вмінь буде гальмуватися, якщо від його рівня будуть відставати відповідні йому психологічні професійно важливі якості, що забезпечують формування відповідних умінь. Тому розвиток професійно важливих якостей дасть змогу засвоїти нові вміння або підвищити ефективність уже існуючих. Так буде продовжуватися до того часу, доки вони не будуть більш-менш відповідними, що визначається високими критеріями професіоналізму [9, с. 59].

Отже, в акмеологічному розумінні професіоналізм – це така властивість розвинутої особистості, у якій інтегровані особистісні та діяльнісні сторони явища. Із системних позицій професіоналізм виявляється в інтегрованому розвитку до дуже високого рівня складових підструктури психічних властивостей і характеру особистості, її досвіду та спрямованості, причому цей рівень розвитку не є “піковим”, кінцевим.

Особливого значення набуває проблема визначення загальних критеріїв – показників рівня професіоналізму людини, оскільки професійна компетентність, на думку акмеологів, і є одним із них.

Як правило, більшість науковців (Є.О. Климов, Ю.П. Поварен​ков, С.О. Дружилов) визначають дві групи показників професіоналізму щодо особистості: зовнішні (об’єктивні) та внутрішні (суб’єк​тивні).

До зовнішніх показників професіоналізму, у першу чергу, належить професійна продуктивність особистості як певна система часткових критеріїв: кількість та якість виробленої продукції, надійність професійної діяльності тощо. На думку С.О. Дружилова, найважливішою складовою професійної продуктивності фахівця є ефективність його професійної діяльності як єдність економічної, соціальної, психологічної та “клієнтоцентрованої” ефективностей. При цьому економічна ефективність діяльності визначається співвідношенням прибутків та витрат при отриманні корисного результату. Психологічна ефективність визначається співвідношенням задоволеності спеціаліста та психофізіологічної “ціни” його діяльності. Соціальна ефективність характеризується співвідношенням корисного соціального результату (наприклад, соціальні потреби певної групи) та соціальних витрат. “Клієнтоцентрована” ефективність – це ступінь орієнтації суб’єкта праці не на миттєві прибутки, а на довготривалі відносини зі споживачем [105]. Усі ці складові професійної ефективності особистості 
виявляються у формі її професійної компетентності, яка нібито усталює їх.

До внутрішніх показників професіоналізму можна віднести декілька інтегративних показників. По-перше, професійну ідентичність як особистісну значущість для людини професії та професійної діяльності як засобу задоволення власних потреб і розвитку свого індивідуального ресурсу. Професійна ідентичність особистості оцінюється на основі таких суб’єктивних показників, як задоволеність працею, професією, кар’єрою, своїм професійним Я. Механізмом розвитку професійної ідентичності особистості є гармонійність співвідношення інтеріоризованих моделей професії та професійної діяльності з професійною Я-концепцією. Професійна Я-концепція, у свою чергу, включає уявлення фахівця про себе як члена професійного співтовариства, носія професійної культури, про систему професійних якостей, необхідних професіоналу, а також систему ставлень людини до професійних цінностей.

Професійна ідентичність потребує прийняття особистістю певних ідей, правил поведінки, цінностей, що прийняті членами професійного співтовариства. За відсутності професійної ідентичності розвивається професійний маргіналізм, суттєвою ознакою якого є, як свідчить О.П. Єрмолаєва, таке: при зовнішній формальній причетності до професії спостерігається внутрішня відчуженість від професійної етики та цінностей як у сфері ідентичності самосвідомості (самоототожнення з відповідальністю, посадовими обов’язками та мораллю), так і у сфері реальної поведінки (дії не в рамках професійних функцій та етики, а під впливом інших мотивів та цілей) [110].

По-друге, внутрішнім критерієм професіоналізму є, як запропонував Д. Супер, рівень професійної зрілості, що свідчить про вміння людини співвідносити свої можливості та потреби з професійними вимогами, які висуває професійна діяльність. До професійної зрілості особистості більшість науковців зараховують професійну самооцінку, рівень домагань, здатність до саморегуляції тощо. При цьому в структурі професійної самооцінки виділяють операційно-діяльнісний та особистісний аспекти. Перший із них пов’язаний з оцінкою себе як суб’єкта діяльності й виражається в самооцінці рівня професійної вмілості (сформованості професійних умінь і навичок) та рівня професійної ерудиції (системи професійних знань). Другий аспект виражається в оцінці власних професійних якостей у співвідношенні з ідеалом (“Я-ідеальне”) професійної Я-концепції.

Вищезазначені критерії професіоналізму особистості можуть бути розглянуті як її змістовні складові (Ю.П. Поваренков, С.О. Дру​жилов).

Таким чином, структура професіоналізму як особливої системи визначається сукупністю стійких зв’язків між відносно незалежними елементами, що її створюють: підсистемою професійної продуктивності, підсистемою професійної ідентичності та підсистемою професійної зрілості.

Поняття “педагогічний професіоналізм” вперше введено в науковий обіг Н.В. Кузьміною. Це словосполучення активно використовується у педагогічній лексиці, однак здебільшого на практичному, побутовому рівні дуже часто застосовується як синонім таких термінів, як “педагогічна майстерність”, “професійна компетентність педагога”, “педагогічна культура” та ін. При цьому в категоріальному апараті педагогіки воно є недостатньо розробленим.

Розуміння сутності педагогічного професіоналізму відрізняється залежно від підходів до його аналізу.

Так, з позиції особистісно-діяльнісного підходу (Н.В. Кузьміна, І.Д. Багаєв, Л.В. Малаканова та ін.) цей феномен розуміється як якісний концентрований показник продуктивності педагогічної діяльності; з позицій теоретичної і практичної готовності педагога, педагогічний професіоналізм пов’язують з підготовленістю і компетентністю (В.О. Сластьонін, В.Я. Синенько, Р.Х. Гільмєєва та ін.); на засадах особистісного підходу (А.К. Маркова, І.П. Підласий, Т.І. Руднєва, Л.В. Кондратова, Б.А. Дяченко, О.А. Дубасенюк, Л.К. Гребенкіна та ін.) сутність цього явища розкривається через інтегративні властивості та якості, індивідуальну неповторність, причому наголошується на інтегративній природі і його цілісності [78, с. 106].

На думку А.К. Маркової, педагогічний професіоналізм – це не стільки характеристика продуктивності праці, скільки особливість прагнень, ціннісних орієнтацій, пристрасне ставлення до роботи, що дає змогу шукати нові, більш глибокі індивідуальні смисли, перетворювати ідеали в особистісні цінності [192, с. 71].

Згідно з представниками акмеології (А.О. Деркач, В.Г. Зазикін), педагогічний професіоналізм є системою стійких властивостей суб’єк​та, що забезпечують високу продуктивність педагогічної діяльності, її гуманістичну спрямованість.

Розглядаючи професіоналізм з позицій акмеологічного підходу як єдність особистісних та діяльнісних проявів – органічно взаємозалежних підсистем, Н.В. Гузій визначає сутність педагогічного професіоналізму як систему, базовими складовими якої є професіоналізм педагогічної діяльності та професіоналізм особистості педагога [78, с. 125]. У власних визначеннях понять “професіоналізм педагогічної діяльності” та “професіоналізм особистості педагога” вона об’єд​нує всі проаналізовані підходи щодо дослідження сутності педагогічного професіоналізму й крім того, визначає його через феномен педагогічної культури. Педагогічний професіоналізм, на думку вченого, складається з чотирьох інтегративних компонентів: мотиваційного (культуровідповідна професійно-педагогічна позиція), когнітивного (професійна компетентність і культура педагогічного мислення), афективного (емоційно-почуттєва культура педагога) та конативного (культура професійно-педагогічної поведінки), підґрунтям та системоутворювальним елементом яких є аксіядро – педагогічні цінності, перетворені в особистісні смисли педагогічної праці [78, с. 205].

Так, професіоналізм педагогічної діяльності автор розуміє як культуру педагогічної діяльності – процес реалізації продуктивної практичної і психологічної (зовнішньої і внутрішньої) активності педагога, що характеризується рефлексивністю управління педагогічними процесами, поліфункціональністю педагогічної діяльності, цілісністю та повнотою її психологічної структури як єдності мотиваційно-орієнтаційного (культура педагогічного цілепокладання), змістово-ставленнєвого (культура суб’єкт-об’єктної педагогічної взаємодії), технолого-виконавчого (культура здійснення) та результативно-корегувального (культура оцінювання) компонентів [78, с. 138]. А професіоналізм особистості педагога як складноструктуровану систему загальних і спеціальних педагогічних професійно значущих властивостей і якостей педагога, зміст якої поряд із відповідальністю варіативно-творчого плану актуальним соціально зумовленим професійно-педагогічним вимогам, нормам, цінностям характеризується неповторним інноваційно-креативним потенціалом особистості в єдності індивідуально-типологічних та індивідуально-специфічних сторін, самодетермінованістю професійно-педагогічного вдосконалення (на основі гармонізації елементів професійної самосвідомості та опори на позитивну й адекватну Я-концепцію, творчу індивідуальність педагога-професіонала) [78, с. 156].

Отже, здійснений концептуальний аналіз провідних наукових підходів до сутності феномену професіоналізму особистості взагалі та педагогічного професіоналізму в контексті співвідношення з професійною компетентністю фахівця зокрема дає змогу зробити такі висновки:

1.
Педагогічний професіоналізм є складним особливим феноменом, який у сучасних психолого-педагогічних дослідженнях розглядається за трьома основними аспектами: діяльнісним, особистісним та діяльнісно-особистісним (акмеологічним). За діяльнісним підходом педагогічний професіоналізм трактується як якісна характеристика суб’єкта діяльності – педагога. Професійна компетентність у цьому підході є вищим рівнем розвитку його професіоналізму.

За особистісним підходом професіоналізм виступає, перш за все, певною системною організацією свідомості, психіки людини. А професійна компетентність педагога є зовнішньою оболонкою, формою професіоналізму, яка усталює його психічний зміст.

Акмеологічний підхід до визначення сутності феномену педагогічного професіоналізму виявляється в поєднанні діяльнісних і особистісних засад, а професійна компетентність педагога є базовим критерієм його професіоналізму діяльності і професіоналізму особистості.

2.
Професіоналізм є показником міри сформованості й узгодженості зовнішніх та внутрішніх складових компонентів професійної компетентності педагога.

3.
Професіоналізм базується на професійній компетентності викладача ВНЗ, яка забезпечує рівновагу взаємодії, взаємовпливу та відповідності його особистісної і професійної систем.

1.1.2.3.
Педагогічна майстерність як вищий рівень розвитку професійної компетентності педагога
Професійна майстерність педагога є ще одним терміном, який дуже часто знаходиться поряд з терміном “професійна компетентність педагога”. Так, одні автори наполягають на тому, що поняття професійної майстерності є базовим, ширшим і професійна компетентність виступає складовою професійної майстерності (В.О. Сластьонін, Н.Н. Нікітіна, Н.В. Матяш); другі стверджують, що професійна майстерність є вищим рівнем розвитку професійної компетентності й остання є фундаментом педагогічної майстерності (А.С. Макаренко); треті вважають, що ці явища за своїм місцем є однорівневими, взаємозумовленими та їх об’єднує інший феномен – професіоналізм чи педагогічна культура (В.О. Сухомлинський, А.В. Барабанщиков, Г.І. Різз); четверті взагалі ототожнюють їх через єдність їх дефініцій.

Проходження етапів освоєння професії залежить від рівня здібностей людини, які відрізняються не тільки спрямованістю, кількісними і якісними характеристиками, а й рівнем і масштабом, мірою освоєння професійної сфери. Особливо високий рівень розвитку здібностей особистості визначають поняттями “майстерність”, “талано​витість”, “геніальність” (Є.І. Рогов). Взагалі майстерність, за словником С.І. Ожегова (1963), – це високе мистецтво в якій-небудь сфері діяльності.

Розглядаючи історію розвитку поняття майстерності у вітчизняний науці, простежуються два етапи. Перший етап характеризується домінуванням такого розуміння сутності майстерності людини, при якому майстерність пов’язують більшою мірою з репродуктивною або виконавчою, виробничою діяльністю. Недарма в деяких випадках автори не розрізняли поняття “майстер” і “ремісник” (Є.І. Рогов).

Другий, сучасний етап, характеризується акцентуванням на творчій, продуктивній природі професійної майстерності: майстерність розкривається не у відповідній сумі готових умінь і навичок, а передбачає психологічну готовність до творчого вирішення проблем. Рівень майстерності – нестатична, незмінна структура. У процесі діяльності змінюється і розвивається структура здібностей людини, формується її особистість, даючи змогу переходити з одного рівня на інший щоразу вищий рівень [285, с. 67].

Так, М.М. Поташник, розглядаючи співвідношення понять “педагогічна творчість” і “педагогічна майстерність”, зазначає, що творчий вчитель може і не бути майстром (фахівцем, який досконало володіє своєю професією), але високого рівня майстерності він може досягти тільки на основі творчості. Тому творчі здібності необхідно розвивати заздалегідь, до появи майстерності [260, с. 8]. Таким чином, майстерність педагога як синтез теоретичних знань і високорозвинених практичних умінь стверджується і виявляється тільки через творчість та у свою чергу, сприяє реалізації творчих задумів (В.І. Загвязінський).

На думку Н.В. Кузьміної, таке явище, як майстерність, є первісно проблемним: недостатньо сформульовані її критерії в більшості професій, достовірно не з’ясовано, чи можна взагалі навчити майстерності [234, с. 21]. Незважаючи на це, термін досить поширений у сучасній педагогічній науці, де трансформувався в поняття “педаго​гічна майстерність”.

Здійснений аналіз досліджень змісту педагогічної майстерності дав змогу виявити діаметрально протилежні позиції щодо визначення її сутності – від повної впевненості в найбільшій поширеності і розробленості цього поняття в науковій літературі (Н.В. Гузій) до визнання того факту, що:

· формування теорії цього феномену поки що перебуває на початку свого розвитку та становлення (Є.С. Барбіна);

· словники й підручники з педагогіки не дають чіткого визначення поняття, здебільшого в науковій літературі наявний професіографічний підхід, який не розкриває сутності педагогічної майстерності (І.О. Шадриков);

· поняття педагогічної майстерності складне, а різноманітні наукові підходи до його визначення характеризуються недостатньою логічністю і слабко допомагають у розумінні його сутності (І.Ф. Хар​ламов);

· в сучасній науковій психолого-педагогічній літературі досить чітко простежується тенденція спрощеного й безособового визначення педагогічної майстерності, в основі якого лежать професійні знання, уміння, навички й здібності, а педагог розуміється як “інженер людських душ” (О.Б. Орлов).

У психолого-педагогічній літературі наявні різні підходи до визначення поняття “педагогічна майстерність”, які розкривають різні сторони його змісту. Але немає єдиного чіткого концептуального розуміння цього поняття: одні автори визначають майстерність через знання, вміння і навички, другі – через особистісні властивості й особливості особистості педагога, треті – об’єднують і перше, і друге.

Найбільш повно сутність зазначеного феномену, на думку дослідників [35, с. 33], розкрита в концептуальних положеннях про організацію професійної підготовки, орієнтованої на особистісний розвиток і самоорганізацію майбутніх учителів (І.А. Зязюн, Н.Н. Тарасо​вич, В.А. Семиченко, Г.В. Брагіна та ін.), де педагогічна майстерність визначається як комплекс властивостей особистості, що забезпечує самоорганізацію високого рівня професійної діяльності на рефлексивній основі. До цих властивостей належать: гуманістична спрямованість, професійна компетентність, педагогічні здібності й педагогічна техніка.

На думку Н.Н. Нікітіної, більш точною і повною є точка зору В.О. Сластьоніна й інших науковців, котрі розглядають педагогічну майстерність як поєднання особистісно-ділових якостей і професійної компетентності викладача, як комплекс властивостей особистості, які забезпечують високий рівень самоорганізації професійно-педагогічної діяльності. У комплексі цих властивостей можна виділити декілька груп компонентів:

· особистісний – як єдність мотиваційно-ціннісної складової (професійно-педагогічної спрямованості) та індивідуально-психологіч​них особливостей (загальних і професійно-педагогічних здібностей);

· інформаційно-теоретичний: спеціальні, методологічні, психолого-педагогічні знання;

· діяльнісний, який поєднує педагогічну технологію та техніку.

Таким чином, провідну роль у процесі оволодіння педагогічною майстерністю науковці відводять, по-перше, засвоєнню професійних знань і формуванню професійних умінь, під якими розуміється “сплав” знань, навичок, цілеспрямованості і творчих можливостей. Тому оволодіння основами майстерності має бути спрямоване не тільки на формування знань і навичок, а перш за все, на розвиток здатності створювати такий “сплав”, що передбачає високий рівень професійної компетентності фахівця. По-друге, для досягнення педагогічної майстерності мають бути розвинуті професійні та особистісні якості в певній системі, що спрямовують, надають особливої форми професійним знанням та вмінням і створюють цей складний феномен.

Проблемність сутності педагогічної майстерності виявляється, перш за все, у невизначеності й складності критеріїв, за якими можлива оцінка її наявності.

Так, на думку А.К. Маркової, основними критеріями педагогічної майстерності є:

· виконання педагогом своєї праці на рівні високих зразків і еталонів, які вже відпрацьовані на практиці та описані в методичних розробках і рекомендаціях;

· добре володіння основами професії, успішне використання відомих у науці і практиці прийомів;

· добре знання педагогом свого навчального предмета, досягнення стабільно високих результатів у навченості, переважно в знаннях учнів.

Як стверджує Є.С. Барбіна, основними критеріями педагогічної майстерності є системний рівень інтеграції окремих складових її якостей; послідовність у реалізації індивідуальної стратегії діяльності; високі результати професійної діяльності вчителя, які перевірені педагогічним колективом; визнання учнями дієвого впливу педагога на них тощо [35, с. 26].

Таким чином, розуміння педагогічної майстерності як найвищого рівня ефективності професійної діяльності, який досягається завдяки його професійній компетентності як нормативно схваленого рівня розвитку професійних знань, умінь, навичок та творчості, втрачає свій зміст при визначенні критеріїв. Оскільки вони передбачають лише репродукцію, вміння застосувати педагогічні надбання в індивідуальному досвіді. По суті, можна стверджувати, що професійна майстерність педагога у працях більшості вітчизняних дослідників ототожнюється з його професійною компетентністю.

Отже, здійснений аналіз психолого-педагогічних досліджень сутності педагогічної майстерності дає змогу зробити такі висновки, які будуть доречними для подальшого дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу:

· по-перше, педагогічна майстерність є складним феноменом, який, незважаючи на велику кількість присвячених йому праць, є досі не визначеним у науці;

· по-друге, узагальненими структурними компонентами педагогічної майстерності в більшості досліджень визначені система професійних знань, умінь, навичок та система професійних якостей особистості (які становлять професійну компетентність фахівця), що ґрунтуються на педагогічній творчості;

· по-третє, педагогічна майстерність є найвищим рівнем розвитку професійної компетентності фахівця, що виявляється у підвищеному рівні розвитку її складових, здатності до саморозвитку та самовдосконалення й педагогічній творчості.

1.1.2.4.
Педагогічна культура як основа розвитку професійної компетентності педагога

Ще одним терміном, який найбільш часто вживається поряд з поняттям професійної компетентності педагога, є “професійна педагогічна культура”. Причому проблемність, невизначеність взаємоіснування цих наукових категорій у сучасній педагогічній науці виявляється, по-перше, у тому, що деякі вчені взагалі надають тотального характеру явищу педагогічної культури, наполягаючи на тому, що професійна компетентність педагога є її складовою; по-друге, у працях науковців ототожнюються поняття професійної культури педагога та його професійної компетентності; по-третє, професійна культура педагога розглядається як часткова – аксіологічна складова його професійної компетентності, як підсистема професійної спрямованості фахівця. Отже, необхідним, на нашу думку, є визначення сутності професійної педагогічної культури для з’ясування її співвідношення з феноменом професійної компетентності педагога.

Одним із перших, хто почав вживати поняття “педагогічна культура”, був В.О. Сухомлинський. Основою високої педагогічної культури він визначав виховання почуттів учителя, підкреслюючи значущість його емоційної культури, що виявляється під час спілкування з учнями. В.О. Сухомлинський розглядав педагогічну культуру як сукупність знань, умінь, цінностей, переконань, як інтегральну характеристику педагогічного досвіду, професійної і духовної культури й виокремлював у цьому утворенні певні структурні складові й властивості. До основних елементів педагогічної культури він включав: “глибоке знання матеріалу”, “безпосереднє звернення вчителя до розуму і серця вихованців”, “багатство методів вивчення дитини” тощо [157, с. 25].

У сучасній освіті і педагогічній науці намітився поворот у русло ідей культурної педагогіки – формується парадигма виховання з позиції культури (Є.В. Бондаревська, А.П. Галицька, Н.В. Крилова та ін.) [178, с. 5]. Культурологічний підхід базується на діалогізації навчання, на зверненні до історії розвитку науки і її окремих ідей, “персоналізації” науки й обов’язкової відкритості самого викладача як носія культури – яскраво виражене його особистісне ставлення до того чи іншого елементу культури. Розгляд педагогічного процесу як діалогу культур робить його відкритим для різних видів культури, зверненим до досвіду суб’єктів педагогічної творчості [299, с. 48]. Культурологічний підхід є провідним у дослідженні проблем педагогіки, психології, соціології та інших наук і виступає як загальна методологічна основа [131, с. 6].

Науковий інтерес до феномену педагогічної культури знайшов своє відображення у дослідженнях як її загальнотеоретичних основ (А.В. Барабанщиков, В.Л. Бенін, Є.В.  Бондаревська, Н.Д. Нікандров, В.О. Сластьонін та ін.), так і окремих її аспектів: методологічного (В.О. Сластьонін, І.Ф. Ісаєв, В.В. Краєвський, А.Н. Ходусов та ін.); історико-педагогічного (О.К. Колесова), гуманітарного (Г.І. Гайсіна, Є.Н. Шиянов); етнопедагогічного (В.А. Ніколаєв, В.К. Шаповалов); політехнічного (В.А. Комеліна, В.Д. Симоненко); морально-естетич​ного (Е.Н. Гришин, Є.Н. Богданов, Н.Б. Крилова, Д.С. Яковлева); комунікативного (О.В. Мудрик, О.О. Кисельова, В.С. Грехнєв,); технологічного (М.М. Левіна, Н.Є. Щуркова, Н.Г. Руденко); духовного (Є.І. Артамонова, Н.Є. Щуркова, Є.Г. Силяєва); фізичного (М.Я. Ві​ленський) та ін. У працях цих науковців педагогічна культура розглядається як важлива складова (проекція) загальної культури, що виражається в системі професійних якостей і специфіці педагогічної діяльності (В.О. Сластьонін, І.Ф. Ісаєв).

Як соціальне явище, характеристика особливостей педагогічної взаємодії, засіб педагогізації навколишнього середовища, носіями і творцями якої є педагоги і батьки, педагогічна культура представлена в соціально-психологічному плані (В.М. Данильченко, Г.І. Різз, М.І. Сит​нікова).

Як сутнісна характеристика внутрішнього простору, особливостей освітньої системи, педагогічна культура представлена з погляду навчальних закладів (як соціальної спільноти, організації) (Г.В. Звез​дунова, Є.Ю. Захарченко).

З індивідуально-особистісних позицій культуру розуміють як прояв сутності властивостей особистості, професійної діяльності і спілкування педагога (Г.Ф. Білоусова, Н.Є. Воробйов, Т.В. Іванова, Є.А. Соболєв) тощо.

У сучасній психолого-педагогічній науці існує декілька підходів до розуміння професійної культури фахівців, її складових. Так, автори першого підходу розглядають професійну культуру як певний рівень розвитку здібностей, знань, умінь і навичок особистості в конкретній сфері об’єктивної діяльності та її результатах (Т.І. Соломатова та ін.), фактично ототожнюючи її з професійною компетентністю особис-
тості.

Згідно з іншим підходом (В.М. Гриньова та ін.), професійна культура – це система соціальних якостей, яка безпосередньо забезпечує рівень трудової професійної діяльності та визначає її особистісний зміст, ставлення до праці. “Саме через професійну діяльність кожний спеціаліст досягає максимальних для себе результатів, прагнучи виявити свої здібності. Тим самим він опредмечує і своє ставлення до праці. Його особистісна культура перетворюється в культуру праці” [77, с. 67]. Відтак, основою професійної культури фахівця є система його ставлень до професії, власної професійної діяльності в цілому та її результатів зокрема.

Третій підхід до розуміння сутності професійної культури особистості (Н.Б. Крилова та ін.) характеризується ширшим розумінням цього феномену. До складу професійної культури, на думку авторів підходу, входять і соціально значущі особистісні якості, і система знань, умінь та навичок особистості, що утворюють її багаторівневу систему окремих культур.

Так, Н.Б. Крилова характеризує культуру спеціаліста як вираз зрілості і розвинутості всієї системи соціально значущих особистісних якостей, яка продуктивно реалізується в індивідуальній діяльності. Вона є результатом якісного розвитку знань й інтересів (утворюють і формують кругозір особистості), переконань (утворюють і формують світогляд особистості, її ідейну позицію), норм діяльності та поведінки (утворюють рівень регуляції соціальної поведінки), здібностей і вмінь (утворюють рівень практичної діяльності), соціальних почуттів (утворюють рівень емоційної культури). Крім того, автор зазначає, що культура становить собою єдиний процес накопичення знань, досвіду і якісної реалізації їх у діяльності і поведінці, вона є і стан, і результат, і продуктивний процес засвоєння та створення соціальних цінностей. Культура передбачає розвиненість і гармонію всіх компонентів і їх цілісне формування в діяльності [161, с.14]. Тоді професійна компетентність фахівця є однією зі складових його професійної культури, яка забезпечує первинний розвиток особистості як носія культурних цінностей.

Феномен “педагогічна культура” розглядається більшістю науковців у категоріальних опозиціях “загальна культура – професійна культура”, “педагогічна культура – професійно-педагогічна культура”.

Більшість досліджень професійно-педагогічної культури базується на позиціях розуміння культури як соціального феномену, що має діяльнісну природу, причому межі між поняттями “педагогічна культура” і “педагогічна діяльність” досить розмиті. Оволодіння професійно-педагогічною культурою ототожнюється з освоєнням професійно-педагогічної діяльності, її основних компонентів (Є.Н. Богда​нов, І.Т. Бердніков, А.Н. Ходусов) [178, с. 7].

Аналіз наукової літератури дає змогу визначити принаймні три основних підходи до визначення сутності педагогічної культури, які мають цінність для нашого дослідження:

1) педагогічна культура як вищий рівень педагогічної майстерності, педагогічної освіченості, професійної компетентності і людської індивідуальності, що формується в процесі професійної діяльності (А.В. Барабанщиков, Б.С. Гершунський, В.О. Сухомлинський та ін.);

2) педагогічна культура як складна системна особистісна властивість, яка визначає стійкі особливості свідомості, поведінки, діяльності людини, виявляється в її педагогічній діяльності і формується в процесі професійної підготовки (Є.Б. Гармаш, Г.О. Качан, О.І. Коче​тов, Г.А. Кузнєцов, Д.В. Чернишевський та ін.);

3) педагогічна культура як частина загальнолюдської культури, що включає характеристики педагогічного процесу в історичному розвитку, сукупність цінностей, які характеризують особистість, освітній заклад, державу, суспільство в цілому (В.Л. Бенін, Є.В. Бонда​ревська, В.Г. Воронова, Г.Б. Конєтов, Г.І. Різз та ін.) [108, с. 11].

Наявність багатьох підходів до визначення сутності феномену педагогічної культури виявляється, перш за все, у встановленні структурних компонентів цього явища як складної системи (на чому, до речі, наполягає більшість науковців).

Основними напрямами у визначенні структурних компонентів педагогічної культури у вітчизняній педагогічній науці є:

· функціональний напрям – до педагогічної культури включаються всі сфери внутрішньої і зовнішньої культури людини, тобто різноманітні функції загальної культури педагога: культура поведінки, мови, зовнішнього вигляду, особистісні потреби, естетичні смаки тощо);

· професійний напрям – до педагогічної культури включають культуру педагогічної праці, здатність організувати час і місце роботи, використати професійні знання, уміння і навички;

· соціологічний напрям – педагогічна культура складається з когнітивного (педагогічні знання, погляди, ідеї); поведінкового (норми, правила, цінності, традиції), інституціонального (спеціальні установи, які займаються розповсюдженням і популяризацією норм і цінностей педагогічної культури) та інших компонентів [108, с. 9].

У більшості досліджень, присвячених вивченню педагогічної культури особистості, відзначається велика кількість її складових, які часто самі є складними системами (наприклад, професійна освіченість, професійна компетентність тощо). Однак чітко простежується відсутність єдиної основи у виділенні структурних та функціональних компонентів, що, у свою чергу, актуалізує потребу в розробці концептуальної моделі цього феномену.

Так, А.В. Барабанщиков до основних компонентів педагогічної культури включає:

· педагогічну спрямованість особистості викладача;

· психолого-педагогічну ерудицію й інтелігентність;

· моральну чистоту, гармонію раціонального й емоційного, етичного й естетичного;

· високу педагогічну майстерність, творчість і організованість у повсякденній діяльності;

· уміння гармонійно поєднувати навчально-виховну і навчально-дослідну роботу;

· систему професійно-педагогічних якостей (натхненність, здатність працювати цілеспрямовано, з перспективою і повною віддачею, уміння розбиратися в складних питаннях, розуміти навколишніх, відкритість, готовність до спільної праці);

· педагогічно доцільну поведінку і спілкування;

· підвищену вимогливість до себе, розвиток потреби в самовдосконаленні та ін.

Фундаментом культури, її внутрішнім стрижнем визначається світогляд педагога, його ідейність – “сплав” знань, переконань і практичних дій [33, с. 8].

На думку Т.Ф. Білоусової, Є.В. Бондаревської та інших, педагогічна культура є сутнісною характеристикою особистості й діяльності педагога, певною системою цінностей, засобів діяльності і професійної поведінки. Професійна культура особистості педагога, базуючись на гуманістичних позиціях і здатності до саморозвитку, являє собою систему з чотирьох компонентів:

1) професійні знання (представлені на чотирьох рівнях: методологічному, теоретичному, методичному, технологічному);

2) професійні уміння (інформаційні, визначення мети, організаторські, комунікативні, аналіз і самоаналіз; педагогічна техніка, прикладні, планування навчальної діяльності, морально-вольова саморегуляція);

3) особистісно-професійні якості педагога (педагогічна спрямованість, інтереси і духовні потреби, ставлення до педагогічної праці, саморегуляція, культура поведінки і спілкування, моральні якості);

4) досвід творчої діяльності (творчі вміння в педагогічній, науковій, виховній і суспільній праці; розвиток педагогічного мислення; вибір і обґрунтування своєї педагогічної діяльності).

З погляду І.Ф. Ісаєва, педагогічна культура представлена як інтегративна якість особистості педагога-професіонала, умова ефективної педагогічної діяльності, узагальнений показник професійної компетентності викладача і мета професійного вдосконалення.

Визначаючи професійно-педагогічну культуру викладача вищого навчального закладу як міру і засіб творчої самореалізації його особистості в різноманітних видах педагогічної діяльності, яка спрямована на освоєння, передачу і створення педагогічних цінностей і технологій, І.Ф. Ісаєв пропонує свою модель цього явища.

Складовими компонентами моделі професійно-педагогічної культури, за І.Ф. Ісаєвим, є:

· аксіологічний компонент – як сукупність педагогічних цінностей;

· технологічний компонент – як засоби і прийоми педагогічної діяльності;

· особистісно-творчий компонент – як механізми оволодіння педагогічною культурою, її реалізація у творчому акті [131, с. 21].

Як стверджує В.О. Сластьонін, професійно-педагогічну культуру можна визначити як складне системне утворення, що має впорядковану сукупність загальнолюдських ідей, професійно-ціннісних орієнтацій і якостей особистості, універсальних засобів пізнання і гуманістичної технології педагогічної діяльності. Фундаментом професійної культури педагога є інтеріоризація гуманістичних цінностей педагогічної діяльності.

Таким чином, у контексті диференціації понять, виявлення взаємозалежності та взаємозумовленості педагогічних категорій “профе​сійна компетентність педагога” і “педагогічна культура”, а також для подальшого концептуального та функціонального виокремлення, наповнення і моделювання центральної дефініції нашого дослідження, необхідно зазначити такі принципові положення:

1) педагогічна культура, з одного боку, є результатом (накопиченим досвідом) діяльності людей в освітній сфері, з іншого боку, вона визначає освітній процес;

2) педагогічна культура як системне явище пронизує всі аспекти професійної педагогічної діяльності: визначає вимоги до професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі, її спрямованості, наповнення та змісту, результатів, його особистості, а відтак, визначає і саму професійну компетентність;

3) педагогічна культура є одним із визначальних факторів, що детермінує динаміку рівня професійної компетентності викладача ВНЗ її змісту (корегує його) та саму динаміку (відповідно до соціальних процесів);

4) базуючись на рівнях прояву педагогічної культури, рівнях “носіїв” цінностей, норм і правил, професійну компетентність викладача ВНЗ можна розглядати з позицій як зовнішніх (вимоги суспільства, освітньої системи, освітнього закладу до рівня реалізації професійної педагогічної діяльності), так і внутрішніх (суб’єктивні вимоги);

5) професійна компетентність викладача ВНЗ як нормативне явище існує тільки в контексті норм, правил, цінностей, а відтак, тільки в контексті педагогічної культури.

1.1.2.5.
Функціональна характеристика професійної компетентності педагога

Здійснивши концептуальний аналіз споріднених професійній компетентності педагога понять, доцільним є визначення їх співвідношення для уточнення сутності як професійної компетентності педагога взагалі, так і психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ зокрема.

Диференціація будь-яких явищ здійснюється відповідно до певного визначеного критерію. Оскільки проаналізовані категорії взаємопов’язані з поняттями “особистість” і “діяльність”, а також базуються на методологічних засадах вітчизняної психолого-педагогічної науки (особистісному і діяльнісному підходах), основою для їх концептуального розмежування і диференціації, на наш погляд, є функції, які ці явища забезпечують у процесі професійного становлення та розвитку педагога.

Так, педагогічна культура є найбільш широким інтегративним поняттям, що визначає необхідність виховного процесу в цілому та його зміст на всіх рівнях прояву і має системний характер.

Загальноприйнятим у науці є те, що в процесі соціалізації (засвоєння суспільно-історичного досвіду, акумульованого в культурі) людина стає особистістю. Причому виділяються три сфери, у яких здійснюється становлення особистості – це діяльність, спілкування і самосвідомість. У процесі соціалізації індивід має справу з розширенням “каталогу” діяльностей (О.М. Леонтьєв), тобто засвоєнням нових видів діяльності, що відображається, по-перше, в орієнтуванні в системі зв’язків, притаманних кожному виду діяльності і між її різними видами (особистісний вибір діяльності); по-друге, у центруванні навколо головного, обраного, зосередження на ньому і підкорення йому всіх інших; по-третє, у засвоєнні особистістю в ході реалізації діяльності нових ролей і осмислення їх значущості. Спілкування в процесі соціалізації розглядається в контексті його розширення (примноження контактів з людьми) і поглиблення (перехід від монологічного спілкування до діалогічного). Самосвідомість характеризується становленням образу Я (Я – особистість) [18, с. 339]

Відповідно, у процесі професійного становлення (професіоналізації) особистість через педагогічну діяльність і спілкування засвоює суспільно-педагогічний досвід, акумульований у педагогічній культурі. Результатом цього процесу є формування в особистості на рівні свідомості образу його професійного Я (Я – педагог), який потім знаходить своє відображення (виявлення) на прикладному (емпіричному) рівні: у змісті діяльності, її спрямованості, продуктивності тощо. Відтак, педагогічна майстерність, професіоналізм, компетентність не зводяться до педагогічної культури особистості, а виступають її проявами на діяльнісному, особистісному та професійному рівнях.

Педагогічний професіоналізм, на наш погляд, характеризує ефективність генезису особистості у просторі та часі професійної педагогічної діяльності, визначає рівень взаємопроникнення/взаємовпливу особистісної і професійної систем педагога: домінування професійного в особистісному спричинює професійні кризи, деструкції, деформації особистості (Л.С. Виготський, А.К. Маркова, В.А. Семиченко та ін.), домінування особистісного в професійному – професійний маргіналізм (Є.П. Єрмолаєва та ін.), гармонійне поєднання двох систем – особистісної та професійної – породжує професійну зрілість – професійне акме (Н.В. Кузьміна, А.О. Деркач, В.Г. Зазикін та ін.) (рис. 1.7).
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Рис. 1.7. Функціональний прояв професійної компетентності педагога

Таке складне явище, як педагогічна майстерність, на нашу думку, найбільш зрозумілим є з позиції психосоціальної концепції розвитку людини (за Е. Еріксоном), відповідно до якої кожний етап становлення і розвитку особистості характеризується формуванням у неї, залежно від діючих соціальних факторів, сильної (позитивної) або слабкої (негативної) сторони. Цілісність і успішність особистості залежить від кількості сильних (позитивних) сторін.

Відтак, педагогічну майстерність ми розуміємо як інтегруючу якість педагога, яка формується як результат єдності:

· успішності проходження етапів професійного становлення (адаптації, визначення індивідуального стилю діяльності, деструкцій деформацій або професійної зрілості),

· цілісності і позитивності їх наповнення (адаптованість, визначення оптимального стилю діяльності, професійна зрілість);

· стабільності та соціальної продуктивності результатів діяльності (Є.О. Климов).

Таким чином, запропонований підхід дає не тільки підстави для диференціації і визначення місця професійної майстерності, а й для діагностування та виміру цього явища.

Професійні компетенції педагога, на наш погляд, є операційними компонентами професійної педагогічної компетентності, що означають конкретний рівень виконання репродуктивних професійних завдань, без якого, як відомо, не може бути реалізований продуктивний, творчий рівень професійної діяльності.

Професійні компетенції, таким чином, розглядаються нами як операційні складові професійної компетентності педагога вищої школи, причому саме в її динамічній структурі. Тобто для досягнення професійної компетентності саме на перших стадіях професійного становлення, перш за все на етапі професійної адаптації, педагогу вищої школи необхідно опанувати певний набір професійних компетенцій.

Процес професійного становлення (професіоналізацію), як і соціалізацію особистості, можна розглядати протягом усієї життєдіяльності (А.К. Маркова), але особистість здобуває статус педагога, в його професійному розумінні, на етапі своєї відповідності (особистісної та діяльнісної) вимогам професійної діяльності, що знаходить своє відображення на нормативному рівні (кваліфікаційні стандарти). Основним ключовим (системоутворювальним) компонентом у контексті зазначеного, на наш погляд, є професійна компетентність (див. рис. 1.7), яка на функціональному рівні:

1) з позиції педагогічної культури – відображає основні вимоги суспільства до педагога як особистості і суб’єкта професійної педагогічної діяльності, носія суспільно-історичного досвіду. Процес професійного становлення педагога, включення особистості до педагогічної діяльності передбачає, перш за все, засвоєння нормативного рівня професійної педагогічної культури як однієї з головних умов подальшої ефективної діяльності. Результатом цього процесу є професійна компетентність, сформована на загальному нормативному рівні (відповідно до вимог нормативних документів: освітньо-кваліфіка​ційної характеристики, освітньо-професійної програми, навчальних планів тощо). Велике значення має на цьому етапі професіогенезу якість сформованості професійної компетентності педагога, яку ми розглядаємо не тільки в зовнішньому контексті: ефективності результатів та показників професійної педагогічної діяльності, а й внутрішньому: узгодженості та збалансованості суб’єктивного стану особистості та умов діяльності;

2) з позиції педагогічного професіоналізму – забезпечує рівновагу взаємодії особистісної і професійної систем (їх адекватність), корегує їх відповідність і взаємовплив. Професійну компетентність умовно можна уявити як буфер, що “захищає” не тільки особистість педагога від негативних чинників професійної педагогічної діяльності (деструкції та деформації професійного розвитку), а й професійну діяльність (якість результатів) від прояву негативних (неадекватних умовам професійної діяльності) особливостей особистості (наприклад, маргіналізм тощо). Таким чином, рівень професійної компетентності визначає ефективність та спрямованість професіогенезу особистості педагога);

3) з позиції педагогічної майстерності – забезпечує засади для успішного професійного становлення та розвитку педагога, досягнення ним фази майстерності. Тільки компетентний педагог, як поєднання позицій суб’єктивних – відповідність особистісним уявленням та об’єктивних – відповідність з позицій професійної діяльності, може ефективно реалізувати себе в умовах професійної діяльності, що постійно змінюються;

4) з позиції педагогічної компетенції – визначає ті особистісні та професійні властивості фахівця, поєднання яких забезпечує успішне вирішення конкретних професійних завдань та безпосередньо прояв професійної компетентності педагога на операційному рівні.

Отже, професійна компетентність педагога є складним особистісно-професійним феноменом, який забезпечує ефективність професійної діяльності фахівця, успішне вирішення ним професійних завдань відповідно до нормативних вимог, відображених у професійній педагогічній культурі; забезпечує рівновагу взаємодії його особистісної та професійної сфер; надає засади для творчого розвитку особистості, її професійного самоствердження та самовдосконалення.

1.1.3. Теоретичне підґрунтя концептуального визначення психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Професійна компетентність педагога є системним явищем, яке залежно від сфери прояву та домінантного елемента може розглядатися в декількох видах. Причому в сучасній вітчизняній психолого-педагогічній науці більшість учених при з’ясуванні видового змісту професійної компетентності фахівця спираються на концепцію Н.В. Кузьміної.

Так, за Н.В. Кузьміною та А.К. Марковою професійна компетентність педагога поділяється на декілька видів, на яких базується зрілість людини в професійній діяльності:

· соціально-психологічна компетентність, яка визначається як властивість індивіда ефективно взаємодіяти з людьми, які його оточують у системі міжособистісних відносин (уміння орієнтуватися в соціальних ситуаціях, обирати адекватні способи спілкування тощо);

· комунікативна компетентність як конгломерат знань, мовних і немовних умінь та навичок спілкування;

· професійно-педагогічна компетентність як здатність до продуктивного спілкування в умовах, які визначені педагогічною системою, основними елементами якої є:

1) спеціальна і професійна компетентність у сфері дисципліни, що викладається;

2) методична компетентність у сфері способів формування знань, умінь та навичок;

3) соціально-психологічна компетентність у сфері процесів спілкування;

4) диференційно-психологічна компетентність у сфері мотивів, здібностей, спрямованості;

5) аутопсихологічна компетентність у сфері достоїнств та недоліків своєї діяльності й особистості [166, с. 87];

6) соціально-економічна компетентність, що передбачає знання глобальних процесів розвитку цивілізації та функціонування сучасного суспільства;

7) соціально-культурна, що передбачає високий рівень професійної та загальної культури: сформований науковий світогляд, стійка система духовних, культурних, моральних та інших цінностей у їх національному та загальнолюдському розумінні [12, с. 64].

Ґрунтуючись на роботах А.К. Маркової, як окремий вид професійної компетентності педагога Л.О. Лісіна визначає етичну компетентність – це взаємодіюче, взаємопроникаюче утворення змістовного, особистісного та діяльнісного характеру, що є системою взаємопов’язаних між собою компонентів [179, с. 84]; це інваріативна характеристика, яка може бути розглянута, з одного боку, як відпрацьована досвідом система професійних норм і правил поведінки вчителя, а з іншого – як психолого-педагогічний інструментарій впливу педагога через особистісну поведінку на внутрішній світ дитини [179, с. 86].

Розглядаючи трикомпонентну структуру професійної компетентності педагога, яка включає мотиваційну, предметно-практичну сфери та сферу саморегуляції, Л.Г. Карпова розширює перелік видів професійної компетентності викладача й виділяє такі. За мотиваційною сферою – це особистісно-мотиваційна компетентність, загальнокультурна компетентність та соціальна компетентність. За предметно-практичною сферою основними видами професійної компетентності педагога автором визначені: методологічна, практично-діяльнісна, дидактично-методична, спеціально-наукова, економіко-правова, валеологічна, інформаційна, управлінська та комунікативна компетентність. Сфера саморегуляції, на думку Л.Г. Карпової, включає такі види професійної компетентності педагога, як аутокомпетентність та психологічна компетентність [140, с. 57].

Отже, одним із видів професійної компетентності педагога є його психолого-педагогічна компетентність як багатомірна якість, що характеризує розуміння, готовність і здатність викладача до саморозвитку шляхом самопізнання й саморегуляції.

Поняття психолого-педагогічної компетентності педагога взагалі й викладача вищого навчального закладу зокрема для вітчизняної педагогічної та психологічної науки не є новим, воно зустрічається у працях Н.В. Кузьміної, Н.Ф. Тализіної, О.О. Бодальова, В.О. Сластьо-ніна, А.О. Деркача, Ю.Г. Фокіна, В.М. Введенського, А.М. Моска-ленко та ін.

Так, Н.Ф. Тализіна, аналізуючи проблему професійної компетентності педагога вищої школи, перше місце в її структурі відводила саме психолого-педагогічному компоненту, підтверджуючи свою позицію словами про те, що “нерідко вважається, що всякий, хто добре знає ту чи іншу галузь науки, вже може бути викладачем. Характерно, що такий підхід існує тільки стосовно професії педагога вищої школи: навряд чи хто-небудь вважає, що випускник біологічного факультету готовий до лікарської діяльності, оскільки він добре опанував природознавчо-наукові дисципліни, які лежать в основі професії лікаря. Тут усім зрозуміло, що необхідною є ціла система прикладних знань, володіння системою методів та прийомів професійної діяльності. Але чи не є необхідним це і для педагогічної діяльності?” [327, с. 74].

Професійна компетентність викладача ВНЗ, як стверджує Н.В. Кузьміна, передбачає його освіченість та авторитетність у сфері науки або декількох наук, представником яких він є, акумульованих у навчальному предметі, який мають опанувати студенти. Професійна компетентність викладача ВНЗ базується на його спеціальній науковій компетентності, що включає, по-перше, знання науки, представником якої є фахівець (її історії та теорії, методології й методів дослідження, володіння системою понять цієї науки), та, по-друге, навички та вміння застосовувати знання на практиці саме в тій галузі, котру наука досліджує. Але такий зміст компетентності достатній тільки для репродуктивного рівня діяльності – ролі інформатора. Для того, щоб виступати в ролі професійного педагога, який володіє мистецтвом стимулювання розвитку іншої людини засобами своєї науки, втіленої в навчальному предметі, його недостатньо.

Саме науково-педагогічна та психолого-педагогічна компетентність передбачає володіння мистецтвом перетворення науки на засіб освіти іншої людини. А це потребує вміння трансформувати наукові знання в засіб вирішення педагогічних завдань (Н.В. Кузьміна).

Майстер педагогічної праці, на думку А.О. Реана, Я.Л. Коломин​ського, – це, перш за все, висококомпетентний у психолого-педаго​гічній і власне предметній сфері фахівець. А рівень професіоналізму педагога залежить від його компетентності (педагогічної, соціально-психологічної, диференційно-психологічної тощо), а також від рівня розвитку професійно-педагогічного мислення. Педагогічна творчість ефективна там і тоді, коли вона спирається на високу професійно-педагогічну, психолого-педагогічну компетентність [281, с. 233].

Усвідомлення необхідності спеціальної психолого-педагогічної підготовки викладачів, насамперед технічних університетів та інженерно-педагогічних вищих навчальних закладів, зумовило появу в кінці 1990-х рр. у Росії та в Україні спеціальних освітньо-професійних програм. Вони призначались для розробки концепції змісту психолого-педагогічної підготовки викладачів непедагогічних вищих навчальних закладів.

Практика впровадження інноваційних програм із психолого-педагогічної підготовки спеціалістів із вищою освітою непедагогічного профілю до викладання будувалася насамперед на основі лекційних дисциплін, які висвітлюють більшою мірою загальнопедагогічні проблеми, а більшість підручників із психодидактики вищої школи не відрізняється від традиційних посібників із загальної педагогіки (Ю.Г. Фокін). Це актуалізувало потребу в розробці специфічно “вузів​ського” змісту психолого-педагогічної освіти викладачів.

На сьогодні, крім того, майже втратив свою ефективність і такий шлях набуття педагогічного досвіду, як наставництво, яке протягом попередніх десятиліть було чи не єдиною реальною формою педагогічної підготовки викладачів у технічних університетах.

Індивідуалізована форма освоєння викладацької діяльності безпосередньо на кафедрі під керівництвом більш досвідчених колег сьогодні, на думку Ю.Г. Фокіна, вже не може вважатися ефективною, як раніше, внаслідок таких обставин. По-перше, через різницю у віці (30–40 років) професорів, які ще викладають, та потенційних молодих викладачів неминучою є складність сприйняття та врахування цінностей представниками різних поколінь й адекватності розуміння та оцінювання один одного. По-друге, більшість досвідчених викладачів технічних університетів – це викладачі-практики, які досягли високої методичної майстерності багаторічною працею, вони самі фактично є майстрами-самоуками: наукові основи викладання у ВНЗ вони не вивчали (їх просто не було в роки їх молодості), а вивчати їх у віці 
60–70 років не кожному під силу. По-третє, викладач XXI ст. об’єктивно повинен мати нові погляди на всі процеси вищої освіти, нові установки на здійснення викладацької діяльності. А в індивідуальній формі сформувати ці особливості нового педагога під керівництвом досвідчених викладачів, які не є носіями таких поглядів та установок, неможливо. По-четверте, на сьогодні необхідною є не лише передача методичного досвіду, окремих аспектів викладання, не просто підготовка молодих фахівців з окремих психолого-педагогічних проблем, наявна потреба у засвоєнні нових професійних цінностей, зміні техноцентричної професійної орієнтації на антропоцентричну. А цього можна досягти лише в процесі систематичної роботи, в процесі додаткової освіти, яку не може забезпечити один, навіть дуже досвідчений, фахівець [327, с. 16].

Отже, дослідження проблеми методологічних основ психолого-педагогічної підготовки взагалі та психолого-педагогічної компетентності викладачів вищих навчальних закладів зокрема й розробки та впровадження відповідної системи професійної освіти фахівців є, безсумнівно, актуальним.

Проте ґрунтовних досліджень, присвячених саме психолого-педагогічній компетентності викладача, на цьому етапі розвитку наукової думки нами не знайдено. Крім того, відсутнім є й чітке визначення поняття “психолого-педагогічна компетентність”, не зазначене співвідношення цього явища з іншими особистісно-професійними феноменами. Навіть існують наукові позиції щодо недоцільності дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищої школи у зв’язку з нібито її незначущістю для професійної діяльності цього фахівця. Слова К.Д. Ушинського про викладання в університетах “знай свій предмет та викладай його зрозуміло” (які вихоплені з контексту про те, що якщо про викладання у школі написані томи, то всі рекомендації для педагога університету зводяться до цієї фрази) трактувалися як непотрібність спеціального освоєння викладачами вищої школи будь-яких основ викладання [327, с. 13].

Здійснений аналіз праць вітчизняних та зарубіжних науковців, присвячених проблемам професійної діяльності викладача вищої школи, його професіоналізму, професійної компетентності, педагогічної майстерності тощо [2; 7; 10; 14; 24; 28; 78; 107; 118; 154; 211; 238; 279], у яких відзначається необхідність його психолого-педа​гогічної підготовки, дає змогу виокремити єдиний загальний підхід щодо визначення сутності його психолого-педагогічної компетентності, основними положеннями котрого є такі:

1) психолого-педагогічна компетентність є складовою професійної компетентності фахівця;

2) психолого-педагогічна компетентність має таку саму значущість для успішності професійної діяльності викладача, як і спеціально-наукова компетентність;

3) психолого-педагогічна компетентність складається із системи професійних психологічних і педагогічних знань, умінь, навичок та якостей фахівця, причому визначальними є саме психолого-педагогічні знання – знання з педагогіки та психології;

4) стрижневою частиною психолого-педагогічної компетентності викладача у зв’язку з домінантністю комунікативного аспекту його професійної діяльності є соціально-перцептивна складова;

5) формування психолого-педагогічної компетентності є неспецифічним, тобто відбувається за допомогою таких самих методів, як і формування професійної компетентності фахівця взагалі, завдяки оволодінню майбутнім викладачем системою психолого-педагогічних знань та проходженню ним педагогічної практики.

Отже, розглянемо більш детально основні позиції науковців щодо сутності психолого-педагогічної компетентності викладача.

Психолого-педагогічна компетентність, з точки зору О.О. Бода​льова, В.О. Сластьоніна (до речі, в деяких працях учених вона ототожнюється з психолого-педагогічною підготовленістю фахівця), є такою загальною характеристикою суб’єкта праці, яка характеризує професійну свідомість будь-якого спеціаліста, незалежно від його професії. Вона визначає готовність і здатність вирішувати завдання професійної діяльності та повсякденного життя, спираючись на принципи педагогіки, психології й інших наук, а також безпосередньо брати участь у виховному процесі та надавати педагогічної спрямованості всім аспектам своєї праці [270, с. 344]. Психолого-педагогічна компетентність характеризується здатністю творчо підходити до моделювання, алгоритмізації (системності), а також уміло використовувати психолого-педагогічні технології (технології дослідження, технології конструювання та діяльнісно-комунікативні технології) у професійній діяльності.

Основою психолого-педагогічної компетентності, визначальною складовою професійної компетентності фахівця, на думку О.О. Бода​льова, В.О. Сластьоніна, є аутопсихологічна компетентність як готовність і здатність людини до цілеспрямованої психічної роботи щодо зміни особистісних рис та поведінкових характеристик; як уміння розвивати та використовувати власні психічні ресурси, створювати позитивну для діяльності ситуацію завдяки змінам свого внутрішнього стану, опановувати, закріплювати, контролювати нові знання, вміння та навички, здійснювати перебудову при виникненні непередбачених обставин, створювати вольову установку на досягнення значущих результатів [270, с. 263]. Аутопсихологічна компетентність фахівця реалізується завдяки аутопсихологічним здібностям, у структуру яких вчені включають здатності до: завантаження інформації (інтеріоризація); свідомої переробки та визначення свого ставлення до неї (рефлексія); встановлення нейрозв’язків, тобто утворення та закріплення нового особистісного досвіду (інтраадаптація); енергетичного забезпечення цих процесів.

Як ознаки аутопсихологічних здібностей, що можуть спостерігатися – бути критеріями діагностики, авторами були визначені дві категорії:

1) стани, що зовнішньо спостерігаються: інтерес до себе як індивідуальності; переживання невдоволеності, яке виникає внаслідок суперечності між реальними можливостями особистості та вимогами ситуації; виражена соціальна перцепція; творча активність;

2) внутрішні схильності: запас сил (нервово-психічної енергії) для здійснення необхідних особистісних перетворень; рівень розвитку рефлексії, яка спирається на невербальну складову інтелекту; міра сприйняття та дроблення інформації при інтеріоризації, що залежить від абстрактності мислення, загальної та спеціальної освіченості; інтраадаптивна здібність – здатність до опанування нового досвіду на рівні нейрозв’язків [270, с. 264].

Отже, як стверджують О.О. Бодальов і В.О. Сластьонін, психолого-педагогічна компетентність є складною багатовимірною якістю, яка, з першого погляду, не може вважатися тільки набором психолого-педагогічних знань та психопедагогічних технологій, проте вона має проникливу структуру аж до нейрофізіологічних властивостей і процесів людини, що забезпечується актуалізацією аутопсихологічної компетентності особистості. Це положення щодо психолого-педаго​гічної компетентності фахівця є дуже важливим для нашого дослідження, оскільки воно спростовує домінуючий у сучасній педагогічній науці “зуновий” підхід.

На думку А.М. Москаленко, психолого-педагогічна компетентність педагога – це комплексне поняття, яке неможливо звести ані до педагогічних здібностей, ані до освіченості у сфері педагогіки та психології, ані до ансамблю особистісних рис педагога.

Незважаючи на те, що автор наголошує на необхідності перегляду орієнтації професійної підготовки викладача ВНЗ на формування в нього професійних умінь та навичок у межах спеціальності й утвердження пріоритету професійно значущих якостей, у структурі психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи домінує “зуновий” підхід. Психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи, на думку А.М. Москаленко, базується саме на підструктурі професійних знань, що мають активний характер, тобто активно застосовуються в процесі освітньої діяльності, перетворюються та постійно оновлюються.

Психолого-педагогічна компетентність, за А.М. Москаленко, передбачає:

· наявність необхідних психолого-педагогічних знань про загальні закономірності навчання, виховання та розвитку (знання директивних документів уряду про освіту; освоєння нових досліджень психолого-педагогічних наук і методик викладання предметів; уміння оперувати науковою психолого-педагогічною технологією; уміння застосовувати нові методи та прийоми навчання, виховання й розвитку, створювати позитивний емоційний настрій на заняттях, керувати поведінкою студентів на заняттях, встановлювати педагогічно цілевідповідні відносини зі студентами);

· здатність визнавати особистість студента як найвищу цінність (готовність сприймати студентів такими, якими вони є, уміння спокійно сприймати можливі помилки, терпляче й уважно реагувати на їхні погляди, висловлювання, почуття, відчувати емоційний стан студентів як свій власний; “бачити” себе їхніми очима);

· уміння творчо самовиражатися (наявність педагогічних здібностей, педагогічної майстерності, професійного вміння, потенціалу, мислення, педагогічної техніки й такту) [211, с. 52].

Цікавим є те, що автор розмежовує такі складові професійної компетентності викладача ВНЗ, як психолого-педагогічна компетентність і компетентність у вихованні студентів, причому остання складається з уміння враховувати: 1) індивідуальні особливості студентів (біологічні та психологічні): темперамент, емоційний склад, волю, якість пам’яті, мислення, задатки, нахили, здібності, вікові особливості, спрямованість дій, моральне обличчя, світогляд, інтереси, обсяг знань, рівень культури, загальний розвиток, освіту); 2) суспільний устрій, умови соціального життя (національні особливості студентів, віросповідання, політичні погляди студентів; економічні умови їх життя); 3) вплив на студентів найближчого середовища (вплив світогляду, інтересів, культурних запитів членів сім’ї, друзів, а також вплив життєвої позиції батьків на студентів); 4) у роботі зі студентами різні додаткові фактори (позитивні та негативні впливи друзів, вплив телебачення, театру, комп’ютера, літератури тощо) [211, с. 55].

Психолого-педагогічна компетентність педагога, на думку М.І. Лук’янової, – це сукупність певних якостей особистості з високим рівнем професійної підготовки до педагогічної діяльності та ефективної взаємодії з учнями, студентами в освітньому процесі. Як певна система вона складається з трьох блоків:

· грамотності (тобто знань, що мають назву загальнопрофесійних);

· уміння як здатності педагога використовувати знання в педагогічній діяльності, в організації взаємодії з іншими;

· професійно значущих особистісних якостей [182, с. 57].

Сутнісна характеристика психолого-педагогічної компетентності педагога – це спрямованість на учня як головну цінність власної праці, а також потреба у самопізнанні та самозміні, зміні способів навчально-виховної діяльності, методів впливу з урахуванням закономірностей розвитку особистості.

Основою психолого-педагогічної компетентності педагога, з погляду М.І. Лук’янової, є активне, тобто дієве, знання закономірностей особистісного розвитку людини на різних вікових етапах. Структуру цього знання авторка визначає через види професійної компетентності вчителя Н.В. Кузьміної:

· диференціально-психологічні (знання про особливості засвоєння навчального матеріалу конкретними учнями відповідно до індивідуальних та вікових) характеристик;

· соціально-психологічні (знання про особливості навчально-пізнавальної та комунікативної діяльності навчальної групи й конкретного учня, про особливості відносин учителя з класом, про закономірності спілкування);

· аутопсихологічні (знання про переваги й недоліки власної діяльності, особливості власної особистості та її характерні якості).

Реалізація психолого-педагогічних знань у професійній діяльності педагога відбувається крізь його вміння, що становлять професійно-діяльнісний компонент психолого-педагогічної компетентності педагога, ядром якого є: вміння використовувати соціально-психоло-гічні механізми операційних засобів професійного спілкування, тобто ті засоби, завдяки яким педагог досягає цілей професійної діяльності; вміння педагога самостійно вирішувати педагогічні ситуації, стимулюючи особистісний розвиток учнів.

Професійно значущі особистісні якості є внутрішніми умовами, певними “фільтрами”, проходячи крізь які, зовнішні характеристики та вимоги професійної діяльності перетворюються на компетентність. Системоутворюючими професійно значущими якостями педагога, на думку автора, є рефлексивність, гнучкість, комунікабельність, здатність до співпраці, емоційна привабливість або візуальність, що детермінується дотриманням учителем педагогічного такту.

Засновники акмеологічної науки А.О. Деркач і В.Г. Зазикін у структурі професійної компетентності особистості визначальне місце відводять саме психологічній компетентності фахівця як структурованій системі знань про людину як індивіда, суб’єкта праці та особистість, яка включена до індивідуальної чи спільної діяльності і здійснює професійні чи інші взаємодії. Високий рівень психологічної компетентності забезпечує успішну діяльність та взаємодію особистості в системі “людина – людина”, “людина – колектив”, “людина – великі соціальні групи” [9, с. 224].

Психологічна компетентність є стрижневою частиною професійної компетентності й включає: соціально-перцептивну компетентність, соціально-психологічну компетентність; аутопсихологічну компетентність; комунікативну компетентність; конфліктологічну, рефлексивну та психолого-педагогічну компетентність [9, с. 151].

В основі соціально-перцептивної компетентності лежать такі інтегративні властивості та вміння, як проникливість і спостережливість. Вона є системою емоційно-чуттєвого й інтелектуального сприйняття, розуміння та оцінки соціальних суб’єктів у діяльності і спілкуванні.

Аутопсихологічна компетентність має ключове значення для прогресивного особистісно-професійного розвитку. Це готовність і здатність особистості до цілеспрямованої психічної праці із зміни властивостей особистості, її поведінки, діяльності та відносин у бік прогресивного особистісно-професійного розвитку [9, с. 154]. Вона є наслідком здатності до цілеспрямованої орієнтації у внутрішньоособистісному просторі. Аутопсихологічна компетентність виявляється в умінні особистості використовувати та розвивати власні ресурси, саме тому вона є результатом особливої психологічної діяльності, яка належить до класу внутрішньоособистісної діяльності, її предметом є саморозвиток та самовдосконалення.

Рефлексивна компетентність виявляється в ефективній реалізації рефлексивних процесів, рефлексивних здібностей, що прискорює процеси особистісно-професійного розвитку, підвищує креативність діяльності. Вона складається з усвідомленості процесів актуалізації особистості, реалізації рефлексивних здібностей у процесі осмислення та подолання стереотипів мислення й утворення нового інноваційного змісту [9, с. 156].

Конфліктологічна компетентність – це здатність особистості передбачати конфліктні ситуації, вирішувати їх на справедливій основі, психологічно впливати на сторони, що конфліктують, з метою зниження негативних наслідків конфліктів.

Психолого-педагогічна компетентність, на думку акмеологів, становить єдину систему знань та вмінь щодо реалізації методів впливу: стабілізувати настрій та відносини, формувати довіру, впевненість, позитивний морально-психологічний клімат тощо.

Кожний з видів психологічної компетентності, в тому числі і психолого-педагогічна, складається з декількох компонентів:

· гностичного, що включає систему необхідних психологічних знань;

· проектувального, пов’язаного з процесами прогнозування та передбачення;

· регулятивного, або конструктивного, який полягає в умінні справляти вплив;

· комунікативного, що виявляється в ефективному спілкуванні (Н.В. Кузьміна).

Високий рівень розвитку психологічної компетентності, на думку А.О. Деркача та Н.В. Кузьміної, забезпечує засвоєння психологічних методів управління “людською складовою”, що є необхідним для успішної професійної діяльності педагога.

Розглядаючи проблему професійної компетентності викладача ВНЗ, В.М. Введенський зазначає, що психолого-педагогічна компетентність педагога складається з:

· інтелектуально-педагогічної компетентності – це особливий тип організації предметно-специфічних знань і здатність прийняти ефективне рішення; вона виявляється в умінні застосовувати знання для встановлення педагогічно доцільних відносин, опанування та перетворення знань студентами й самим педагогом, а також у виробленні способів інноваційної діяльності;

· інтелектуальної компетентності – це професійно значуща інтегративна якість, основними складовими якої є: емоційна усталеність (пов’язана з адаптивністю); екстраверсія (корелює зі статусом та ефективним лідерством); здатність конструювати прямий і зворотний зв’язок; мовленнєві вміння; вміння слухати; вміння нагороджувати; вміння долати психологічні бар’єри;

· регулятивної компетентності, що передбачає наявність у педагога вміння керувати власною поведінкою й включає: цілепокладання, планування, мобілізацію та стійку активність, оцінку результатів діяльності, рефлексію, моральні цінності [59, с. 54].

Відзначаючи обмеженість наукових підходів щодо феномену психологічної компетентності викладача ВНЗ через її редукування у практиці емпіричних досліджень до однієї з її складових (комунікативної, когнітивної, мовленнєвої, емоційної тощо), О.В. Полуніна розуміє психолого-педагогічну компетентність педагога вищої школи як відносно сталу підструктуру професійно-педагогічної свідомості особистості, що складається із взаємопов’язаного комплексу психологічних утворень, єдністю функціонування якого забезпечується оптимальне (успішне) здійснення нею професійно-педагогічної діяльності [258, с. 5]. Базовими складовими психологічної компетентності викладача ВНЗ, на думку автора, є такі константні показники, як: готовність до психологічного осмислення й вирішення педагогічних ситуацій, активність в інноваційній діяльності, емпатійність, рефлексивність, інтернальність, мотивація досягнення, схильність до професійно-психологічного саморозвитку. Причому система психологічної компетентності фахівця – це новоутворення, що породжується внаслідок опанування викладачем певного обсягу психологічних знань і технік управління, зокрема стосовно завдань удосконалення психолого-педагогічних впливів навчально-виховного змісту [258, с. 12]. Отже, можна стверджувати, що хоч О.В. Полуніна й зробила спробу відійти від знаннєвого підходу у визначенні природи психологічної компетентності, наповнивши її зміст некогнітивними складовими, проте все-таки ці складові, на думку авторки, є вторинними щодо опанування психологічних знань.

Таким чином, здійснений аналіз існуючих наукових поглядів щодо сутності психолого-педагогічної компетентності фахівця дає змогу зазначити таке.

Незважаючи на усвідомлення багатьма науковцями [182; 194; 203; 211; 227; 230;243; 258; 323] необхідності окремої спеціальної психолого-педагогічної підготовки викладачів вищих навчальних закладів, проблема психолого-педагогічної компетентності педагогів вищої школи залишається малодослідженою. Це виявляється й у відсутності чіткого визначення поняття “психолого-педагогічна компетентність”, яке відображало б його концептуальний зміст, й у відсутності різних наукових підходів щодо структури цього явища, і у фактичному ототожненні психолого-педагогічної компетентності з іншими заявленими видами професійної компетентності (аутопсихологічною, соціально-психологічною, рефлексивною, соціально-перцептивною тощо).

Проте у структурі самої професійної компетентності фахівця будь-якої сфери професійної діяльності, не лише педагогічної, психолого-педагогічна компетентність визначається як стрижнева, найбільш значуща, оскільки саме вона забезпечує здатність спеціаліста до особистісного та професійного саморозвитку, самовдосконалення, визначає його так звану акмеологічну культуру (О.О. Бодальов).

Отже, здійснення подальшого дослідження, на наш погляд, потребує аналізу проблеми на емпіричному рівні – визначення думки самих викладачів вищих навчальних закладів щодо необхідності спеціальної психолого-педагогічної підготовки та сутності їх психолого-педагогічної компетентності.

За результатами емпіричного дослідження, яке було здійснене серед викладачів вищих навчальних закладів України (всього у дослідженні взяли участь 138 викладачів, з них 82 жінки, 56 чоловіків зі стажем науково-педагогічної діяльності від 3 до 32 років), були отримані такі дані.

Більшість педагогів вищої школи, які брали участь в опитуванні (90,9% викладачів), усвідомлює необхідність додаткової психолого-педагогічної освіти для успішного викладання у ВНЗ (рис. 1.8).

Причому на цьому наполягають і досвідчені педагоги, які мають досить великий стаж науково-педагогічної діяльності (більше ніж 15 років), і молоді викладачі. Не простежується відмінностей у ставленні до спеціальної психолого-педагогічної підготовки педагогів вищої школи, які мають учене звання й науковий ступінь і без них та які викладають технічні, природничі або гуманітарні дисципліни.

Жоден з опитаних викладачів ВНЗ не вважає, що психолого-педагогічна освіта для педагогів вищої школи не є необхідною. Проте 9,09% опитаних викладачів стверджує, що психолого-педагогічна освіта необхідна тільки молодим фахівцям. Зазначену відповідь як “свій варіант” дали викладачі, які мають стаж науково-педагогічної роботи більше ніж 15 років, причому ці фахівці не мають наукового ступеня й викладають переважно технічні дисципліни.

Отже, можна вважати, що, на думку педагогів вищих навчальних закладів, які викладають як гуманітарні, так і природничі й технічні дисципліни, незалежно від їх стажу науково-педагогічної роботи, наявності вченого звання та наукового ступеня, наявність психолого-педагогічної освіти є необхідною для успішної викладацької діяльності.
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Щодо сутності психолого-педагогічної компетентності фахівця, то більшість викладачів ВНЗ, які взяли участь у дослідженні, вважає, що основними складовими психологічної підсистеми професійної компетентності педагога вищої школи є знання з психології (72% вик​ладачів). Іншими складовими були визначені: комунікативні здібності (22% викладачів); професійна мотивація (16,6% викладачів); уміння адаптуватися до професійного середовища (11% викладачів); орга​нізаційні здібності та загальна культура поведінки (5,5% опитаних) (рис. 1.9).

Основними особистісними рисами, які повинен мати викладач ВНЗ та які входять до його психологічної компетентності, на думку опитаних, є, перш за все, комунікативні властивості: комунікативність, толерантність, емпатійність, доброзичливість, почуття гумору, тактовність, відкритість тощо; властивості, що становлять професійну спрямованість педагога: чесність, етичність, порядність, інтелігентність та ін.; когнітивні (ерудованість, креативність, гнучкість мислення, критичність тощо) та емоційно-вольові властивості (вимогливість, працездатність, цілеспрямованість та ін.) (рис. 1.10).
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Рис. 1.9. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи змісту 
психологічної підсистеми їх професійної компетентності
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Рис. 1.10. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи 

особистісних рис викладача ВНЗ

Серед психологічних свідчень професійної непридатності педагога вищої школи основними, на думку опитаних викладачів ВНЗ, є: некомунікабельність (32% опитаних), агресивність (18%), догматизм та консерватизм (18%), деспотизм, неадекватна самооцінка (13%), відсутність почуття гумору, наявність дефектів мовлення, неврівноваженість, алкоголізм (по 10%) тощо (рис. 1.11).
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Рис. 1.11. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи протипоказань 
щодо професійної діяльності викладача ВНЗ

Як бачимо, більшість педагогів вищої школи на перше місце ставить властивості, які становлять комунікативну складову протипоказань до науково-педагогічної діяльності. Причому майже всі зазначені опитаними викладачами властивості-протипоказання є такими, що не компенсуються іншими “позитивними” властивостями й важко корегуються. Щодо вікового розподілу, то більшість викладачів віком до 35 років та із стажем професійно-педагогічної діяльності не більше ніж 5 років увагу приділило таким протипоказанням, як закритість для нового досвіду, догматизм, консерватизм та інертність. А більшість викладачів віком від 45 до 60 років та із стажем професійно-педагогічної діяльності більше ніж 15 років відзначили такі показники професійної непридатності, як безвідповідальність, неповажливість, алкоголізм, неврівноваженість тощо. Це не випадково, оскільки пояснюється віковими закономірностями розвитку особистості та специфікою професійного розвитку фахівця на різних його стадіях. Так, такі характеристики педагога вищої школи, як закритість для нового досвіду, догматизм, консерватизм, є показниками професійних деформацій особистості (А.К. Маркова, Е.Ф. Зеєр та ін.), які виникають упродовж останніх етапів професіоналізації (Е. Симанюк), що й відзначили відносно молоді викладачі. Проте безвідповідальність, неповажливість, неврівноваженість, неадекватність самооцінки більше притаманні (як можуть суб’єктивно вважати) молодим фахівцям. Отже, ми спостерігаємо результати каузальної атрибуції – сприйняття та інтерпретації викладачів ВНЗ різних вікових груп, можливі внутрішні причини неефективної викладацької діяльності.

Як складові педагогічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ опитані педагоги вищої школи визначили: педагогічні знання, вміння та навички (64% викладачів); володіння методами і формами навчання (21% викладачів); володіння методами і формами виховання (16% викладачів); педагогічну майстерність та педагогічну спрямованість (21% викладачів); володіння методами і формами виховання (16% викладачів); комунікативні здібності (11% опитаних) та організаційні здібності (5,2% викладачів) (рис. 1.12).


[image: image12.wmf]0

15

30

45

60

75

Педагогічні ЗУН

Володіння методами і формами

навчання

Володіння методами і формами

виховання

Педагогічна майстерність

Педагогічна спрямованість

Комунікативні здібності

Організаційні здібності

Не усвідомлюють складових

Складові педагогічної підсистеми професійної компетентності 

викладача ВНЗ

Викладачі, %


Рис. 1.12. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи змісту педагогічної підсистеми їх професійної компетентності
Отже, стає зрозумілим, що більшість опитаних викладачів ВНЗ не має чіткого уявлення про сутність їх психологічної та педагогічної компетентності, що виявляється в ототожненні їх складових, у звуженні їх змісту до психологічних та педагогічних знань, умінь та навичок.

Таким чином, за результатами емпіричного дослідження нами була виявлена суттєва суперечність між усвідомленням викладачами ВНЗ необхідності, крім фахової, психолого-педагогічної освіти та їх суб’єктивною невизначеністю стосовно змісту педагогічної й психологічної компетентності.

Щодо рівня власної психолого-педагогічної компетентності, то більшість з опитаних викладачів ВНЗ (53%) оцінила її на 8 балів з 10 максимально можливих (рис. 1.13), що інтерпретується як середньо-висока самооцінка. Майже 43% педагогів визначили рівень своєї психолого-педагогічної компетентності як середній.

І тільки 5% викладачів відзначили найнижчий рівень своєї психолого-педагогічної компетентності, що свідчить про усвідомленість ними власної професійної непридатності, причини якої потребують окремого з’ясування. Проте необхідно зазначити, що саме ці викладачі найбільш ґрунтовно розкрили і сутність професійної компетентності педагога ВНЗ, і зміст її психологічного і педагогічного компонентів. Відтак, можна припустити, що такий рівень їх професійної самооцінки може бути інтерпретований як неадекватно занижений і зумовлений надмірною професійною критичністю, тривожністю, рефлексивністю тощо.
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Рис. 1.13. Гістограма самооцінки рівня психолого-педагогічної компетентності викладачами ВНЗ

Отже, здійснений аналіз результатів теоретичного та емпіричного дослідження дає змогу зробити такі висновки.

1. Психолого-педагогічна підготовка викладачів вищих навчальних закладів визначається як украй необхідна для успішної викладацької діяльності як у сучасних наукових дослідженнях проблем вищої школи, так і на практичному рівні – фахівцями професійних освітніх установ.

2. Незважаючи на усвідомлення важливості психолого-педагогічної компетентності викладачів ВНЗ нарівні із спеціальною, фаховою компетентністю, комплексних ґрунтовних досліджень, присвячених вивченню її сутності, на сьогодні недостатньо. Це підтверджується як відсутністю чіткого визначення поняття “психолого-педагогічна компетентність педагога”, яке відображало б його концептуальний зміст, так і відсутністю різних наукових підходів щодо структури цього явища.

3. Зміст психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ як учені-дослідникі, так і працюючі педагоги вищої школи, зводять до суми психологічних та педагогічних знань, умінь, навичок і професійно значущих якостей фахівців. Це, з одного боку, фактично ототожнює її з іншими видами професійної компетентності викладачів, а з іншого – спрощує її розуміння через формальний, зовнішній підхід. І хоча у працях деяких науковців зазначається, що психолого-педагогічну компетентність викладача неможливо звести ані до педагогічних здібностей, ані до освіченості у сфері педагогіки та психології, ані до ансамблю особистісних рис педагога, при розгляді її структури все-таки домінує “зуновий” підхід.

Таким чином, дослідження проблеми сутності психолого-педагогічної компетентності викладачів вищих навчальних закладів є актуальним, новим як для сучасної науки, так і для освітньої практики. А розгляд цього професійно-особистісного явища повинен будуватися не лише на зовнішніх, формальних ознаках, а й ґрунтуватися на специфічній природі психолого-педагогічних феноменів, тобто визначальним є дослідження внутрішнього наповнення психолого-педагогічної компетентності як системної якості та природи її зв’язку з професійною компетентністю викладача ВНЗ.

1.2. Теоретико-методологічні засади 
дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищого 
навчального закладу

1.2.1.  Загальнометодологічні основи дослідження 
психолого-педагогічної компетентності викладача 
вищого навчального закладу

Перехід людства на новий етап свого розвитку в усіх сферах буття, який характеризується трансформацією світогляду, науковими відкриттями, які змінюють уявлення про особистість, її місце і роль у всесвіті, призвів до того, що основні методологічні ідеї і концептуальні положення, на яких базувалася вітчизняна педагогіка протягом XX ст., на сьогодні майже втратили своє значення й актуальність. Криза наукового пізнання, яка споконвічно притаманна етапу становлення соціально-гуманітарної науки, відображається в різних сферах наукового буття і, перш за все, в освіті. Основними ознаками кризи сучасної освіти є, в першу чергу, суперечність методологічної основи, “своєрідність” якої базується на специфіці навчально-виховного процесу: його безперервності, тривалості та зумовленості суспільними умовами і потребами, тобто історичності (Ю.К. Бабанський, М.М. Фі​цула та ін.).

Так, сучасна вітчизняна освітня парадигма, якщо її можна взагалі визначити, має, на наш погляд, такі складові. З одного боку, це теоретичні розробки нового гуманістичного, особистісно орієнтованого підходу до підготовки підростаючого покоління, що відображається в ряді програмних документів (Закон України “Про освіту”, Державна програма “Освіта України XXI сторіччя”, Державна програма “Вчи​тель”, Концепції виховання дітей та молоді в національній системі освіти України, Концепції педагогічної освіти, Національна доктрина розвитку освіти у XXI столітті), які мають загальний та ідеологічний характер, у наукових дослідженнях, у численній кількості виконаних дисертацій, більшість з яких мають суто теоретичний характер.

З іншого боку, це десятирічний досвід практичної роботи, функціонуюча система освіти, в основі якої лежить значна теоретична та наукова база, що має ідеологічний, так званий “авторитарний” характер вже неіснуючої системи. Підтвердження цього, на наш погляд, простежується на соціокультурному рівні: визначна більшість педагогів є носіями так званої “радянської культури”, “авторитарної педагогіки”. І вони, отримавши певний накопичений досвід від старшого покоління та виконуючи одне з основних завдань виховання в його широкому значенні (І.П. Підласий, В.О. Сластьонін та ін.), несуть цей досвід наступним поколінням. Недостатня вирішеність проблеми на “ідеологічному” рівні накладає відбиток на освітню систему в цілому і вимагає зваженості підходів, що, у свою чергу, потребує педагогів з інноваційним мисленням, здатних усвідомлено взяти на себе відповідальність за формування та розвиток особистості.

Стан педагогічної науки повністю відтворює ситуацію кризи психології відповідно до Л.С. Виготського [66, с. 300], тому вихід із цієї кризи в сучасній науці має бути знайдений у методології науки, в принципах і законах наукового пізнання. Переорієнтація сучасної психолого-педагогічної науки на особистість і її розвиток, відродження гуманістичних традицій є основними завданнями, які стоять перед освітньою системою. Їх вирішення потребує переосмислення методологічної бази, розробки гуманістичної філософії освіти, оскільки якщо наука стикається з проблемою, яку не може вирішити, вона звертається до філософії і практики (Л.С. Виготський).

Таким чином, з метою об’єктивного, цілісного й адекватного наукового розгляду якого-небудь явища необхідно, перш за все, визначитися з методологічною базою дослідження: принципами, підходами, методами, формами і способами науково-пізнавальної діяльності.

Традиційним для вітчизняної психолого-педагогічної науки є переосмислення всіх її методологічних основ (В.О. Сластьонін). Тому аналіз наукових підходів (парадигм), положення яких будуть виступати як методологічна основа нашого наукового дослідження, доцільно здійснити відповідно до методологічних рівнів (загальної методології, загальнонаукових принципів дослідження, конкретно-наукової методології).

Загальнометодологічна основа наукового дослідження психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи в контексті сучасної парадигмальної невизначеності може бути представлений системним та синергетичним підходами, з позиції яких найбільш повно можна розглянути проблемність та концептуальне наповнення цього феномену.

Системний підхід є одним із фундаментальних класичних підходів сучасного наукового пізнання, який передбачає дослідження явищ не ізольовано, як автономну одиницю, а перш за все як взаємодію і зв’язки різних компонентів цілого, знаходження в системі цих відносин провідних тенденцій і основних закономірностей [155, с. 104].

Необхідність використання системного підходу в наукових дослідженнях, на думку науковців (І.В. Блауберга, В.І. Садовського, Е.Т. Юдіна), зумовлена тим, що, по-перше, більшість наукових дисциплін суттєво трансформували предмети свого розгляду, якими тепер виступають множини взаємопозв’язаних елементів, що становлять цілісне утворення. По-друге, в результаті технічного процесу й автоматизації актуальними стали системи управління, що за своєю структурою і процесами створення є системними об’єктами. І, по-третє, усвідомлення факту широкого впровадження в сучасну науку і техніку системних досліджень призвело до посилення уваги до проблеми загальної теорії систем [155, с. 106].

Особливістю системного підходу є те, що “системний об’єкт не дається досліднику прямо, безпосередньо як система, а виступає як результат зіставлення складних, суперечливих і разом з тим взаємозалежних властивостей і характеристик об’єкта, експліцитне вираження системності та як обов’язкова умова передбачає перехід від феноменалістської фіксації властивостей об’єкта до спеціального теоретичного конструювання моделей, що найбільш адекватно виявляють системну будову і сутність об’єкта” [133, с. 166]. Спрямованість подібних досліджень потребує опису механізмів цілісного функціонування такого об’єкта.

З позицій системного підходу дослідження психолого-педаго​гічної компетентності педагога вищої школи, як і процес її формування, передбачає розкриття динамічної природи різноманіття структурних проявів взаємозв’язків (зовнішніх і внутрішніх) і взаємозалежностей всіх її елементів і підсистем у єдиній конструкції цілого. Важливим аспектом роботи тут виступає пошук тих характеристик і властивостей, що забезпечують стійкість, збереження цього явища та визначають тип і напрям його змін.

Специфіку психолого-педагогічної компетентності педагога як складного об’єкта неможливо зрозуміти, виходячи з властивостей і особливостей елементів системи, оскільки вона залежить від цілісної природи їх зв’язків і відносин, що виявляється в ієрархічних принципах будови, поліструктурної і багаторівневої організації системи. Таким чином, основна мета в дослідженні психолого-педагогічної компетентності як системи – розкриття “механізму життя”, а це можливо тільки через різноманіття цілісності її існування.

Кожне системне дослідження має базуватися на трьох основних компонентах – принципах системності:

1)
найбільш істотною ознакою системи є її цілісність. Відповідно, явище, яке ми досліджуємо, необхідно розглядати як єдине ціле, якому притаманна інтегральна природа властивостей, які не зводяться до суми її елементів. Системний підхід має бути зорієнтований на пошук і засоби фіксації інтегративних властивостей цієї системи синтетичним способом. У цьому випадку мова йде про безліч концептуальних висловлень, теорій і встановлення концептуального взаємозв’язку між ними. Таким чином, системне дослідження починається з аналітичної діяльності, що переходить у процедуру синтетичного встановлення зв’язків між комплексами цих описів. Кінцевою метою цієї діяльності є визначення і дослідження елементного складу системи як об’єкта;

2)
здійснення аналітико-синтетичної процедури потребує вирішення двох завдань: по-перше, на базі традиційних досліджень необхідно розкрити властивості, відносини і зв’язки, які має ця система з іншими системами, а також її підсистемами, частинами й елементами; по-друге, необхідно установити структуру організації системи й ієрархію її будови;

3)
необхідна фіксація відносин системи із середовищем, цілей системи і її підсистем, опис поведінки системи, що передбачає її розвиток, а також встановлення інформаційного статусу системи і заснованого на циркулюючій (усередині системи й у навколишньому середовищі) інформації управління системою [133].

Поряд з принципами побудови системних об’єктів та визначенням їх властивостей можна виділити окремі аспекти системного підходу в дослідженні психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи:

· системно-елементний, який дає відповідь на запитання, з яких складових (елементів і компонентів) складається ця система;

· системно-структурний, який розкриває внутрішню її організацію, способи взаємодії її елементів;

· системно-функціональний, що виявляє її компоненти і функції, які вона реалізує;

· системно-інтегративний, який розкриває джерела, фактори її збереження, удосконалення та розвитку;

· системно-процесуальний, що вказує на процеси (операції, процедури), які відбуваються у цій системі з метою збереження її цілісності, вдосконалення та розвитку;

· системно-комунікативний, який розкриває взаємозв’язок системи з іншими як горизонтально, так і вертикально;

· системно-історичний, який розглядає питання виникнення системи, етапи її розвитку й історичну перспективу.

Провідною ознакою психолого-педагогічної компетентності як системи, таким чином, є наявність певної структури (побудова і внутрішня організація, впорядкованість, цілісна єдність) і складу (множина, набір елементів, що утворюють ціле) [295, с. 26].

При розгляді поведінки живих свідомих систем (а досліджуване нами явище не можна розглядати поза контекстом людини, особистості) акцентується не на елементах, а підсистемах, які входять до складу системи вищого рівня організації. Так, підсистеми можуть бути виділені стосовно виду діяльності, яку здійснює система (особистісні властивості, професійні якості тощо), причому до різних видів діяльності можуть бути залучені одні й ті самі структурні складові [95, с. 16].

Оскільки досліджуване нами явище стосується педагога, який є соціальною, психологічною та біологічною системою (виявляється на межі взаємодії двох систем: внутрішньої – суб’єктивного середовища та зовнішньої – об’єктивного середовища), що має свої властивості; а також з метою запобігання механістичності, однобічності, статичності та неповноті розгляду психолого-педагогічну компетентність слід розглядати як системну якість особистості, що забезпечує її цілісність – професійне “Я”.

Таким чином, професійну компетентність викладача вищого навчального закладу з позицій системного підходу ми розглядаємо як системну якість, яка визначає відповідність фахівця вимогам до професійної педагогічної діяльності у ВНЗ та яка може бути подана у вигляді сукупності певних підсистем. Системоутворювальним елементом цієї якості є психолого-педагогічна підсистема, яка забезпечує самоорганізацію (самопідготовку і самореалізацію) особистості педагога в процесі вирішення професійних завдань. Саме вона є “каталізатором утворення” (ієрархізації) компетентності як цілісності відповідно до вимог виконання конкретної практичної діяльності.

Продуктом системного підходу в будь-якому дослідженні є концептуальна модель, що створюється чи формується на основі законів і теорії цієї науки, і в якій відображається концепція цілісності (В.П. Казміренко). Вона є результатом взаємодії принципів, понять, логіки системного підходу й реального об’єкта (рис. 1.14).

Якщо така концептуальна модель відсутня, то використання системного підходу є неефективним і, можливо, помилковим [133].

Реальний об’єкт як продукт природи або соціальної життєдіяльності завжди ширший за модель. Психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи, таким чином, може бути розглянута і з позицій системного підходу, і з погляду професійної педагогіки, психології вищої школи та психології професійної діяльності, і з погляду соціології та теорії організації. Щоразу це будуть інші форми й ознаки зв’язків. Саме системний підхід виступає методологічною базовою сферою знання, яке створює можливість міждисциплінарного синтезу. Таким чином, необхідною є розробка моделі цілісного функціонування об’єкта у сфері тієї реальності, яка відповідає предмету цієї науки. Вищезазначене дає підстави стверджувати, що побудова концептуальної моделі психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи є необхідною умовою глибокого вивчення цього явища.
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Рис. 1.14. Місце концептуальної моделі в системному підході

Отже, з позицій системного підходу з метою дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи є необхідним розглядати її як складну систему, що складається з декількох підсистем; виділити системоутворювальний елемент або механізм; визначити внутрішні взаємозв’язки, а також взаємодію із зовнішніми об’єктами (середовищем); і, нарешті, побудувати концептуальну модель, що дає змогу реалізувати теоретичні пошуки в практичній діяльності.

У сучасній науці претендує на визнання як нової загальнонаукової методології синергетичний підхід, спочатку створений як протидія системному підходу. Його основна мета – дослідження всеохоплюючих схем, універсальних об’єднуючих основ, у межах яких можна було б систематично, тобто логічним шляхом або шляхом простеження причинних залежностей, обґрунтувати взаємозв’язок усього існуючого, де немає місця для спонтанного, непередбаченого розвитку подій, де все, що здійснюється, підкоряється загальним законам (І.Р. При​гожин). Але, на думку засновників синергетики, сучасний етап розвитку науки, культури, суспільства в цілому потребує новітнього погляду на природу, Всесвіт та його взаємодію з людиною крізь призму спонтанності, самоорганізованності, нелінійності, нестійкості, хаотичності, відкритості та нерівноваги (Г. Хакен).

І якщо для природничих наук ключові положення синергетики є майже визнаними більшістю вчених, то їх трансформація для суспільно-гуманітарних наук, особливо педагогіки, ще є гостро дискусійною. Так, деякі вчені (Т.С. Назарова, В.С. Шаповаленко, С.З. Гонча​ров, М.О. Алексєєв та ін.) стверджують, що застосування ідей теорії самоорганізації – синергетики в освітній галузі є стихійним, спонтанним процесом, що вносить у педагогіку термінологічну плутанину, порушує усталені методологічні принципи, нав’язує вирішення додаткових проблем, які за своєю сутністю є первинно невирішеними (наприклад, проблема педагогічного впливу взагалі, ролі педагога у навчально-виховному процесі та свобода пошуку знань учня тощо) [214, c. 31].

Проте, розглядаючи сутність психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, на нашу думку, неможливо уникнути ідей синергетичного підходу за декількома обставинами.

По-перше, ми маємо справу з особистістю (говорячи синергетичною термінологією) – складною (дисипативною) системою, розвиток якої є нелінійним і яка навіть за своїм класичним визначенням здатна до самоорганізації, самовиявлення, самоспричинення тощо. Крім того, психіка людини, навіть на сучасному етапі розвитку психології та медицини не може бути досліджена остаточно: у психіці людини є велика кількість незрозумілих, несвідомих джерел і дисипативних процесів (хаос – підсвідомість), яких більше, ніж асоціативних (порядок – свідомість). Ці ідеї притаманні саме психологічній парадигмі – класичному та новітньому психоаналізу, персоналізму.

Саме синергетичний підхід дає змогу розглядати викладача як “відкриту систему, яка здатна до самоорганізації, не перебуває у рівновазі, проте має стійкість завдяки саморганізації хаосу потенційних станів у певні структури й має великі власні можливості для саморозвитку” [187, с. 133].

По-друге, синергетика приводить до нового діалогу людини з природою та іншими людьми (І.Р. Пригожин), в основі якого закладені такі якості особистості, як схильність до компромісів (толерантність); відповідальність перед майбутнім; креативність; спонтанність; чутливість до самої себе та навколишнього середовища; визнання та прийняття у власному “Я” суперечливих тенденцій; здатність бачити красу та двобічність природи, конструктивність та деструктивність хаосу. Всі ці властивості лежать в основі особистісного компонента психолого-педагогічної компетентності педагога, його Я-концепції.

По-третє, сам освітній простір, освітня діяльність, суб’єктом якої є педагог, є складною системою, що функціонує за принципами синергетики. Так, освітня система може вважатися нелінійною, оскільки, як свідчить практика, результат зовнішніх впливів на неї не може бути однозначним, лінійним і передбачуваним. Крім того, криза в освіті, яка характеризується зниженням якості навчання, зростанням розриву між освітою та культурою, освітою та наукою, неадекватність кількості молодих спеціалістів за деякими спеціальностями попиту на ринку праці тощо – хаос з погляду синергетики, що спричиняє появу нових освітніх технологій, їх бурхливий розвиток за рахунок внутрішніх ресурсів (Б.Г. Преображенський). Таким чином, хаос, що об’єктивно виявляється в освіті, може виступати як конструктивна сила, тим механізмом, який створює нову організацію. Відтак, поява та утвердження особистісного підходу у вітчизняній педагогіці, розвиток нового погляду на навчання та виховання, мета освітньої діяльності як створення комфортних умов для всебічного гармонійного вільного саморозвитку всіх суб’єктів освітнього простору, актуальність дослідження саме психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу відображає сутність синергетики.

Взагалі, синергетика, на думку деяких психологів та педагогів (П.В. Лушин), зумовлює зміну наукової свідомості в напрямку: від фрагментарності до цілісності (світ не може бути зведений до незалежних одна від одної сутностей); від статичності до процесуальності (природа та свідомість – єдине та когерентне ціле, що постійно змінюється); від об’єктивізму до інтерпретаціонізму (знання є результатом інтерпретації, ми конструюємо значення для об’єктів та подій у термінах минулого); від абсолютності до відносності (“універсальні закони” є не універсальними, а можуть бути застосованими до локальних галузей реальностей); від лінійності до нелінійності (мінімальний вплив на вході може викликати непередбачено сильну відповідну реакцію на виході); від локалізованості до нелокалізованості (кожна подія у відповідній просторово-часовій точці може бути розглянута як безпосередньо пов’язана з іншою просторово-часовою локалізованістю у всіх інших системах координат) [185, с. 27].

Таким чином, положення синергетичного (акмесинергетичного) підходу дають змогу з іншого для класичної педагогіки боку поглянути на сутність професіоналізації особистості, психолого-педагогічної компетентності педагога: професійний та особистісний розвиток педагога не можна вважати планомірно-поступовим, лінійним, безконфліктним процесом, він обов’язково супроводжується кризами, що зумовлюють перебудову професійного світу педагога, його ціннісних орієнтацій, стимулюючи власну самопізнавальну та саморозвивальну активність.

Цілісність психолого-педагогічної компетентності педагога як складної системи, саме її існування (прояв) забезпечується взаємозв’язком і постійним обміном із зовнішнім середовищем – умовами професійної діяльності. Вона сама є “продукт” цієї взаємодії. Виходячи з того, що соціальне середовище (як дисипативна структура), а відповідно, і професійне є мінливим і непостійним, із синергетичних позицій (“стохастичного” характеру або ймовірнісного детермінізму) можна стверджувати, що психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи має дисипативний характер і є результатом взаємодії двох складних дисипативних структур: професійної (соціальної) і особистісної (соціально-психофізіологічної). Природа зовнішнього стосовно особистості педагога середовища, яке еволюціонує, задає (за допомогою тих чи інших професійних вимог) певний спектр напрямів, відповідно до яких відбувається самоорганізація цього феномену.

У свою чергу, тільки сам педагог, як складна дисипативна структура, представлений сукупністю елементарних структур: індивід, індивідуальність, особистість, суб’єкт соціальних відносин, суб’єкт професійної діяльності, універсум і т. д. Він, маючи різні особливості (індивідуально-психологічні, вікові) і характеристики (соціальні, професійні), виявляє їх у діяльності. Цей прояв можна уявити як чергування двох процесів, які виключають один одного – ієрархізації і деієрархізації (В.П. Бранський, С.Д. Пожарський). Тобто той самий набір особливостей і характеристик відповідно до певного рівня їх прояву й послідовності об’єднання в тих чи інших умовах дає прояв тих чи інших елементарних структур.

У сфері педагогічної діяльності це виявляється таким способом: умови професійного середовища, його внутрішня самобутність, становище в системі професійних відносин визначають особливості прояву вищезгаданих елементарних структур на певному рівні й послідовності через психолого-педагогічну компетентність.

Системоутворювальним (організуючим) елементом професійної компетентності педагога вищої школи є психолого-педагогічна компетентність, що виступає механізмом самодетермінації, самопроектування його професійного “Я”, визначальними якостями якого є гуманістична спрямованість, креативність, сенситивність, толерантність, здатність прийняти і зрозуміти іншого, відповідальність, гнучкість, самоприйняття, самоповага тощо.

Таким чином, розуміння місця і ролі феномену, який ми досліджуємо, неможливе без усвідомлення теорії самоорганізації, на якій базується соціальна синергетика й акмеологія (В.П. Бранський, С.Д. Пожарський).

Здійснений аналіз загальнометодологічних основ дослідження психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи дає нам підстави визначити такі базові положення, на яких ми будемо спиратися в подальшому дослідженні:

· системоутворювальним (організуючим) елементом професійної компетентності викладача ВНЗ є психолого-педагогічна підсистема, яка забезпечує самоорганізацію: самодетермінацію, самопроектування його професійного “Я”;

· психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу є системною якістю його особистості, яка визначає відповідність фахівця вимогам до професійної педагогічної діяльності у вузі і яка може бути представлена у вигляді сукупності певних підсистем;

· цілісність психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ, саме її існування (прояв) забезпечується взаємозв’язком і постійним обміном із зовнішнім середовищем – умовами професійної діяльності. Вона сама є “продукт” цієї взаємодії;

· організація та прояв психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ здійснюється відповідно до нормативів діяльності, які мають як об’єктивний, зовнішній характер (професійні вимог), так і суб’єктивний, внутрішній (внутрішні цінності, потреби тощо).

1.2.2. Загальнонаукові засади дослідження психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Загальнонауковий рівень дослідження психолого-педагогічної компетентності педагога, на наш погляд, представлений парадигмальним (історико-культурним), культурологічним, антропологічним, суб’єктивним та діяльнісним підходами.

Наявність різних поглядів щодо розуміння місця педагогіки в системі наук (як міждисциплінарної, прикладної дисципліни, самостійної науки) (В.О. Сластьонін), з одного боку, та визнання соціальної детермінованості її характеру (зумовленість змісту, спрямованість на потреби суспільства, тобто залежність від історико-культурного етапу його розвитку) (І.Ф. Харламов), з іншого, актуалізують, на наш погляд, потребу в аналізі психолого-педагогічних явищ з позицій саме парадигмального (історико-культурного) підходу.

У процесі історичного становлення та розвитку педагогічна теорія та практика, освітній процес реалізовувались на різних концептуальних засадах: змінювався підхід до організації навчання і виховання, зміст освіти, форми та методи взаємодії суб’єктів навчального процесу, а відповідно, і вимоги до вчителя. Підтвердження цього ми простежуємо на сьогоднішньому етапі розвитку освіти, який характеризується зміною парадигм, тобто переходом від так званої авторитарно-імперативної педагогіки до гуманістичної, особистісно орієнтованої. Це дає підстави для спроби розглянути вимоги до професійної та психолого-педагогічної компетентності педагога з позицій різних педагогічних цивілізацій та парадигм освіти.

Якщо підходити до розуміння цивілізації як певного рівня розвитку матеріальної та духовної культури суспільства, то в межах єдиного історико-педагогічного процесу можна визначити три цивілізаційні етапи (за І.О. Колесниковою): природно-педагогічна цивілізація, репродуктивно-педагогічна та креативно-педагогічна [147, с. 84].

Природна педагогіка пов’язана з первісним періодом, коли “педагогічна діяльність” була органічною частиною життєдіяльності суспільства. Базуючись на позиції існування “тут і зараз”, навчання було зорієнтоване тими функціями, які задовольняли потребу даної ситуації, тому становлення й розвиток людей мали вільний характер; поведінка була регламентована інстинктами, що були оформлені в етнічну форму (правила-заборони), а в ролі педагога виступало саме життя, основними методами якого були наслідування, вправи, природний експеримент, тобто педагогічні функції на 100% збігалися з природними потребами.

Репродуктивно-педагогічна цивілізація виникає разом з появою соціального замовлення, під впливом диференціації, спеціалізації та розвитку. Ключовою постаттю стає педагог, основною функцією якого є відтворення (репродукування) нормативних моделей мислення, поведінки, відносин. Педагогічна діяльність є справою професіоналів, які мають спеціальну підготовку. Але, незважаючи на те, що педагог став дипломованим спеціалістом-професіоналом, навіть у кінці XX ст. він залишився “рабом, що веде дитину”. Рабом у значенні своєї несвободи у справі творення Людини, несвободи, яка зумовлена рамками державної політики, соціального замовлення [147, с. 85]; його основними ключовими компетенціями є знання, вміння, навички та технології формуючого впливу.

І, нарешті, третім етапом є креативно-педагогічна цивілізація, що почала формуватися на межі XX–XXI ст. У зв’язку з необхідністю оволодіння механізмами цілісного інформаційно-енергетичного обміну в системі “Людина-Космос”, механізмами безконфліктної і ненасильної взаємодії в системі “Людина-Людина”, екологічними захисними формами в системі “Людина-Природа” постає потреба в рефлексивній культурі. На етапі цієї цивілізації, на думку І.О. Колесни​кової, сукупним суб’єктом виховання стане людське суспільство в цілому, що створить умови для повернення кожного індивіда до природної педагогічної діяльності як співтворчості дорослого й дитини, універсального способу буття, в надрах якого буде здійснюватися осмислення й оцінка інноваційного досвіду. Педагогіка “заходів” поступиться місцем педагогіці “буття”, настане епоха творчості в широкому, філософському її розумінні.

На сьогодні в науковій літературі пропонуються різні підходи щодо створення парадигмально-педагогічних типологій базових моделей освіти, які дають підстави визначити певні педагогічні парадигми (Г.Б. Корнетов) і розглянути основні вимоги до професійної компетентності педагога як головного їх носія.

Відповідно до позицій Ш.О. Амонашвілі і Є.О. Ямбурга, можна визначити дві протилежно спрямовані (концептуально різні) педагогічні парадигми: авторитарно-імперативну (когнітивну, або “зунівську”) і гуманну (особистісну), що за своїм змістом схожі з класичною (когнітивно спрямованою) і новою (особистісно орієнтованою) парадигмами (за С.Л. Братченко) [154, с. 84].

З позиції авторитарно-імперативної (класичної – когнітивно спрямованої) педагогіки, навчальний процес набуває форми одно-
спрямованого формуючого впливу. А професійна компетентність педагога, який керується своїми імперативними освітніми установками, зводиться до можливості “продиктувати” дитині життя – знання, цінності, переконання та норми поведінки. Головним для педагога є зовнішня мета освіти (знання, уміння, навички – ЗУН), а не особистість. Успішність цього процесу, який базується на примушуванні, залежить від вимогливості й суворості педагога. А психолого-педагогічна компетентність педагога, якщо доцільно в цьому контексті взагалі говорити про неї, передбачає систему його психологічних та педагогічних знань як засіб впливу на учня.

Гуманна (особистісно орієнтована) педагогіка орієнтована на забезпечення самовизначення й самореалізації особистості, особистісного зростання. Відповідно, для цього необхідні три головні умови – конгруентність, прийняття дитини й емпатія. Професійна та психолого-педагогічна компетентності педагога, таким чином, зводиться не стільки до володіння знаннями й методиками, скільки до особистісної зрілості.

Індикаторами належності педагога до тієї чи іншої освітньої парадигми, на думку І.О. Колесникової, є: світогляд, змістовні домінанти професійного буття і цільові установки навчально-виховної діяльності, орієнтація й джерела формування системи професійно-педагогічних цінностей і критеріїв оцінювання та характер взаємодії учасників педагогічного процесу [154, с. 88].

У контексті становлення та розвитку освітнього простору автор виділяє три парадигми освіти, жодна з яких не краща й не гірша за іншу. Аналіз цих моделей освітньої взаємодії дасть змогу більш повно зрозуміти основні функції, що визначають зміст професійної та психолого-педагогічної компетентностей педагога. Розподіл базується на якості сприйняття педагогічних об’єктів, розумінні їх сутності побудови навчально-виховного процесу [147, с. 86].

Езотерична (або традиційна) педагогіка базується на незмінності та вічності Істини. Навчання є шлях до пізнання Істини, якої неможливо навчити, до неї можна лише прилучитися. Здійснюється робота із зміни “людської якості”, розкриття природної сутності, сформованої соціумом. Вчитель (педагог) має бути готовим (здатним) до здійснення моральної, фізичної, психічної підготовки та розвитку сутнісних сил Учня.

На основі процесу знаходження кожною людиною Істини визначається гуманітарна парадигма, у якій головним для педагога є залучення до цього процесу учнів. Головний девіз періоду “Пізнання – сила!” Атрибутом професіоналізму є любов до людини, що базується на вірі в творчі здібності і можливості кожного, терпимості.

Відповідно до цієї парадигми педагог має бути компетентним в організації суб’єкт-суб’єктних відносин, діалогу, співробітництва та співтворчості, здатним до імпровізації, проникнення в суть пізнавальних і життєвих проблем учня.

Науково-технічна парадигма базується на уявленнях про істину, доведену конкретним, науково обґрунтованим знанням, практичним досвідом. Професіонал у контексті цієї моделі спирається на точні знання й чіткі правила їх передачі, які формуються на рівні держави. Для педагога базовим є девіз: “Знання – сила”, а критерієм істинності є тільки практика. Розуміння якості людини в цьому контексті базується на оцінюванні її готовності або неготовності виконати певну соціальну функцію. Процес взаємодії будується за принципом інформаційного повідомлення: за допомогою репродуктивних й інтерактивних методів “ввести” нормативний зміст у свідомість і поведінку учня й забезпечити найбільш повне його відтворення. Любов до дитини замінюється відповідно до професійної етики повагою і вимогливістю, а відносини базуються на логіці недовіри до рівності пізнавальних можливостей.

Слід зазначити, що в контексті історичного розвитку суспільства в цілому і безпосередньо педагогічної науки на методологічному рівні визначається пріоритет (домінування) тієї чи іншої парадигми, що стає методологічною базою науки, моделлю наукового пізнання.

Оскільки педагогіка відображає культуру суспільства, а своєю метою певною мірою має передачу культурної спадщини (в широкому розумінні цього поняття) від покоління до покоління методами і способами тієї чи іншої парадигми, логічним буде подальший розгляд психолого-педагогічної компетентності педагога з позицій культурологічного підходу.

Цей підхід базується на сукупності теоретико-методологічних положень та організаційно-методичних заходів, що спрямовані на створення умов із засвоєння й трансляції педагогічних цінностей і технологій, що забезпечують творчу самореалізацію особистості вчителя в професійній діяльності [131, с. 6].

Системоутворювальним фактором становлення педагога як особистості й професіонала в цілому та безпосередньо його компетентності в контексті цього підходу є формування професійно-педаго​гічної культури на рівнях:

· діяльнісному – культура як специфічний спосіб людської діяльності (М.С. Каган, Е.С. Марканян, В.Є. Давидович, Ю.А. Жданов та ін.), засвоєння якої особистістю передбачає засвоєння способів її практичної діяльності і навпаки;

· особистісно-творчому – культура розглядається на суб’єк​тивному рівні як зміна людини і становлення її творчої особистості (Л.Н. Коган, В.С. Біблер, В.М. Межуєв та ін.);

· аксіологічному – культура як сукупність матеріальних і духовних цінностей (В.П. Тугаринов, Ю.І. Єфимов, О.І. Арнольдов та ін.). Цінності виконують функцію стимулів, створюють умови для реалізації активності особистості на нормативно-рольовому й особистісно-смисловому рівнях (О.Г. Асмолов); погоджуючись з ідеалами, формують ціннісну ієрархію життєвих цілей, а також уявлення про норми поведінки (цінності-засоби), виступають як еталон (В.А. Ядов).

Ціннісні орієнтації особистості (за В.А. Ядовим) становлять складну систему, що включає в себе такі компоненти: когнітивний (відображає соціальний досвід особистості), емоційний (ставлення особистості до цінностей), поведінковий (плани дій відповідно до конкретної ситуації). На думку В.О. Сластьоніна, за предметним змістом представлені дві групи цінностей: самодостатнього типу (пов’язані з особистісним розвитком суб’єктів освітнього простору і виражаються з метою педагогічної діяльності) й інструментального (засоби досягнення цінностей-цілей: суспільне визнання, професійне зростання тощо).

У структурі професійно-педагогічної культури представлені такі цінності: цінності-цілі, які визначають концепцію особистості в сукупності Я-особистісного і Я-професійного; цінності-засоби (концепції спілкування, техніки і технології, імпровізації, інтуїції); цінності-відносини, що розкривають сукупність відносин учасників педагогічного процесу, а також формування позиції стосовно професійно-педагогічної діяльності; цінності-якості, представлені якостями особистості; цінності-знання, що визначають її особистісну і професійну компетентність [301, с. 68].

Найбільшою цінністю культури (а також її творцем і носієм) є сама людина. З погляду положень сучасної гуманістичної парадигми (на сьогодні вона є пріоритетною) розуміння професійної компетентності педагога буде не тільки не повним, а й соціально неактуальним без аналізу її з позицій антропологічного підходу (К.Д. Ушинський, П.П. Блонський, Б.Г. Ананьєв та ін.), сутність і особливості якого полягають в комплексному людинознавстві, що безпосередньо відображає природу педагогічної професії.

Антропологічний підхід розглядає людину як “ключ” до вирішення всіх проблем. Предметом вивчення є духовний світ людини, яка виступає не як об’єкт наукового пізнання (біологічного, психологічного та ін.), а як суб’єкт самопізнання. Самопізнання є не тільки самоціллю, а й методом: думка спрямована на самого себе, ніби рухається по колу (Н.Ф. Шаповалов). Людина постійно повертається до себе, але щоразу по-новому і в оновленому вигляді. З позицій антропологічного підходу людина постає не як абстракція (людина взагалі), а як екзистенція – людська самість, яка створює себе не за раніше заданим планом або образом, а самостійно у своєму внутрішньому світі [345, с. 536].

У сучасній філософській антропології для розкриття сутності людини використовують поняття: “Я” (як відчуття свого існування), “свідомість” (як ясність, сконцентрована в “Я”), “особистість”(як свідоме “Я”, що має волю, вільно і відповідально здійснює самостійний вибір) і “дух”, що об’єднує попередні поняття (перетворює природно-тваринні сторони людини, життя з тваринного процесу в людський).

З погляду антропологічного (особистісного) підходу, психолого-педагогічну компетентність педагога можна розглядати в контексті вираження людської природи, сукупності особливостей, які притаманні професіоналу (М.В. Євдокімова). Образ педагога базується на цілісності, єдності особистісного і професійного, де провідною є особистісна підсистема (її мотиваційна сфера й активність, цінності, потреба в самореалізації тощо). Безпосередньо педагогічна антропологія (як реалізація принципів філософської антропології в педагогіці) дає змогу конкретизувати цілісний філософський образ людини стосовно творчої індивідуальності суб’єктів освіти, що розвиваються; розглянути цілісний світ творчої індивідуальності педагога-професіонала в єдності внутрішнього і зовнішнього – його духовно-морального світу і способів його вираження (Р.У. Богданова). Антропологічний підхід розглядає освіту як невід’ємний атрибут буття людини, дає змогу дослідити, який внесок робить вона в становлення та розвиток особистості, її суб’єктивності й світогляду.

Антропологічний принцип є одним з основних у побудові змісту психолого-педагогічної підготовки і, відповідно, формування психолого-педагогічної компетентності особистості, що орієнтує освітній процес не тільки на абстрактну людину, а й на духовну сутність конкретної індивідуальності. Реалізація цього принципу передбачає необхідність визначення змісту освіти (її мети, засобів, методів) із сутності людини (К.Д. Ушинський), відкриття діалогічної природи навчально-виховного процесу [178, с. 150].

Активний розвиток нових освітніх технологій: розвивального навчання (Д.Б. Ельконін, В.В. Давидов, Л.В. Занков), особистісно орієнтованої педагогіки (І.С. Якиманська, Ю.К. Бабанський та ін.), гуманістичної педагогіки (В.О. Сухомлинський, Ш.О. Амонашвілі та ін.) – створив підстави для рівноправності спілкування суб’єктів освітнього простору, визнання особистості суб’єктом свого власного розвитку, активним перетворювачем своєї життєдіяльності. Ідеї педагогічної антропології знайшли своє відображення у суб’єктивному підході.

З позицій суб’єктивності (за Н.В. Клюєвою) психолого-педаго​гічну компетентність педагога можна розглядати як інтегруючу функцію психіки людини, яка забезпечує її адаптацію до умов професійної діяльності і перетворення власної психіки й навколишнього середовища на основі узгодження емоційних, рефлексивних і діяльнісних компонентів образу “Я”. Відповідно, розвиток людини здійснюється на двох рівнях становлення суб’єктивності: адаптація (пристосування до навколишнього середовища за рахунок інтеграції всього арсеналу психічних властивостей і засобів, які має людина в цей момент) і перетворення власної психіки і навколишнього світу [246, с. 55].

Однією з головних особливостей особистості, таким чином, є її здатність до активної взаємодії з навколишнім світом – діяльності, у якій вона формується (виникає психічний образ об’єктивної дійсності) і реалізується (втілює його в об’єкт). Це положення є складовою теорії діяльності, що знаходить своє відображення на методологічному рівні сучасної науки – в діяльнісному підході (Л.С. Виготський, С.Л. Рубінштейн, О.М. Леонтьєв, П.Я. Гальперін та ін.).

Цей підхід займає одне з провідних місць у дослідженні професійної діяльності педагога, яка розуміється як специфічний спосіб професійного буття, що забезпечує безперервний розвиток особистості шляхом пристосування її до умов життя і зміни цих умов.

З цих позицій психолого-педагогічну компетентність педагога можна визначити як особистісне (суб’єктивне) утворення, що забезпечує відповідність ефективного прояву активності в системі суспільних відносин відповідно до конкретно-історичного характеру.

Головними процесами діяльності виступають інтеріоризація її форми, яка приводить до формування суб’єктивного образу дійсності, й екстеріоризація її внутрішньої форми як опредмечування образу, як його перехід в об’єктивно ідеальну властивість предмета (О.М. Леон​тьєв).

Таким чином, з позицій діяльнісного підходу психолого-педаго​гічну компетентність педагога можна розглядати у двох аспектах або на рівні двох підсистем: готовності – на рівні формування суб’єктив​ної моделі професійної діяльності (інтеріоризації) та адекватності практичної реалізації професійної педагогічної діяльності – на рівні екстеріоризації.

Так, перша підсистема, у якій, на наш погляд, умовно домінує педагогічний компонент, передбачає наявність певної сукупності об’єктивних і суб’єктивних чинників, що забезпечують формування відповідного педагогічного образу професійної діяльності, роль і місце педагога в ній. Друга підсистема психолого-педагогічної компетентності, у якій умовно домінує психологічний компонент, передбачає наявність суб’єктивних характеристик особистості і володіння нею механізмами, що забезпечують адекватність екстеріоризації “специ​фічної психічної реальності” (Є.О. Климов) у професійній діяльності.

Таким чином, педагог стає активним учасником своєї зміни (формування, розвитку тощо), якщо цей процес і його механізми будуть ним усвідомлені і прийняті (О.С. Анісимов). “Процес прийняття може проходити у формі, яка контролюється, як самовизначення, що передбачає наявність знань про самого себе і самосвідомість… Людина може стати такою, якою вона себе побудує, у яку вона саморозвинеться” [22, с. 324.].

Аналіз загальнонаукового рівня дослідження психолого-педагогічної компетентності педагога дає підстави визначення для подальшого дослідження таких основних методологічних положень:

· психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ, її зміст зумовлені суспільством, його цінностями, що відображені на рівні пріоритетів тієї чи іншої парадигми, яка стає методологічною базою науки, моделлю наукового пізнання;

· психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ базується на цілісності та єдності особистісного й професійного, де провідною є особистісна підсистема;

· психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ виконує інтегруючу функцію психіки людини, яка забезпечує її адаптацію до умов професійної діяльності і перетворення власної психіки і навколишнього середовища на основі узгодження емоційних, рефлексивних і діяльнісних компонентів образу “Я”;

· психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ виявляється (розглядається) у двох аспектах або на рівні двох підсистем: готовності – на рівні формування суб’єктивної моделі професійної діяльності (інтеріоризації) та адекватності практичної реалізації професійної педагогічної діяльності – на рівні екстеріоризації.

1.2.3. Конкретно-наукові засади дослідження 
психолого-педагогічної компетентності викладача 
вищого навчального закладу

Конкретно-науковий рівень методології дослідження психолого-педагогічної компетентності представлений суб’єктивно-діяльнісним, психосемантичним, психологічним, професіографічним, професіогенетичним та акмеологічним підходами.

З позицій суб’єктивно-діяльнісного підходу П.Є. Решетніков пропонує свою концепцію професійно-особистісного розвитку спеціаліста, яка в контексті предмета нашого дослідження базується на таких теоретичних засадах:

1) компетентною є людина, яка знає, як треба успішно діяти в тій чи іншій ситуації, що виникає в процесі професійної діяльності;

2) компетентність виявляється в діяльності, але не зводиться до неї. Ефективність діяльності, рівень успішності вирішення професійних завдань є критерієм компетентності;

3) компетентність – це відносне поняття: людина може бути компетентна не “взагалі”, а в конкретній сфері. Рівень компетентності фахівця залежить від широти кола тих завдань, які він може вирішити;

4) структура компетентності є синтез і органічна єдність трьох видів професійних знань, від яких залежить ефективність і рівень діяльності: теоретичні (концептуальні), прикладні й конкретно-профе​сійні;

5) склад професійних знань спеціаліста визначається відповідними освітніми стандартами;

6) компетентність як інформаційний потенціал людини має особистісно-неповторний характер, який зумовлений: індивідуальними теоретичними й образними моделями результатів діяльності, орієнтовними основами. У зв’язку з цим формування професійної та психолого-педагогічної компетентностей представлене не як оволодіння знаннями засобів досягнення мети, а як оволодіння засобами проектування і здійснення діяльності особистісно неповторним способом;

7) у зв’язку із швидким “старінням” наукового знання (швидкі темпи розвитку наукової інформації) професійні знання мають бути з високим рівнем узагальнення, універсальності (використовуються у різних сферах діяльності), відображати системні зв’язки між різними об’єктами дійсності;

8) в основі формування компетентності лежить спеціалізація (поглиблене вивчення конкретної сфери діяльності);

9) професійні знання виконують три важливі функції (за І.Я. Лер​нером): онтологічну (на їх основі складається уявлення про сутність і структуру педагогічних процесів), орієнтовну (забезпечує вибір напрямів і засобів доцільної діяльності), оціночну (розкриває ціннісні відносини суспільства, значення знань, дій, явищ, процесів, систему ідеалів, норм, які підтримуються суспільством) [283, с. 76].

Базуючись на аналізі вищевказаного підходу, можна зазначити, що успішність професійного становлення, гармонійний розвиток особистості в професії багато в чому залежить від адекватності відображення нею образу реального світу, розстановки акцентів значущості предметів і відносин. Формування компетентності фахівця залежить не тільки від засвоєння ним діяльнісно-рольових компонентів (знань, практичних навичок, норм і правил), а й від зміни уявлень про себе, свої здібності і слабкості, від інтенсивного самовизначення в професії. У зв’язку з цим актуальним для нашого дослідження є положення психосемантичного підходу, запропонованого М.М. Абдулаєвою.

Цей підхід базується на професійній ідентичності особистості, яка розуміється як сформований і такий, що приймається особистістю, образ себе в усьому різноманітті ставлень людини до навколишнього світу. У структурі професійної ідентичності виділяються такі компоненти: когнітивний (Я-концепція, або образ “Я”; самокатегоризація), афективний (емоційно-ціннісний аспект ставлень до себе), поведінковий (прийняття в процесі вирішення життєво важливих завдань. Поняття “Я” й “ідентичність” розуміються як взаємозамінювані, що позначають цілісність і безперервність особистості, а Я-кон​цепція – як усвідомлена частина ідентичності [1, с. 87].

Уведення поняття “професійна ідентичність” акцентує увагу на проблемах фахівця, що зумовлені професійним середовищем: необхідність приймати самостійні рішення при свободі вибору, відповідати вимогам самовизначення в системі соціальних ролей, усвідомлювати свої особливості і здібності з погляду відповідності своєму професійному статусу, набувати певної незалежності від впливу оцінок оточення (Н.В. Антонова, Л.Б. Шнейдер та ін.). На думку М.М. Абду​лаєвої, професійний підбір тільки за рівнем знань і формальними ознаками (освіта, стаж роботи тощо) не гарантує “результативності” людини на роботі. Діагностика ж рівня сформованості професійної ідентичності дасть змогу підійти до вирішення проблеми відповідності особистості професійній діяльності на рівні індивідуальних особливостей.

Безпосередньо що діагностувати (певний зміст компетентності) і як діагностувати (шляхи її оцінювання в умовах професійної діяльності) включає психологічна концепція професійної компетентності (за А.К. Марковою).

У професійній компетентності, відповідно до цього підходу, у цілому виділяють, з одного боку, процесуальні (три блоки: педагогічна діяльність, педагогічне спілкування й особистість вчителя) і результативні показники (два блоки: навченість і научуваність, вихованість і виховуваність учнів), з іншого – співвідношення об’єктивно необхідних умінь і психологічних якостей, якими володіє вчитель. У середині блоків виділяються необхідні знання й уміння (об’єктивна сторона праці), а також вимоги до психологічних якостей педагога (суб’єктивна сторона праці).

Так, перший блок – компетентність у педагогічній діяльності, що включає вміння:

1) визначати мету, здійснювати постановку й вирішення педагогічних завдань (орієнтуватися на учня, вивчати педагогічну ситуацію, об’єднувати навчання, виховання та розвиток тощо);

2) здійснювати вплив на учнів (виділяти ключові ідеї навчального предмета, формувати загальнонаукові і спеціальні вміння та навички, виявляти психічний стан учнів, зону найближчого розвитку тощо);

3) здійснювати педагогічний самоаналіз (хронометрувати процес і фіксувати результати праці, аналізувати свій досвід тощо).

При здійсненні вищезазначених умінь у педагога розвивається ряд психологічних якостей, які характеризують його компетентність: педагогічні ерудиція, цілепокладання, мислення, інтуїція, імпровізація, уява, оптимізм, рефлексія.

Другий блок – сфера педагогічного спілкування, що включає вміння:

1) поставити завдання спілкування (взаємообмін інформацією, взаємопізнання тощо);

2) застосовувати прийоми, що сприяють тому чи іншому рівню взаємодії (організуючі впливи, демократичний стиль спілкування тощо).

Всі ці вміння розвивають такі психологічні показники професійної компетентності, як: інтерес до особистості, педагогічний такт, товариськість, знання гуманістичних норм своєї професії та відповідність їм.

Особистість педагога як основний, системоутворювальний блок, визначає характер цілей і завдань педагогічної діяльності. До основних належать вміння: займати чітку і дієву громадянську позицію; управляти своїм емоційним станом; визначати особливості свого стилю діяльності; сприймати позитивні можливості учнів; опановувати високі еталони педагогічної праці; здійснювати творчий пошук. З цими вміннями пов’язані такі психологічні якості професійної компетентності, як: розвинена здатність інтересу до іншого, розуміння педагогом своєї самобутності, індивідуальності тощо.

Четвертий блок становлять результати праці – навченість і научуваність учнів, що забезпечується такими вміннями: оцінювання реального стану навченості і научуваності учнів, індивідуальний і диференційний підхід тощо. Ці вміння є можливими за наявності у педагога діагностичних здібностей.

До останнього блоку – вихованість і виховуваність – включені такі вміння: оцінювання стану виховання, застосування індивідуального й диференційного підходів тощо, – які спираються на такі якості, як: прагнення вивчати особистість учня, обережно її спрямовувати, коригувати свої впливи.

Автор підходу виділяє й інтегральні уміння, які підкреслюють професійну компетентність: бачити свою працю в цілому, здатність оцінювати ефективність своєї праці, знайти “білі плями” у своїй компетентності тощо [190, с. 82].

Інший аспект цього підходу можна розглянути в працях П.Ф. Каптерева. Відповідно до позиції автора, психолого-педагогічна компетентність базується на особливих властивостях педагога, від набору яких залежить його виховна та освітня діяльність. Система цих властивостей, яка вважається однією з перших спроб структурного подання професійних компонентів особистості педагога, на наш погляд, потребує розгляду.

Так, П.Ф. Каптерев визначав “спеціальні педагогічні властивості”, до яких він зарахував “наукову підготовку” й “особистий талант” учителя. Перша властивість, на думку вченого, має об’єктивний характер та зводиться до рівня загальної освіченості вчителя, його підготовки за спеціальністю, знання ним предмета, який він викладає. Друга властивість має суб’єктивний характер і зводиться до педагогічного мистецтва, таланту й творчості.

Поряд зі “спеціальними” педагогічними властивостями, які були зараховані до “розумових”, П.Ф. Каптерев визначив власне “особис​тісні властивості” (“морально-вольові властивості вчителя”): неупередженість (об’єктивність), пильність, чуйність, сумлінність, стійкість, витримка, самокритичність, справжня любов до дітей, прагнення до самовдосконалення.

У сучасних умовах розвитку освіти концепція П.Ф. Каптерева про професійні суб’єктивні властивості педагога та їх ієрархізацію стала предметом спеціального теоретичного й експериментального вивчення в працях А.К. Маркової, С.В. Кондратьєвої, В.О. Кан-Каліка, Л.М. Мітіної та ін.

У контексті психологічного підходу психолого-педагогічну компетентність педагога можна розглянути не тільки з позиції умінь, здібностей і властивостей, а й готовності та професійної придатності.

Так, з позицій готовності до праці психолого-педагогічну компетентність можна визначити як складне, цілісне особистісне утворення, до якого входять морально-вольові якості особистості, соціально значущі мотиви, знання про професію, практичні уміння і навички, індивідуально-психологічні особливості і якості, що забезпечують ефективне входження в професійну діяльність (В.О. Крутецький). З позиції професійної придатності (К.М. Гуревич, В.Ф. Матвєєв, Н.Д. Левітов та ін.) – як відповідність людини і професії, основними компонентами якої (за Н.Д. Левітовим) є:

· здібності і схильності до певної професійної діяльності: фізичні (сила), психологічні (пам’ять, мислення, увага, загальна обдарованість);

· знання і навички;

· схильність і бажання працювати, до яких можна зарахувати мотиви як внутрішнього характеру (інтерес, відповідальність), так і зовнішнього (заробітна плата, конкуренція тощо) [308, с. 59].

Розглядаючи психолого-педагогічну компетентність з тих чи інших позицій (умінь, здібностей, якостей, готовності, спрямованості, придатності тощо), перш за все ми повинні визначитися з критеріями їх вибору. Одним з основних підходів, який, на наш погляд, дає змогу вирішити цю проблему, є професіографічний підхід (Е.Ф. Зеєр, Н.В. Кузьміна, Ф.Н. Гоноболін та ін.). Сутність його полягає у вивченні, психологічній характеристиці і проектуванні професії. Одним з основних принципів професіографування є диференційний підхід до вивчення професійної діяльності – спрямування на вирішення конкретних практичних завдань. Відповідно до цього зумовлюються і методи вивчення професії, зміст її характеристики, а також сфера використання, тобто особливості проведення професіографії визначаються її цілями в тій чи іншій сфері діяльності (атестація працівників, профконсультація, підготовка і підвищення кваліфікації тощо). Результатом професіографії є професіограма.

Професійно-педагогічна підготовка, на думку О.О. Абдуліної, має забезпечити функціонування вчителя як суб’єкта педагогічної праці, має відбуватися тільки відповідно до професіограми, яка відображає основні функції, вимоги до педагога, знання, уміння і навички, інтегративні професійно-особистісні якості. Вона, як модель кінцевого результату підготовки фахівця у ВНЗ, є основою кваліфікаційної характеристики, відповідно до якої розроблюється зміст і методи професійної підготовки фахівців, навчальних планів і програм [1, с. 21].

Одним із найважливіших компонентів професіограми є психограма – психологічний портрет (модель) професії, представлений групою психологічних функцій, що актуалізуються конкретною професією (Е.Ф. Зеєр).

Психологічна модель особистості професіонала як результат психологічного описання особистості і професійної діяльності, на думку Ю.П. Поваренкова, має відповідати таким вимогам:

· включати такі компоненти, котрі безпосередньо й однозначно впливають на ефективність професійної діяльності;

· мати таку структуру, яка легко діагностується і контролюється на всіх стадіях професійного становлення;

· забезпечувати не тільки контроль за процесом становлення фахівця, давати можливість для активного впливу на нього з метою корекції.

Відповідно, автор пропонує загальну структуру психологічної моделі фахівця:

1) професійна спрямованість, професійні мотиви;

2) структура професійних знань і навичок;

3) структура професійних здібностей;

4) структура професійної діяльності, форм активності;

5) соціальні й матеріальні умови реалізації професійної діяльності;

6) основні показники якості і надійності функціонування особистості [308, с. 57].

В основу розробки професіограм покладені такі принципи:

· комплексного підходу до вивчення професійної діяльності;

· цілеспрямованого складання професіограми, підпорядкованого досягненню конкретної практичної мети;

· типізації та диференціації професіографічних характеристик, що відображають типові і специфічні ознаки професії;

· реального відображення стану професії в конкретних соціально-економічних умовах;

· урахування перспектив професійного зростання і кар’єри;

· надійності, що передбачає описання професії в екстремальних і нестандартних умовах;

· науковості (професіографія повинна розроблюватися на основі системного, особистісного і діяльнісного підходів (Є.І. Гарбер, В.В. Козача) [121, с. 145].

Побудова професіограм здійснюється на основі професійних вимог до педагога, які об’єднуються в три основні взаємопов’язані комплекси, що доповнюють один одного: загальногромадянські якості; якості, що визначають специфіку педагогічної професії; спеціальні (відповідно до спеціальності) знання, уміння та навички. Провідне місце в професіограмі педагога займає спрямованість його особистості [245, с. 34].

Професіограма педагога базується на трьох рівнях кваліфікації:

· репродуктивному (інформаційне повідомлення);

· адаптивному (трансляція інформації з урахуванням особливостей суб’єктів щодо взаємодії, оптимальний підбір методів і засобів навчання);

· творчо-моделюючому (прогнозування і моделювання взаємодії суб’єктів освітнього простору, творчий підхід до реалізації навчання і виховання тощо) [77, с. 78].

Узагальнюючи вищесказане, можна зазначити, що як еталонна модель педагога-спеціаліста виступає професіограма, яка з, одного боку, акумулює зміст професійної готовності як відображення мети педагогічної освіти, з іншого – відображає інваріантні, ідеалізовані параметри особистості і професійної діяльності вчителя (В.О. Слас​тьонін). Таким чином, психолого-педагогічна компетентність, з позиції професіографічного підходу, представлена як сукупність діяльнісно-рольових (професійних) та особистісних характеристик педагога, що забезпечують його відповідність вимогам професійної діяльності.

Недостатньо представлений у наукових публікаціях професіогенетичний підхід (О.В. Вавілов, О.І. Галактіонов, Є.П. Єрмолаєва), який у процесі аналізу професійного становлення особистості, формування її професійної компетентності комплексно враховує такі фактори, як: динаміка інформаційного простору професіонала; взаємодія і межі відповідності зовнішніх і внутрішніх засобів діяльності; соціокультурна зумовленість професій; рівнево-стадійна диференціація професійних здібностей і професіоналізму.

У контексті цього підходу розглядаються різні аспекти розвитку професійної діяльності (професії):

· історичний – виникнення та розвиток, еволюція типів професіоналів;

· індивідуальний – формування людини як професіонала;

· соціально-економічний – індивідуальна і групова динаміка при зміні соціально-економічних умов професійної діяльності;

· інформаційно-технологічний – зміна професії і професіонала під впливом нових технологій, зміна інформаційного простору.

Цей підхід розглядає зазначені аспекти як умовно незалежні (зміна одного детермінує зміну іншого) [109, с. 80].

Всі аспекти професіогенезу підкоряються загальній закономірності – перманентній зміні старих професійно-діяльнісних стереотипів новими як результат протиборства, що відбувається на різних якісних основах:

· зростання професійного знання на фоні збереження колишньої якості й інформаційної основи діяльності;

· якісна зміна компонентів професійної структури на існуючій інформаційній базі;

· швидкий раптовий стрибок професійної якості, що характеризується переходом до нових інформаційно-психологічних основ діяльності.

У всіх випадках зростання ефективності залежить від процесів, пов’язаних не з реалізацією (збільшення швидкості тощо), а з реорганізацією, якісною перебудовою основ і компонентів трудового процесу (суб’єкта, умов, засобів праці, інформаційного забезпечення) (О.В. Вавілов, О.І. Галактіонов).

У контексті зазначеного Є.П. Єрмолаєва пропонує ідею циклічності професійного розвитку як загальної закономірності всіх його аспектів, рушійним фактором якого є перетворювальна діяльність, а регулятором – професійна ідентичність [110, с. 81].

Процеси ідентифікації лежать в основі будь-якого професійного становлення. Але виникають запитання: з ким і з чим ідентифікує себе людина, яка обирає ту чи іншу професію, стиль професійної діяльності, і які життєві завдання вона вирішує за допомогою професії? При цьому відомі механізми професійної ідентифікації (Е. Еріксон) не відображають повністю реальних процесів, що залежать від сукупності соціальних (а не тільки професійних схильностей і здібностей) умов і безпосередньо професійного досвіду [110, с. 51]. У зв’язку з цим автор розглядає зворотний, “негативний” бік професійного становлення – професійний маргіналізм, під яким розуміє не тільки непрофесіоналізм як недостатність або неадекватність професійних знань та вмінь, а, перш за все, особистісну позицію непричетності і ментальної неналежності до суспільно прийнятої для даної професії професійної моралі. І, навпаки, внутрішнє зарахування себе до моралі іншого професійного або непрофесійного середовища. Особливо цей феномен є характерним для соціально орієнтованих професій, представниками яких є педагоги, медики, соціальні представники тощо [110, с. 52].

Таким чином, з позицій професіогенетичного підходу, домінуючим елементом у визначенні професійної компетентності педагога виступає професійна ідентичність, що забезпечує регуляцію професійної (перетворювальної) діяльності в процесі професіогенезу.

Огляд підходів до визначення та характеристики рівнів професійного розвитку і становлення педагога був би неповним без аналізу їх з позицій акмеології.

Акмеологічний підхід спрямований на вивчення досягнень, розвитку професійних сил, що трактуються як зрілість розвитку людини, її досконалість у різних аспектах самовияву і функціонування, а психологічний стан особистості характеризується досягненням найбільш високих показників у діяльності та творчості (Б.Г. Ананьєв, О.О. Бо​дальов, А.О. Деркач, Н.В. Кузьміна, В.Н. Максимова та ін.).

У цьому підході для характеристики рівня особистісного розвитку в професійній діяльності використовується поняття “профе​сійна зрілість”.

“Зрілість” постає як довготривалий період онтогенезу, що характеризується тенденцією до досягнення найвищого розвитку духовних, інтелектуальних і фізичних здібностей особистості, а “про​фесійна зрілість” – всієї життєдіяльності людини, що відображає її найвищі досягнення; певний етап професійного розвитку, що виявляє максимальні можливості суб’єкта, реалізація яких здійснюється в певних хронологічних рамках. Рівень зрілості людини, або так звана вершина зрілості (acme), – це багатомірний стан, який охоплює значний за часом етап її життя і засвідчує, наскільки вона сформувалася як фахівець у певній галузі діяльності (О.О. Бодальов) [107, с. 10].

Основним компонентом професійної зрілості педагога є самоактуалізація. Представники гуманістичної педагогіки та психології (А. Маслоу, К. Роджерс та ін.) розглядали самоактуалізацію як базову основу й головну умову професійної діяльності. Виходячи з цього, у підході до визначення концептів професійної та психолого-педагогічної компетентностей педагога (О.О. Бодальов, В.І. Жуков, Л.Г. Лаптєв, В.О. Сластьонін, К.О. Абульханова) в контексті акмеологічного підходу акцент переноситься на сукупність акмеологічних інваріант – внутрішніх збудників, які зумовлюють потребу фахівця в постійному саморозвитку, творчості та самовдосконаленні.

Конкретно-науковий рівень дослідження психолого-педагогіч​ної компетентності педагога дає підстави зазначити такі основні положення для подальшого дослідження:

1) психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ базується на: діяльнісно-рольових компонентах (знання, практичні навички, норми і правила); професійній ідентичності особистості, яка розуміється як сформований і такий, що приймається особистістю, образ себе в усьому різноманітті ставлень людини до навколишнього світу; особливих властивостях педагога;

2) психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ розглядається з позицій готовності та професійної придатності;

3) еталонною (нормативною) моделлю педагога-спеціаліста виступає професіограма, яка, з одного боку, акумулює зміст професійної готовності як відображення мети педагогічної освіти, а з іншого – відображає інваріантні, ідеалізовані параметри особистості й професійної діяльності педагога.

Взагалі як висновок за результатами аналізу основних підходів до визначення сутності професійної та психолого-педагогічної компетентностей викладача можна стверджувати, що існує стійка тенденція до зближення їх загальних позицій в еволюції: від поелементного до цілісного системно-структурного підходу; від системно-структурного до генетичного, парадигмального; від технологічного до антропоцентричного; від вузькодіяльнісного до суб’єктивного; від антропологічного до гуманістичного; від гуманістичного до акмеологічного (табл. 1.3).

Таблиця 1.3

Методологічні засади визначення сутності 
психолого-педагогічної компетентності педагога

	Рівні
	Наукові підходи
	Розуміння сутності психолого-педагогічної 
компетентності педагога

	1
	2
	3

	Загальнометодологічний
	Системний
	Системна якість особистості педагога, що забезпечує його професійну цілісність та усталеність

	
	Синергетичний
	Нелінійна відкрита система професійних якостей педагога, ядром якої є здатність до професійного саморозвитку й самопроектування


Продовження табл. 1.3

	1
	2
	3

	Загальнонаукових принципів 
дослідження
	Парадигмальний 
(історико-культурний)
	Знання, цінності, переконання та норми поведінки (когнітивно спрямована педагогіка); особистісна зрілість педагога (особистісно орієнтована педагогіка); готовність і здатність до здійснення моральної, фізичної, психічної підготовки та розвитку сутнісних сил учня (езотерична або традиційна педагогіка); любов до людини, здатність до діалогу, співробітництва і співтворчості, імпровізації, проникнення в суть пізнавальних і життєвих проблем учня (гуманітарна парадигма); точні знання і чіткі правила їх передачі, які формуються на рівні держави (науково-технічна парадигма)

	
	Культурологічний
	Система цінностей педагога

	
	Антропологічний
	Сукупність особливостей, які притаманні професіоналу

	
	Суб’єктивний
	Інтегруюча функція психіки людини, яка забезпечує її адаптацію до умов професійної діяльності і перетворення власної психіки і навколишнього середовища на основі погодження емоційних, рефлексивних і діяльнісних компонентів образу “Я”

	
	Діяльнісний
	Особистісне (суб’єктивне) утворення, що забезпечує відповідність ефективного прояву активності в системі суспільних відносин відповідно до конкретно-історичного характеру

	Конкретно-наукової методології
	Суб’єктно-діяльнісний
	Сукупність діяльнісно-рольових компонентів (знань, практичних навичок, норм і правил) і уявлення про себе, свої здібності і слабкості, самовизначення в професії

	
	Психосемантичний
	Сформований і такий, що приймається особистістю, образ себе (на рівнях: когнітивному, афективному, поведінковому) в усьому різноманітті ставлень людини до навколишнього світу

	
	Психологічний
	Необхідні знання, об’єктивно необхідні уміння і психологічні якості, якими володіє педагог

	
	Професіографічний
	Загальногромадянські якості; якості, що визначають специфіку педагогічної професії; спеціальні (відповідно до спеціальності) знання, уміння і навички, спрямованість особистості


Продовження табл. 1.3

	1
	2
	3

	
	Професіогенетичний
	Професійна ідентичність, що забезпечує регуляцію професійної (перетворювальної) діяльності в процесі професіогенезу

	
	Акмеологічний
	Сукупність акмеологічних інваріант – внутрішніх спонук, які зумовлюють потребу фахівця в постійному саморозвитку, творчості та самовдосконаленні


Таким чином, залежно від прийнятого методологічного підходу сутність професійної та психолого-педагогічної компетентностей педагога має різне концептуальне наповнення: від єдності професійних знань, умінь і навичок до системи професійних і загальнолюдських цінностей; від сукупності діяльнісно-рольових та особистісних компонентів до професійної самоорганізації, самопроектування й саморозвитку.

***

Узагальнення результатів здійсненого дослідження теоретико-методологічних засад психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу дає підстави зробити такі основні висновки до розділу:

1) на сьогодні на науково-теоретичному та прикладному рівні немає чіткого концептуального визначення та усвідомлення специфіки й сутності професійної компетентності викладача вищого навчального закладу, її відмінності від професійної компетентності вчителя;

2) під професійною компетентністю педагога (як інтегруюче поняття) більшість учених розуміють такий рівень професійної підготовки, що забезпечує здатність суб’єкта праці до виконання ним завдань і обов’язків діяльності, міру й основний критерій його відповідності вимогам професійної діяльності;

3) професійна компетентність педагога має тісний змістовний та функціональний взаємозв’язок з психолого-педагогічними феноменами, що виявляються в професійній діяльності і характеризують педагога як її суб’єкта, а саме:

· з позиції педагогічної культури – відображає основні вимоги суспільства до педагога як особистості і суб’єкта професійної педагогічної діяльності, носія суспільно-історичного досвіду;

· з позицій педагогічного професіоналізму – забезпечує рівновагу взаємодії особистісної і професійної систем (їх адекватність), корегує їх відповідність і взаємовплив;

· з позицій педагогічної майстерності – забезпечує засади для успішного професійного становлення та розвитку педагога, досягнення ним фази майстерності;

· з позиції педагогічної компетенції – визначає ті особистісні та професійні властивості фахівця, поєднання яких забезпечують успішне вирішення конкретних професійних завдань, та безпосередньо прояв професійної компетентності педагога на операційному рівні;

4) професійна компетентність педагога, залежно від сфери прояву та домінантного компонента, розподіляється на декілька видів, базовим із яких є психолого-педагогічна компетентність;

5) незважаючи на усвідомлення важливості психолого-педаго​гічної компетентності нарівні із спеціальною, фаховою компетентністю, комплексних ґрунтовних досліджень, присвячених вивченню її сутності, на сьогодні недостатньо. Це підтверджується як відсутністю чіткого визначення поняття “психолого-педагогічна компетентність педагога” взагалі та “психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу” зокрема, яке відображали б його концептуальний зміст, так і відсутністю різних наукових підходів щодо структури цього явища;

6) зміст психолого-педагогічної компетентності педагога більшість науковців зводить до суми психологічних та педагогічних знань, умінь, навичок і професійно значущих якостей фахівців. Це, з одного боку, фактично ототожнює її з іншими видами професійної компетентності, а з іншого – спрощує її розуміння через формальний, зовнішній підхід;

7) основними методологічними засадами визначення сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу є такі:

· є системною якістю особистості, яка визначає відповідність фахівця вимогам до професійної педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі і яка може бути представлена у вигляді сукупності певних підсистем;

· її цілісність, саме існування (прояв) забезпечуються взаємозв’язком і постійним обміном із зовнішнім середовищем – умовами професійної діяльності. Вона сама є “продукт” цієї взаємодії; її зміст зумовлений суспільством, його цінностями, що відображені на рівні пріоритетів тієї чи іншої парадигми, яка стає методологічною базою науки, моделлю наукового пізнання;

· має дисипативний характер і є результатом взаємодії двох складних дисипативних структур: професійної (соціальної) і особистісної (соціально-психофізіологічної), характеризується циклічністю – виявляється з певною періодичністю та різною комбінацією елементів;

· виявляється у професійній діяльності й базується на діяльнісно-рольових компонентах (знання, практичні навички, норми і правила); професійній ідентичності особистості, яка розуміється як сформований і такий, що приймається особистістю, образ себе в усьому різноманітті ставлень людини до навколишнього світу; особливих властивостях педагога;

· виконує інтегруючу функцію психіки людини, яка забезпечує її адаптацію до умов професійної діяльності і перетворення власної психіки і навколишнього середовища на основі узгодження емоційних, рефлексивних і діяльнісних компонентів образу “Я”.

РОЗДІЛ 2
ПРОФЕСІЙНА ДІЯЛЬНІСТЬ ВИКЛАДАЧА ВИЩОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ ЯК ОСНОВА ДОСЛІДЖЕННЯ ЙОГО ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ

2.1. Особливості професійної педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі

Різноманітність та різноплановість підходів до розуміння сутності понять професійної компетентності та психолого-педагогічної компетентності педагога і, відповідно, їх структури та концептуального наповнення, на наш погляд, є наслідком того, що порушена логіка наукового пізнання: більшість підходів українських науковців базується на ідеальному уявленні моделі соціально успішної особистості як результату освітньої діяльності, в основі визначення якої лежать спрогнозовані (спроектовані) або автоматично перенесені з досвіду зарубіжних країн та суспільно схвалювані компоненти.

Наша позиція базується на тому, що, по-перше, неможливо визначити рівень відповідності особистості (спеціаліста) соціальним (професійним) вимогам, якщо останні є недостатньо дослідженими та науково не обґрунтованими. По-друге, можна порівнювати (досліджувати певну відповідність) тільки тоді, коли існують чітко визначені критерії цієї відповідності.

Таким чином, дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, яку ми розглядаємо як системне явище, неможливе без аналізу технології її проектування та, відповідно, створення безпосередньо моделі цього феномену.

Під моделлю ми будемо розуміти абстраговане вираження основної сутності об’єкта, яка розглядається як конструкція певних символів нашого досвіду або мислення таким чином, в результаті якого отримуємо систематизовану репрезентацію цього досвіду і мислення як засіб їх розуміння або пояснення іншими людьми [154, с. 83].

Визначення технології проектування психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу є, на наш погляд, принциповим. Концептуальне наповнення її моделі залежить від того, що ми візьмемо за основу: аналіз професійної діяльності (аналіз самої діяльності та компонентів, які необхідні для її здійснення) або аналіз виконання професійної діяльності в певному навчальному закладі (вимоги, що визначені навчальним закладом щодо працівників у цілому та працівників, які здійснюють професійну педагогічну діяльність) тощо.

У результаті нашої роботи в попередньому розділі ми визначили основні положення й підходи щодо розуміння сутності професійної та психолого-педагогічної компетентності педагога. Причому внаслідок термінологічної плутанини в сучасній науковій літературі ми свідомо використовували поняття “педагог” як універсальний термін. Для подальшого дослідження та моделювання психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу перед нами постає потреба у визначенні специфіки даного феномену, його концептуальної відмінності (якщо вона є) від компетентності педагогічних працівників інших навчальних установ.

Відповідно до мети та завдань нашого дослідження, основою для визначення критеріїв проектування та побудови моделі психолого-педагогічної компетентності є професійна діяльність викладача вищого навчального закладу.

Для здійснення більш повного, ґрунтовного аналізу професійної педагогічної діяльності викладача у вищому навчальному закладі ми будемо здійснювати його за напрямами відповідно до основних джерел інформації.

По-перше, це дослідження джерел, які висвітлюють особливості становлення та розвитку професійної педагогічної діяльності викладача (педагога) у вищому навчальному закладі відповідно до історичних етапів формування системи вищої освіти; по-друге, це аналіз нормативно-правової бази, що визначає сутність даної діяльності та особливості її реалізації на сучасному етапі розвитку освітнього простору (освітня концепція, Закон “Про вищу освіту”, Положення про організацію навчально-виховного процесу у вищому навчальному закладі, освітньо-кваліфікаційні стандарти підготовки тощо); по-третє, вивчення думки аналітиків професійної педагогічної діяльності (науковців), які займаються дослідженням всіх її аспектів та систематизацією даних у наукових публікаціях (словники, посібники, підручники, монографії, публікації дослідження тощо); по-четверте, це вивчення уявлень безпосередніх її виконавців – викладачів вищих навчальних закладів (їх позиція стосовно власної професійної діяльності виявлена на основі емпіричного дослідження).

Основними компонентами аналізу є: завдання й умови професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу; професійні та особистісні складові компоненти, які необхідні для успішної її реалізації фахівцем; особливості професійного становлення й розвитку педагога вищої школи в умовах професійного середовища.

Наступним кроком роботи є моделювання психолого-педагогіч​ної компетентності викладача вищого навчального закладу як системного явища, характеристика її складових компонентів.

2.1.1. Вимоги до психолого-педагогічної компетентності 
педагога вищої школи в історичній ретроспективі

Безперечним на сьогодні є розуміння визначної ролі вищої освіти у формуванні й зміцненні інтелектуального, культурного, соціального та науково-технічного потенціалу країни. Вища освіта створює умови не тільки для розвитку й професійного становлення людини, а й дає розуміння спільності цінностей і належності до загального світового соціального та культурного простору.

Домінуюча роль у формуванні культурних цінностей, наукового та інтелектуального потенціалу суспільства належить вищим навчальним закладам, основу яких становить професійна діяльність професорсько-викладацького складу – педагогів вищої школи, яка, відповідно до прийнятої нами позиції, і є основою визначення критеріїв (вимог) для проектування та побудови моделі професійної та психолого-педагогічної компетентності. Враховуючи те, що педагогічна діяльність, як і в цілому педагогіка, має суспільно та історично зумовлений характер, для більш широкого та ґрунтовного аналізу ми будемо досліджувати критерії професійної компетентності педагога в контексті історичних етапів розвитку та становлення системи вищої освіти в цілому.

Необхідно зазначити, що еволюцію професії педагога (викладача) вищого навчального закладу неможливо розглядати окремо від розвитку та становлення вищих навчальних закладів, без урахування їх досвіду діяльності, аналізу документів, що регламентують навчально-виховний процес і розкривають права й обов’язки професорсько-викладацького складу, конкретного внеску видатних діячів педагогічної науки в теорію і практику вищої освіти.

Розглядаючи процес зародження і становлення викладацької діяльності у вищих навчальних закладах, динаміку розвитку, можна умовно визначити два основні його етапи: доуніверситетський (до XI ст.) та етап виникнення і функціонування вищих навчальних закладів університетського типу (з XI ст.).

Перший – доуніверситетський етап – можна схарактеризувати такими положеннями.

1.
Розподілення педагогічної діяльності відповідно до суб’єктів навчального простору: диференціація освіти залежно від віку учнів.

Поділ освіти на ступені визначився ще в античний час. Так, Платон (427–347  рр. до н. е.) розрізняв освіту елементарну, середню (загальноосвітню) і вищу. У своєму творі “Держава” (374 р. до н. е.) останній ступінь він поділив ще на два рівні: нижчий – від 21 року до 30 років і вищий – від 30 до 35 років. А заснована ним у 387 році до н. е. філософська школа – академія – була прообразом вищого навчального закладу.

У подальшому диференціація освіти знайшла своє відображення в “законі безперервності освіти” (1792) Ж.-А. Кондорсе (1743–1794), який базувався на двох положеннях: постійній зміні навколишньої дійсності (природної, виробничої, технологічної, соціальної) та постійному прагненні людини до саморозвитку і самовдосконалення [147].

2.
Формування методологічних засад професійної педагогічної діяльності у вищих навчальних закладах.

Першим професором в історії Європи вважається видатний учений-філософ Греції Аристотель (384–322 рр. до н. е.), відомий як засновник першого ліцею (334 р. до н. е.) – навчального закладу університетського типу, в якому, крім лекцій і бесід, велись дослідження наукового характеру. Аристотель залишив після себе трактати – лекторські конспекти, які в епоху Середньовіччя відігравали роль підручників. Він створив курси етики, логіки, зоології, ботаніки, анатомії. Університетська освіта в Західній Європі до XVIII ст. ґрунтувалась на його ідеях [135, с. 19]. Аристотель вказував на необхідність поєднання загальної освіти з професійною, що набуло розвитку в середні віки в діяльності професійних шкіл: юридичних у Бейруті та Константинополі (VII ст.), Болоньї (X ст.); медичних у Салерно і Монпельє (X ст.) та ін. Традиції поєднання загальної та професійної освіти, наукових досліджень і передачі знання знайшли розвиток і в діяльності університетів, які виникли в Європі в XI–XIV ст.

Необхідно зазначити, що на даному і попередньому етапах становлення та розвитку професійної діяльності у “вищих навчальних закладах”, компетентність визначалась в основному внутрішніми та стихійними зовнішніми критеріями: думка науковців, колег, учнів, заможних громадян та ін. У подальшому з розвитком культури, науки, соціальної та виробничої сфери починає формуватися нормативна компетентність: компетентність набуває статусу соціальних норм, соціального явища, елемента культури (паралельно розвитку професійної діяльності), знаходить своє відображення в званнях та рівнях підготовки.

3.
Набуття вищою школою класового і станового характеру.

Зазначена характеристика періоду відображається не тільки в тому, що студентами були заможні громадяни, а й у ставленні держави до вищої школи: поступово зростає втручання державної влади, що знаходить своє відображення в централізації і регламентації діяльності: підбір викладацького персоналу, встановлення штату, конкурси та ін. У 176 р. імператор Марк Аврелій (121–180) об’єднав чотири філософські школи в одну і встановив заробітну платню викладачам. Представники влади починають розуміти роль освіти, а також те, що, оплачуючи працю викладачів, вони дістають право вимагати викладання тих ідей, які їм необхідні [238, с. 5].

Другий етап процесу становлення викладацької діяльності у вищих навчальних закладах ми пов’язуємо з виникненням університетів і поступовою регламентацією професійної діяльності викладачів вищих навчальних закладів, формуванням класу науково-педагогічної інтелігенції та нормативним закріпленням вимог до її професійної компетентності.

За своїм визначенням, університет – це вільна корпорація викладачів і учнів (universitas magistrorum et scholarium studii). Першими європейськими університетами стали: Болонський в Італії і Саламанський в Іспанії (XI ст.), Паризький (згодом – Сорбонна) у Франції (XII ст.), Кембриджський і Оксфордський у Великобританії (XIII ст.), Празький у Чехії та Краківський у Польщі (XIV ст.). У 1530 р. у світі нараховувалось 62 університети. Хоча першим “класичним університетом” прийнято вважати Берлінський університет, відкритий у 1810 р. [114, с. 6].

Головною характеристикою вищих навчальних закладів було здійснення наукових досліджень. Протягом усієї історії університети відігравали важливу роль у розвитку наукового, економічного й виробничого потенціалу, активно впливали на соціальний і політичний розвиток країн.

Основна ідея університету концентрувала в собі три функції: освітню, дослідницьку і культурно-виховну, які в подальшому і визначили основні напрями професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі, а відповідно й основні складові його професійної компетентності.

Більшість університетів мали декілька факультетів, які присуджували вчені ступені. Саме присудження ступенів спочатку здійснювалось у дусі учнівства: ступінь магістра відображав рівень звання майстра, яке отримував учень. Професійне становлення “педагога” проходило декілька етапів. Студент займався у професора, який повністю за нього відповідав 3–7 років, і здобував ступінь бакалавра. Бакалавр ставав на рівень підмайстра, слухав лекції інших професорів та допомагав навчати студентів. Після публічного захисту власної роботи діставав вчений ступінь (магістра, ліценціата, доктора) [100, с. 106].

Більшість викладачів були вихідцями з духовенства. Професори, починаючи викладати в університеті, давали присягу, що у справах віри вони не будуть відступати від Священного Писання, а в науці – від Аристотеля, якого вважали “попередником Христа в природознавстві”.
Основною мовою університетів була латинь, а формою навчання – лекція. З’являються перші нормативні документи, в яких даються ті чи інші педагогічні рекомендації. Так, у статуті Паризького університету (1355 р.) визначалися вимоги до темпу читання лекції, за порушення яких магістрів позбавляли лекційної практики на один рік.

У період Середньовіччя з’явилися і більшість назв посадових осіб, які зараз існують у вищих навчальних закладах: “ректор”, “декан”, “професор”, “магістр”, “доктор”, а також терміни “студент”, “аудиторія”, “лекція”, “факультет” тощо.

Поняття “магістр”, “доктор”, “професор”, які визначали титул викладачів університетів, були синонімами. У Парижі й Оксфорді віддавали перевагу терміну “магістр”, в Італії та Германії – “доктор” [321, с. 72].

З розвитком гуманістичних ідей, з підвищенням інтересу до людини, суспільства змінюється ставлення і до освіти та її змісту, з’являється нове у викладанні, а відповідно й нові вимоги до професійної діяльності педагога.

Необхідно відзначити роль педагога-реформатора Я.А. Камен​ського (1592–1670), який у своїх працях приділив увагу і проблемам організації вищої освіти. У чотириступеневій системі освіти Я.А. Ка​менського вища освіта представлена академією, яку він розглядав як місце, де “використовувались найбільш легкі й правильні методи, щоб дати всім, хто сюди приходить, ґрунтовну вченість” [134, с. 460].

Стосовно викладацького складу академій, на думку автора, академічні роботи будуть просуватися вперед легко й успішно, якщо “ми туди будемо посилати лише обрані уми, цвіт людства”; також “натури високорозвинені треба заохочувати до всього, що б не бракувало людей, які мають всебічну освіту і цілком мудрі”. Основну функцію професора Я.А. Каменський вбачав у організації “публічного обговорення” зі студентами. Він визначав необхідність прилюдного визнання старанності науковців, “що полягає в докторському або магістерському званні”.

До XVII ст. університет був єдиним типом вищого навчального закладу. Саме у зв’язку з потребою у спеціалізації з кінця XVIII ст. з’являються спеціальні вищі навчальні заклади. І якщо раніше для викладачів вищих навчальних закладів була характерною багатопредметність, то з цього часу розпочинається професійна спеціалізація.

Постає проблема кваліфікованих педагогічних кадрів. За словами видатного англійського економіста А. Сміта (1723–1790), викладачі в процесі лекції студентам говорили або читали “дрібниці або дещо таке, що мало відрізняється від дрібниць”. Звідси у студентів “зне​вага, презирство і глум” у ставленні до лекції, а також погана відвідуваність. Тому професорам і адміністрації доводилось застосовувати покарання, щоб домогтись порядку та поважного до себе ставлення [56, с. 17].

Видатний філософ А. Шопенгауер (1788–1860) чи не єдиним головним злом освіти вважав ідеальне уявлення про навколишній світ – яким він має бути, але яким він не є в дійсності. Обов’язком педагогів, таким чином, є бути прикладом відкритості і чесності.

На порозі XIX ст. передова світова думка, аналізуючи стан і перспективи розвитку вищої освіти, форми та методи наукового викладання, дійшла до важливого висновку: науковий працівник не є просто лектором, який вичитує за встановлений академічний час певну кількість сторінок підготовленого лекційного матеріалу, де, можливо, існують і виховні моменти; істинний науковий працівник повинен бути і громадським діячем. Особливо чітко цю ідею сформулював Й.Г. Фіхте (1762–1814) у своїй книзі “Про призначення вченого”: “вчений переважно призначений для суспільства; він, оскільки він вчений, існує тільки завдяки суспільству й для суспільства. Отже, на ньому насамперед лежить обов’язок, переважно й головним чином розвивати в собі суспільні таланти, сприятливість і здатність передачі. Здатність повідомлення необхідна вченому завжди, оскільки він володіє своїм знанням не для самого себе, а для суспільства” [56, с. 24].

Чітко виділяються й основні професійні характеристики, які більшою мірою визначають успіх викладача вищої школи: творчі пошуки й досягнення, велика ерудиція та володіння матеріалом своєї науки, експериментальне мистецтво і його демонстрація, майстерність у викладенні матеріалу.

З кінця XVIII ст. в передовій науковій думці Західної Європи формується і сама система призначення викладачів на вакантні посади різних навчальних закладів, реалізація якої забезпечила б високий рівень професійного відбору кандидатів. Так, на думку Ж.-А. Кондор​се, основними факторами відбору мають бути: по-перше, думка вчених, які працюють у різних галузях науки і які є членами Національного товариства наук та мистецтв; по-друге, думка муніципалітету як органу державної влади; по-третє, думка товариства батьків.

Таким чином, у кінці XVIII – на початку XIX ст. в Західній Європі формується цілісне уявлення про саму систему освіти та її рівні, відбувається професійне становлення професорсько-викладацького складу вищих навчальних закладів, визначаються основні нормативні вимоги до їх професійної діяльності й, відповідно, до професійної компетентності.

Питання про першу українську вищу школу все ще належить до кола дискусійних. Донедавна такою вважали Києво-Могилянську академію (1632–1817), та зараз доведено, що насправді такою була Острозька академія (1576–1636).

За даними Захарія Копистенського (р. н. невід. – 1627), в академії зібралися “ритори, рівні Демосфену, та інші різні філософи; знайшлись і знамениті математики та астрологи. Церква та двір князя були повні православних учителів, євангельських і апостольських, ... які знають богослов’я й праву віру від богословів Діонісія, Афанасія та інших багатьох і від соборів та патріархів східних” [11, с. 21].

У передмові до “Букваря” (1578) Іван Федорович (Федоров) (1510–1583) писав: слід приймати до школи (Острозької) таких “мужів”, які були б у “божественному письмі вправні, в грецькій мові і в латинській, а тим більше і в руській”.

У складі педагогів були “представники всіх галузей тодішньої науки – медицини, астрології, філософії, богослов’я, проповідництва” [11, с. 26].

У 1631 р. на базі Києво-братської школи відкривається Києво-Могилянська колегія, яка відіграла винятково важливу роль у становленні вищої освіти як в Україні, так і в Росії. Вона стала найбільшим освітнім центром Східної Європи, в ній накопичувались викладацький потенціал і педагогічний досвід, який використовувався в подальшому при створенні академій і університетів [114, с. 28].

З середини XVII ст. учні Києво-Могилянської колегії виступають у Москві як вчителі. Так, у 1649 р. з Києво-Печерської лаври були виписані вчені-монахи для навчання росіян вільних наук при Андріївському монастирі.

У грудні 1724 р. в Петербурзі офіційно відкрилась Академія наук і мистецтв. Професори повинні були читати по чотири лекції за тиждень, робити наукові відкриття та сповіщати про них. При кожному професорові мало бути по два студенти.

Останній гетьман України Кирило Розумовський (роки правління 1750–1764) вживав заходів, щоб заснувати у Батурині університет. Робота над проектом була завершена у 1760 р. Хоча проект залишився нереалізованим, він має певну історичну цінність як спроба створення першої світської вищої школи.

Згідно з проектом, передбачалось присвоєння звання магістра, доктора і професора. Професор читає лекції чотири дні на тиждень, по дві години щодня, а педагогічне навантаження магістра визначає ректор. Кожен викладач, магістр чи професор, приступаючи до роботи в університеті, складав присягу [11, с. 74].

На сьогодні в науці ще не прийнято чіткої періодизації розвитку української вищої школи, що, безумовно, ускладнює виявлення закономірностей і особливостей її становлення.

Починаючи з другої половини XVII ст., розвиток вищої школи України проходить у складі російської загальнодержавної (вітчизняної) освітньої системи. Слідом за С.М. Василейським, І.Ф. Ісаєвим, відповідно до нормативних документів, які регламентували діяльність педагогів у вищих навчальних закладів, можна визначати такі періоди професійного становлення “педагогіки вищої школи” та формування вимог до професійної компетентності викладачів вищих навчальних закладів.

Перший період пов’язаний зі створенням Московського університету (1755) і прийняттям першого університетського статуту, який являв собою зведення правил, положень і рекомендацій, що регламентували організацію занять, процес взаємодії суб’єктів освітнього простору та ін. Від викладачів вимагалось, перш за все, висока культура мови, майстерність в організації дискусій, уміння контролювати самостійну роботу студентів.

Параграф 6 визначав, що “кожен професор повинен принаймні дві години на день, включаючи неділю і в табельні зазначені дні, також суботу, в університетському будинку публічно й не вимагаючи за те від слухачів особливої плати про свою науку лекції давати; крім того, вільно йому за помірну плату, кого захоче, приватно навчати, тільки щоб від того в публічних лекціях ніяких зупинок і перешкод не було” [56, с. 40]. Така регламентація забезпечувала контроль за викладацькою діяльністю.

Необхідно зазначити, що Московський університет на перших порах свого існування мав потребу у кваліфікованих кадрах. Для підготовки вітчизняної професури випускники університету відправлялись за кордон для здобуття вченого ступеня, який потім мав бути підтверджений у Росії, для чого потрібно було скласти іспит.

Найбільш визначний представник вітчизняної науки і педагогіки цього періоду – М.В. Ломоносов (1711–1765) – високо оцінював роль праці педагога, вважав її своїм професійним обов’язком. Успіх педагогічної діяльності він вбачав у її поєднанні з науковою діяльністю. М.В. Ломоносов виступав за фундаментальну підготовку російських педагогічних кадрів, які мають повністю замінити іноземців. Він вважав, що педагогом повинна бути людина освічена, яка повністю віддає себе науці, пізнанню правди і просвіті. Ломоносов є автором “штатів і регламенту” для академічного університету і гімназії [236, с. 27]. Йому належить перша вітчизняна програма університетської освіти (1755), яку характеризують організаційна чіткість, розуміння важливості діяльності професорсько-викладацького складу, самостійності й активності студентів.

Другий період становлення вітчизняної вищої школи пов’язаний з реформами в освіті та прийняттям нового університетського статуту (1804). У статуті вперше акцентувалась потреба у вдосконаленні способів викладання наук і підвищенні кваліфікації викладачів. Запропоновувалась система атестації професорсько-викладацьких кадрів, яка висувала перед викладачами такі вимоги: досконале знання своїх дисциплін; лекторська, ораторська майстерність і практичне володіння педагогічним мистецтвом.

Основні установки на професійну діяльність викладачів вищої школи відображувалися в параграфах 28–32.

Так, у параграфі 28 визначалося, що головні посадові обов’язки професорів полягали у тому, щоб: “1) викладати курси найкращим і найзрозумілішим чином та поєднувати теорію з практикою в усіх науках, у яких це потрібно; 2) викладаючи наставляння, поповнювати курси свої новими відкриттями, зробленими в інших країнах Європи; 3) бути присутнім на засіданнях і випробовуваннях; керуючи ад’юнк​тами, давати їм спосіб досягнення найвищої міри досконалості”.

Параграф 32 передбачав, що “всі професори, які викладають наставляння, що належать до предметів педагогічного інституту, зобов’язані присвятити одну годину на тиждень наставлянню кандидатів” [56, с. 44]. 20 січня 1819 р. з’являється перше “Положення про здобуття наукового ступеня”, що діяло до 1884 р., яким встановлювалось чотири ступені: дійсного студента, кандидата, магістра і доктора [114, с. 51].

Дійсний студент повинен був закінчити повний курс за своїм факультетом, отримати атестат. За наявності письмової наукової роботи він міг дістати ступінь магістра. Для здобуття ступеня кандидата дійсному студенту треба було провчитися рік і скласти іспит без захисту дисертації.

Магістром (після складення іспиту і захисту дисертації) ставав кандидат, що мав повне уявлення про науку, яку викладав, а також володів методами викладання. Ступінь магістра присуджувалась через два роки після здобуття попереднього ступеня.

Докторами ставали магістри після трьох років плідної роботи і публічного захисту дисертації. Вчений ступінь давав право на отримання відповідного класу в порядку державної служби.

У 1816 р. Петербурзький педагогічний інститут був перетворений у Головний педагогічний інститут з підготовки науково-педагогічних кадрів, призначенням якого було: з одного боку, готувати викладачів для вищих навчальних закладів, з другого – вчителів середніх шкіл і виховних закладів. Метою курсу педагогіки, відповідно до статуту, передбачалось навчання на практиці студентів правил і способів викладання.

“Вчений стан” інституту становили професори, ад’юнкти і викладачі образотворчих мистецтв і музики [236, с. 53].

У 1828 р. при Дерптському університеті був організований професорський інститут для здобуття професорського звання.

Третій період пов’язаний з прийняттям загальноуніверситетського статуту (1835), який посилив адміністративний нагляд за діяльністю викладачів і студентів.

Видатні педагоги, просвітники, громадські діячі цього періоду: К.Д. Ушинський, М.І. Пирогов, М.І. Лобачевський – вказували на необхідність поєднання наукової та педагогічної діяльності, активізації самостійної роботи студентів у системі професійної підготовки, “тоді б не виходили з університетів такі кандидати, які, просидівши в університеті чотири роки, не прочитали жодної книжки з предметів свого факультету й винесли з університету лише знання професорських записок” [131, с. 39].

Зростала роль приватних навчальних закладів. Вони перебували під контролем Міністерства освіти. Відповідно до правил 1834 р. і рішення 1845 р., викладачі приватних навчальних закладів здобули права, статус, субсидії на заробітну плату і пенсії, однакові з викладачами державних.

У перші десятиліття XIX ст. значну частину викладацького корпусу становили іноземці, а підготовка більшості вітчизняних професорів здійснювалась за кордоном. Штатний розпис університетів включав у себе ординарних і екстраординарних професорів, ад’юнк​тів (магістрів), викладачів, штатних викладачів.

Ординарний професор був на посаді і не міг обіймати інших посад. Він читав лекції, приймав іспити, здійснював керівництво практичними заняттями, розроблював навчальні та науково-методичні матеріали, брав участь у науковому дослідженні проблем, пов’язаних з предметом. Екстраординарний професор запрошувався для читання лекцій з одного з предметів.

Для здобуття права на читання лекцій викладачу необхідно було скласти спеціальний іспит з предмета. Без іспиту допускались лише професори і викладачі, відомі своїми науковими працями, причому з дозволу конференції, яка могла вимагати від претендента читання пробних лекцій.

На обіймання вакантних посад проводилися конкурси. Конкурс передбачав подачу і захист дисертацій, читання показових лекцій. Професорам і викладачам присвоювались чини, вони носили формені мундири, а вчений ступінь відкривав шлях до дворянства. Викладачі університетів користувались загальним визнанням і повагою, але їх було мало [114, с. 54].

Стосовно посадових обов’язків професорсько-викладацького складу, то вони визначались двома параграфами статуту:

“п. 85. Посада професора полягає: 1) у повному, правильному й благонаміреному викладанні свого предмета; 2) у точному й достовірному повідомленні про хід і успіхи наук, які вони викладають у вченому світі та 3) у засіданнях у Раді, факультетських зборах і правлінні, залежно від призначення кожного;

п. 87. Професори докладають однакових зусиль до навчання кожного зі студентів, які відвідують їх лекції, і в кінці семестру пересвідчуються за допомогою запитань, чи успішно їх слухачі слідують за викладанням” [56, с. 57].

М.І. Пирогов (1810–1881), як людина науки, що добре знала університетське життя, давав таку типологію професорів цього періоду: перша категорія – люди (їх небагато), які мають хист до “живої” мови; друга – люди, які не мають таланту розповідати, але знають свою справу, тобто науку; які можуть познайомити учнів із механізмом наукових знань; третя – молодь, фахівці: вони мало знають, але те, що знають, знають добре [56, с. 167].

Університетський статут і реформа вищої освіти 1863 р. ознаменували собою четвертий період розвитку вітчизняної вищої школи. Акцент був зроблений на методичному забезпеченні занять. Якщо на перших етапах практичні та лабораторні заняття були винятком, то тепер вони ставали звичайною формою організації роботи, що ставило перед викладачами необхідність розробки практичних курсів, оволодіння технологією та методикою їх проведення.

П’ятий період розвитку вітчизняної вищої освіти починається з моменту прийняття загальноуніверситетського статуту 1884 р. Разом з оновленням навчально-виховного процесу були застосовані заходи щодо вдосконалення спеціальної та педагогічної підготовки викладачів. Так, у жовтні 1895 р. у газеті “Сын Отечества” з’явилось повідомлення: “Міністерством народної освіти порушено клопотання про асигнування до 100 000 крб. на рік на підготовку професорів і викладачів для вищих спеціальних навчальних закладів. Степендіати обираються з-поміж тих, хто з відзнакою закінчив курс у Санкт-Петербурзькому й Харківському технологічних інститутах, Імператорському Московському технічному училищі, інститутах: новоолександрійскому, шляхів сполучення, цивільних інженерів, гірничому, московському землеробському, межевому й ризькому політехнічному училищі” [327].

Подальшого розвитку набула система атестації педагогічних кадрів. Основними показниками атестації були: підготовка наукових праць, магістерські й докторські дисертації, майстерність у проведенні занять.

Незважаючи на те, що частина консервативного дворянства вимагала скасувати присвоєння чинів (вища освіта давала змогу отримати чин, який відкривав шлях до дворянства), державна рада, згідно зі статутом, підтвердила право доктора наук на чин VIII, а магістра – IX класу “надалі до вирішення загального питання про службові права з освіти” [340, с. 169].

Розрізняючи працю вчителя школи і професора університету, В.Й. Ключевський (1841–1911) зазнавав, що вчитель історії розповідає учням, а професор розмірковує зі студентами про те, що це минуле означає. Але дуже важливо, щоб студенти зрозуміли, як це було, а вчитель повинен так розповідати учням про минуле, щоб їм хотілось розмірковувати про те, що воно значило [236, с. 172].

Як вказував М.В. Сперанський, завданням вищої університетської освіти, підготовки молодих викладачів було привчити молодого адепта думати самостійно, вільно розпоряджатися науковими прийомами мислення, визначати у наукових питаннях, які він вивчає, особисті погляди, а не зосереджуватися на світогляді та наукових позиціях професорів [327].

У цей самий час однією з головних вимог до молодого викладача університету була його інтелігентність – єдність таких якостей особистості, як здатність до співчуття, тактовність та особиста порядність, ідейна принциповість у поєднанні з терпимістю до інших позицій, загострене почуття справедливості й опанування багатствами світової та національної культури [68].

Взагалі процес відбору та підготовки викладачів вітчизняної вищої школи наприкінці XIX – на початку XX ст. мав суперечливий характер. З одного боку, царська влада прагнула відібрати для викладання у вищій школі “благонадійних осіб”, переважно з дворян, аби у випадку необхідності паралізувати революційну активність студентства. Це зумовило домінування соціальних, політичних характеристик особистості викладача над власне професійними. З другого – потреби економічного та культурного розвитку держави актуалізували необхідність у розширеній підготовці викладачів вищих шкіл. Ці суперечності призвели до гострого дефіциту професорсько-викладацьких кадрів. Наприклад, в період у 1901 до 1915 р. кількість вакантних місць на кафедрах в університетах становила від 50 до 70 щорічно [241, с. 173]. Частина професорів та викладачів вищих шкіл була реакційною й підтримувала царський уряд, проте більшість професури прагнула вільного та демократичного розвитку науки.

Одним із найвизначніших етапів розвитку вітчизняної вищої школи є радянський період, який ознаменувався реформуванням і активним розвитком вищої школи, системи вищої освіти, що, у свою чергу, актуалізувало проблему забезпечення кваліфікованими науково-педагогічними кадрами. Так, у Положенні про вищі навчальні заклади в РРФСР (1921 р.) пропонувалось створення вільних асоціацій викладачів – наукової, навчальної та просвітницької. Основними завданнями, відповідно, визначались такі: підвищення науковості, організація навчально-виховного процесу, забезпечення зв’язку ВНЗ з громадськістю і поширення наукових поглядів. Було розроблено ряд заходів з підготовки молодого покоління вчених і педагогів: організовано інститут “професорських стипендіатів”, дослідницькі курси, інститут студентів-висуванців. У 1921 р. був створений спеціальний вищий навчальний заклад (Інститут червоної професури) для підготовки викладачів суспільних наук у вищій школі, наукових працівників науково-дослідних закладів, центральних партійних і державних органів. Але в подальшому вузи такого типу починають закриватися у зв’язку з концентрацією підготовки наукових кадрів на базі аспірантури. З 1925 р. в країні формується інститут аспірантури. Акцент підготовки переноситься у вузькоспрямовану наукову сферу. Приблизно один раз на десять років проголошувались вимоги про обов’язковість вивчення аспірантами педагогіки, але, як правило, через два-три роки ці вимоги скасовувались або їх виконання передавалось на розсуд вузу, оскільки “вивчення педагогіки відволікало аспірантів від науково-дослідної роботи за темою дисертації, зменшувало відсоток тих аспірантів, які закінчили аспірантуру із захистом дисертації” [327, с. 36].

Особам, які були відомі своїми видатними працями, винаходами і відкриттями, вчені ступені кандидата й доктора наук могли присуджували без захисту дисертацій [114, с. 103].

У 1930-х рр. було прийнято ряд документів, що регламентували діяльність вищих навчальних закладів, указуючи на необхідність активізації творчого потенціалу. Стосовно організації навчально-виховного процесу наголос робився на самостійній роботі студентів, відповідно, особлива увага приділялася вмінню викладачів організовувати й керувати самостійною роботою, використовувати нові форми та методи викладання. Виховна діяльність ставала одним з основних компонентів освітнього процесу у вищій школі. Для цього періоду був характерним розвиток педології, у зв’язку з чим особлива увага зверталась на психолого-педагогічну підготовку викладачів.

Під час Великої Вітчизняної війни підготовка науково-педагогічних кадрів не зупинялась, хоча кількість науковців значно зменшилась. У 1943 р. в Москві створюється Академія педагогічних наук як науково-педагогічний центр планування й організації науково-дослідної роботи з проблем психології та педагогіки.

Післявоєнний період характеризується зростанням авторитету педагогічної науки, визнається необхідність її досконалого вивчення викладачами вищих навчальних закладів. З’являється ряд наукових робіт з педагогічної проблематики. Особлива увага приділяється особистості педагога вищої школи як провідного чинника успішності навчально-виховної діяльності. Так, наприклад, професор С.М. Васи​лейський у своїй фундаментальній праці “Лекційне викладання у вищій школі” (1959) визначає три групи якостей особистості викладача: наукові якості характеризують викладача як науковця, що критично викладає свій предмет, формує науковий світогляд слухачів; педагогічні – як педагога, що реалізує основні дидактичні принципи, розкриває професійну спрямованість студента, готовий допомогти йому; громадсько-політичні – як оратора, що володіє діловою мовою, прагне до яскравої, емоційної форми викладення матеріалу [131, с. 56].

Ряд нормативних документів: “Про заходи по покращенню підготовки фахівців і удосконаленню керівництва вищою та середньою освітою в країні” (1966), “Про покращення підготовки наукових і науково-педагогічних кадрів” (1976), “Про заходи по подальшому вдосконаленню вищої освіти в країні” (1972), “Про заходи по удосконаленню підготовки і підвищенню кваліфікації педагогічних кадрів системи просвіти й професійно-технічної освіти і покращенню їх праці та побуту” (1984) та інші – стимулювали подальший розвиток вищої школи. Дедалі більше усвідомлювалась необхідність спеціальної, ґрунтовної розробки основ організації процесу підготовки у вищих навчальних закладах, підвищення його ефективності.

Але водночас, незважаючи на всі зазначені заходи, до початку 
1990-х рр. емпіричний шлях накопичення досвіду викладання з певної дисципліни домінував у вирішенні завдання відтворення викладацького складу вищих навчальних закладів, що суперечило науковій основі засвоєння професійної педагогічної діяльності. На нараді в Державному комітеті СРСР з народної освіти в 1998 р. зазначалося, що в країні немає підготовки кадрів зі спеціальності “Педагогіка вищої школи”. Професор МДУ, доктор психологічних наук Н.Ф. Тализіна стверджувала: “Емпіризм, миттєвість настільки розклали вищу школу, що зараз поставити її на правильний шлях – справа дуже непроста. У наш час, коли всі повторюють, як молитву, що наука стала виробничою силою, об’єднавшись з практикою, в документах про перебудову вищої школи немає ні слова про науку освіти. Що нам приписується? “Узагальнюйте досвід і використовуйте комп’ютери”. Наука про вищу школу ще не розвинулась. Треба запозичувати не досвід, не факт, а ідею. Як зазначав К.Д. Ушинський, потрібний новий рівень дослідження – теоретичний.

Отже, здійснений аналіз вимог до професійної компетентності педагога вищої школи в історичній ретроспективі дає змогу зробити такі висновки.

По-перше, історія становлення й розвитку професії педагога – викладача вищого навчального закладу безпосередньо пов’язана з етапами розвитку та формування університетської системи освіти.

По-друге, офіційне “визначення” професії пов’язане з університетськими статутами, які були тими нормативними актами, що містили основні вимоги до викладача.

По-третє, розглянуті періоди професійного становлення педагога вищої школи у вітчизняній освітній системі можна об’єднати у два великі етапи:

· середина XVII – початок XX ст. – дорадянський, який характеризується закріпленням основних визначальних характеристик викладача вищого навчального закладу та формуванням на цій основі професорсько-викладацького компонента вітчизняної інтелігенції;

· 20–90-ті рр. XX ст. – радянський період, який характеризується формуванням сучасної системи вищої школи, затвердженням основних форм, методів і змісту професійної діяльності педагогів.

По-четверте, історіографія суспільно-філософської, психолого-педагогічної думки дає змогу простежити генезис поглядів на сутність, зміст, структуру професійної та психолого-педагогічної компетентностей педагога вищої школи від фрагментарних уявлень до формалізованих вимог, що стали основою професійної підготовки викладачів вищої школи в системі університетської освіти.

По-п’яте, ретроспективний огляд вимог до професійної компетентності педагога вищої школи дає можливість стверджувати про соціальну усвідомленість необхідності психолого-педагогічної підготовки викладачів вищих навчальних закладів на одному рівні з їх спеціально-науковою підготовкою. Так, основними найважливішими професійними вимогами до викладачів університетів протягом 10 сторіч їх функціонування, крім високого рівня спеціальних знань та науковості, були: загальна обізнаність, енциклопедичність знань; публічність, висока культура мови, майстерність в організації дискусій, взагалі – ораторське мистецтво; критичність та самостійність суджень; інтелігентність як єдність таких якостей особистості, як здатність до співчуття, тактовність та особиста порядність, ідейна принциповість у поєднанні з терпимістю до інших позицій, загострене почуття справедливості; вміння організувати освітній процес, керувати самостійною роботою студентів, досконало володіти методами викладання тощо.

По-шосте, протягом всіє історії, внаслідок зміни соціальних умов, розвитку наукової та виробничої сфери, змінювались і вимоги до професійної компетентності викладача вищого навчального закладу. Це, у свою чергу, актуалізувало на державному рівні проблему кваліфікованих кадрів, а відповідно, і проблему професійної педагогічної підготовки. Таким чином, для подальшого дослідження постає потреба в аналізі нормативно-правових основ, які визначають особливості професійної діяльності викладачів вищих навчальних закладів на сучасному етапі розвитку освітньої системи.

2.1.2. Сучасні нормативно-правові основи професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі

Професійна компетентність викладача вищого навчального закладу, оскільки вона, відповідно до прийнятої нами позиції, визначає міру відповідності особистості вимогам професійної діяльності, має формальну основу, що відображена у нормативних документах: законах, положеннях, інструкціях, які висвітлюють діяльність педагога вищої школи в ракурсі державного врегулювання. Відтак, необхідним є розгляд нормативно-правового поля професійної діяльності викладача ВНЗ з метою визначення основних формальних вимог щодо його професійної та психолого-педагогічної компетентності.

Сучасний стан освітнього простору Української держави визначається потужною законодавчою базою. Законодавство про вищу освіту України включає ряд Законів: “Про освіту”, “Про вищу освіту”, а також Указів Президента України: “Про Міністерство освіти і науки”, “Про основні напрями реформування вищої освіти в Україні”, “Про заходи щодо реформування системи підготовки спеціалістів та працевлаштування випускників вищих навчальних закладів”.

Функціонально-освітянська діяльність регламентується Постановою Кабінету Міністрів України “Про затвердження положення про освітньо-кваліфікаційні рівні (ступеневу освіту)” та наказом Міністерства освіти і науки України “Про затвердження Положення про організацію навчального процесу у вищих навчальних закладах”.

Методологічними та соціально-політичними інтегрованими документами, які покладені в основу розвитку освіти в Україні на світовому рівні, вибору пріоритетів цього розвитку, стали резолюції та рекомендації ЮНЕСКО з питань освіти, зокрема: Рекомендації щодо освіти в дусі міжнародного взаєморозуміння, співпраці, миру та освіти в галузі прав людини та основних свобод особистості (Париж, 1974), Всесвітня програма дій у галузі освіти з прав людини та демократії (Монреаль, 1993), Декларація Міністрів, прийнята на 44-й сесії Міжнародної конференції з питань освіти (Женева, 1994), Інтегровані рамки дій у галузі освіти в дусі миру, прав людини та демократії (Париж, 1995), Міжнародна стандартна класифікація освіти (МСКО, ЮНЕСКО, 1997) [116, с. 4].

На сьогодні вже створена певна нормативно-правова база вищої освіти. Зокрема, діють Положення про організацію навчального процесу у вищих навчальних закладах (1993), Положення про організацію екстернату у вищих навчальних закладах (1995), Положення про державний вищий навчальний заклад освіти (1996), Положення про порядок переведення, відрахування та поновлення студентів вищих закладів освіти (1996), Положення про академічні відпустки та повторне навчання у вищих закладах освіти (1996), Положення про затвердження норм часу для планування і обліку навчальної роботи та переліків основних видів методичної, наукової й організаційної роботи педагогічних і науково-педагогічних працівників вищих навчальних закладів (2002).

Аналіз нормативно-правової бази дає змогу скласти чітке уявлення про сучасний стан і загальний характер роботи викладача вищого навчального закладу – педагога вищої школи.

Відповідно до ст. 54 Закону України “Про освіту” (1991), педагогічною діяльністю можуть займатися особи з високими моральними якостями, які мають відповідну освіту, професійно-практичну підготовку, фізичний стан яких дозволяє виконувати службові обов’язки.

Педагогічну діяльність у вищих закладах освіти третього і четвертого рівнів акредитації здійснюють на основі трудового договору або за контрактом науково-педагогічні працівники, права й обов’язки яких визначаються ст. 55–58.

Стаття 47 Закону України “Про вищу освіту” (2002) конкретизує поняття “науково-педагогічні працівники” – це особи, які за основним місцем роботи у вищих навчальних закладах третього і четвертого рівнів акредитації професійно займаються педагогічною діяльністю у поєднанні з науковою та науково-технічною діяльністю.

Відповідно до ст. 48, посади педагогічних і науково-педагогіч​них працівників (викладач, старший викладач, доцент, професор, завідувач кафедри, декан, проректор, ректор) мають займати особи з повною вищою освітою, які пройшли спеціальну педагогічну підготовку. На посади науково-педагогічних працівників обираються за конкурсом, як правило, особи, які мають наукові ступені або вчені звання, а також випускники магістратури, аспірантури та докторантури, права і обов’язки та гарантії яких визначені в ст. 49–52, 57.

Педагогічні та науково-педагогічні працівники зобов’язані: постійно підвищувати свій професійний рівень, педагогічну майстерність, наукову кваліфікацію; забезпечувати високий науково-теоре​тичний та методичний рівень викладання дисциплін у повному обсязі освітньої програми відповідної спеціальності; додержуватись норм педагогічної етики, моралі, поважати гідність осіб, які навчаються у вищих навчальних закладах (ст. 51).

У розділі IX Закону України “Про вищу освіту” (ст. 58–60) визначаються шляхи підготовки науково-педагогічних працівників – аспірантура, асистентура – стажування та докторантура; наукові ступені – кандидат наук і доктор наук; вчені звання – старший науковий співробітник, доцент, професор – і порядок їх присвоєння.

Постанови Кабінету Міністрів України “Про затвердження положення про підготовку науково-педагогічних і наукових кадрів” від 1 березня 1999 р. № 309 і “Про затвердження порядку присудження наукових ступенів і присвоєння вчених звань” від 28 червня 1997 р. № 644 конкретизують основні шляхи, принципи та механізми підготовки науково-педагогічних кадрів.

Оскільки наукова і науково-технічна діяльність є невід’ємною складовою навчального процесу вищих навчальних закладів III–IV рів​нів акредитації, ст. 1 Закону України “Про науково-технічну діяльність” (1991 р.) визначає науково-педагогічного працівника як вченого, зміст і умови діяльності якого повністю розкриваються у подальших статтях.

Відповідно до вищезазначених нормативних документів, наказів Міністерства освіти України “Про затвердження Положення про організацію навчального процесу у вищих навчальних закладах” від 2 червня 1993 р. № 161 і “Про затвердження норм часу для планування і обліку навчальної роботи та переліків основних видів методичної, наукової й організаційної роботи педагогічних і науково-педагогічних працівників вищих навчальних закладів” від 7 серпня 2002 р. № 450 та інших нормативних документів, професійна діяльність викладачів ВНЗ визначається такими положеннями.

Відповідно до п. 2 ст. 51 Кодексу законів про працю України (КЗпП), для окремих категорій працівників встановлюється скорочена тривалість робочого часу – скорочений робочий день, тривалість якого менша від нормальної тривалості робочого дня. Зокрема, для викладачів вищих навчальних закладів освіти ІІІ і ІV рівнів акредитації у зв’язку з підвищеною розумово-емоційною діяльністю середня тижнева тривалість робочого часу становить 36 годин. Щоденна тривалість робочого часу викладача при шестиденному робочому тижні, згідно зі ст. 52 КЗпП, становить 6 годин.

У встановлений час, відповідно до Норм часу для планування і обліку навчальної роботи та переліків основних видів методичної, наукової й організаційної роботи педагогічних і науково-педагогічних працівників вищих навчальних закладів та індивідуального робочого плану, затвердженого кафедрою, викладач виконує свої обов’язки: навчальну, методичну, наукову й організаційну роботу.

До навчальної роботи входить: читання лекцій, проведення лабораторних, практичних та індивідуальних занять, приймання заліків і іспитів, керівництво виконанням самостійної роботи й індивідуальних завдань, навчальною та виробничою практикою студентів, рецензування наукових робіт, консультації студентів та аспірантів, участь у державній атестації студентів, а також інші види робіт, для яких встановлені конкретні норми часу.

Обсяг навчальної роботи викладача, виражений в облікових одиницях, становить навчальне навантаження. Вищий навчальний заклад, відповідно до чинного законодавства України, статуту та колективного договору, визначає обсяг навчального навантаження.

До методичної роботи входить: написання і підготовка до видання конспектів лекцій, методичних матеріалів до семінарських, практичних, лабораторних занять, курсового й дипломного проектування, навчальної та виробничої практики студентів; розробка навчальних і робочих планів, програм; складання завдань до проведення модульного, тестового та підсумкового контролю, екзаменаційних білетів; розробка й упровадження нових інноваційних форм і методів організації навчально-виховного процесу тощо.

До наукової роботи входить виконання планових наукових досліджень зі звітністю у таких формах: науково-технічні звіти згідно з ДЕСТ; дисертація; монографія, підручник, навчальний посібник, словник, довідник, стаття, тези доповідей; рецензії на наукові роботи; керівництво науковою роботою студентів і аспірантів тощо.

До організаційної роботи входить: робота в науково-методичних комісіях Міністерства освіти і науки, у Державній акредитаційній комісії, в експертних і фахових радах, у спеціалізованих радах по захисту дисертацій, у методичних радах і комісіях вищого навчального закладу, факультету; організація та проведення наукових конференцій, симпозіумів і семінарів; робота з видання наукових збірників; участь у виховній роботі, виконання обов’язків куратора; участь у профорієнтаційній роботі тощо.

Обсяг наукової, методичної та організаційної роботи може нормуватись вищим навчальним закладом.

Графік робочого часу викладача визначається розкладом аудиторних навчальних занять і консультацій, розкладом або графіком контрольних заходів та іншими видами робіт, передбачених індивідуальним робочим планом викладача. Час виконання робіт, не передбачених розкладом, визначається у порядку, встановленому вищим навчальним закладом.

Таким чином, характерні особливості професійної діяльності викладача вищого навчального закладу, згідно з існуючими нормативами, представлені в загальному вигляді такими основними видами діяльності: наукова діяльність, де викладач виступає в ролі дослідника об’єктивних закономірностей та явищ не тільки специфіки предмета тієї чи іншої спеціальності, а й особливостей організації та реалізації навчально-виховного процесу у ВНЗ; методична діяльність, де викладач виступає в ролі методиста, який на основі аналізу емпіричних (або науково-теоретичних) даних здійснює генералізацію знань, що в подальшому забезпечують основу та зміст навчальної й організаційної діяльностей, де викладач виступає в ролі педагога.

Слід зауважити що ці види діяльності визначають і практику індивідуальної роботи, яку планує викладач вищого навчального закладу і з якої звітується щорічно.

Більш детально зміст основних видів діяльності викладача вищого навчального закладу, відповідно до нормативних вимог, можна розкрити у вигляді його професіограми (табл. 2.1).

Але охарактеризовані нормативні положення, які визначають професійну діяльність викладачів у вищому навчальному закладі, на сьогодні необхідно розглядати з формального погляду: державні (соціальні) вимоги до організації навчально-виховного процесу у вищій школі були, є і будуть, тоді як змістове їх наповнення може змінюватися. Перспективи розвитку професії “педагог вищої школи” (соціальний статус, концептуальний зміст професійної діяльності, вимоги до професійної компетентності тощо) невід’ємно пов’язані із соціальними процесами держави й безпосередньо з перспективами та станом освітнього простору. Сучасний стан освітнього простору Української держави характеризується тенденціями до змін – процесами глобалізації та інтеграції до світового освітнього простору.

Світовий освітній простір – відносно нове поняття. Воно визначає сукупність усіх освітніх і виховних закладів, науково-педагогіч​них центрів, урядових та громадських організацій з просвітньої діяльності в різних країнах, геополітичних регіонах і в глобальному масштабі, їх взаємовплив і взаємодію в умовах інтенсивної інтернаціоналізації різних сфер суспільного життя сучасного світу [64, с. 3]. Одним з етапів інтернаціоналізації є Болонський процес.

Болонський процес – це своєрідний рух освітніх національних систем до єдиних критеріїв і стандартів, які утверджуються в Європі.

Визначальними критеріями освіти в рамках Болонського процесу є якість підготовки фахівців; зміцнення довіри між суб’єктами освіти; відповідність європейському ринку праці; мобільність; сумісність кваліфікації на вузівському та післявузівському етапах підготовки; посилення конкурентоспроможності Європейської системи освіти [206, с. 2].

Для успішного входження України до Європейської системи необхідно фундаментально оновити систему педагогічної освіти. Болонський процес для освітнього простору України означає: 

1)
вихід на новий рівень інтеграції науки і педагогічної освіти;

2)
радикальну модернізацію змісту педагогічної освіти, а саме: усунення ідеологізації, застарілих форм і методів, наближення до соціокультурних реалій та модернізація майбутнього;

3)
демократизацію освітньої політики, тобто децентралізацію системи освіти, підвищення самостійності університетів, мобільності викладачів і студентів, впровадження державно-громадського управління навчальним закладом;

4)
організацію ранньої профорієнтації випускників загальноосвітніх шкіл: визначення покликань, психологічних та професійно значущих якостей;

5)
здійснення виховної роботи на полікультурній основі: формування толерантності, вміння жити разом, поважаючи етнічне, культурне різноманіття. При цьому кожен має залишатися собою, і для того, щоб розмаїття індивідуальностей не призвело до конфлікту, вчитель має виконувати відповідну посередницьку функцію, узгодити моделі поведінки, а головне – сформувати шанобливе сприйняття позицій один одного;

6)
підвищення мобільності викладачів і студентів, самостійності студентів, рівня їх самоорганізації: обмін між вузами викладачами і студентами, включене навчання студентів у зарубіжних університетах, проведення спільних педагогічних експериментів та інше;

7)
впровадження кредитно-модульної системи організації навчання (В.П. Андрущенко).

Входження української освіти до Європейського освітнього простору передбачає не тільки фундаментальні інновації цього соціального інституту взагалі (прийняття нових градацій дипломів, ступенів і кваліфікацій; уведення дворівневої системи освіти; впровадження єдиної системи кредитних одиниць; визначення та отримання європейських стандартів якості освітніх послуг; усунення бар’єрів для розширення мобільності студентів, викладачів, науковців та управлінців вищої школи тощо), а й висуває нові вимоги до професійної компетентності викладачів вищих навчальних закладів. Перш за все, Болонський процес вимагає від педагога вищої школи постійного оновлення знань, вміння навчатися протягом всього життя, бути науковцем і дослідником, сформувати в собі адекватні здібності і якості в процесі свого професійного становлення. Викладач повинен бути не тільки методистом, а й серйозним ученим, вести розгалужені наукові дослідження, залучати до них студентів. Основними професійними якостями педагога вищого навчального закладу, на думку генерального директора Європейської асоціації університетів Л. Вільсон, мають бути: загальна психолого-педагогічна ерудиція; методологічність мислення та діяльності; демократизм мислення та поведінки; професійний прагматизм; гнучкість у спілкуванні та здатність орієнтуватися в нестандартній ситуації; високий рівень організаційних умінь [205, с. 2].

Таким чином, у результаті проведеного аналізу сучасних нормативних основ організації професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі та перспектив розвитку вітчизняного освітнього простору, в контексті поставлених завдань дослідження, можна зробити такі висновки:

1) професійна діяльність викладача сучасного вищого навчального закладу визначається потужною законодавчою базою;

2) основними нормативними видами діяльності викладача вищого навчального закладу є такі: наукова діяльність, де викладач виступає в ролі дослідника; методична діяльність, де викладач виступає в ролі методиста; навчальна та організаційна діяльності, де викладач виступає в ролі педагога. Ці види діяльності визначають і практику індивідуальної роботи, яку планує викладач вищого навчального закладу і з якої звітується щорічно;

3) викладач вищого навчального закладу є науково-педаго​гічним працівником, відповідно, він повинен мати педагогічну освіту;

4) основні нормативні вимоги до професійної діяльності передбачають, крім навчального навантаження як такого, педагогічну, психологічну, методичну та наукову роботу;

5) нормативні основи визначають формальну сторону професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі: державні (соціальні) вимоги до організації навчально-виховного процесу у вищій школі були, є і будуть, тоді як змістове їх наповнення може змінюватися;

6) сучасний стан освітнього простору Української держави характеризується тенденціями до змін – процесами глобалізації та інтеграції до світового освітнього простору, які неодмінно знаходять своє відображення на прикладному рівні. Серед нових вимог до професійної компетентності викладача вищого навчального закладу можна зазначити такі:

· актуалізацію її розвитку протягом всього професійного життя;

· загальну психолого-педагогічну ерудицію;

· методологічність мислення та діяльності;

· демократизм мислення та поведінки;

· професійний прагматизм;

· гнучкість у спілкуванні та здатність орієнтуватися у нестандартній ситуації;

· високий рівень організаційних вмінь: самоорганізації та організації того чи іншого виду професійної діяльності.

Для подальшого дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи постає потреба в змістовному аналізі характерних особливостей професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі, що і буде завданням наступного етапу роботи.

2.1.3. Характерні особливості професійної діяльності викладача 
у вищому навчальному закладі

Аналіз сутності професійної та психолого-педагогічної компетентностей педагога за результатами нашої попередньої теоретичної та емпіричної роботи не дає підстав для чіткого концептуального визначення психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

З інтегративного погляду, психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи як складний професійно-особистісний феномен є, з одного боку, детермінованим особливостями професійної педагогічної діяльності, оскільки саме вона, її змістовна та процесуальна структура, продукує ті вимоги, що становлять концептуальне наповнення психолого-педагогічної компетентності фахівця. З другого боку, рівень професійної діяльності викладача ВНЗ, показником якого є внутрішня цілісність її структурних компонентів, свідчить про рівень психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи, тобто остання виступає детермінантом професійної діяльності фахівця. У цьому відображається двобічний зв’язок, взаємозумовленість, взаємодетермінованість професійної діяльності педагога вищої школи та його психолого-педагогічної компетентності.

Структура та зміст професійної компетентності особистості взагалі та психолого-педагогічної компетентності зокрема відзначається, на рівні особливого, характерними особливостями професійної діяльності фахівця (А.О. Деркач, В.Г. Зазикін). Саме особливості професійної діяльності наповнюють загальні компоненти психолого-педагогічної компетентності особистості, визначають її спеціальний вид. Відтак, визначення сутності професійної компетентності викладача вищого навчального закладу в цілому та його психолого-педагогічної компетентності неможливий без визначення тих характеристик, що відрізняють професійну діяльність педагога вищої школи від інших видів професійної діяльності фахівця. Отже, необхідність аналізу сутності професійної діяльності викладача ВНЗ є очевидною.

Професійна діяльність педагога взагалі та педагога вищої школи зокрема є дуже складною як за своїм змістом, так і за своєю формою. Саме це й зумовлює довготривалий процес становлення й розвитку цієї сфери професійної діяльності, а також її сучасну остаточну невизначеність. Для того щоб визначити характерні особливості професійної діяльності педагога вищої школи, необхідно з’ясувати, що власне означає поняття “професія”. Адже в сучасному освітньому просторі поняття “педагог вищої школи” перш за все належить до категорії “професія”.

Слово “професія” походить від латинського profiteri – “говорити публічно”, “повідомляти, оголошувати іншим про свою діяльність, спеціальність” [230]. Таким чином, у феномені професії первинно надається певна ієрархія розвитку професій, фундаментом яких була професія педагога.

У сучасній науці виділяються декілька різних значень поняття “професія” (Є.О. Климов та ін.).

По-перше, професія є спільнотою людей, які займаються вирішенням близьких проблем і мають приблизно однаковий спосіб життя, що визначається єдиною базовою системою цінностей, та характеризуються певною самосвідомістю, складом особистості, соціально-типовими, професійно-типовими та індивідуально-специфічними рисами.

По-друге, професія є сферою застосування сил щодо дослідження певного об’єкта дійсності, де людина виконує свої функції як суб’єкт праці. Таким чином, професія створює людині умови для існування та розвитку.

По-третє, професія є системою, що історично розвивається, трансформується відповідно до змін культурно-історичного контексту.

По-четверте, професія є сферою самореалізації особистості, оскільки професійна діяльність не просто дає змогу виробляти якісь товари та послуги, але перш за все – реалізувати творчий потенціал людини.

По-п’яте, професія є реальністю, яка творчо формується самим суб’єктом праці (в нашому випадку – самим педагогом вищої школи). Навіть культурно-історична ситуація не є тотально домінуючою, багато залежить від конкретних людей – саме вони завдяки власним дослідженням і відкриттям стимулюють розвиток педагогіки як науки та практики.

По-шосте, професія є певною діяльністю, роботою професіонала, тобто самим процесом реалізації трудових функцій.

У цілому поняття “професія” включає такі характеристики:

· це праця, яка потребує спеціальної підготовки та постійної перепідготовки, підвищення кваліфікації;

· це суспільно корисна праця;

· це праця, яка надає людині певного соціального статусу [142, с. 107].

З психологічної точки зору, професія розглядається, перш за все, як певна діяльність, за допомогою якої особистість бере участь у житті суспільства, яка є для неї головним джерелом матеріальних засобів до існування та визнається як професія особистою самосвідомістю людини (С.М. Богословський), тобто є особистісно значущою, внутрішньо позитивно мотивованою.

Сутність професії педагога вищої школи виявляється у діяльності, яку здійснюють її представники і яка має загальну назву – “педагогічна”. На сьогодні під професійною діяльністю викладача ВНЗ більшість учених розуміє:

· особливий вид соціокультурної діяльності, спрямованої на передачу нагромаджених людством культури і досвіду від старших поколінь молодшим, створення умов для їх всебічного гармонійного розвитку та підготовку до виконання певних соціальних ролей у суспільстві (В.О. Сластьонін);

· спеціальну діяльність вчених-педагогів, спрямовану на досягнення основних завдань навчання та виховання студентів (І.І. Коби​ляцький);

· умову, процес і результат об’єктивації особистості викладача, формування його педагогічної культури (І.Ф. Ісаєв);

· висококваліфіковану розумову працю щодо підготовки й виховання кадрів спеціалістів вищої кваліфікації з усіх галузей народного господарства, інтелектуальної еліти суспільства, української інтелігенції, що являє собою свідому, доцільну діяльність щодо навчання, виховання й розвитку студентів (С.С. Вітвицька).

Зміст структурних елементів професійної діяльності педагога вищої школи залишається однією з невирішених проблем сучасної педагогіки вищої школи. Це виявляється у незначній кількості наукових робіт, у яких сутність професійної діяльності викладача ВНЗ визначається відповідно до специфіки процесу навчання саме у вищій школі, а не автоматично ототожнюється з професійною діяльністю шкільного вчителя. Безсумнівно, і професійна діяльність педагога вищої школи, і професійна діяльність вчителя є видами однієї соціокультурної діяльності – педагогічної діяльності, і тому між ними є багато спільного. Але, розглядаючи сутність професійної діяльності викладача ВНЗ, необхідно постійно усвідомлювати її специфічні особливості, які зумовлюються специфікою навчання у вищій школі взагалі, віковими особливостями суб’єктів навчальної та викладацької діяльності тощо.

Таким чином, постає необхідність у визначенні специфічних особливостей навчального процесу у вищій школі для виявлення суттєвих відмінностей професійної діяльності викладача вищого навчального закладу та вчителя середньої школи. Адже саме професійна діяльність викладача ВНЗ є джерелом тих вимог, які становлять зміст його психолого-педагогічної компетентності.

Необхідність аналізу специфічних особливостей професійної діяльності викладача ВНЗ визначається й результатами емпіричного дослідження. За результатами здійсненого опитування (яке ми наводили в попередньому розділі цієї роботи) майже 20% викладачів (зі стажем науково-педагогічної діяльності від 3 до 20 років) взагалі не усвідомлюють специфічних особливостей власної професійної діяльності (рис. 2.1), близько 5% викладачів вважають, що професійна діяльність педагога вищої школи суттєво не відрізняється від діяльності шкільного вчителя; майже 10% викладачів зазначають, що специфіка професійної діяльності педагога вищої школи прямо залежить від навчальної дисципліни.

На думку викладачів ВНЗ, які усвідомлюють особливості своєї професійної діяльності, специфіка професійної діяльності педагога вищої школи полягає в тому, що: мета їх діяльності – це формування саме професійних, а не загальних знань, вмінь та навичок (18,18% викладачів); педагог вищої школи працює з дорослими людьми (13,6% викладачів); їх професійна діяльність спрямована на стимулювання самостійної роботи студентів (13,6%); професійна діяльність викладача ВНЗ об’єднує наукову і викладацьку (9% викладачів) та навчальну й методичну діяльність (9% викладачів) (див. рис. 2.1).
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Рис. 2.1. Гістограма ступеня усвідомлення викладачами ВНЗ 
специфіки їх професійної діяльності

Аналіз науково-теоретичних джерел та результатів емпіричного дослідження дають підстави віднести до основних характерних особливостей навчального процесу у вищому навчальному закладі такі.

По-перше, професійна діяльність викладача ВНЗ є складноорганізованою й включає певні взаємопов’язані між собою види діяльності, які мають спільні компоненти. Окремі види діяльності розрізняються за своєю формою, способом здійснення, часовою та просторовою характеристиками, специфічною функціональною спрямованістю. Причому співвідношення цих видів діяльності з проходженням різних етапів професіоналізації педагогом вищої школи змінюється. Гармонійне поєднання педагогічної та науково-дослідни​цької діяльності, на думку провідних вітчизняних науковців, є найбільш продуктивним. Так, у дослідженнях З.Ф. Єсаревої було доведено, що найбільшу ефективність як за внутрішніми, так і за зовнішніми показниками мають ті викладачі ВНЗ, професійна діяльність яких виявляється як високий рівень (системно-моделюючий, за Н.В. Кузьміною) їх педагогічної та науково-дослідницької праці. Але саме педагогічна діяльність, на нашу думку, є системоутворюючою з етапу професійної адаптації викладача до етапу його професійного акме; педагогічна діяльність є інтегруючою для всіх інших видів діяльності педагога вищої школи, які виявляються крізь неї.

Найбільш значущим видом професійної діяльності викладача ВНЗ, з погляду опитаних педагогів вищої школи, є прикладна діяльність, в якій викладач виступає фахівцем у певній галузі знання, далі йде педагогічна діяльність (викладач як педагог) й остання – науково-дослідницька діяльність (викладач як учений-дослідник) (рис. 2.2). Причому необхідно зазначити, що як власний варіант, 9% викладачів вважають те, що ще одним значущим видом професійної діяльності педагога вищої школи є психологічна діяльність (викладач як психолог).
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Рис. 2.2. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи ступеня значущості основних видів професійної діяльності викладача ВНЗ

Крім цього, особливістю професійної діяльності педагога вищої школи є те, що він, на відміну від шкільного вчителя, у процесі 
викладання не тільки оперує відомими фактами, науковими знаннями, а й у межах власної наукової роботи створює нові теорії, продукує нові знання. Однією з його основних функцій як науково-педаго​гічного працівника є дослідження об’єктивної дійсності (закономірностей, зв’язків, відносин тощо), аналіз, синтез і їх генералізація для подальшого обґрунтування, оформлення та викладання в контексті власного наукового підходу або теорії у вигляді наукового знання. Відтак, педагогічна та наукова діяльність педагога вищої школи становлять неподільне ціле, вони взаємозумовлюють і взаємовизначають одна одну.

Професійна діяльність педагога вищої школи передбачає: єдність викладання навчальної дисципліни та наукової діяльності; керівництво навчально-пізнавальною діяльністю студентів за допомогою логіки викладеної науки, її теорії, перспектив розвитку та існуючих наукових проблем; навчання методів роботи у лабораторіях, використання технічних засобів навчання, методик спостереження та експерименту; керівництво, стимулювання самостійної роботи студентів; сприяння розвитку їх загальнолюдських властивостей, світогляду; формування та розвиток професійних якостей майбутніх спеціалістів тощо.

Змістовна багатоаспектність професійної діяльності педагога вищої школи включає такі компоненти: гносеологічний, або науково-дослідницький (здійснення наукових досліджень, аналіз власного та чужого педагогічного досвіду, пошук нових методів навчання, вивчення індивідуальних особливостей студентської групи, аналіз труднощів власної професійної діяльності тощо); конструктивний (планування власної педагогічної діяльності, прогнозування її результатів тощо); прогностичний (передбачення можливої поведінки студентів у різних умовах, прогнозування ефективності впровадженої педагогічної системи тощо); організаторський (організація власної діяльності та поведінки в реальних умовах, безпосередня реалізація плану діяльності, мобілізація студентської групи тощо); та власне комунікативний.

Відтак, кожний із складових видів професійної діяльності викладача ВНЗ потребує певного набору компонентів його психолого-педагогічної компетентності. Основними вимогами наукової діяльності до особистості педагога вищої школи, що забезпечують її ефективність, є: наукова спрямованість фахівця (позитивне емоційне ставлення до неї, гостра потреба в її виконанні тощо); володіння методологію пізнання та методологією своєї науки; володіння різними методами збору та обробки наукової інформації, впровадження результатів науки у практику; креативність, наукова творчість; здатність до інтелектуальної діяльності як система інтелектуальних здібностей (оригінальність мислення, гнучкість, здатність передбачувати наслідки, ідейна плідність, інтуїція тощо); загальна комунікабельність (Н.В. Кузьміна, З.Ф. Єсарева, Г.О. Засобіна).

Основними вимогами педагогічної діяльності до особистості педагога вищої школи, що забезпечують її ефективність, є: володіння системою педагогічних знань (чітке усвідомлення кінцевої мети навчання та виховання у ВНЗ, знання особливостей функціонування педагогічної системи, знання дидактики вищої школи); володіння системою психологічних знань (знання психологічних закономірностей навчання та виховання у вищій школі з урахуванням особливостей студентства та характеру взаємодії структурних компонентів педагогічної системи вищої школи, знання власних індивідуальних і типологічних особливостей власної особистості, знання психологічних особливостей перебігу діяльності викладача як педагога та вченого), кому​нікативна та організаторська майстерність (Н.В. Кузьміна, З.Ф. Єса​рева).

Професійна діяльність педагога вищої школи є багатофункціональною. Оскільки професійна діяльність педагога вищої школи є педагогічною діяльністю, то більшість функцій вчителя та педагога вищої школи є єдиними, але водночас кожна з них має свої специфічні особливості, зумовлені метою професійної освіти, специфікою навчального процесу у ВНЗ, віковими особливостями аудиторії та тим, що педагог вищої школи одночасно виступає у декількох ролях: як педагог – викладач певної навчальної дисципліни; як науковець-дослід​ник, що керує навчально-пізнавальною активністю студентів; як куратор – організатор студентської групи.

Погляди науковців на проблему функціонального складу професійної діяльності викладача ВНЗ, номенклатуру таких функцій суттєво розходяться (А.К. Маркова, В.О. Сластьонін, І.Ф. Ісаєв, А.В. Ба​рабанщиков, З.Ф. Єсарева, С.Г. Вершловський, Г.У. Матушанський та ін.).

Серед функцій професійної діяльності педагога вищої школи як інтегративні визначаються саме педагогічні функції: навчальна, розвивальна, інформативна, орієнтаційна (З.Ф. Єсарева), виховна (О.В. Коржуєв), адаптивна (С.Г. Вершловський), компенсаторна, корегувальна, самоосвітня (Г.У. Матушанський), організаторська, інформаційна, трансформаційна, орієнтовно-регулятивна та мобілізаційна (С.С. Вітвицька).

У сучасних підходах до визначення функціонального складу професійної діяльності педагога вищої школи переважає тенденція до систематизації функцій за певними ознаками. Так, І.О. Зимня поділяє функції педагогічної діяльності на дві групи: функції цілепокладання та організаційно-структурні. Перша група охоплює орієнтаційну, розвивальну, мобілізаційну, інформаційну діяльність і співвідноситься з дидактичними, академічними здібностями педагога. Друга розкриває зміст конструктивної, організаційної, комунікативної, гностичної функції, що забезпечують проектування діяльності студентів та своєї власної, встановлення продуктивних відносин із колегами та студентами, зміст і способи педагогічних впливів, що в основному співвідносяться з перцептивними та мовленнєвими здібностями викладача.

Доцільним, на наш погляд, є розгляд функціонального складу педагогічної діяльності в кількох ракурсах і на різних рівнях інтеграції (за В.А. Семиченко), найбільш важливими з яких є термінальні функції-цілі, інструментальні функції-засоби й операційні функції-прийоми. Саме розгляд професійної педагогічної діяльності крізь змістовно-цільовий, організаційно-процесуальний та операційно-техно​логічний аспекти дають змогу виявити цілісність професійної діяльності викладача ВНЗ (В.О. Сластьонін, О.І. Міщенко).

Так, серед термінальних функцій, або функцій-цілей (за В.А. Се​миченко), що пов’язані зі стратегічними напрямами педагогічної діяльності та відображають її сутнісні цілі й завдання, виділяють не тільки навчальну функцію (педагог сприяє оволодінню студентами системою загальнонаукових (фундаментальних), спеціальних (профілюючих) та суспільних знань, вмінь і навичок, необхідних для успішної професійної діяльності та життя в сучасному суспільстві), а й розвивальну функцію (через оптимізацію ситуації навчання педагог сприяє успішному, позитивному соціально-психологічному й професійному розвитку студента) та виховну функцію (педагог сприяє, створює умови щодо формування й розвитку у студентів професійних переконань, системи наукових, професійних і загальнолюдських цінностей; виступаючи у ролі куратора студентської групи, він сприяє позитивності її виховного впливу).

Інструментальні, або функції-засоби, включають групу функціональних завдань, завдяки яким цілі педагогічної діяльності перетворюються на безпосередній процес взаємодії педагога з конкретними студентами в реальних умовах навчального процесу у ВНЗ. Це інформаційна, ілюстративна, науково-дослідна, діагностична, стимулююча та прогностична функції, специфічною ознакою яких є спрямованість на стимулювання пізнавальної, навчальної та наукової активності студентів як основного дієвого чинника та критерію ефективності їх реалізації педагогом вищої школи.

До операційних функцій професійної діяльності педагога вищої школи, або функцій-прийомів, належать: методична, управлінська, організаційна, корегувальна та констатувальна функції. Усі вони ретельно описані в працях Н.В. Кузьміної, В.А. Семиченко та ін.

Таким чином, професійна педагогічна діяльність є поліфункціональною сферою діяльності й вимагає від педагога у кожний конкретний момент включення у навчальний процес виконання декількох функцій одночасно. Причому всі ці вищезазначені функції педагогічної діяльності органічно взаємопов’язані, їх неможливо розкласти на окремі навчальні та виховні напрями. Саме в єдності вони відображають специфіку професійної діяльності педагога вищої школи, підкреслюють її складний характер й визначають її тотальну комунікативну спрямованість.

Отже, специфічною особливістю професійної діяльності педагога вищої школи, є її всеохоплюючий комунікативний характер. Кожна форма організації навчання у вищій школі (лекції, семінарські заняття, практичні та лабораторні роботи, консультації, різноманітні форми організації самостійної роботи студентів, колоквіуми, заліки й іспити, наукові студентські семінари, конференції тощо) – це певним чином побудоване професійно-педагогічне спілкування викладача зі студентом, яке вимагає від педагога не тільки знання певного спеціального матеріалу – змісту викладання, а, перш за все, високого рівня розвитку професійних комунікативних якостей, що становлять домінанту психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи.

Особливості професійної діяльності педагога вищої школи виявляються, крім вищезазначеного, у тих положеннях, на яких будується освітній процес у вищому навчальному закладі і які в цілому є притаманними лише для нього.

Зазначимо деякі з цих положень.

По-перше, це спрямованість навчання на науку в її розвитку: студент має оволодіти науковими знаннями і методами самої науки, з її проблемами і можливостями їх розв’язання. Навчальні та наукові положення (не тільки у профілюючих, а й у фундаментальних науках) дуже тісно пов’язані. Ця особливість стимулює зближення самостійної навчальної роботи студентів з науковою. При цьому не має значення кількість годин, які відводяться на вивчення предмета, і в якому обсязі він вивчається. Важливим є підхід до наукових проблем, характер їх вивчення – студент має оволодіти не просто сумою знань, а й теорією і процесом розвитку науки, процесом її впровадження у практику.

По-друге, єдність наукового та навчального: викладач вищої школи повинен не тільки здійснювати навчання студентів, а й бути активним дослідником, ученим у тій галузі науки, яку він викладає. Професійний досвід та спеціальні дослідження підтверджують, що більшість студентів (близько 90%) віддають перевагу педагогу-дослід​нику, який вводить їх у науковий пошук, а тому сприймається як найкращий лектор. Інформаційне або коментувальне викладання суперечить природі навчального процесу у вищій школі й не може забезпечити належної професійної підготовки спеціаліста. Відтак, одним з основних напрямів удосконалення навчального процесу у ВНЗ є розвиток наукових досліджень на всіх кафедрах.

По-третє, спрямованість навчального процесу вищої школи на самостійну роботу студентів, при цьому самостійна навчально-пізнавальна активність студентів має постійно зближуватися з дослідницькою роботою. Важливим є те, що не тільки 45% навчального часу відводиться на самостійну роботу студентів, яка передбачає розширення і доповнення отриманого на лекціях матеріалу, а й те, що характер семінарських і практичних занять також має бути творчим, передбачати самостійність при їх підготовці.

Самостійна робота студентів у ВНЗ на різних ступенях навчання значно відрізняється і за формою, і за змістом. Так, на перших курсах це, насамперед, активна робота над лекціями (осмислення матеріалу, вивчення додаткових джерел, рекомендованих за темами), підготовка до семінарських, лабораторних та практичних занять, до колоквіумів, заліків та іспитів. На старших курсах самостійна робота має більш складний, повністю самостійний, творчий характер. Вона включає поглиблене вивчення першоджерел, спеціальної літератури різними мовами, роботу над архівними матеріалами та документами, підготовку курсових та дипломних робіт. У зв’язку з цим виникає необхідність в оволодінні методикою наукового експерименту, безпосередній участі у науковій роботі кафедр, підготовці виступів та доповідей на наукових конференціях, активній роботі в наукових студентських гуртках тощо.

По-четверте, наскрізна професійна спрямованість всього навчального процесу у вищій школі: усі науки, що викладаються у ВНЗ (фундаментальні, загальногуманітарні та спеціальні, професійно спрямовані), мають бути зорієнтовані на майбутню професію студента, формування та розвиток його професійних якостей, що забезпечують високу ефективність майбутньої професійної діяльності. Так, навчання у вищій школі за своїм напрямом є контекстним (за А.О. Вербицьким), оскільки йому притаманна специфічна спрямованість пізнавальної та комунікативної активності на вирішення конкретних професійно орієнтованих завдань. Крім того, зміст професійного навчання у вищій школі повинен повністю відповідати сучасним і прогнозованим тенденціям розвитку науки та виробництва, що потребує постійної самоосвіти і професійного розвитку викладачів, постійної корекції навчальних планів тощо.

По-п’яте, єдність та оптимальне співвідношення теоретичної і практичної підготовки студентів, оскільки ні теорія, відірвана від сучасного суспільного життя, виробництва, освіти тощо, ні практична діяльність без сучасної теоретичної підготовки, ґрунтовних наукових знань не можуть забезпечити всебічного розвитку майбутнього спеціаліста. Отже, теоретична та практична підготовка студентів у ВНЗ повинна мати комплексний характер (практична спрямованість лекцій, їх зв’язок з конкретною професійною діяльністю; гармонійна система навчальних практик, що мають виважені як теоретичний, так і практичний компоненти, широке коло баз практики тощо).

По-шосте, гуманістична спрямованість навчального процесу у вищій школі, впровадження особистісного підходу як базової цінності, що визначає характер взаємодії викладача та студента. Так, утвердження особистісного підходу, протилежного авторитаризму, є пріоритетним завданням всього сучасного освітнього простору в цілому та вищої освіти зокрема. Метою особистісно орієнтованої освіти є створення оптимальних умов для розвитку і становлення всіх суб’єктів освітнього процесу як суб’єктів діяльності й суспільних відносин, які здійснюють їх відповідно до стійкої ієрархічної системи гуманістичних та екзистенціальних особистісних цінностей [256].

Основними концептуальними положеннями особистісного підходу у вищій освіті, за С.І. Подмазіним, є такі:

· визначення основним завданням та результатом освітнього процесу формування в особистості “образу себе-в-бутті” (як єдність, адекватність трьох основних особистісних складових: образ Я, образ Світу та образ Я у Світі), що передбачає пізнання, усвідомлене прий-
няття та розуміння особистістю навколишнього середовища й власного “Я”. Це передбачає стимулювання розвитку рефлексивності особистості як властивості, що забезпечує адекватне пізнання нею внутрішнього та зовнішнього світу, та чинника професійної децентрації;

· визнання людини як складної системи, яка, безумовно, здатна до саморозвитку, що передбачає необхідність створення умов для свідомої профілактики особистістю можливих негативних наслідків майбутньої професійної діяльності;

· визнання принципу домінування позитивного зворотного зв’язку між суб’єктами освітнього процесу на основі цінування, підтримки та взаємодопомоги;

· визнання принципу варіативності змісту та форм освітнього процесу, вибір яких повинен здійснюватися з урахуванням особливостей розвитку кожного суб’єкта, що передбачає відповідність навчального змісту освітнього процесу нагальним потребам особистості в межах соціокультурних норм та гуманістично спрямованих цінностей;

· визнання пріоритету активних форм та методів навчання, інтерактивних технологій, що дійсно передбачають суб’єкт-суб’єктну взаємодію, виступають засобами розвитку й корекції будь-яких психологічних властивостей та якостей особистості;

· визнання принципу створення збагаченого освітнього середовища як сукупності умов, що забезпечують вільний вибір суб’єктом освітнього процесу змісту та форм діяльності відповідно до потреб розвитку, визнання пріоритету індивідуальності, самоцінності, самобутності кожної особистості як активного носія суб’єктного досвіду;

· визнання фізичного, психічного та психологічного здоров’я особистості як основного пріоритету освітньої діяльності. Це означає, що освітній процес спрямовується на створення умов щодо запобігання розвитку та подолання негативних тенденцій в особистісному становленні суб’єкта [256].

Відтак, ще однією специфічною ознакою – принципом навчального процесу у вищій школі – є врахування вікових та індивідуальних особливостей студентів як суб’єктів освітнього процесу.

Студентство є особливою соціальною категорією, специфічною соціальною групою, організаційно об’єднаною інститутом вищої освіти. В соціально-психологічному аспекті студентство, порівняно з іншими групами населення, має найбільш високий освітній рівень, найвищий рівень пізнавальної мотивації, є найбільш активним засвоювачем культурних цінностей, має найвищий рівень соціальної активності. Врахування цих особливостей студентства лежить в основі ставлення викладача до кожного студента як до партнера науково-педагогічного спілкування, самобутньої, безумовно цінної особистості, яка здатна та прагне до самоосвіти й самовдосконалення. Крім того, в соціально-психологічній характеристиці студентства важливо враховувати те, що це особливий етап розвитку особистості, який має свої вікові закономірності. Студентство за своїми віковими рамками охоплює здебільшого два етапи розвитку особистості: юність та ранню дорослість. Саме на цих вікових стадіях, на думку видатних психологів сучасності, відбувається становлення Его – ідентичності особистості як здатності зберігати власну внутрішню цілісність та відповідність у відносинах з іншими людьми та суспільством у цілому (Е. Ериксон); утвердження зрілої Я-концепції особистості (К. Род​жерс, А. Маслоу), яка охоплює як власне особистісний, так і професійний компонент (професійну Я-концепцію); досягнення соціальної зрілості (Б.Г. Ананьєв) та ін. Саме в цей час відбувається дійсне становлення соціальної самостійності особистості: відносної економічної самостійності, початок самостійного життя поза батьківською родиною, створення власної сім’ї. У структурі інтелекту людини на цьому віковому етапі відбуваються якісні зміни, зумовлені тим, що вона здатна не тільки вирішувати поставлені перед нею завдання, а й самостійно визначати проблеми. Інтелект характеризується готовністю вирішувати завдання на міждисциплінарному рівні із застосуванням даних з філософії, фізіології, психології; виявляється здатність аналізувати особистісні установки й цінності, способи досягнення результатів.

Інтелектуальна сфера на етапі ранньої зрілості, як свідчать дослідження Л.Н. Грановської, О.І. Степанової та інших, характеризується посиленням зв’язків між практичним, образним та логічним мисленням. Така зміна структурних зв’язків можлива насамперед у результаті активної навчально-професійної діяльності, що робить мислення молодої людини більш гнучким, мобільним, оперативним.

У цей віковий період відбувається особливе структурування інтелекту (мнемічне ядро інтелекту особистості цього віку характеризується постійним чергуванням піків та оптимумів тієї чи іншої складових функцій) (Б.Г. Ананьєв); специфічною динамікою характеризується мотивація особистості (домінування мотивації досягнення та пізнавальної мотивації у структурі професійних мотивів) (М.П. Ільїн).

Усе це має відображатися у формах, методах організації навчальної діяльності та педагогічного спілкування у ВНЗ, а також усвідомлюватись тоді, коли йдеться про виховання студентів у вищій школі (традиція радянської педагогіки). Наголошуючи на необхідності реалізації виховної функції педагога вищої школи, треба розуміти, що виховання як цілеспрямований та систематичний процес впливу (прямих зовнішніх, до того ж словесних впливів) викладача на студента з метою формування в нього певних рис, моральних якостей, світогляду [146] не може бути адекватним не тільки меті сучасної гуманістичної освіти в Україні в цілому, а й вузівського навчання зокрема. Оскільки таке виховання суперечить принципам особистісно орієнтованого навчання, тому що викладач має справу зі студентом – уже дорослою, зрілою людиною, яка сама приймає рішення щодо самої себе й має безперечне право на індивідуальність. Проте виховання як створення рефлексивного середовища, як сприяння становленню позитивного соціально-психологічного клімату в студентській групі є необхідним.

З психологічного погляду, професійна педагогічна діяльність як цілісне явище є особливою життєвою реальністю в її предметному, часовому і просторовому аспектах. При предметному розгляді професійна діяльність педагога характеризується певним об’єктом та суб’єктом, метою, способами й засобами досягнення цілей і завдань, функціями, умовами та чинниками.

Специфіка педагогічної діяльності пов’язана, перш за все, з особливостями її об’єкта та суб’єкта.

Об’єкт, суб’єкт і мета педагогічної діяльності взагалі та діяльності педагога вищої школи зокрема – явища історичні: вони виникають і формуються, а отже, і визначаються як відображення етапу соціального розвитку науки та суспільства в цілому. Так, об’єктом педагогічної діяльності в радянській педагогіці тривалий час визначали учнів, студентів, а метою – виховання члена суспільства розвинутого соціалізму. Сучасна гуманістична психолого-педагогічна наука прагне до суб’єкт-суб’єктної рольової системи організації педагогічного процесу, у якій і педагог (вчитель), і студент (учень) є його активними діячами. А об’єктом професійної діяльності педагога виступає педагогічний процес як система взаємопов’язаних навчально-розвивальних завдань (В.О. Сластьонін); знання про навколишню дійсність (І.Я. Зязюн); спеціальні знання (І.І. Кобиляцький); процес освоєння професійної діяльності (Є.І. Рогов). Відсутність єдиного підходу до визначення об’єкта педагогічної діяльності, таким чином, підкреслює проблемність цього питання. Адже орієнтація професійної освіти на суб’єкт-суб’єктну взаємодію і з теоретичного, і з практичного погляду є досить новою.

Предметом педагогічної діяльності у вищій школі є управління процесом навчання, освіти й виховання студентів, доцільна організація їх професійного розвитку (А.М. Алексюк).

Мета професійної діяльності педагога динамічна. Виникаючи як відображення об’єктивних тенденцій суспільного розвитку, вона завжди є елементом вищої мети суспільства – сприяння розвитку і формуванню особистості в гармонії із самою собою та соціумом. Специфікою діяльності педагога є те, що її мета визначається суспільством. Педагог не вільний у виборі кінцевих результатів своєї праці, але конкретні завдання, що випливають з мети, він мусить висувати сам, співвідносити їх з умовами реальної діяльності.

Метою професійної діяльності педагога вищої школи є створення умов для всебічного гармонійного розвитку майбутніх спеціалістів (А.М. Алексюк); формування у студентів умінь професійної діяльності (М.О. Шайденко); забезпечення успішного оволодіння студентами знань, вмінь і навичок загальнонаукових (фундаментальних), спеціальних (профілюючих) та суспільних наук і формування на цій основі цілісного наукового світогляду (І.І. Кобиляцький).

Засобами професійної діяльності педагога вищої школи є: 1) наукові (теоретичні й емпіричні) знання, за допомогою і на основі яких формуються знання студентів; 2) тексти підручників, книг тощо, які виступають носіями знання; 3) технічні, комп’ютерні, графічні й інші прилади, які є допоміжними засобами.

Способами реалізації професійно-педагогічної діяльності є різні педагогічні технології, форми, види й методи навчання. У багатьох випадках, досліджуючи методи професійної діяльності педагога вищої школи, автори неправомірно ототожнюють методи педагогічної діяльності вищої школи з методами діяльності шкільного вчителя, не враховуючи суттєвих відмінностей вузівського навчання від загальноосвітнього. Так, на відміну від загальноосвітнього навчання, у вищій школі студент повинен оволодіти сучасною наукою, отримати професійну освіту. Тому методи навчання у ВНЗ і для педагога, і для студента є не способом трансформації та осмислення знання, а методами проникнення в процес розвитку науки, розкриття її методологічних основ, а відтак – види й методи навчання у вищій школі є видами та методами наукового дослідження (особливо це стосується профілюючих дисциплін, спецкурсів та спецпрактикумів). Ступінь гармонійності, єдності методів навчання та методів науки у ВНЗ, на думку М.Д. Нікандрова, І.Т. Огороднікова, С.І. Архангельського та інших дослідників педагогіки вищої школи [26, с. 6], визначає науковий рівень викладання у вищий школі: чим більш органічним є поєднання методів навчання та наукових методів, тим вищий науковий рівень викладання й професійної підготовки майбутніх спеціалістів.

Професійна діяльність викладача ВНЗ реалізується під впливом численної сукупності внутрішніх та зовнішніх умов і системи об’єктивних та суб’єктивних обставин – чинників.

Об’єктивні чинники професійної діяльності педагога вищої школи в узагальненому вигляді можна об’єднати в чотири групи, що відповідають чотирьом сферам-чинникам взаємодії і впливу навколишньої дійсності на особистість (А.В. Мудрик, А.В. Петровський, У. Бронфенбреннер): мегачинники, макрочинники, мезочинники й мікрочинники (рис. 2.3).
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Рис. 2.3. Модель об’єктивних чинників професійної діяльності 
педагога вищої школи

Сфера мегачинників меншою мірою залежить від конкретної особистості, хоча і є неодмінною складовою її розвитку, становлення. Вона організована в глобальні системи – космос, планета, світ. Очевидно, що розглядати специфіку професійної діяльності викладачів вищої школи поза мегачинниками неможливо, оскільки:

· по-перше, аналіз умов, тенденцій і проблем цієї сфери дає змогу здійснити дослідження їх взаємозв’язку з іншими сферами-чинниками, а також прогнозувати тенденції професійної діяльності в глобальному масштабі;

· по-друге, для реалізації освітньої функції професійної педагогічної діяльності, а також актуалізації гуманістичного підходу, врахування мегачинників необхідне, тому що розуміння їх – це основа формування особистості як громадянина Всесвіту, умова розвитку загальнолюдських цінностей, планетарного мислення й толерантності, тобто становлення людини як універсуму.

Сфера макрочинників охоплює етнокультурні умови, менталітет і традиції держави й суспільства, державний лад як єдність політичних, соціально-економічних, ідеологічних, національно-культурних та інших підструктур. Очевидно, що ця сфера впливає на професійну діяльність педагога, оскільки визначає особливості кадрової політики в цілому й в освіті зокрема, а отже, національну концепцію освіти, соціальну значущість професійної педагогічної діяльності, рівень освітніх потреб держави й населення, соціальні установки стосовно викладацької праці, соціально-побутові й економічні умови життя і професійної діяльності як педагога взагалі, так і викладача вищої школи зокрема.

Простір мезочинників охоплює дію засобів масової комунікації, професійної субкультури, особливостей регіону й типу поселення. Вони є визначальними щодо дослідження особливостей професійної діяльності викладачів, які працюють у сільських та міських, центральних і регіональних навчальних закладах, філіях.

Сфера мікрочинників охоплює той соціум, що безпосередньо оточує педагога, а саме – родина, референтна група, освітня установа в цілому, педагогічний колектив і колектив студентів. У просторі мікрочинників професійної діяльності викладачів особливе значення має характеристика соціально-психологічного, організаційного клімату науково-педагогічного колективу в цілому та кафедри зокрема.

Взагалі, власне специфіка ВНЗ (особливо клімато-географічні та етнічні параметри) як зовнішня умова професійної діяльності педагогів вищої школи, як чинник професіоналізації викладачів не розглядалася до сьогодні у вітчизняній психолого-педагогічній науці: нами не виявлено ані монографії, ані дисертації з цієї проблеми. Хоча ця проблема є дуже актуальною для України як багатонаціональної держави, що має різні клімато-географічні зони.

Серед зовнішніх умов професійної діяльності викладача вищої школи, крім соціально-економічних та інших параметрів (соціальний статус викладацької діяльності, розмір заробітної платні, посадове зростання тощо), перш за все, доцільно визначити специфіку конкретного вищого навчального закладу, яка зумовлюється:

· формою власності ВНЗ;

· рівнем акредитації ВНЗ;

· профілем конкретного ВНЗ (медичний, педагогічний, інженерний, військовий та ін.);

· професією випускників ВНЗ, їх контингентом;

· складом науково-педагогічних працівників;

· спеціалізацією кафедр;

· корпоративною культурою ВНЗ;

· етно-клімато-географічним розташуванням тощо.

Отже, можна стверджувати, що кожен вищий навчальний заклад має свою неповторну специфіку, яка позначається і на професійній діяльності його викладачів. А відтак, нормативний зміст професійної компетентності викладача одного навчального закладу буде дещо відрізнятися від професійної компетентності викладача іншого ВНЗ, що зумовлюються внутрішніми вимогами ВНЗ до його науково-педаго​гічних працівників, його педагогічної культури.

За результатами опитування, серед основних чинників, від яких залежить успішність професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі, самі педагоги вищої школи визначають (рис. 2.4): серед об’єктивних чинників – матеріально-технічні умови праці (27,2% опитаних викладачів), рівень навчальної мотивації студентів (10%), характер стосунків із колегами по кафедрі (5%); серед суб’єктивних чинників – рівень професійних знань, вмінь і навичок викладача (31,8%), якісний рівень професійної освіти (рівень спеціальнонаукової, педагогічної та психологічної освіти) (22,7%), рівень розвитку професійних якостей викладачів (22,7%), рівень фізичного/психічного здоров’я викладача (10% викладачів), професійний досвід викладача (10%), рівень інтелекту викладача (4,5%) та стиль викладання (4,5%).

Важливо зазначити, що близько 80% опитаних педагогів вищої школи серед чинників успішності їх професійної діяльності вказали саме суб’єктивні чинники, що свідчить про їх інтернальний локус-контроль, професійну саморефлексію тощо.
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Рис. 2.4. Гістограма усвідомлення педагогами вищої школи чинників 
успішності професійної діяльності викладача ВНЗ

Якщо ж розглянути сутність професійної діяльності викладача крізь призму структури діяльності людини за динамікою, тобто як процес, що складається з: 1) усвідомлення потреби; 2) формування мотиву; 3) вибору способу реалізації діяльності; 4) планування діяльності; складання переліку дій; 5) їх виконання (Ю.Г. Фокін), – стає можливим визначити такі обов’язкові елементи професійної компетентності педагога вищої школи: 1) позитивна мотивація до виявлення професійної компетентності, що являє собою єдність позитивної внутрішньої мотивації до професійно-педагогічної та наукової діяльності; 2) ціннісно-смислові уявлення (ставлення) до змісту та результату професійної діяльності, що включають компоненти професійної спрямованості (гуманістичну орієнтованість, принциповість, толерантність тощо) та взагалі професійної Я-концепції викладача; 3) спеціальні знання, що лежать в основі вибору способу здійснення професійної діяльності й складаються як зі спеціальних, фахових знань, так і знань, які забезпечують успішне викладання; 4) вміння та досвід успішного виконання необхідних дій на базі існуючих знань [327].

Таким чином, аналіз результатів науково-теоретичного та емпіричного дослідження характерних особливостей професійної діяльності викладачів вищих навчальних закладів дає змогу визначити загальні вимоги щодо їх професійної компетентності. Адже з позиції діяльнісного підходу саме професійна діяльність первинно породжує основні вимоги до особистості як володіння механізмами, що забезпечують адекватність екстеріоризації специфічної психічної реальності в професійній діяльності.

Основними вимогами до викладача ВНЗ є:

· високий (системно-моделюючий) рівень загальнонаукових та спеціальнонаукових (фахових) знань і вмінь;

· педагогічна компетентність, що передбачає володіння загальнопедагогічними знаннями та вміннями, технологією викладання певних навчальних дисциплін;

· психологічна компетентність: знання психології викладацької та навчальної діяльності, вікових й індивідуально-психологічних особливостей студентів як суб’єктів професійної освітньої діяльності, психологічних особливостей міжособистісного спілкування тощо;

· високий рівень загальної культури, загальної освіченості, прийняття загальнолюдських та професійних цінностей;

· комунікативна культура, що передбачає високорозвинуте мовлення, володіння іноземними мовами, сучасними засобами зв’язку та основами комп’ютерної грамотності, мовою ділових паперів;

· креативність: нестандартність мислення, володіння інноваційною стратегією професійної діяльності, гнучкою професійною адаптацією;

· соціально-економічна компетентність, що передбачає володіння основами сучасної економіки, знання законів бізнесу та права;

· високий рівень психофізіологічної та психологічної саморегуляції, здатність працювати в умовах підвищеного психологічного навантаження, зумовленого багатофункціональністю, великим обсягом та часом професійної діяльності.

Отже, професійна компетентність педагога вищої школи за вимогами до професійно-педагогічної діяльності являє собою єдність, інтеграцію двох основних складових:

· спеціально-наукової компетентності, що забезпечує успішність вирішення професійних завдань, спеціально-професійної (за спеціальністю) та науково-дослідницької діяльності;

· психолого-педагогічної компетентності, що зумовлює, з одного боку, ефективність професійно-педагогічної діяльності, яка, у свою чергу, забезпечує реалізацію системи функцій, починаючи з навчально-розвивальної й закінчуючи методичною, управлінською, корегувальною функціями. З другого боку, створює можливість для гармонійного, безкризового професійного розвитку самого викладача ВНЗ як вченого, педагога, успішної особистості взагалі.

2.2. Особливості професійного становлення 
та розвитку викладача вищого навчального закладу

Професійна компетентність педагога вищого навчального закладу взагалі та його психолого-педагогічна компетентність зокрема, як нами вже було зазначено, є гнучкими, динамічними явищами, що зумовлюється, з одного боку, мінливістю умов професійної діяльності педагога вищої школи, з другого – нестатичністю внутрішнього світу фахівця. За своїм призначенням психолого-педагогічна компетентність може бути представлена як таке професійно-психологічне утворення, що є результатом вирішення суперечностей між вимогами професійної діяльності та особистісними ресурсами викладача. Отже, у міру просування особистості професійними щаблями, системоутворювальні елементи психолого-педагогічної компетентності за своїм змістом будуть змінюватися, що призводить як до її трансформації, так і до її збереження, за синергетичною термінологією – до ієрархізації та деієрархізації. Відтак, для створення ґрунтовного змісту професійної компетентності саме викладача ВНЗ і визначення сутності його психолого-педагогічного компонента необхідно, на наш погляд, здійснити аналіз особливостей етапів професійного становлення педагога вищої школи, який дасть змогу визначити основні вимоги до особистості фахівця протягом усього професійного шляху.

Отже, оволодіння професією педагога вищої школи є довготривалим складним процесом, який має свої закономірності. Він охоплює декілька етапів професійного розвитку фахівця, генезису особистості у просторі та часі професійної діяльності (Е.Ф. Зеєр).

Необхідність диференціації процесу професійного становлення викладача ВНЗ зумовлена тим, що професіоналізація особистості охоплює в середньому понад 35–40 років. Протягом цього часу змінюються життєві та професійні плани, відбувається зміна соціальної ситуації, провідної діяльності, перебудова структури особистості. А отже, закономірності етапів професійного становлення висувають свої вимоги до психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ.

Проблеми професійного шляху особистості стали предметом дослідження багатьох представників як вітчизняної (Є.О. Климов, В.О. Сластьонін, Н.В. Кузьміна, А.К. Маркова, В.Д. Шадриков, Е.Ф. Зеєр, Т.В. Кудрявцев та ін.), так і зарубіжної (К. Маслач, Дж. МакКоннел, Д. Супер) психолого-педагогічної науки.

Одним із перших вітчизняних науковців, який ретельно дослідив проблему професійного становлення особистості, був Т.В. Куд​рявцев. Як критерій виділення стадій професіоналізації він визначив ставлення особистості до професії та рівень виконання діяльності. На цій основі вчений виділив чотири стадії професійного становлення:

1) виникнення та формування професійних намірів;

2) професійна підготовка та підготовка до професійної діяльності;

3) входження в професію, активне її освоєння та пошук себе у виробничому колективі;

4) повна реалізація особистості в професійній діяльності [191].

Найбільш поширеною на цьому етапі розвитку вітчизняної психолого-педагогічної науки є концепція професіоналізації Є.О. Кли​мова, який виділяє сім її етапів, що характеризують особливості розвитку особистості фахівця, починаючи з етапу вибору професії (фаза оптанта, оптації) і до етапу наставництва (фаза наставника) – коли особистість стає авторитетним майстром своєї справи, має однодумців, послідовників, учнів. Отже, згідно з Є.О. Климовим, особистість у процесі свого професійного розвитку та становлення проходить такі стадії:

1) оптант (фаза оптанта, оптації) – етап вибору професії;

2) адепт (фаза адепта) – на цьому етапі людина уже стала на шлях прихильності до професії, вона освоює її (навчання в спеціалізованому навчальному закладі: ВНЗ, училищі тощо);

3) адаптант (фаза адаптації, “звикання” молодого фахівця до роботи);

4) інтернал (фаза інтернала) – на цьому етапі особистість є вже досвідченим працівником, який може самостійно й успішно справлятися з основними професійними функціями;

5) майстер (фаза майстерності) – працівник відрізняється якимись спеціальними якостями, вміннями, універсалізмом, широким орієнтуванням у професійній сфері або тим і іншим. Він знайшов свій індивідуальний, неповторний стиль діяльності, його результати стабільно гарні, він має підстави вважати себе незамінним працівником;

6) авторитет (фаза авторитету) – на цьому етапі фахівець – майстер своєї справи, широко відомий у своєму колі або за його межами (у галузі, на міжгалузевому рівні, у країні). Професійно-виробничі завдання він вирішує успішно за рахунок великого досвіду, вмілості, вміння організувати свою роботу, оточити себе помічниками;

7) наставник (фаза наставництва) – фахівець є авторитетним майстром, він передає досвід молодим, стежить за їх професійним зростанням; його життя наповнене осмисленою професійною перспективою [143, с. 418].

А.К. Маркова виділяє п’ять рівнів професіоналізму особистості і відповідно до них дев’ять етапів професійного становлення фахівця:

1) допрофесіоналізм включає етап первинного ознайомлення з професією;

2) професіоналізм складається з трьох етапів: адаптації до процесії, самоактуалізації в ній та вільного володіння професією у формі майстерності;

3) суперпрофесіоналізм – теж складається з трьох етапів: вільного володіння професією у формі творчості, оволодіння суміжними професіями та творчого самопроектування себе як особистості;

4) непрофесіоналізм – виконання праці за професійно перекрученими нормами на фоні деформацій особистості;

5) післяпрофесіоналізм – завершення професійної діяльності 
[191, с. 56].

Як критерій диференціації етапів професіоналізації особистості Е.Ф. Зеєр визначає соціальну ситуацію та рівень реалізації провідної діяльності. Автор виділяє сім основних етапів професійного становлення:

1)
стадія аморфної оптації (від 0 до 12 років), на якій відбувається зародження професійно зорієнтованих інтересів і нахилів у дітей під впливом родини, інститутів дошкільної та шкільної освіти завдяки сюжетно-рольовій грі та навчальній діяльності;

2)
стадія оптації (12–16 років), на якій відбувається формування професійних намірів, що завершується свідомим, бажаним або вимушеним вибором професії, під впливом навчально-професійної діяльності;

3)
стадія професійної підготовки (16–23 роки), яка починається зі вступу до професійного навчального закладу; соціальна ситуація характеризується новою соціальною роллю, новими відносинами в колективі, більшою соціальною незалежністю; провідною діяльністю є професійно-пізнавальна, орієнтована на отримання конкретної професії;

4)
стадія професійної адаптації (18–25 років), на якій відбувається освоєння особистістю нової соціальної ролі, досвіду виконання професійної діяльності, розвиваються професійні якості; провідна діяльність – професійна, але її рівень реалізації, як правило, має нормативно-репродуктивний характер;

5)
стадія первинної професіоналізації, на якій реалізація професійної діяльності відбувається відносно стійкими та оптимальними для фахівця способами, стабілізація професійної діяльності призводить до формування нової системи ставлень особистості до навколишнього середовища і до самої себе. Ці зміни спонукають до формування нової соціальної ситуації, а сама професійна діяльність характеризується індивідуальними особистісно відповідними технологіями виконання;

6)
стадія вторинної професіоналізації, на якій відбувається подальше підвищення професійної кваліфікації, індивідуалізація технологій виконання діяльності, виникнення та розвиток власної професійної позиції. Ця стадія характеризується найстійкішим та найоптимальнішим рівнем професійної активності спеціаліста;

7)
стадія професійної майстерності, на якій відбувається становлення акме професіонала. Стадія характеризується високою творчою активністю особистості, продуктивним рівнем виконання професійної діяльності. Перехід на стадію майстерності змінює соціальну ситуацію, кардинально змінює характер виконання професійної діяльності, підвищує рівень професійної активності. Професійна активність виявляється в пошуку нових, найбільш ефективних способів виконання діяльності, зміні стосунків із колективом, прагненні “вийти за власні межі” [121, с. 46].

Таким чином, більшість вітчизняних дослідників процес професійного становлення особистості розглядає як безупинний, що має лінійний наростаючий характер, тобто в цілому процес професіоналізації особистості є повільним, безконфліктним та безкризовим у рамках однієї професії. Відтак, вступаючи у відносини з професійною діяльністю, особистість поступово набуває професійної майстерності від репродуктивного рівня праці до рівня професійного акме.

У сучасній зарубіжній психолого-педагогічній науці трудову активність особистості представляють у вигляді професійного циклу, що складається з декількох універсальних стадій. Найбільш поширеною, теоретично і практично обґрунтованою концепцією професійного циклу особистості зарубіжні дослідники вважають теорію американського психолога Д. Супера, який сформулював такі базові положення:

1)
усі люди характеризуються певними здібностями, інтересами та властивостями особистості;

2)
на цій основі кожна людина підходить для ряду професій, а професія – для групи індивідів;

3)
залежно від часу та досвіду змінюються як об’єктивні, так і суб’єктивні умови професійного розвитку, що зумовлює множинний професійний вибір;

4)
професійний розвиток має ряд послідовних стадій і фаз;

5)
особливості цього професійного розвитку особистості визначаються соціально-економічним рівнем її батьків, властивостями самого індивіда, його професійними можливостями;

6)
на різних стадіях професійним розвитком можна керувати, з одного боку, сприяючи формуванню інтересів та здібностей індивіда, з другого – підтримуючи його в прагненні “спробувати” реальне життя та в розвитку його Я-концепції;

7)
професійний розвиток є по суті реалізацією Я-концепції особистості;

8)
взаємозв’язок Я-концепції та реальностей відбувається у процесі виконання професійних ролей;

9)
задоволеність професійною діяльністю залежить від того, якою мірою індивід знаходить адекватні можливості для реалізації власних здібностей, інтересів, властивостей особистості у професійних ситуаціях, що більшою мірою визначається можливістю грати ту роль, яка підходила на стадії професійного зростання [361].

Так, за Д. Супером, професійний шлях людини складається з п’яти характерних етапів, основним змістом яких є формування і розвиток професійної Я-концепції особистості.

Перший етап – етап зростання (від народження до 14 років), коли тільки починає розвиватися Я-концепція. У своїх іграх діти програють різні ролі, потім пробують себе в різних заняттях, з’ясовуючи, що їм подобається і що в них добре виходить. У дитини формуються інтереси, що визначають її майбутню професійну кар’єру.

Другий етап – етап дослідження (від 15 до 24 років), коли молоді люди визначаються у своїх потребах, інтересах, здібностях і можливостях, зрештою – у своїй професійній спрямованості та здійснюють професійний вибір.

Третій етап – етап зміцнення кар’єри (від 25 до 44 років). У цей період людина починає свою реальну професійну діяльність, у перші роки якої адаптується до неї, змінюючи місце роботи чи спеціальність (якщо це необхідно). У другій половині цього етапу спостерігається тенденція до збереження обраного виду професійної діяльності, настає найбільш продуктивний, творчий період професійного розвитку особистості.

Четвертий етап – етап збереження досягнутого (від 45 до 64 років), коли основним завданням особистості є збереження за собою того становища на виробництві або службі, якого фахівець досяг на попередньому етапі.

П’ятий етап – етап професійного спаду (після 65 років). У цей період фахівець, у більшості випадків, змінює характер професійної діяльності на такий, що відповідає фізичним і психічним можливостям людини, які знизилися. На цьому етапі припиняється професійна діяльність і кар’єра [120].

Більшість зарубіжних дослідників, серед яких значне місце посідають психологи (К. Маслач, Дж. МакКоннел, Д. Супер), крім лінійного характеру процесу професіоналізації розглядають ще два типи професійного становлення фахівця в рамках однієї професії [358–361]. Це стагнуючий та ламаний типи. Траєкторія стагнуючого типу професіоналізації характеризується прискореним розвитком на початкових стадіях становлення, стагнацією та занепадом. На останній стадії професійного становлення особистості відбувається інтенсивний розвиток професійних деформації, деструкцій, відбувається втрата особистістю професійної ідентифікації, професійна діяльність повинна поступитися місцем іншим суспільно корисним видам діяльності.

Ламаний тип професіоналізації характеризується сходоподібним, негармонійним професійним та особистісним розвитком, який призводить до вершинних досягнень (не обов’язково в рамках однієї професії) і супроводжується кризами та конфліктами професійного становлення.

Основними чинниками, що детермінують тип професіоналізації особистості є як зовнішні для неї (соціально-економічні умови життєдіяльності, об’єктивні особливості провідної навчально-професійної та професійної діяльності, техніко-технологічний рівень діяльності, соціально-психологічний клімат трудового колективу, система стимулювання професійного зростання, випадкові обставини та життєво важливі події тощо), так і внутрішньоособистісні (психофізіологічні та психологічні особливості, рівень соціально-професійної активності, характер професійної мотивації, потреба в самореалізації тощо).

Аналіз вищенаведених підходів до етапів професійного становлення особистості дає змогу зробити такі узагальнення. По-перше, процес професійного становлення особистості є індивідуально своєрідним, неповторним, але у ньому можливе виділення якісних особливостей та закономірностей, що відображаються у певних стадіальних характеристиках. Всі етапи професійного становлення особистості в межах однієї професії є універсальними, тобто кожна людина поступово проходить кожну з них.

По-друге, всі етапи професійного становлення є, безумовно, важливими для особистісного та професійного розвитку спеціаліста, взаємозумовлюють та взаємовизначають успішність професійного буття людини.

По-третє, перехід від однієї стадії до іншої ініціюється змінами соціальної ситуації, перебудовою провідної діяльності, що призводить до професійного розвитку особистості, формування професійно зумовлених психологічних новоутворень.

По-четверте, динаміка професійного становлення фахівця підвладна певним закономірностям: перші стадії включають знайомство з професією, адаптацію до професійної діяльності; наступні – розвиток професійної зрілості через виникнення індивідуального стилю професійної діяльності; останні – професійну стагнацію, зменшення професійної активності та завершення професійної діяльності.

По-п’яте, складові психолого-педагогічної компетентності фахівця набувають різного змісту відповідно до стадії його професійного становлення. Тобто на кожній із стадій професійного становлення особистості наповнення її психолого-педагогічної компетентності буде своєрідним й відзначається конкретними умовами професійного буття фахівця.

Таким чином, постає необхідним здійснення аналізу сутності основних стадій професійного становлення викладача вищого навчального закладу з метою визначення складових його психолого-педаго​гічної компетентності відповідно до вимог та умов успішного професійного розвитку фахівця на кожному з етапів професіоналізації.

2.2.1. Професійна адаптація викладача 
вищого навчального закладу

Відтак, першим етапом професійного становлення педагога вищої школи є етап професійної адаптації.

Професійна адаптація особистості в структурі адаптаційних процесів за своїм типом є складовою соціальної адаптації. Під професійною адаптацією педагога вищої школи ми розуміємо складний процес активної взаємодії особистості й професійного середовища, цілеспрямований, усвідомлений процес прийняття особистістю змісту професійної педагогічної діяльності, що найбільшою мірою забезпечує ефективність науково-педагогічної діяльності, збереження психоемоційного здоров’я особистості та особистісну задоволеність професійною самореалізацією.

Оскільки адаптація особистості є процесом взаємодії особистості та середовища, то як об’єкт професійної адаптації визначається соціальна ситуація розвитку спеціаліста, тобто система відносин між спеціалістом та соціальною дійсністю. Це виступає тим “пусковим механізмом” для всіх змін, які характеризують розвиток спеціаліста й визначають форми й напрями саморозвитку та самовдосконалення педагога. Отже, рушійною силою професійної адаптації педагога вищої школи є виникнення суперечності між професійно-педагогічною підготовленістю, соціальними і професійними очікуваннями особистості й реальними вимогами, конкретними умовами діяльності педагога, які постійно змінюються, що зумовлено суспільною та професійною динамікою, соціальним розвитком.

З нашого погляду, професійне середовище як соціальна ситуація розвитку педагога складається з чотирьох основних компонентів: психофізіологічні ускладнення професійної діяльності; психолого-педагогічні та наукові технології; особливості соціально-психологіч​ного простору та професійних вимог, установок, які об’єднуються у професійну роль.

Розглянемо більш докладно психологічну структуру професійної адаптації педагога вищої школи як процесу та результату взаємодії елементів професійного середовища та модальностей внутрішнього світу особистості (за В.І. Слободчиковим) (рис. 2.5).
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Рис. 2.5. Психологічна структура професійної адаптації педагога вищої школи

Першим елементом професійно-педагогічної адаптації є психофізіологічна адаптація як процес пристосування індивіда до умов професійної діяльності, пов’язаних з емоційними, психічними труднощами. Включення до нової системи діяльності призводить до принципової зміни організаційного аспекту життєдіяльності людини: потребує зміни робочого навантаження, розподілу дня, побутових умов, системи харчування. Психофізіологічні системи організму молодого викладача потребують пристосування до нових подразників навколишнього середовища (підвищений шум у навчальному закладі, незвичне освітлення, нові просторові елементи та ін.), більш частих стресових та фруструючих ситуацій, пов’язаних із постійними соціальними контактами. Крім того, психофізіологічні ускладнення професійно-педагогічної діяльності (які більш докладно будуть розглянуті далі) потребують використання більшого енергетичного ресурсу організму.

Об’єктивними показниками реалізації цього у професійно-педа​гогічній адаптації є рівень психологічного здоров’я особистості, уникнення “професійного згоряння” й успішне подолання професійних криз.

Психофізіологічним наслідком науково-педагогічної діяльності є нервово-психічна перевтома через високий рівень участі вольового компонента і постійної активної роботи свідомості, великої кількості позалекційної роботи та складності комплексу робочих дій.

Суб’єктивним показником психофізіологічного компонента професійної адаптації педагога вищої школи є його позитивний психоемоційний стан, а результатом – відносне психофізіологічне здоров’я.

Другим елементом є виробничо-технологічна (власне професійна) адаптація фахівця як процес засвоєння ним (як суб’єктом праці) характерних рис і умов науково-педагогічної діяльності.

Як об’єктивні показники реалізації цього елемента професійної адаптації виступають:

1)
усвідомлення викладачем особливостей професійної діяльності: її цілей, завдань, принципів, методів і форм організації навчально-педагогічної та наукової діяльності;

2)
ефективність професійної діяльності, що відображається у реальних продуктах усіх її видів: навчальної, наукової, методичної та організаційної.

Як суб’єктивні показники успішності професійної адаптації педагога вищої школи виступають наявність почуття задоволеності процесом і результатом професійної діяльності, характер рефлексивного аналізу й оцінки своїх професійних знань, умінь і якостей.

Головним засобом реалізації виробничо-технологічної адаптації педагога є реальна професійна діяльність, у процесі якої фахівець опановує науково-педагогічні уміння, розвиває свої професійні якості й формує перспективу свого професійного зростання.

Результатом виробничо-технологічної адаптації особистості при цьому стає розвиток професійної компетентності педагога вищої школи і набуття ним педагогічної майстерності й ерудиції.

Третім елементом є соціально-психологічна адаптація, тобто процес входження особистості як суб’єкта спілкування в систему внутрішньогрупових відносин.

Включення в нову систему соціальних відносин супроводжується, перш за все, зміною рольових позицій. Тепер характер професійної діяльності передбачає перехід фахівця на позицію викладача, науковця, організатора спільної діяльності, консультанта. Крім того, відбувається зміна референтної групи, причому якщо на всіх інших етапах життя соціальне оточення було відносно однорідним за віком та життєвим досвідом, то науково-педагогічний колектив за цими показниками є диференційованою групою, цінності та норми якої повинні органічно інтегрувати особистісні відмінності викладачів різних поколінь та спеціальностей.

Як об’єктивні показники реалізації цього елемента професійної адаптації педагога вищої школи виступають: рівень і характер спілкування, система комунікацій, спрямованість традицій, норм і цінностей кафедрального й студентського колективів, соціально-психологічний клімат на кафедрі, статус особистості на кафедрі та в колективі в цілому.

Суб’єктивно для викладача соціально-психологічна адаптація виражається в почутті єдності з вузівським колективом, у прийнятті його ціннісних орієнтацій, емоційної задоволеності від спілкування з колегами, студентами, адміністрацією. Така задоволеність характером стосунків у колективі досягається за допомогою професійно-педаго​гічного й особистісного спілкування (комунікативна діяльність), у результаті якого формується ціннісно-орієнтаційна єдність викладача і вузівського колективу.

Четвертим елементом є особистісна адаптація, головною складовою якої є позитивна Я-концепція фахівця як єдність, конгруентність, неконфліктність його “Я” як особистість і “Я” як професіонал.

Суб’єктивно особистісна адаптація переживається як усвідомлення цілісності свого “Я”, як професійна й особистісна самоактуалізація, прагнення до самовдосконалення. Якщо професійну Я-концеп​цію людини розглядати як систему чотирьох складових: когнітивна складова суб’єкта (Я-образ), емоційно-оцінкова складова особистості (Я-ставлення), поведінкова складова індивідуальності (Я-вчинок) та спонтанно-креативна складова універсуму (Я-духовне). То позитивну професійну Я-концепцію можна прирівняти до позитивного образу власного професійного “Я”, позитивного ставлення до себе як до професіонала, самоповаги, відчуття власної професійної цінності й, нарешті, самореалізації духовного “Я” особистості як відчуття універсумної єдності із Всесвітом через прийняття вищих людських цінностей: віри, справедливості, краси, істини, мудрості тощо.

Професійна адаптація є складним феноменом, вона виявляється у двох формах: професійна адаптація як процес (це ті зміни, що відбуваються з людиною в нових професійних умовах) та професійна адаптація (адаптованість) як результат цих змін. Розглянемо сутність професійної адаптації педагога вищої школи з цих позицій.

Більшість дослідників стверджує, що професійна адаптація як процес охоплює тривалий період розвитку особистості саме молодого фахівця – зі шкільної лави до його приходу на виробництво і повного закріплення в трудовому колективі.

Цей етап професійного шляху особистості можна поділити на декілька періодів:

1) попередній – містить у собі період виховання й навчання в сім’ї і школі. Він важливий з погляду формування професійних інтересів і установок, мотивів вибору професії, тому часто його називають профорієнтаційним;

2) підготовчий – період професійного навчання особистості за певною спеціальністю;

3) основний – період початку реальної професійної діяльності.

Таким чином, власне етап професійної адаптації починається з перших днів реальної професійної діяльності молодого фахівця і відбувається протягом перших трьох (С.Д. Артьомов, Н.П. Будякіна, А.О. Русалінова, Т.М. Вершиніна) або шести років професійної діяльності (В.Д. Шадриков, М.О. Свиридов).

Період професійної адаптації справедливо вважається одним із найскладніших етапів у житті особистості, оскільки він характеризується різким зростанням напруженості. Потрапивши в умови, які принципово відрізняються від наявних, людина гостро реагує на зміни на фізіологічному та психічному рівнях. У період адаптації різко збільшуються енергетичні затрати організму, стають очевидними збої у функціонуванні окремих органів, що негативно впливає на психічний стан людини. Тому перший підперіод етапу професійної адаптації називають дезадаптаційним. Дезадаптація – це буквально відсутність пристосування, процес дисгармонійного розвитку особистості, коли виникає суперечність між вимогами нової ситуації та можливостями особистості, що є джерелом психічного напруження (у формі стресу, психічного зриву, шоку, паніки тощо), внутрішнього дискомфорту, нестабільності перебігу психічних процесів і психічних станів (страхів, депресії, фрустрації). Ці негативні фізіологічні та психічні явища виявляються і на професійному рівні: дуже частим є зниження професійної мотивації фахівця; виникнення професійних страхів, невпевненості у власних професійних можливостях; поява гострого небажання працювати. Цей стан називається дезадаптованістю, і більшою чи меншою мірою він характерний для кожної людини, яка потрапляє в нові особистісні й професійні умови життя.

Другим підперіодом етапу професійної адаптації є фаза неадаптованості – більшої чи меншої міри усвідомленої невідповідності між вимогами професійної діяльності та можливостями молодого фахівця, що породжує амбівалентні почуття й оцінки. На цій фазі негативні ознаки непристосованості на всіх рівнях (від психофізіологічного до власне професійного) потрохи зникають. Саме неадаптивність, на думку В.А. Петровського, є джерелом динаміки діяльності особистості. Неадаптивність виступає як особливий мотив, який спрямовує розвиток особистості і який виявляється у надситуативній активності – специфічній привабливості дій із заздалегідь невизначеним рішенням. Дійсно, за даними експериментальних досліджень, найбільш високий рівень позитивної внутрішньої мотивації професійної діяльності та потреби в самовдосконаленні й самоактуалізації фіксується в молодих фахівців у період професійної неадаптованості, коли невідповідність їх професійних знань та вмінь, набутих у процесі навчання у ВНЗ, вимогам реальної професійної діяльності вже не спричинює психотравмуюючих станів, не сприймається як узагалі невирішувана проблема, а стає джерелом потреби у професійному саморозвитку, спричиняє подальшу професійну самоосвіту.

Третім підперіодом етапу професійної адаптації особистості є досягнення власне професійної адаптованості особистістю – відносної гармонійності між професійними можливостями особистості, її професійними намірами та вимогами професійної діяльності, професійного середовища, що супроводжується позитивним ставленням особистості до навколишнього (професійного) середовища та самої себе (Я-професійного). Відтак, критерієм професійної адаптованості педагога вищої школи є його суб’єктивне ставлення до професійно-педагогічної діяльності, що складається із:

1)
задоволення власною професійною діяльністю як:

· задоволення самим процесом професійної діяльності, що зумовлюється відповідністю індивідуально-психологічних та професійних особливостей викладача тим вимогам, які висуває професія;

· задоволення результатами своєї професійної діяльності;

· задоволення психологічним мікрокліматом колективу;

· відчуття повноти особистості, коли ти і твоя праця потрібні іншим;

2)
усвідомлення суспільного престижу професії;

3)
відносне задоволення рівнем оплати праці;

4)
професійна стійкість, яка характеризує закріплення викладача в межах даної професійної групи, його намір продовжувати працювати за даною професією і навіть в одному й тому самому вищому навчальному закладі [306].

Професійна педагогічна адаптація особистості є двобічним процесом. З одного боку, процес і результат адаптації впливає на подальше формування його особистості, а з другого – характер адаптаційного процесу значною мірою регулюється і спрямовується особистістю, залежить від особистісних особливостей, властивостей і професійних якостей фахівця. З одного боку, від успішності і повноти оволодіння професією залежить самопочуття фахівця, його впевненість у власних силах, рівень задоволеності своєю діяльністю, його авторитет серед колег і студентів, а відтак – і мотивація професійної діяльності. З другого боку, від того, як відбувається процес професійної адаптації і яким є його результат – характер і рівень професійної адаптованості – залежить психофізіологічне, психологічне і соціальне здоров’я педагога вищої школи, а отже – можливість ефективно реалізовувати свою професійну діяльність.

Взагалі, процес професійної адаптації особистості не відбувається однаково в усіх молодих фахівців. Саме тому існують різні адаптаційні стратегії поведінки особистості в професійній сфері, що виявляються в різних його формах, і можна стверджувати про наявність різних типів професійної адаптації педагога вищої школи, яка може бути:

1) за ступенем активності/пасивності особистості в процесі професійної адаптації – реактивна, активна і комбінована;

2) за ступенем усвідомленості процесу професійної адаптації – усвідомлена і неусвідомлена;

3) за характером спрямованості змін у період процесу професійної адаптації – зовнішня, внутрішня і комплементарна.

Отже, за ступенем активності викладача в процесі професійної адаптації його поведінка може бути розглянута як:

· більшою мірою активна, перетворювальна, ознакою якої є домінування активного впливу особистості на професійне середовище; її змістом є активне включення викладача у професійну діяльність, пов’язану з упровадженням нових ідей, принципів, рішень, які змінюють професійне середовище на різних рівнях його організації, активне подолання фахівцем різних перешкод, що виникають у процесі професійної адаптації;

· більшою мірою реактивна, ознакою якої є домінування пасивного, конформного прийняття викладачем норм, цінностей професійного середовища; її зміст полягає у формально-зовнішньому пристосуванні до умов професійної діяльності;

· комбінованою, яка виражається у явному чи неявному узгодженні позицій, інтересів та потреб і педагога, і професійного середовища.

З метою визначення розподілу основних типів професійної адаптації педагогів вищої школи нами було здійснено експериментальне дослідження за допомогою адаптованої відповідно до завдань нашої роботи методики “Тест пристосування” Х.М. Белла (модифікація Н.О. Чайкіної). У дослідженні взяли участь 65 викладачів вищих навчальних закладів м. Запоріжжя віком від 25 до 52 років, які мають стаж роботи у ВНЗ не більше ніж три роки, тобто вони перебувають на стадії професійної адаптації. Важливими для визначення типів професійної адаптації педагогів вищої школи за цією методикою є показники шкал “поступливість”, “емоційність” та “ворожість”, які надають інформацію про домінуючий пасивний (конформне прийняття вимог, норм професійного середовища), активний (активний вплив на професійне середовище) чи змішаний тип.

За результатами здійсненого дослідження нами були отримані такі дані:

1) 63% викладачів ВНЗ мають змішаний або ймовірно-комбіно​ваний (за А.О. Реаном) тип професійної адаптації, що визначається середніми балами за показниками поступливості й ворожості та низькими балами (8,28) за шкалою емоційності. Такі викладачі вміють адекватно реагувати на різні професійні ситуації, мають гнучку професійну поведінку й спрямовують свою адаптаційну активність як внутрішньо (змінюючи власні професійні властивості згідно з вимогами професійної діяльності з метою досягнення відповідності реальної компетентності професійній компетентності, якої вимагає професійна діяльність у певному ВНЗ), так і зовні (змінюючи професійне середовище відповідно до власних цінностей, принципів, вимог) (рис. 2.6);

2) 20% викладачів ВНЗ мають переважно активний тип професійної адаптації, що визначається низькими балами (менше ніж 8,4) за шкалою поступливості та середніми балами за шкалою ворожості й емоційності. Такі викладачі прагнуть змінити професійне середовище відповідно до власних потреб, вони характеризуються досить високою самовпевненістю, критичністю. До речі, більшість із цих викладачів входять до наймолодшої з досліджуваних групи віком від 25 до 31 року, відтак, високий рівень їх адаптаційної активності може бути пояснений ще й віковими особливостями етапу юності та ранньої зрілості;
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Рис. 2.6. Гістограма розподілу типів професійної адаптації викладачів ВНЗ

3) 17% викладачів ВНЗ мають переважно пасивний тип професійної адаптації, що визначається високими балами за шкалою поступливості (понад 16,8), високими балами (15,7) за показником емоційності та низькими балами за шкалою ворожості. Такі викладачі ВНЗ можуть характеризуватися конформним прийняттям вимог професійного середовища, що спричинено професійною невпевненістю, невизначеним статусом у колективі, пасивним типом загальної адаптаційної поведінки. Більшість викладачів цієї групи мають вік від 43 до 52 років, відтак, пасивний тип їх професійної адаптації зумовлений особливостями кризи середнього віку, можливим відчуттям професійної нереалізованості, професійної невпевненості, низької професійної самооцінки внаслідок більш пізнього звернення до викладацької діяльності у вищій школі (див. рис. 2.6).

Крім того, необхідно зазначити, що визначення ступеня активності педагога вищої школи в процесі професійної адаптації є необхідним, оскільки, як показали емпіричні дослідження психофізіологів (Л.В. Куліков), як при недостатній, так і при надмірній мобілізації особистості з великою мірою ймовірності виникають психічні стани, що порушують адаптивну рівновагу. Так, при недостатній мобілізації у складній професійній ситуації у фахівця виникають стан апатії, загальний знижений настрій, критично знижується рівень вольової саморегуляції, знижується продуктивність орієнтовної активності та професійної діяльності взагалі, і ймовірним результатом є виникнення гіпотонії, депресивного синдрому. Виникає ситуація емоційного неприйняття викладачем професійного середовища, що спричинює несприятливі для нього професійні обставини без їх адекватної когнітивної оцінки. Все це призводить до порушення системи професійної компетентності викладача.

З іншого боку, в ситуації надмірної мобілізації виникає стан високого психічного напруження на фоні надмірного витрачання внутрішньої енергії фахівцем. Це призводить до виникнення нерівного настрою, емоційної нестабільності, занепокоєності, зниження вольової саморегуляції, причому емоційний компонент відносин домінує над когнітивним, виникає непереборне прагнення миттєво досягнути мети. Що в результаті негативно впливає на психолого-педагогічну компетентність викладача, негативно позначається на результатах його професійної діяльності.

За характером спрямованості активності професійна адаптація викладача ВНЗ може бути диференційована на:

· зовнішню – характеризується активним впливом особистості на середовище, його освоєння та пристосування до власних потреб;

· внутрішню – коли особистість змінює сама себе, корегує власні установки, цінності, поведінкові стереотипи та ін.;

· комплементарну – характеризується використанням обох варіантів вищезазначених “чистих” типів [339].

Причому, як стверджував А.О. Реан, визначення типів адаптивної поведінки особистості є досить умовним і складним, бо “відомо, що з енергетичної (фізичної) точки зору, це здійснюється легше: є зміни середовища і є зміни себе. У кожному випадку це зрозуміло. Але ніколи, що стосується особистості, ні про який пасивний процес адаптації йтися не може. Конформне, пасивне прийняття вимог, норм, установок і цінностей середовища без актуалізації активного процесу самозміни, самокорекції та саморозвитку – це не адаптація, а дезадаптація” [281, с. 274].

За ступенем усвідомленості педагогом вищої школи сутності процесу власної професійної адаптації, її особливостей, етапів, механізмів, факторів можна виділити:

· більшою мірою усвідомлену професійну адаптацію, коли викладач розуміє механізми цього процесу, його етапи і фактори, тобто свідомо здійснює адаптивну активність з метою встановлення продуктивних відносин із професійним середовищем для ефективної реалізації цілей науково-педагогічної діяльності та власного всебічного саморозвитку й самовдосконалення;

· більшою мірою неусвідомлену професійну адаптацію, коли педагог ВНЗ не усвідомлює механізмів, факторів, етапів цього процесу й діє переважно інтуїтивно, імпульсивно.

Тут необхідно зазначити, що усвідомленість процесу професійної адаптації викладача, з нашого погляду, є дуже важливою умовою досягнення гармонійності власного “Я” і професійного середовища. Для цього необхідною є оцінка педагогом імовірної успішності адаптації за умови актуалізації різних стратегій поведінки, причому для педагога вищої школи буде доцільним здійснити оцінку: 1) вимог професійного середовища; 2) власного потенціалу в аспекті змін, пристосування середовища до себе; 3) вартості зусиль (психофізіологічних, психологічних, соціальних та духовних витрат) при виборі стратегії зміни середовища або стратегії зміни себе.

Розглядаючи можливі сценарії професійного розвитку педагога вищої школи, можна виділити дві основні моделі його професійної діяльності: модель адаптивної поведінки та модель професійного розвитку (Л.М. Мітіна). Відповідно до першої моделі в мотиваційній сфері домінує спрямованість на підкорення власної професійної діяльності особливостям зовнішнього соціального оточення, прагнення мінімізувати власні зусилля за рахунок сформованих, стереотипних способів виконання професійних завдань. Друга модель професійного розвитку характеризується тим, що фахівець здатний поглянути на себе, на свою професійну діяльність збоку й зробити її предметом перетворення та вдосконалення – здійснити рефлексивний вихід (за Г.П. Щедровицьким).

Процес трансформації моделі адаптивної професійної поведінки в модель професійного розвитку особистості відбувається декількома етапами: підготовка, усвідомлення, переоцінка та дія (А.О. Реан, Л.М. Мітіна, О.Г. Асмолов). Якщо ж професійне буття фахівця відбувається в рамках моделі адаптивної поведінки, воно в більшості випадків завершується професійною стагнацією й розпадом психолого-педагогічної компетентності.

Отже, професійна адаптація педагога вищої школи є складним за своєю психологічною структурою та багатофакторним процесом активної взаємодії фахівця й професійного середовища з метою досягнення ними таких відносин, які б забезпечували професійний та особистісний взаєморозвиток та взаємовдосконалення всіх суб’єктів освітнього простору.

Професійна адаптація викладача ВНЗ не є остаточною, її результати можна розглядати тільки умовно, оскільки, з одного боку, мінливим і нестабільним є професійне середовище, а з другого – відбувається постійний як особистісний, так і професійний розвиток фахівця. Це зумовлює тривалість адаптаційних процесів і, відповідно, їх постійний вплив як на особистісну, так і професійну сферу викладача.

Розгляд зв’язку феноменів “професійна адаптація – психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ” можливий тільки з позиції їх взаємозалежності, взаємовпливовості, взаємозумовленості: з одного боку, в процесі професійної адаптації відбувається структурування компонентів психолого-педагогічної компетентності, їх послідовна ієрархізація та деієрархізація відповідно до умов професійного середовища; з іншого боку, від рівня розвитку психолого-педагогічної компетентності фахівця залежить успішність його професійної адаптації, ефективність стратегії професійної адаптивної поведінки.

Закономірності перебігу професійної адаптації особистості взагалі та професійної адаптації викладача ВНЗ, зокрема, відображають такі вимоги щодо психолого-педагогічної компетентності педагога вищої школи:

· усвідомленість сутності професійної адаптації фахівця: її механізмів, чинників та специфіки етапів;

· високий рівень розвитку професійної рефлексії, включаючи здатність до адекватної оцінки викладачем умов професійної діяльності та власного ресурсу, що визначає оптимальний тип його професійної адаптації;

· нервово-психічна стійкість, фрустраційна толерантність, що забезпечують успішність психофізіологічної адаптації особистості, збереження її фізичного та психічного здоров’я;

· домінування професійного розвитку як типу професійного буття особистості, що ґрунтується на адекватному рівні внутрішньо спрямованої активності, прагненні до перетворення професійного середовища та постійного самовдосконалення;

· конгруентність “Я” викладача як єдність і гармонія “Я-психо​фізіологічного”, “Я-психологічного”, “Я-соціально-психологічного” і “Я-професійного”, що визначає успішність універсного рівня професійної адаптованості фахівця тощо.

2.2.2. Індивідуальний стиль професійної діяльності 
викладача вищого навчального закладу

Оскільки одним із основних показників успішності професійної адаптації викладача ВНЗ є сформованість його індивідуального стилю діяльності, для подальшого дослідження є необхідним аналіз другого етапу професійного становлення, з яким і пов’язують, перш за все, визначення цього особистісно-професійного явища. Крім того, доцільним, на нашу думку, є з’ясування взаємовідношення цих двох феноменів “психолого-педагогічна компетентність – індивідуальний стиль” педагога вищої школи.

Взагалі, індивідуальний стиль діяльності – це стійка індивідуально-специфічна система психологічних засобів, прийомів, методів виконання тієї або іншої діяльності (А.В. Петровський, М.Г. Ярошев​ський) [275]. Індивідуальний стиль діяльності дає змогу людям із різними індивідуально-типологічними особливостями нервової системи, різною структурою здібностей, темпераменту, характеру досягати високої ефективності певної діяльності різними способами, компенсуючи при цьому ті індивідуальні особливості, які ускладнюють досягнення успіху (Є.О. Климов, В.С. Мерлін). Він залежить від специфіки самої діяльності, індивідуально-психологічних особливостей самого її суб’єкта (Н.Д. Левітов, І.В. Страхов та ін.). У професійній педагогічній діяльності викладача ВНЗ, яка характеризується тим, що вона здійснюється в суб’єкт-суб’єктній взаємодії в конкретній навчально-професійній ситуації, індивідуальний стиль педагога вищої школи залежить від індивідуально-психологічних особливостей студентів (їх вік, стать, статус, рівень загальних та професійних знань, рівень мотивації професійного навчання та ін.), соціально-психологічних особливостей студентської групи; характеру взаємодії викладача та студентів; предметно-професійної компетентності педагога [200].

Основними функціями індивідуального стилю діяльності є системоутворювальна, смислоутворювальна, інструментальна та компенсаторна функції (В.С. Мерлін).

Смислоутворювальна функція індивідуального стилю професійної діяльності (ІСПД) виявляється у різного роду інтенціях педагога (від лат. intention – прагнення, намір, спрямованість свідомості, волі, почуттів на що-небудь). Становлення стилю відбувається завдяки особливому, універсальному мотиву – завжди залишатися самим собою, розвивати свою індивідуальність.

Системоутворювальна функція ІСПД виявляється в тому, що в міру становлення стилю, по-перше, окремі властивості індивідуальності викладача інтегруються у гармонічне ціле, створюючи неповторне поєднання елементів професійної компетентності; а по-друге, закріплюються індивідуально-неповторні способи виконання об’єктив​них вимог до діяльності, покращуються її результати, підвищується задоволеність професійним вибором.

Компенсаторна функція ІСПД передбачає, що завдяки окремим індивідуальним властивостям відбувається компенсація, заміщення тих індивідуальних особливостей особистості, які за своєю суттю протилежні вимогам конкретної професії, в результаті чого фахівець досягає успішності у професійній діяльності завдяки поєднанню певних індивідуально-стильових характеристик.

Інструментальна функція ІСПД полягає в тому, що стиль зумовлює систему операцій, завдяки яким фахівець реалізує власну діяльність, досягає поставлених цілей [196].

Таким чином, індивідуальний стиль професійної діяльності є єдністю професійно незмінного та індивідуально неповторного в діяльності педагога вищої школи. Механізмом, який забезпечує становлення стилю, є особистісно-діяльнісна саморегуляція, яка спонукає суб’єкта до самовдосконалення діяльності в процесі професійного саморозвитку та самоосвіти. Відтак, виникнення ІСПД педагога вищої школи не є миттєвим, його становлення визначається як поетапний процес входження особистості до професійного буття (О.В. Торхова), джерелом якого є суперечності між потребами особистості в персоналізації, індивідуалізації власної діяльності, потребою в реалізації власної унікальності й неповторності та наявністю єдиних для всіх викладачів норм, цілей та завдань професійної діяльності.

Отже, становлення ІСПД педагога вищої школи закономірно проходить три фази: 1) фазу адаптації, на якій особистість засвоює діючі у професійно-педагогічному середовищі норми та оволодіває відповідними формами і засобами діяльності; 2) фазу індивідуалізації, яка характеризується пошуком засобів для утвердження власної індивідуальності; 3) фазу інтеграції, на якій власне і виникає стійка система особливих, специфічних форм та методів професійної діяльності особистості, що забезпечує її ефективність.

Індивідуальний стиль професійної діяльності особистості за своєю психологічною сутністю вже не може бути помилковим, оскільки він визначає, яким саме способом досягається ефективність професійної діяльності. Він обирається фахівцем не тільки тому, що є найуспішнішим, а тому, що приносить задоволення від професійної діяльності, породжує стан емоційного комфорту, почуття особистої свободи. І хоча ІСПД фахівця визначає, перш за все, його індивідуальне – те, що є особливим, що зумовлене її індивідуально-психологічним розвитком та вихованням, в ньому виявляється і типове – те, що є характерним для професійної діяльності, для групи професіоналів. Відтак, можливе виділення певних узагальнених видів ІСПД, які визначають професійну діяльність більшості фахівців.

Таким чином, індивідуальний стиль професійної діяльності педагога вищої школи, залежно від його змістових, динамічних та результативних характеристик, може бути класифікованим за такими характеристиками.

I.
Змістовими характеристиками є:

1)
домінуюча орієнтація педагога ВНЗ на вид професійної діяльності:

· наукову;

· методичну;

· навчальну;

· організаційну;

2)
орієнтація педагога ВНЗ:

· на процес навчання;

· на результати навчання;

· на процес і результати навчання;

3)
адекватність – неадекватність планування навчального процесу;

4)
оперативність – консервативність у застосуванні засобів та способів професійної педагогічної діяльності;

5)
рефлексивність – інтуїтивність.

II.
Динамічними характеристиками ІСПД викладача є:

1)
гнучкість – традиційність;

2) імпульсивність – обережність;

3) стійкість – нестійкість щодо мінливої професійної ситуації;

4) стабільне емоційно-позитивне ставлення до студентів – нестійке емоційне ставлення;

5) наявність особистісної тривожності – відсутність особистісної тривожності;

6) у фруструючих ситуаціях спрямованість рефлексії особистості на себе – спрямованість на зовнішні обставини – спрямованість на інших.

III.
Результативними характеристиками ІСПД викладача є:

1) однорідність – неоднорідність рівня знань студентів;

2) стабільність – нестабільність навичок навчання, самостійної роботи у студентів;

3) високий – низький рівень мотивації студентів професійного навчання взагалі та дисципліни, яку вивчають (А.К. Маркова, Н.В. Клюєва та ін.).

На основі цих характеристик виділяють чотири основних стилі професійної діяльності педагога: емоційно-імпровізаційний, емоційно-методичний, розсудливо-імпровізаційний та розсудливо-методичний.

Емоційно-імпровізаційний стиль характеризується тим, що педагог ВНЗ, орієнтуючись, перш за все, на процес навчання, не завжди досягає адекватних результатів діяльності; для занять він відбирає найбільш цікавий для студентів матеріал, а менш цікавий (хоча і важливий) часто залишає для самостійної роботи, орієнтуючись на найбільш сильних студентів (студентів з високою внутрішньою мотивацією навчальної та професійної діяльності). Діяльність викладача на заняттях високооперативна: він часто змінює види та форми роботи, але орієнтується, перш за все, на емоційні відгуки студентів, на їх невербальні поведінкові реакції. Діяльність педагога характеризується інтуїтивністю, підвищеною чутливістю залежно від ситуації на занятті, особистісною тривожністю, гнучкістю та імпульсивністю.

Емоційно-методичний стиль характеризується тим, що викладач, орієнтуючись як на результат, так і на процес навчання, поетапно відпрацьовує увесь навчальний матеріал, суворо дотримується навчально-методичної програми курсу. Діяльність педагога високооперативна, але домінує інтуїтивність над рефлексивністю. Викладач намагається створити умови для розвитку внутрішньої позитивної мотивації навчальної діяльності студентів не завдяки зовнішній розважливості, а завдяки глибокому поєднанню навчального предмета та відповідної наукової сфери, її сучасних розробок.

Розсудливо-імпровізаційний стиль виявляється в тому, що викладач орієнтується як на процес, так і на результат навчання; характерні адекватне планування, оперативність, поєднання інтуїтивності та рефлексивності. Педагог відрізняється меншою винахідливістю у варіюванні методів навчання, для нього характерне домінування лекційної форми. Викладачі цього стилю менш чутливі щодо ситуації на занятті, у них відсутня демонстративність, характерні традиційність та обережність.

Розсудливо-методичний стиль характеризується орієнтуванням педагога переважно на результати навчання, консервативністю у застосуванні засобів педагогічної діяльності. Висока методичність поєднана з малим стандартизованим набором методів навчання, репродуктивною діяльністю студентів, домінуванням лекційних форм. Викладач відрізняється рефлексивністю, низькою чутливістю до змін ситуацій на занятті, обережністю у своїх діях.

Крім того, стилі професійної педагогічної діяльності особистості диференціюють і залежно від особливостей спілкування викладача. Ще видатний радянський психолог В.С. Мерлін уперше ввів поняття індивідуального стилю спілкування як складової стилю діяльності. Перше експериментальне дослідження стилю власне педагогічного спілкування було здійснено німецьким психологом Куртом Левітом, який і визначив три основних стилі професійного спілкування та діяльності викладача: авторитарний, демократичний та ліберально-потуральний. Саме на основі цих трьох стилів і здійснюють аналіз ІСПД педагога вищої школи як викладача, лектора.

При авторитарному стилі викладач виявляє тенденцію до жорсткого управління та всеохоплюючого контролю за діяльністю студентів: він одноосібно визначає спільні цілі роботи, вказує способи виконання завдань, жорстко визначає, хто з ким буде працювати, все тримає під власним контролем. При цьому кожна ініціатива студентів розглядається як прояв небажаного свавілля, оскільки студент сприймається педагогом як об’єкт педагогічного впливу, що характеризується низьким рівнем відповідальності і заслуговує на найбільш жорстке ставлення. Відтак, головними методами впливу авторитарного педагога є наказ, повчання, залякування, навіювання. За аналізом вербальної (словесної) поведінки, авторитарні педагоги реалізують оціночні та дисциплінуючі форми: підвищення інтонації, оклик, звертання на прізвище та ін. Крім того, такий викладач, як правило, суб’єк​тивно оцінює успіхи студентів, роблячи зауваження не стільки стосовно результатів роботи, скільки щодо особистості студента. Отже, домінуючим емоційним станом студентів на заняттях у такого викладача є фрустрація. У спілкуванні педагога зі студентами домінує монологічна форма.

Головною особливістю демократичного стилю викладача є те, що студентська група взагалі та кожний студент зокрема сприймаються педагогом як колеги, як рівноправні партнери у спілкуванні та діяльності, тобто викладач постійно актуалізує самостійність студентів у навчальній, науковій та професійній діяльності, спирається, перш за все, на їх індивідуально-психологічні особливості, визнаючи пріоритет гуманістичних цінностей. У такого викладача більшість студентів відчувають спокій, емоційний комфорт, але й відповідальність, самостійність. За даними експериментальних досліджень [222], саме у студентів, що навчаються у викладачів з демократичним стилем спілкування, підвищується почуття самовпевненості, розвивається професійна, наукова ініціативність та сміливість, контактність і довірливість. У спілкуванні викладача зі студентами домінує діалогічна форма, часто звучить гумор, явно переважають заохочення.

Головною особливістю потурального стилю є самоусування педагога з освітнього процесу, зняття відповідальності за все, що відбувається. Викладач віддає ініціативу студентам та колегам, виявляє нерішучість, безсистемність, конформізм, нестійкість у власних рішеннях. Дуже часто для викладачів такого стилю характерними є фамільярність, панібратство зі студентами, а відтак, нездатність організувати студентську групу, переважна суб’єктивність, неадекватність оцінювання навчальних успіхів тощо.

Психологічні дослідження індивідуального стилю професійної діяльності викладачів довели, що той чи інший стиль дуже рідко зустрічається в чистому вигляді: частіш за все спостерігаються загальні риси, що характеризують різні стилі, але домінуючим при цьому є один. І якщо раніше дослідники виділяли єдиний оптимальний стиль (демократичний), то сучасні психологи та педагоги наполягають на тому, що існують такі ситуації, коли найбільш продуктивним та адекватним може бути саме авторитарний стиль [123]. Відтак, виникає питання про критерії продуктивності ІСПД.

Оптимальний індивідуальний стиль професійної діяльності педагога вищої школи на сьогодні, на думку сучасних дослідників, має характеризуватись такими властивостями, як:

1)
адаптивність – здатність адекватно пристосовуватися до нової професійної ситуації;

2)
гнучкість – використання того чи іншого способу реалізації діяльності залежно від наявних можливостей педагога, студентів та чинників освітнього середовища;

3)
соціальна орієнтованість – кожний викладач має певну міру соціальної відповідальності перед суспільством, наукою;

4)
інноваційність – постійний пошук та оволодіння новими способами професійної діяльності;

5)
прогностичність – передбачення і запобігання негативному впливу на професійну діяльність та створення комфортних умов для успішної її реалізації;

6)
презентативність – представленість індивідуального “Я”, його самовизначеність;

7)
гуманістична спрямованість.

Отже, якщо педагог вищої школи успішно реалізує всі функції своєї професійної діяльності, задоволений результатами праці, ефективно організує освітній процес й позитивно характеризується студентами, які цінують та поважають його як викладача, наставника та науковця, то його індивідуальний стиль професійної діяльності може вважатися оптимальним.

Основними компонентами психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, що забезпечують успішність формування оптимального стилю його професійної діяльності, можна визначити такі:

1) загальна креативність, спрямованість на власні наукові дослідження, інноваційність у пошуку й виборі методів та прийомів викладання;

2) гнучкість мислення та поведінки;

3) рефлексивність, прогностичність;

4) адекватність особистісної тривожності, особистісної та професійної самооцінки;

5) емоційна стабільність, фрустраційна толерантність;

6) загальна гуманістична спрямованість, толерантність, емпатійність, так званий “педагогічний оптимізм”;

7) внутрішня позитивна мотивація професійної діяльності;

8) поєднання демократичності з вимогливістю до себе та інших, відповідальністю та самоцінністю.

Всі ці компоненти, з одного боку, забезпечують усталеність психолого-педагогічної компетентності викладача як особистісно-професійного явища, а з іншого – її гнучкість, адаптивність, мінливість.

2.2.3. Особистісно-професійні наслідки професіогенезу викладача вищого навчального закладу

Професійна діяльність педагога є однією з найбільш стресогенних професій сучасності. Характер негативного впливу професійної діяльності викладачів на рівень їх психофізіологічного здоров’я відображається у документах Всесвітньої організації охорони здоров’я (ВОЗ), за даними якої коефіцієнт стресогенності педагогічної діяльності взагалі становить 7,2 бала (при максимальному коефіцієнті – 10 балів – найбільша стресогенність). Відтак, професія педагога за своїм негативним впливом на стан фізичного та психічного здоров’я людини поступається тільки професіям шахтаря, хірурга, пілота цивільної авіації, міліціонера та тюремного наглядача. Причина цього полягає в наявності певних специфічних чинників професійно-педаго​гічної діяльності, які негативно впливають на розвиток особистості. Причому ці специфічні чинники, які діють на особистість протягом всієї професійної діяльності фахівця, спричиняють негативні зміни у його психофізіологічному та психологічному здоров’ї на певному часовому відрізку: коли дії професійних чинників як стресорів стають надто тривалими і надрушійними для людини через нестачу енергетичних ресурсів, тобто на третій фазі адаптаційного синдрому (за Г. Сельє). Тому найбільш вразливим для появи стійких негативних психологічних явищ етапом професійного шляху педагога є так званий період професійної дезадаптації (приблизно від 15–20 років педагогічного стажу), коли виявляється різке послаблення професійних якостей, деформуються якісні поведінково-характерологічні властивості педагога, які вже безпосередньо не забезпечують його професійної успішності (А.В. Осницький, О.Л. Свенцицький, Е.Ф. Зеєр).

Цей період, як правило, пов’язують із виникненням професійних криз. Взагалі, під психологічним поняттям “криза” розуміють особливі, відносно нетривалі періоди індивідуального розвитку особистості, що характеризуються різкими психологічними змінами (А.В. Пет​ровський, М.Г. Ярошевський). Вікові кризи відносять до нормативних явищ, які є необхідними для нормального психологічного розвитку людини (Л.С. Виготський). Кризи у процесі професійного становлення особистості на сучасному етапі розвитку науки теж вважаються закономірними, оскільки вони мають два можливих шляхи вирішення: з одного боку, криза може призвести до особистісної та професійної дезадаптації, коли фахівець не може справитися зі своїми внутрішніми суперечностями, а з іншого – криза може спричинити подальший особистісний та професійний розвиток, це своєрідний “шанс” для людини перейти на вищий рівень професіоналізму. “Результатом переживання кризи є певна метаморфоза особистості, переродження її, прийняття нового змісту життя, нових цінностей, нової життєвої стратегії, нового образу “Я” [57, с. 47]. Тому позитивним вирішенням професійної кризи є подальший професійний розвиток фахівця, а отже, важливим для особистості є усвідомлення сутності професійних криз та вміння конструктивно спрямувати їх енергію.

Проблема професійних криз особистості в просторі педагогічної діяльності для вітчизняної педагогіки та психології є відносно молодою. Спроби її вирішити належать, насамперед, психології професійної діяльності вчителя загальноосвітнього закладу (Е.Ф. Зеєр, Е.Е. Симанюк, А.К. Маркова). Щодо професійних криз викладача ВНЗ, то на сучасному етапі розвитку педагогіки та психології вищої школи можна стверджувати, що ця проблема є “білою плямою” в науковій літературі. Відсутність ґрунтовних досліджень криз професійної діяльності викладача ВНЗ можна пояснити, з одного боку, багатоаспектністю, складністю самої професійної педагогічної діяльності за своїм змістом (єдність навчальної, наукової, методичної, організаційної роботи тощо), а отже, і більшим набором ознак і спрямованостей даного явища, з іншого – позицією деяких науковців, які вважають, що професійна діяльність викладача ВНЗ, хоча і має педагогічний компонент, ґрунтується саме на науково-дослідній роботі, і педагогічні неблагополуччя її не стосуються [327].

На наш погляд, кризи в процесі професійного становлення і розвитку педагога вищої школи є закономірними. Вони є певним вимірювачем його професійної та психолого-педагогічної компетентностей. Оскільки під кризами професійного становлення особистості більшість учених (А.К. Маркова, Е.Ф. Зеєр, Л.І. Анциферова, Л.М. Мі​тіна, М.С. Пряжніков, О.Р. Фонарьов, Е.Е. Симанюк та ін.) розуміють нетривалі за часом періоди кардинальної перебудови професійної свідомості, що супроводжуються зміною вектора професійного розвитку, залежно від способу вирішення кризових ситуацій фахівець або спрямовується до професійної самоактуалізації, професійного акме, або досягає професійних стагнацій, коли його психолого-педаго​гічна компетентність розпадається, деієрархізується. Отже, здійснення аналізу сутності професійних криз викладача ВНЗ є необхідним для визначення змісту його психолого-педагогічної компетентності.

Синдром професійного “педагогічного кризу” (А.В. Осницький) більшою мірою пов’язаний із якісною або організаційною діяльністю викладача, його професійною компетентністю, творчим потенціалом і виявляється тільки у професійній діяльності, не порушуючи всіх інших сфер життєдіяльності особистості.

Важливим для розуміння сутності професійної кризи є те, що стан кризи триває у кожного фахівця різний відрізок часу. Інколи криза відбувається декілька місяців, а інколи продовжується один-два роки, то посилюючись, то послаблюючись.

Як і вікові кризи, кризи професійного розвитку особистості у своїй динаміці мають три фази: передкритичну, власне критичну та післякритичну. Як стверджував видатний вітчизняний психолог, один із методологів сучасної психолого-педагогічної науки Л.С. Вигот​ський, який вперше обґрунтував психологічну теорію криз розвитку особистості, у першій фазі кризи відбувається загострення суперечностей між суб’єктивною та об’єктивною складовими соціальної ситуації розвитку; у критичній фазі ці суперечності починають виявлятися у поведінці та діяльності; у післякритичній – шляхом утворення нової соціальної ситуації розвитку [65]. Відтак, передкритична фаза розвитку професійної кризи викладача виявляється у появі почуття невдоволеності існуючим професійним статусом, змістом професійної діяльності, взаєминами в колективі. Ця невдоволеність не завжди усвідомлюється, але виявляється у психологічному дискомфорті на роботі, підвищеній дратівливості тощо.

Критична фаза виявляється в усвідомленні особистістю невдоволеності реальною професійною діяльністю. Суперечності загострюються. Виникає конфліктна ситуація, центром якої для особистості є суперечність між потребою у зміні певних компонентів своєї професійної діяльності, професійного буття в цілому та можливістю ці зміни здійснити [267]. В основі цієї фундаментальної суперечності лежать такі закономірні якісні суперечності професійної педагогічної діяльності:

1)
між динамічним зростанням обсягу наукової інформації та відносною стабільністю навчальних програм;

2)
між можливостями (інтелектуальними, мотиваційними й ін.) студентів та інформаційною насиченістю навчальних занять;

3)
між висококваліфікованою професійною стабільністю, належною константністю професійної поведінки та внутрішньою потребою педагога у новизні та захопленості;

4)
між потребою викладача у творчості, нестандартності та традиційно функціонуючою системою освіти, яка має жорсткі нормативні стандарти;

5)
між зусиллями викладача, витраченими на підготовку до лекційних, практичних занять та інших форм організації навчального процесу у вищій школі, і рівнем оплати праці тощо.

Зазначені суперечності зазвичай рідко усвідомлюються викладачем, як не усвідомлюються й причини виникнення таких емоційних переживань та відчуттів, як безрадісність, пригніченість, розчарування, духовний “голод”, утрата задоволеності від праці, загальна втомленість від професійної діяльності та ін. На цій основі виникає стереотипність та механістичність професійної діяльності, експлуатація наявного досвіду без бажання набути нового. Виникає сумнів у власній професійній придатності, народжується бажання залишити навчальний заклад, змінити професію.

Вирішення конфліктної ситуації виводить професійну кризу до післякритичної фази. Способи вирішення конфліктів можуть мати конструктивний, професійно-нейтральний та деструктивний характер, що відзначається різними типами стратегій подолання професійних криз.

Конструктивний вихід із кризи передбачає підвищення професійної кваліфікації, зміну професійного статусу (наукового ступеня, вченого звання), зміну місця роботи або перекваліфікацію (ініціативна стратегія подолання професійної кризи). Професійно-нейтральне ставлення особистості до кризи призводить до професійної стагнації (зупинки у розвитку), пасивності та байдужості (пасивна стратегія подолання професійної кризи). Особистість, як правило, прагне реалізувати себе поза професійною діяльністю: у побуті, різного роду хобі тощо (захисна стратегія подолання професійної кризи).

Деструктивні наслідки професійної кризи виявляються у двох формах:

1)
депресивній (депресивна стратегія подолання професійної кризи), що виявляється у професійній апатії, відсутності інтересу до професійної діяльності, пригніченості, виникненні адиктивної поведінки (пияцтво, наркоманія, суїцидальна поведінка та ін.);

2)
афективно-агресивній (афективно-агресивна стратегія подолання професійної кризи), що виявляється у надмірній агресивності, амбіціозності, дратівливості особистості, яка в цьому психічному стані не усвідомлює власної професійної діяльності, її перебігу та результатів.

Вибір стратегії подолання професійної кризи фахівцем, а отже, і її наслідки, залежать від декількох характеристик як психофізіологічного рівня (особливості стану нервової системи, рівня невротичності особистості тощо) (О.В. Єслікова), так і психологічного (рівень інтернальності – екстернальності, рівень рефлексивності, рівень особистісної самооцінки, особливості емоційної сфери, прагнення до саморозвитку та самовдосконалення, в цілому – ціннісні орієнтації та відносини) (Є.Ф. Василюк) і професійного рівня (професійна спрямованість, наявність значних професійних невдач, прагнення до професійного зростання, взагалі – професійна компетентність фахівця) (Л.І. Анци​ферова).

Результатом професійної кризи є зміна форми психологічної регуляції професійної діяльності фахівця (А.Р. Фонарьов), який або повертається до індивідуальної (регрес), або зростає до особистісної (прогрес) форми регуляції. Але в обох випадках виникає нова ціннісна система, завдяки якій відновлюється внутрішня цілісність і з’являється сенс буття.

Особистісна форма психологічної регуляції професійної діяльності як конструктивний результат професійної кризи відзначається тим, що структура професійної діяльності та її зміст не залишаються незмінними, а змінюються разом з особистісним зростанням фахівця, який знаходить у професійній діяльності нові грані, новий зміст, нові форми в рамках тієї самої професії [328, с. 90].

Оскільки системоутворювальною ознакою синдрому професійної педагогічної кризи особистості є відчуття розчарованості, дуже часто цю кризу називають “кризою професійної розчарованості” (І.В. Вач​ков), яка у викладачів вищих навчальних закладів може мати декілька форм:

· розчарування в навчальному закладі, де працює викладач;

· розчарування в дисциплінах, які він викладає;

· розчарування у сфері власних наукових досліджень;

· розчарування в можливостях студентів;

· розчарування в перспективах власної професійної діяльності та професії взагалі.

Але найбільш складним для переживання є розчарування у власному професійному “Я”, коли викладач починає сумніватися у своїй професійній компетентності, у нього розвивається неадекватно занижена професійна самооцінка, підвищується рівень професійної тривожності, тобто складаються в єдине компоненти негативної Я-кон​цепції фахівця.

Це потребує особливо ретельної роботи над собою через рефлексію власного психологічного стану та усвідомлення специфічних чинників професійної педагогічної діяльності, які спричиняють виникнення ускладнень професійного становлення та розвитку особистості. Дійсне усвідомлення особистістю сутності професійної діяльності педагога вищої школи, її пріоритетів, ресурсів для особистісного й професійного саморозвитку та її специфічних негативних чинників створюють можливість здійснення постійної профілактичної й корекційної роботи, а отже – збереження психічного, психологічного та соціального здоров’я фахівця на всіх етапах його професіоналізації.

Відтак, до специфічних чинників професійної педагогічної діяльності, які негативно впливають на професійний та особистісний розвиток фахівця, належать такі.

По-перше, це великий обсяг роботи, який повинен виконати викладач. Здійснені у середині 1980-х рр. вибіркові обстеження показали, що час дозвілля педагога вищої школи становив у середньому 
25–30 годин на тиждень; обстеження 1990-х рр. фіксували скорочення вільного часу до 15 годин на тиждень; обстеження початку XXI ст. свідчать про скорочення вільного часу до 10 годин. Хронічне перевантаження організму педагога призводить до фізіологічного та психічного виснаження через обмеженість нервово-психічного ресурсозабезпечення людини. Психовегетативні зміни, викликані постійним надмірним психічним напруженням, зумовлюючи дисфункції різних функціональних систем організму педагогів, призводять до клінічних проявів неврозу та ін.

По-друге, це багатофункціональність професійної діяльності викладача, оскільки в середньому кожний педагог вищої школи виконує близько п’ятдесяти функціональних обов’язків: науковця, дослідника, викладача, методиста, куратора, вихователя, консультанта, популяризатора й ін.

По-третє, це особливості комунікативної діяльності викладача, до яких можна віднести декілька специфічних характеристик:

1)
нормативна, часто вимушена монологічність навчального процесу, яка знижує рівень адекватності сприймання та взаєморозуміння співрозмовників;

2)
різновікова аудиторія (різний вік партнерів викладача по спілкуванню): тільки зі студентами викладач говорить по 6–10 годин на добу, а ще необхідне спілкування з колегами, адміністрацією, членами власної сім’ї, причому кожна аудиторія потребує особливого комунікативного підходу. І хоча, на перший погляд, може здаватися, що така особливість комунікативної діяльності педагога сприяє розвитку в нього здатності до зміни власної похідної комунікативної, пізнавальної позиції, але, на нашу думку, необхідність викладача в постійному (майже цілодобовому) спілкуванні з різними за віком, статусом, досвідом людьми призводить до його психічного виснаження. В даному випадку “Его” викладача може зберегти свою стабільність, здоров’я лише за допомогою захисних механізмів психіки, одним із яких є надмірне критичне зосередження на власному “Я” – егоцентризм;

3)
жорстка структурованість та формалізованість комунікативної системи, що створює певні обмеження в особистісно-комуніка​тивних проявах викладача і призводить до домінування формально-функціонального типу спілкування. Виступаючи як елемент педагогічного процесу, педагог блокує прояв власних індивідуально-особис​тісних емоційних станів, підкоряючись суспільно-професійним стереотипам, як-от: “Педагог повинен стримувати власні почуття, не показувати поганого настрою”, “Що б не трапилося вдома або перед дзвоником, викладач повинен гостро і своєчасно реагувати на все, що відбувається на занятті, утримувати групу, залишаючись невимушеним, спокійним, суворим”. У цьому випадку виникає конфлікт між ідеалізованим “Я”, яке декларує потребу суб’єкта дотримуватися стереотипів та норм, і його реальними можливостями досягнення цих цілей. Цей конфліктний стан, як і в попередньому випадку, компенсується феноменом психологічного захисту достоїнств “Я”, що пов’я​зано з втратою відчуття реальності фахівцем;

4)
рольове та інформативне домінування, яке історично склалося і є соціальним стереотипом. Відомо, що майже в усіх відомих культурах первинне історичне ставлення до педагога є як до найрозумнішої, досвідченої, мудрої людини, охоронця знань – “гуру”, повага до якого є безсумнівною. Цей стереотип навіть на сучасному етапі розвитку нашого суспільства є базисним елементом Я-концепції викладача (на свідомому або на несвідомому рівні);

5)
відносна стабільність та стереотипність навчальних програм; стабільність, повторюваність та однозначність висловлювань, формулювань і визначень, які характеризують професійну діяльність педагога, на нашу думку, провокують ригідність мислення, створюють перепони на шляху до нових знань. Відомо, що у більшості педагогів зі стажем роботи понад 8 років кожна нова, незвична інформація може викликати сильний емоційний опір (О.С. Шафранова). Відомо, що в деяких ВНЗ з метою підвищення корпоративної культури взагалі та культури викладача зокрема вводиться уніформа (суворі вимоги до одягу). Про доцільність цього введення ведуться дискусії майже 200 років, й можна далі сперечатися про позитивні або негативні наслідки “знеособлювання” особистості викладача, але те, що єдина форма одягу, з одного боку, об’єднує і дисциплінує, з другого – універсалізує й усереднює, не викликає сумнівів;

6)
формально-зовнішня поведінково-комунікативна та моральна жорстка нормативність, яка виявляється у чітких вимогах до невербальної поведінки викладача, до його зовнішнього вигляду;

7)
неоднорідність студентської аудиторії за розумовими та соціально-культурними особливостями; загальною освіченістю, рівнем базових, загальнонаукових та спеціальних знань; спрямованістю навчальної та професійної мотивації. Це потребує від викладача постійної орієнтації на індивідуально-психологічні особливості студентів, що вимагає додаткових витрат психоемоційного та інтелектуального ресурсу особистості.

По-четверте, ідеологічна спрямованість професійної діяльності викладача. Вища школа виступає основним інститутом соціалізації особистості, здійснює соціальне замовлення на всебічний професійний розвиток людини, покликана створювати умови для професійного формування спеціаліста. Тому яскраво виражена ідеологізація радянської вищої школи потребувала особливого професійного портрета педагога, серед основних вимог до якого були політична підготовка, систематичне та планомірне підвищення ідейно-політичного рівня, моральна стійкість, комуністична цілеспрямованість, переконаність та наполегливість, відданість справі, гордість за свою професію, принциповість, колективізм, дисциплінованість, знайомство з основними формами політико-просвітницької роботи, виконання правил соціалістичного гуртожитку та, що особо важливо, зразкова поведінка (бути прикладом усім у всьому) [93]. Викладач не мав права помилятися, він повинен був “гордо нести звання радянського педагога” – ідеал, вимоги якого є законом для студентів.

Останньою особливістю професійної педагогічної діяльності, яка негативно впливає на психологічне здоров’я викладача, є її пряма зумовленість соціальною, економічною, політичною, культурною ситуацією розвитку суспільства. Сучасна українська держава не стимулює творчість педагогів, їх прагнення до саморозвитку, самовдосконалення, самоактуалізації, бо не спроможна задовольнити навіть дефіцитарні потреби українських викладачів-науковців.

Всі ці негативні чинники професійно-педагогічної діяльності спричиняють появу багатьох психологічних феноменів, що порушують гармонійний розвиток особистості, призводять до розпаду її професійної та психолого-педагогічної компетентності. Саме на цьому етапі професійного становлення викладача ВНЗ виникає ситуація розгалуження професійного шляху. Фахівець, який є компетентним, в своєму професійному розвитку досягає (або перебуває на шляху досягнення) професійного акме як вищого ступеня. В іншому разі для викладача настає період професійних порушень, протягом якого руйнується цілісність і гармонійність його професійного “Я”, настає професійна стагнація та занепад.

Одним із найпоширеніших негативних наслідків професійної діяльності, криз професійного становлення особистості є професійне згорання фахівця, яке має деструктивний вплив на його психолого-педагогічну компетентність.

Професійне згорання – це “синдром фізичного й емоційного виснаження, включаючи розвиток негативної самооцінки, негативного ставлення до роботи і втрату розуміння та співчуття щодо іншої людини”; це “не втрата творчого потенціалу, не реакція на нудьгу, а реакція виснаження, що виникає на тлі стресу, викликаного міжособистісним спілкуванням” (К. Маслач) [359]. Таким чином, професійне згорання є стресовою реакцією, яка виникає внаслідок довготривалих професійних стресів середньої інтенсивності.

Зараз визначають близько 100 симптомів, пов’язаних зі згоранням. Як правило, у психологічних і медичних дослідженнях виділяються три групи симптомів професійного згорання: фізичні, поведінкові і психологічні. До фізичних симптомів відносять втому, відчуття виснаження, надмірну сприйнятливість до змін показників зовнішнього середовища, часті головні болі, астенізацію, розлад шлунково-кишкового тракту, надмірну або недостатню вагу, задишку, безсоння тощо. До поведінкових і психологічних симптомів професійного згорання належать: відсутність позитивної мотивації професійної діяльності; негативні установки стосовно своєї роботи; зневажливе ставлення до виконання своїх обов’язків; зниження загальної працездатності; зниження рівня творчої активності; гнітюче почуття розчарування, образи, почуття провини, незатребуваності; легко виникаюче почуття гніву; підвищена дратівливість; ригідність психічних процесів; підвищене почуття відповідальності; відчуження; загальна негативна установка на життєві перспективи; збільшення обсягу вживання психостимуляторів (тютюн, кава, алкоголь, ліки).

Серед симптомів, що виникають першими, можна вирізнити загальне почуття втоми, вороже ставлення до роботи, загальне невизначене почуття занепокоєння. Викладач може легко впадати в гнів, дратуватися і почувати себе розбитим, приділяти багато уваги деталям і бути налаштованим дуже негативно до всіх людей. Гнів, який він відчуває, може призвести до розвитку підозрілості. Педагог може думати, що співробітники хочуть його позбутися, відчувати професійну “незалученість” [136, с. 7].

Б. Пелман, Е. Хартман, узагальнивши існуючі визначення феномену згорання, виділили три головних компоненти цього стану:

1) емоційне і/чи фізичне виснаження, що виявляється у відчуттях емоційного перенапруження й спустошеності, вичерпаності своїх емоційних ресурсів;

2) деперсоналізація, пов’язана з виникненням байдужого, негативного і навіть цинічного ставлення до інших людей у процесі професійної діяльності; контакти з оточенням стають знеособленими і формальними;

3) знижена професійна продуктивність (редукування особистісних досягнень), що виявляється в зниженні оцінки своєї компетентності (у негативному сприйнятті себе як професіонала), невдоволенні собою, зменшенні цінності своєї діяльності, негативному ставленні до себе як до особистості [136].

Російський учений В.В. Бойко розробив власну класифікацію симптомів, що супроводжують різні компоненти професійного згорання. Перший компонент – “напруження” – характеризується відчуттям емоційної виснаженості, втоми, викликаної власною професійною діяльністю. Він знаходить вияв у таких симптомах, як:

1) переживання психотравмуючих обставин – людина сприймає умови роботи та професійні міжособистісні стосунки як психотравмуючі;

2) незадоволеність собою;

3) “загнаність у кут” – відчуття безвихідності ситуації, бажання змінити роботу чи професійну діяльність взагалі;

4) тривога і депресія – розвиток тривожності у професійній діяльності, підвищення нервовості, депресивні настрої.

Другий компонент – “резистенція” – характеризується надмірним емоційним виснаженням, що провокує виникнення та розвиток захисних реакцій, які роблять людиною емоційно закритою, відстороненою, байдужою. На такому тлі будь-яке емоційне залучення до професійних справ та комунікацій викликає у людини відчуття надмірної перевтоми. Це знаходить вияв у таких симптомах, як:

1) неадекватне вибіркове емоційне реагування – неконтрольований вплив настрою на професійні відносини;

2) емоційно-моральна дезорієнтація – розвиток байдужості у професійних відносинах;

3) розширення сфери економії емоцій – емоційна замкненість, відчуження, бажання згорнути будь-які комунікації;

4) редукція професійних обов’язків – згортання професійної діяльності, прагнення якомога менше часу витрачати на виконання професійних обов’язків.

Третій компонент – “виснаження” – характеризується психофізичною перевтомою людини, спустошеністю, нівелюванням власних професійних досягнень, порушенням професійних зв’язків, розвитком цинічного ставлення до тих, з ким доводиться спілкуватися з робочих питань, розвитком психосоматичних порушень. Тут виявляються такі симптоми, як:

1) емоційний дефіцит – розвиток емоційної нечуттєвості, мінімізація емоційного внеску в роботу, автоматизм та спустошення людини при виконанні професійних обов’язків;

2) емоційне відчуження;

3) особисте відчуження (деперсоналізація);

4) психосоматичні та психовегетативні порушення – погіршення фізичного самопочуття, розвиток таких психосоматичних та психовегетативних порушень, як розлади сну, головний біль, проблеми з артеріальним тиском, шлункові розлади, загострення хронічних хвороб тощо [267].

Згідно з К. Маслач, професійне згорання може виявлятися у вигляді трьох стадій. На першій стадії згорання спостерігаються, як правило, симптоми фізичного й емоційного виснаження, для другої характерні всі набори симптому. Заключна стадія – повне професійне згорання, що виявляється рідко, характеризується повною втратою інтересу до професії і життя в цілому. Причому, на думку автора, цілком професійно згоріла людина відновитися вже не зможе – настільки серйозні зміни відбуваються в усіх сферах її “Я”.

Основними факторами, що визначають розвиток синдрому професійного згорання, на думку більшості сучасних учених, є особистісний, рольовий і організаційний фактори (у К. Кондо відповідно: індивідуальний, соціальний та “характер роботи і професійного оточення”).

Швидкість розвитку професійного згорання залежить, насамперед, від особистісних особливостей фахівця. Експериментальні дослідження підтверджують, що нетовариськість, сором’язливість, емоційна нестійкість, імпульсивність, реактивність і агресивність є корелятами швидкого розвитку професійного згорання особистості (Є.П. Ільїн).

У різних експериментальних дослідженнях за участю викладачів і психотерапевтів було отримано значущі кореляції між рольовою конфліктністю, рольовою невизначеністю і згоранням (Х. Кюйнарпуу, К. Кондо).

До рольового фактора згорання вчені відносять наявність тих ситуацій, у яких спільні дії переважно не узгоджені, коли відсутня інтеграція зусиль, а наявна конкуренція, тоді як продукт професійної діяльності залежить від злагодженості дій. При аналізі рівнів згорання було виявлено, що робота в ситуації розподіленої відповідальності, де сильно виражене “колегіальне начало”, обмежує розвиток “burnout”, незважаючи на те, що робоче навантаження може бути істотно вищим (К. Кондо).

До організаційного фактора розвитку професійного згорання належать особливості професійної діяльності особистості: згорання особистості тісно пов’язане з тим, що робота може бути багатогодинною, не оцінюваною належним чином, невизначеною за змістом, такою, що вимагає виняткової продуктивності чи відповідного тренування, або з тим, що управлінські дії керівництва з боку керівництва не відповідають змісту роботи [191]. Особливе значення для розвитку професійного згорання особистості має соціально-психологічний клімат та чіткість організаційної структури колективу, стиль керівництва, особливості розподілу функціональних обов’язків серед працівників тощо.

Таким чином, вкрай важливим для педагога вищої школи є усвідомлення сутності феномену професійного згорання для здійснення профілактики, ранньої самодіагностики та самокорекції цього негативного психологічного явища.

Серед психологічних технологій профілактики та подолання синдрому професійного згорання найбільш ефективними є саме ті, що зорієнтовані на самостійне використання фахівцями конкретних прийомів на певних фазах перебігу професійного стресу. Наприклад, сприяти ефективній профілактиці цього синдрому можуть такі техніки:

1) аналіз власної професійної ситуації, що полягає в когнітивній оцінці ситуації професійної діяльності (виявлення стрес-факторів, аналіз власної стресової толерантності) через ідентифікацію сигналів, які попереджують про стрес: втомлений вигляд, байдуже ставлення до життя, нездужання; неадекватне сприйняття гумору, роздратованість, недружелюбність, недовірливість; велика кількість помилок через неуважність, знижені кількісні та якісні показники роботи, нечіткий, незв’язний характер усних або письмових доповідей тощо;

2) оволодіння релаксаційними навичками (прийомами зменшення напруження, розслабленості);

3) розвиток вміння правильно розподіляти власний час: визначення основних цілей та завдань власної професійної діяльності на певний період; складання розкладу виконання справ; вміння казати “ні”; делегування своїх повноважень, доручення завдань іншим та ін.;

4) свідома організація дозвілля, створення умов для реалізації власного хобі; заняття спортом;

5) доцільна організація робочого простору, робочого місця з урахуванням принципів психогігієни та психопрофілактики;

6) турбота про здорове збалансоване харчування;

7) створення групи соціальної підтримки (соціальна підтримка – це почуття причетності, почуття того, що тебе приймають та люблять таким, яким ти є, а не тому, що ти можеш що-небудь зробити для когось), до якої можуть увійти друзі, члени сім’ї, колеги, з якими є духовна єдність, для організації спільного позитивного проведення часу;

8) використання “тайм-аутів”, тобто відпочинку від роботи та інших навантажень [267].

Крім професійного згорання, негативними наслідками професійно-педагогічної діяльності є так звані професійні деструкції (від лат. destructio – руйнація, порушення нормальної структури) – негативні зміни, що порушують психічне та соматичне здоров’я особистості фахівця, сутність яких полягає у розширенні панування “Я” професійного у сфері діяльності “Я” особистого (професіонал у всіх сферах життєдіяльності).

Джерелом виникнення професійних деструкцій особистості, таким чином, є особливий шлях вирішення внутрішньоособистісного конфлікту між двома “Я” людини. Так, у процесі входження людини у певну роль (у тому числі й професійну) можливе порушення нормального особистісного розвитку. При цьому у внутрішньому світі людини існують два “Я”: субстанціональне, яке включає до себе ціннісні орієнтації особистості; та функціональне, що визначається зовнішніми обставинами (вимогами статусу, ролі, позиції). Якщо поведінка людини спрямована на чітко визначене функціональне “Я”, то індивід приховує своє справжнє обличчя за рольовою “маскою”. Виникає внутрішній конфлікт, із якого людина може виходити різними шляхами: або знявши “маску” чи послабивши її вплив, або визнавши “маску” своїм істинним обличчям і блокуючи актуалізацію власного субстанціонального “Я”. Тоді всі дії людини і в цілому життєва стратегія будуть не тільки підкорятися відповідному ролевому змісту, але при цьому ще більше прагнути до його закріплення [297].

На думку А.К. Маркової, існують певні професійні деструкції, які можуть виникнути, насамперед, у викладачів:

1)
відставання, уповільнення темпу професійного розвитку;

2)
несформованість професійної діяльності, пов’язана із зупиненням у професійному та особистісному розвитку;

3)
дезінтеграція професійного розвитку, розпад професійної свідомості і як результат – нереалістичні цілі, помилкові смисли професійної діяльності й, зрештою, професійні конфлікти;

4)
низька професійна мобільність, невміння пристосуватися до нових умов праці, результатом чого є повна або часткова дезадаптація особистості;

5)
неузгодженість окремих ланок професійної діяльності, коли викладач застосовує тільки той матеріал та методи роботи, за допомогою яких дуже легко завоювати популярність та “любов” студентів, або вибирає тільки цікаві для самого себе теми, ігноруючи інші. Це призводить до того, що у студентів не формується цілісної професійної свідомості, цілісної системи професійних знань;

6)
послаблення колишніх професійних даних: зменшення якості професійних здібностей, зниження професійного мислення та ін. Відомо, що постійна реалізація певної професійної якості приводить не тільки до її тренування та розвитку, а й з певного моменту – до згасання. По-перше, ця якість повільно переходить на стадію автоматизму, тобто перестає усвідомлюватися, виконується наче сама собою й починає розвиватися за своїми законами, що не потребує від фахівця додаткового напруження, в результаті чого її розвиток може зупинитися. По-друге, виконання якоїсь однієї роботи при експлуатації одних і тих самих якостей може призвести до звикання й ненависті, небажання працювати;

7)
викривлення професійного розвитку, поява раніше відсутніх негативних якостей, основними серед яких є: авторитарність, демонстративність, дидактичність, домінантність, педагогічна індиферентність (педагогічна байдужість), педагогічний консерватизм, агресія, педагогічна експансія (прагнення передати дітям власну “самовід​даність” в роботі, змушуючи їх до перенапруження), педагогічне соціальне лицемірство (коли педагогу доводиться говорити на заняттях про такі речі, в які сам викладач уже не вірить), педагогічне перенесення (прояв у педагога елементів поведінки, які властиві значущим для нього студентам), егоцентризм;

8)
припинення професійного розвитку через професійні захворювання чи втрату працездатності. Дуже прикрим є те, що у педагогічній діяльності можливі випадки психічних захворювань, причиною яких є нервове виснаження через надмірне старання та самовіддачу [191]. Також найбільш поширеними професійними захворюваннями педагогічних працівників є захворювання мовного апарату (голосові зв’язки), серцево-судинної системи та ін.;

9)
поява професійних деформацій особистості – негативних змін у структурі психіки, що виникають у результаті постійної реалізації особистістю професійної ролі викладача. Так, вітчизняний психолог В.А. Семиченко зауважує, що після певного періоду професійної діяльності у багатьох педагогів виникають зміни у характерологічних властивостях: схильність переносити професійні стереотипи на інші сторони життя та відносин; схильність обмежувати власну здатність до розуміння й відображення внутрішнього світу інших людей сферою професійних цінностей; схильність обмежувати самооцінку тільки професійними критеріями; прагнення до фіксації життєвого досвіду тощо [297, с. 68]. Ці внутрішні зміни в психіці педагогів виявляються у таких зовнішніх ознаках, як дидактична манера мовлення; зайва прямолінійність та негнучкість мислення; владність, категоричність, втрата почуття гумору, поспішність оціночних суджень та їх неправомірна інтеграція, поява розумових та мовних штампів, формалізм у відносинах [297, с. 69].

Однією із специфічних складових професійних деформацій особистості педагога є професійний егоцентризм.

Взагалі, егоцентризм (від лат. ego – я і centrum – центр кола) розуміють як нездатність індивіда, зосереджуючись на власних інтересах, змінити вихідну пізнавальну позицію стосовно деякого об’єкта, думки чи уявлення щодо нього за наявності інформації, яка суперечить його досвіду (В.А. Петровський, Г.М. Андреєва та ін.). Він як універсальне психічне явище несе в собі і негативні, і позитивні функції: з одного боку, він виступає чинником ригідності мислення, непорозуміння партнерів по взаємодії, соціальної та особистісної дезадаптації особистості в цілому; з другого – виступає одним з основних захисних механізмів психіки, завдяки йому особистість досягає внутрішньої ідентичності, усталеності, зрілості власного “Я”.

Професійний егоцентризм розуміється як певна професійна установка викладача, що виявляється в його зосередженості на власних когнітивних, емоційних та поведінкових позиціях у процесі взаємодії з іншими суб’єктами освітнього процесу й найчастіше зумовлюється незрілістю професійної Я-концепції фахівця [93].

У результаті проведених експериментальних досліджень було визначено такі ознаки цього психологічного феномену, що дають змогу здійснювати його ефективну діагностику. По-перше, це мовні ознаки:

1) домінування “Я-реплік” у процесі міжособистісного спілкування, використання фраз типу: “Я зараз поясню”, “Я вважаю, що ви”, “Я сподіваюсь, що ви”, “Ви мене підвели” та інших, тобто еготизм як прагнення людини розповідати про себе, згадувати про свої достоїнства, підвищуючи тим самим власну значущість;

2) часте звернення до власного досвіду як прикладів при подачі дидактичного матеріалу;

3) домінування монологів у міжособистісному спілкуванні;

4) домінування говоріння над слуханням, часте переривання партнера по взаємодії, прагнення особисто закінчити його думку;

5) велика кількість зауважень на адресу співрозмовника;

6) давання порад без прохання самого співрозмовника;

7) часте спонтанне включення в розмову інших людей;

8) прагнення до оціночних суджень;

9) домінування спонукальних, імперативних речень, застосування слів-пасток за когнітивною консультативною парадигмою типу “повинен”, “зобов’язаний” та ін.;

10) узагальнення та побудова висновків у кінці дискусії без посилань, а часто і без урахування думок інших учасників обговорення.

По-друге, це когнітивні ознаки:

1) фіксованість на власній думці, уявленні, а відтак – ригідність мислення;

2) невміння чи небажання зрозуміти інший спосіб міркувань та доказів;

3) неврахування наявності декількох значень одних і тих самих слів (смислового наповнення понять);

4) повна впевненість у власній методиці вирішення завдань;

5) складність знаходження власних помилок у дидактичному матеріалі;

6) переконаність у правильності власної інтерпретації причин невдачі студентів у навчанні;

7) неврахування тезаурусів студентів;

8) залежність суджень від професійних доктрин;

9) пізнавальна закритість, відсутність прагнення до пізнання нового, отримання нового досвіду, особливо щодо досягнень сучасної психологічної науки;

10) визнання найбільшої значущості власного досвіду над рекомендаціями колег, психолого-педагогічною літературою.

По-третє, це емоційні ознаки:

1) фіксованість на власних емоціях;

2) низький рівень сенситивності до переживань інших;

3) неадекватність емпатичного реагування, коли відбувається “приписування”, а не реальне розуміння дійсних причин, що викликали емоційну реакцію співрозмовника;

4) емоційна ригідність;

5) знижений рівень спостережливості;

6) наявність виразних захисних реакцій (у більшості випадків агресивних або уникнення, заперечення), коли студент звертає увагу інших на помилку, допущену викладачем.

По-четверте, це поведінкові ознаки:

1) домінування прагнення вирішувати проблеми самостійно;

2) прагнення до авторитаризму, ролі “судді” у вирішенні конфліктних ситуацій;

3) відсутність “емпатійного слухання”, часте нехтування технікою “підтримання контакту очей”;

4) сприйняття інших людей як таких, що спрямовані особисто проти нього, проти його авторитету;

5) схильність бачити причини педагогічних невдач насамперед у студентах;

6) прагнення “говорити на публіку” [93].

Високий рівень розвитку професійного егоцентризму педагога є негативним фактором, який ускладнює процес взаємодії, взаєморозуміння викладача із студентами, сприяє руйнуванню позитивної Я-концепції особистості викладача, тому йому потрібно докладати певних зусиль для профілактики його виникнення та подолання, якщо рівень його розвитку є надмірним.

Взагалі головна небезпечність формування професійних деструкцій особистості полягає в тому, що вони розвиваються досить повільно, отже, майже непомітно. Це не тільки ускладнює їх своєчасне виявлення та вжиття певних заходів, а й створює ситуацію, коли сам фахівець починає звикати до цих негативних тенденцій у своєму розвитку, і деструкції стають частинкою його особистості.

Таким чином, необхідним для успішного професійного розвитку педагога вищої школи, критерієм якого є професійне та особистісне самозбереження, слід вважати постійну рефлексію власного “Я”, аналіз власної професійної діяльності та постійне професійне самовдосконалення.

Саме в такому випадку викладач зможе досягти власної професійної зрілості.

Взагалі зрілість як психологічний феномен є довготривалим періодом онтогенезу, що характеризується тенденцією до досягнення найвищого розвитку духовних, інтелектуальних і фізичних здібностей особистості [275, с. 126]. Хоча у деяких психологічних дослідженнях поняття зрілості та дорослості ототожнюються й дорослу людину у віковому періоді між юністю та старістю часто називають зрілою, на нашу думку, зрілість особистості – це категорія, яка визначає більшою мірою розвиток моральної свідомості, моральних якостей, гуманістичної спрямованості, нормативності поведінки та відносин особистості. Зріла особистість характеризується високим рівнем відповідальності, турботою про інших, соціальною активністю, що має гуманістичний характер, а не тільки ефективною соціальною самореалізацією. Тому не кожну дорослу людину можна назвати зрілою. А вершина зрілості – акме (від грец. acme – вершина, квітуча пора) – це багатомірна характеристика стану дорослої людини, яка охоплює період її прогресивного розвитку, пов’язаного із значними професійними, особистісними та соціальними досягненнями (А.О. Деркач).

У загальній проблематиці досліджень прогресивного розвитку особистості на віковому етапі дорослості особливе місце має саме її особистісно-професійний розвиток. Оскільки особистість розвивається у діяльності, а більшість видів діяльності є професійними, ступінь зрілості людини засвідчує, наскільки особистість сформувалася як фахівець у певній галузі професійної діяльності (О.О. Бодальов). Отже, оскільки, з одного боку, особливості особистості як суб’єкта праці мають суттєвий вплив на процес та результати професійної діяльності, а з другого – самий розвиток особистості відбувається під впливом специфіки професійної діяльності, особистісна та професійна зрілість фахівця є нерозривними, взаємозумовленими явищами. А критерієм професійного акме особистості є її стабільно високий рівень професійної компетентності (Н.В. Кузьміна). Як стверджував О.О. Бода​льов, якщо людина, проходячи відрізок свого життєвого шляху, що називається дорослістю, опановує з повною самовіддачею спеціальність, а потім з повною відповідальністю за результати своєї діяльності працює як професіонал і, не зупиняючись на вже досягнутому, прагне вийти на рівень Майстра у своєї професійній діяльності, тоді все це – показники її зрілості як суб’єкта діяльності, професійної зрілості [41].

Шлях викладача вищого навчального закладу до професійного акме має відбуватися у таких напрямах: 1) зміна мотиваційної сфери, в якій більшою мірою знаходять своє відображення загальнолюдські цінності; 2) розвиток вміння на рівні інтелекту планувати, а потім здійснювати на практиці саме ті вчинки, які відповідають загальнолюдським цінностям; 3) актуалізація здатності мобілізувати себе на подолання труднощів об’єктивного характеру, що заважають виявляти самостійність і вчиняти відповідно до гуманістичних цінностей; 4) зростання об’єктивності оцінки власних сильних та слабких сторін і ступеня власної готовності до нових більш складних дій та відповідних вчинків (А.О. Деркач).

У процесі професійного зростання педагога вищої школи відбуваються зміни в структурі його особистості, що є критеріями досягнення ним особистісно-професійного акме: зміни спрямованості особистості (розширення кола інтересів, зміна системи потреб; актуалізація мотивів професійних досягнень; зростання потреби у самореалізації та саморозвитку; підвищення рівня креативності); збільшується досвід та підвищується професійна кваліфікація (підвищення рівня професійної компетентності; засвоєння нових алгоритмів вирішення професійних завдань; підвищення креативності професійної діяльності); відбувається розвиток складних часткових здібностей; здійснюється підвищення психологічної готовності до діяльності в екстремальних умовах тощо [9, с. 67].

Отже, психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу є й умовою, і критерієм його професійної та особистісної зрілості, ознаками якої на рівні професійної активності є: усвідомлення структури своєї професійної діяльності, професійних якостей, етапів професійного шляху; ініціативність, самостійність цілепокладання, планування, прогнозування; інтенсивна включеність; прагнення до саморегуляції (самоконтролю, самокорекції, самокомпенсації), володіння прийомами саморегуляції; усвідомлення суперечностей свого розвитку, їх усунення, забезпечення балансу та гармонії; постійне прагнення до саморозвитку та самооновлення; інтеграція свого професійного шляху, структурування й упорядкованість власного професійного досвіду та досвіду інших тощо.

Відтак, складовими психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ згідно із закономірностями етапів його професійного становлення мають бути такі (табл. 2.2):

1) усвідомленість закономірностей професійного шляху особистості;

2) високий рівень моральної свідомості – на рівні моралі індивідуальних принципів сумління;

3) стабільне прагнення до саморозвитку та самовдосконалення;

4) високий рівень внутрішньої позитивної мотивації професійної діяльності;

5) високий рівень саморегуляції поведінки, володіння навичками релаксації;

6) усвідомленість сутності криз розвитку фахівця та способів їх конструктивного вирішення;

7) усвідомленість сутності професійних деформацій та деструкцій особистості, володіння методами їх ранньої самодіагностики та самокорекції;

8) високий рівень розвитку професійної рефлексії;

9) прагнення до гармонійної професійної Я-концепції тощо.

Таблиця 2.2

Вимоги до психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу відповідно до етапів його професійного становлення

	Етапи

професійного становлення 
викладача вищого 
навчального закладу
	Вимоги щодо психолого-педагогічної 
компетентності викладача вищого 
навчального закладу

	1
	2

	Професійної

адаптації
	– високий рівень розвитку професійної рефлексії, включаючи здатність до адекватної оцінки викладачем умов професійної діяльності та власного ресурсу, що визначає оптимальний тип його професійної адаптації;

– нервово-психічна стійкість, фрустраційна толерантність; 

– конгруентність “Я”;

– загальна адаптивність, гнучкість мислення та поведінки;

– прогностичність мислення; пізнавальна відкритість;


Продовження табл. 2.2

	1
	2

	
	– креативність;

– гуманістична спрямованість

	Формування

індивідуального стилю професійної діяльності
	– загальна креативність, спрямованість на власні наукові дослідження, інноваційність у пошуку й виборі методів та прийомів викладання;

– гнучкість мислення та поведінки;

– рефлексивність, прогностичність, системність мислення;

– адекватність особистісної тривожності, особистісної та професійної самооцінки;

– емоційна стабільність, фрустраційна толерантність;

– загальна гуманістична спрямованість, толерантність, емпатійність, так званий “педагогічний оптимізм”;

– внутрішня позитивна мотивація професійної діяльності;

– поєднання демократичності з вимогливістю до себе та інших, відповідальністю та самоцінністю;

– просоціальна орієнтованість

	Досягнення

професійної зрілості
	– ініціативність, самостійність цілепокладання, планування, прогнозування; 

– прагнення до саморегуляції (самоконтролю, самокорекції, самокомпенсації), володіння прийомами саморегуляції; усвідомлення суперечностей свого розвитку, прагнення до їх усунення, забезпечення балансу та гармонії; 

– постійне прагнення до саморозвитку та самооновлення; 

– високий рівень внутрішньої позитивної мотивації професійної діяльності;

– прагнення до гармонійної професійної 
Я-концепції;

– інтеграція свого професійного шляху, структурування й упорядкованість власного професійного досвіду та досвіду інших;

– високий рівень розвитку моральної свідомості, особистісне та професійне сумління


***

Узагальнення результатів здійсненого дослідження основних вимог і умов професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу, професійних і особистісних компонентів, які необхідні для успішної її реалізації фахівцем, особливостей професійного становлення і розвитку педагога вищої школи в умовах професійного середовища, дає підстави зробити такі основні висновки до розділу:

1)
викладач вищого навчального закладу є науково-педагогіч​ним працівником, який повинен мати педагогічну освіту: педагогічну, психологічну, методичну та наукову підготовку. Основними видами професійної педагогічної діяльності у ВНЗ є такі: наукова діяльність, в якій викладач виступає в ролі дослідника; методична діяльність, де викладач виступає в ролі методиста; навчальна та організаційна діяльності, в яких викладач виступає в ролі педагога;

2)
характерними особливостями професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу є такі:

· спрямованість навчання на науку у її розвитку;

· єдність наукового та навчального;
· спрямованість навчального процесу вищої школи на самостійну роботу студентів;

· наскрізна професійна спрямованість всього навчального процесу у вищій школі;

· єдність та оптимальне співвідношення теоретичної і практичної підготовки студентів;

· гуманістична спрямованість навчального процесу у вищій школі;

· вікові та індивідуальні особливості студентів як суб’єктів освітнього процесу, особливої соціальної групи.

3)
основними вимогами до викладача вищого навчального закладу відповідно до особливостей його професійної діяльності та етапів професійного становлення є:

· високий рівень загальнонаукових та спеціально-наукових (фахових) знань і вмінь: володіння загальнопедагогічними знаннями та вміннями, технологією викладання певних навчальних дисциплін; знаннями психології викладацької та навчальної діяльності, вікових та індивідуально-психологічних особливостей студентів як суб’єктів професійної освітньої діяльності, психологічних особливостей міжособистісного спілкування тощо;

· комунікативна культура, що передбачає високорозвинуте мовлення, володіння іноземними мовами, сучасними засобами зв’язку та основами комп’ютерної грамотності, мовою ділових паперів;

· креативність: нестандартність мислення, володіння інноваційною стратегією професійної діяльності, гнучкою професійною адаптацією;

· високий рівень психофізіологічної та психологічної саморегуляції, здатність працювати в умовах підвищеного психологічного навантаження, зумовленого багатофункціональністю, великим обсягом та часом професійної діяльності;

· високий рівень розвитку професійної рефлексії, включаючи здатність до адекватної оцінки викладачем умов професійної діяльності та власного ресурсу, що визначає оптимальний тип його професіоналізації;

· домінування професійного розвитку як типу професійного буття особистості, що ґрунтується на адекватному рівні внутрішньоспрямованої активності, прагненні до перетворення професійного середовища та постійного самовдосконалення;

· конгруентність “Я” викладача як єдність і гармонія “Я-психо​фізіологічного”, “Я-психологічного”, “Я-соціально-психологічного” і “Я-професійного”;

· стабільне прагнення до саморозвитку та самовдосконалення;

· усвідомленість закономірностей професійного шляху особистості;

· високий рівень моральної свідомості.

Отже, професійна компетентність педагога вищої школи за вимогами професійно-педагогічної діяльності являє собою єдність, інтеграцію двох основних складових:

· спеціально-наукової компетентності, що забезпечує успішність вирішення професійних завдань, спеціально-професійної та науково-дослідної діяльності;

· психолого-педагогічної компетентності, що зумовлює, з одного боку, ефективність професійно-педагогічної діяльності, яка, у свою чергу, забезпечує реалізацію системи функцій, починаючи з навчально-розвивальної й закінчуючи методичною, управлінською, корегувальною функціями. З іншого боку, створює можливість для гармонійного, безкризового професійного розвитку самого викладача вищого навчального закладу як вченого, педагога, успішної особистості взагалі.

РОЗДІЛ 3
МОДЕЛЬ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ ВИКЛАДАЧА ВИЩОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ

3.1. Характер співвідношення професійної 
та психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Після порівняння та узагальнення попередніх результатів дослідження – концептуальної та функціональної конструкції професійної компетентності педагога, методологічних основ визначення психолого-педагогічної компетентності, специфіки умов професійної педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі та особливостей професійного становлення викладача ВНЗ – для подальшої роботи перед нами постає потреба у визначенні характеру співвідношення професійної та психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

Узагальнюючи результати нашого попереднього дослідження, можна прийняти таке робоче поняття професійної компетентності педагога вищої школи (викладача вищого навчального закладу) – це сукупність діяльнісно-рольових та особистісних характеристик викладача, яка забезпечує ефективне виконання ним завдань і обов’язків педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі, є мірою й основним критерієм його відповідності професійній діяльності.

Базуючись на методології сучасної вітчизняної науки, особистісно-діяльнісному підході, можна стверджувати, що основою професійної компетентності є особистість педагога, яка є її “носієм”, та професійна педагогічна діяльність (з усіма її характеристиками: змістовними і динамічними), що є її механізмом (засобом) прояву.

Таким чином, професійну компетентність педагога вищої школи ми повинні розглядати у двох контекстах: особистісному (внутрішньому), що має потенційний характер як готовність до прояву в процесі професійної діяльності, та діяльнісному (зовнішньому), який має актуалізований характер – виявляється в процесі виконання професійної педагогічної діяльності. Відтак, з одного боку, можна говорити про внутрішню і зовнішню компетентність, особистісну та діяльнісну, з іншого – можна поставити питання про їх відповідність та співвідношення.

Якщо, згідно з науковою позицією одного з основоположників особистісного підходу К.К. Платонова, розглядати особистість як ціле, то елементами цього цілого будуть стійкі психічні властивості, що називаються рисами особистості, які С.Л. Рубінштейн визначає як здатність індивіда на певні об’єктивні впливи закономірно відповідати певними психічними діяльностями. Отже, властивості, які є елементом структури особистості, водночас можна визначити її елементарними видами діяльності [271, с. 122].

Оскільки основною свідомою формою прояву активності особистості у вітчизняній психолого-педагогічній науці прийнято діяльність як процес формування психічного образу об’єктивної дійсності та реалізації його знову-таки в предметну дійсність (О.М. Леонтьєв, К.К Платонов, І.Ф. Харламов та ін.), то, на наш погляд, можна стверджувати, що зовнішня компетентність є проявом внутрішньої.

Таким чином, можна зробити припущення, що внутрішньою компетентністю педагога, яка включає індивідуально-психологічні особливості, властивості, професійну позицію, акмеологічні інваріанти – компоненти саморозвитку тощо (що відзначають видатні вітчизняні дослідники), є психолого-педагогічна компетентність, а зовнішньою компетентністю педагога (професійні знання, вміння, навички) – професійна компетентність як об’єктивний її прояв у професійній діяльності. Усі вищезазначені компоненти К.К. Платонов включає до системної організації особистості, розподіляючи їх на підструктури:

1) соціально зумовлених змістовних рис особистості (спрямованість, відносини, моральні якості тощо);

2) досвіду (знання, вміння, навички і звички);

3) рис особистості, що залежать від індивідуальних особливостей психічних процесів як форм відображення дійсності;

4) біопсихічну [271, с. 123].

На наш погляд, знання, вміння та навички як складові професійної компетентності викладача є зовнішнім, соціальним проявом тих компонентів, які К.К. Платонов називає рисами особистості і які становлять зміст психолого-педагогічної компетентності фахівця.

Отже, можна говорити про психолого-педагогічну компетентність викладача вищого навчального закладу, яка забезпечує виконання ним професійної педагогічної діяльності, котру ми спостерігаємо в процесі її прояву і залежно від специфіки сфери реалізації діяльності класифікуємо як професійну.

Професійна педагогічна діяльність викладача вищого навчального закладу як зовнішній фактор детермінує активізацію, особливу організацію (систематизацію) та прояв психолого-педагогічної компетентності у вигляді професійної. Відтак, співвідношення психолого-педагогічної та професійної компетентності ми можемо простежити у полі “зовнішнього” та “внутрішнього”. У сучасній традиційній психолого-педагогічній науці звичайним є розуміння взаємовідношення внутрішнього та зовнішнього у двох різних значеннях: 

1) зовнішнє є проявом внутрішнього як сутності; 

2) зовнішнє є певним середовищем внутрішнього. Причому вживання понять “зовнішнє” та “внутрішнє” безпосередньо пов’язане з діяльнісним підходом, у контексті якого категорія “зовнішнє” позначає поведінкові аспекти діяльності, а категорія “внутрішнє” – її психічні акти. Таким чином, у психологічному розумінні проблема співвідношення зовнішнього та внутрішнього виявляється у вигляді проблеми умовного співвідношення поведінки та психіки. Отже, психіка людини може вважатися сутністю, стосовно якої поведінка є явищем [210, с. 54].

У такому самому ракурсі ми можемо уявити і співвідношення професійної та психолого-педагогічної компетентності – як співвідношення сутності та явища, зовнішнього і внутрішнього, форми та змісту. Тобто взаємовідношення професійної компетентності та психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ може трактуватися в аспекті взаємоіснування таких філософських категорій, як категорії форми та змісту.

Звернення до філософського словника дає змогу зазначити, що зміст є визначальною стороною цілого, він являє собою єдність усіх складових елементів предмета чи явища, його властивостей, внутрішніх процесів, зв’язків, суперечностей і тенденцій. Форма – це спосіб існування та вираження змісту. Взаємовідношення змісту та форми характеризується єдністю, що приводить до переходу один в одного, проте ця єдність є відносною. У взаємозв’язку змісту та форми зміст є рухливою, динамічною стороною цілого, а форма охоплює систему стійких зв’язків предмета, явища [325, с. 621].

Отже, професійна компетентність, на нашу думку, є формою, змістом якої є психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ (рис. 3.1). Як зміст і форма професійна компетентність та психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи зумовлюють одна одну: з одного боку, професійна компетентність модифікується, змінюється залежно від змін психолого-педагогічної компетентності, від конкретних умов її вияву; з іншого – адекватність/неадекватність професійної компетентності зумовлює подальший розвиток психолого-педагогічної – прискорює чи уповільнює його. Проте значущим, визначальним аспектом компетентності фахівця взагалі є саме його психолого-педагогічна компетентність.

Професійна та психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ характеризуються як єдністю, так і суперечностями (як єдність і суперечність форми та змісту): їх неадекватність, якщо суперечності між ними були подолані, зумовлює їх подальший розвиток, удосконалення.
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Рис. 3.1. Співвідношення професійної та психолого-педагогічної 
компетентності викладача вищого навчального закладу

Для підтвердження або спростування прийнятого припущення нам необхідно проаналізувати психолого-педагогічну компетентність викладача вищого навчального закладу, відповідно, з двох позицій: щодо зовнішніх характеристик (об’єктних, діяльнісних), прояв яких ми можемо спостерігати, та щодо внутрішніх (суб’єктивних, особистісних), що приховані від стороннього спостерігача.

Але перш ніж моделювати і характеризувати структуру психолого-педагогічної компетентності, необхідно зайняти позицію стосовно співвідношення двох її компонентів: психологічного та педагогічного.

У своїй роботі ми будемо виходити з того, що психологічний компонент відповідно до методології та предмета дослідження психологічної науки може бути представлений такими складовими, як: психічні властивості, психічні стани та психічні процеси. Педагогічний, відповідно, – усвідомленими, цілеспрямованими процесами (механізмами) їх розвитку, поєднання та прояву в діяльності.

Таким чином, психолого-педагогічна компетентність буде представлена, з одного боку, певним психологічним та педагогічним змістом, з іншого – певними психологічними й педагогічними функціями, процесами та механізмами. Поєднання цих двох складових здійснюється на основі свідомості та самосвідомості, що характеризується рефлексивним (науковим) рівнем свого розвитку: усвідомлення педагогом своєї професійної (предметної) діяльності, професійних (соціальних) відносин і самого себе як суб’єкта діяльності і професіонала (Я-педагог) (рис. 3.2).

Створення моделі психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ та характеристика її структури, на наш погляд, можуть бути здійснені двома шляхами.
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Рис. 3.2. Складові компоненти психолого-педагогічної компетентності 
викладача вищого навчального закладу

По-перше, з позиції змісту цього явища: оскільки видовим, визначальним структурним поняттям є поняття “компетентність”, то, взявши за основу узагальнену на попередніх етапах роботи структуру професійної компетентності викладача вищого навчального закладу, можна охарактеризувати специфіку зовнішнього прояву її внутрішніх складових – професійних знань, умінь та навичок.

По-друге, з позиції функцій, процесів та механізмів: проаналізувавши роль психолого-педагогічної компетентності як змістовного рівня професійної компетентності, можна дати остаточне визначення цього феномену, яке й стане основою для подальшого моделювання його структури.

Таким чином, з метою більш ґрунтовного вивчення центральної дефініції нашого дослідження, створення її моделі у своїй роботі ми будемо використовувати два підходи: розглядати психолого-педагогічну компетентність, з одного боку, як систему певних професійних знань, умінь, навичок, властивостей, якостей тощо, з іншого – як систему дій, процесів і механізмів, що забезпечують їх утворення, поєднання та прояв у вигляді професійної компетентності викладача вищого навчального закладу.

3.2. Діяльнісно-рольові складові 
психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Відповідно до прийнятої нами позиції та базуючись на підходах вітчизняних науковців, поданих у науковій психолого-педагогічній літературі, на стандартах вищої освіти, що знаходять свою реалізацію в навчально-виховному процесі вищих навчальних закладів, основними змістовними, діяльнісно-рольовими компонентами психолого-педагогічної компетентності вважаємо професійні знання, вміння, навички. Їх ми спочатку і маємо визначити та охарактеризувати.

Звернення до філософського енциклопедичного словника дає розуміння сутності поняття “знання” як перевіреного суспільно-істо​ричною практикою і підтвердженого логікою результату процесу пізнання дійсності, адекватного її відображення у свідомості людини у вигляді уявлень, понять, суджень, теорій. За своїм генезисом і способом функціонування воно є соціальним феноменом. Знання мають багаторівневий характер: елементарні (зумовлені біологічними закономірностями); донаукові, життєві (основані на повсякденній свідомості), художні (як специфічний спосіб естетичного освоєння дійсності); наукові (теоретичні та емпіричні, що характеризуються усвідомленням фактів у системі понять науки) [326, с. 192].

Як було зазначено в попередніх розділах, специфіка педагогічної діяльності педагога вищої школи полягає в тому, що він має справу з тією категорією учнів (студентів), якій властиві різноманітні загальні і професійні інтереси і яка вимагає від нього володіння не тільки системою загальнокультурних, психолого-педагогічних знань, необхідних для організації й ефективної взаємодії в педагогічному процесі, а й спеціальних знань, необхідних для підготовки спеціалістів-професіоналів.

Таким чином, знання викладача вищого навчального закладу можна охарактеризувати:
· комплексністю, яка передбачає синтез знань з різних сфер науки і практики;

· системністю, що забезпечує цілісність і єдність розвитку особистісного та професійного компонентів;

· дієвістю, яка передбачає здатність їх переведення в практичну діяльність.

За Г.П. Щедровицьким, можна визначити три типи знань, які обслуговують педагогічну діяльність, – практико-методичні, конструктивно-технічні (інженерно-конструкторські) та наукові (науково-теоретичні) знання.

Практико-методичні знання безпосередньо обслуговують практичну діяльність. Вони зорієнтовані на отримання певного продукту й організовані таким чином, щоб забезпечити створення (побудову) індивідом практичної діяльності у вигляді приписів (рекомендацій) до неї.

Інженерно-конструкторські знання зосереджені на об’єкті перетворення, вони вказують на те, що з ним відбувається чи може відбуватися, і виявляються в міру того, як створюються та реально здійснюються нові види і типи практичного перетворення об’єктів.

Виникнення наукових знань пов’язано з тим, що в ході практичної діяльності з’являються “розриви” між цілями і реально одержаними результатами, з необхідністю з’ясувати причини такої розбіжності. Наукові знання перетворюються в практико-методичні й інженерно-конструкторські знання [246, с. 91].

П.Є. Решетніков у структурі професійної компетентності фахівця виділяє три види знань: теоретичні знання (концептуальні); прикладні і конкретно-професійні. Теоретичні знання є узагальненими знаннями, які допомагають фахівцю визначитися, що треба робити в тій чи іншій ситуації, та здійснювати прогноз. Прикладні знання відображають описання способів дій, форми професійної діяльності, способи та прийоми роботи. Конкретні професійні знання лежать в основі вирішення конкретних професійних завдань і відображають те, що не входить до теоретичного узагальнення. Автор наголошує, що одним із провідних принципів, яким слід керуватися під час формування компетентності фахівця, є принцип фундаментальності (В.О. Слас​тьонін), що передбачає опанування системного теоретичного знання [283, с. 76].

До системи професійних знань викладача вищого навчального закладу, відповідно до специфіки його діяльності у ВНЗ, на нашу думку, можна включити такі п’ять основних блоків: психологічний, педагогічний, професійного спрямування, конкретно-предметний і науково-дослідний.

Отже, перший блок професійних знань викладача ВНЗ – це психологічні знання.

Підготовленість у сфері психології – це, перш за все, чіткі уявлення про специфічну психічну реальність, які супроводжуються позитивним афективним тоном, пов’язані з невгамовним інтересом до неї та готовністю контактувати з нею в міжособистісному спілкуванні (Є.О. Климов). Психологічно підготовлений педагог повинен мати, перш за все, “загострене відчуття одухотвореності” сторонніх людей, а не тільки відповідні вербальні та концептуальні знання [246, с. 87]. Психологічні знання забезпечують регулювання особистістю власного внутрішнього світу й ефективне самовдосконалення на науковій основі, що є необхідним для кожного фахівця, а не тільки для психолога.

За Н.В. Кузьміною, в системі професійного знання педагога мають бути наявні такі психологічні компоненти:

· диференційно-психологічний – знання про особливості засвоєння навчального матеріалу відповідно до індивідуальних та вікових характеристик;

· соціально-психологічний – знання про особливості навчально-пізнавальної та комунікативної діяльності навчальної групи і конкретної особистості в ній, про особливості відносин та спілкування;

· аутопсихологічний – знання про позитивні та негативні аспекти своєї професійної діяльності, особливості своєї особистості та її характерні якості [165].

Необхідно пам’ятати, що в процесі професійної діяльності педагог реалізує себе перш за все як особистість, яка цілісно реагує на ситуації та негативні фактори професійного середовища, вступає у взаємодії, формує систему індивідуальних цінностей, проходить процеси адаптації та професіоналізації тощо. Ефективність виконання професійних функцій, таким чином, більшою мірою залежить від його особистісної – психологічної – готовності, невід’ємною складовою якої є засвоєні психологічні знання, що виявляються в умінні викладача практично ними керуватися, мислити психологічно.

Компетентність у широкому розумінні слова можна розглядати більшою мірою як атрибут особистісного рівня, систему тих засвоєних способів, за допомогою яких людина може вирішувати проблеми та завдання, що виникають у процесі життєдіяльності. Знання, навички та вміння тільки тоді стають дієвими, коли інтегруються в систему способів, вступають у різнорівневі зв’язки з іншими структурними елементами, ієрархізуються, творчо модифікуються, гнучко використовуються залежно від умов діяльності [294, с. 11]. Це, у свою чергу, передбачає дотримання певних правил їх формування.

Отже, можна говорити про необхідність використання “моделі просування” особистості педагога в міру опанування психолого-педагогічних знань та способів їх використання: від оволодіння понятійним апаратом науки до готовності продуктивно працювати із знаннями в різних життєвих ситуаціях (за В.А. Семиченко).

Отже, опанування викладачем психологічних знань має відбуватися протягом декількох стадій, зміст яких розкриває як структуру психологічного знання взагалі, так і зв’язок психологічних знань з уміннями їх використовувати у професійній діяльності та в житті в цілому.

Перша стадія передбачає опанування понятійного апарату психології як науки, досягнення варіативності оперування змістом психології на рівні теоретичних моделей. Педагог має усвідомити відповідальність за збір та інтерпретацію психологічних фактів, прийняти вимоги до процедури отримання та обробки психологічних матеріалів як безумовно значущих.

Змістом другої стадії є опанування вмінням розпізнавати психологічні явища у складній, багатоконтекстній об’єктивній реальності, виділенням психологічних детермінант із широкого кола факторів, знаходженням безлічі складноопосередкованих варіантів трансформації психологічних знань у повсякденному житті.

Третя стадія оволодіння викладачем психологічними знаннями передбачає опанування прийомів, засобів вивчення та розуміння інших людей, подолання тих стандартів, установок, бар’єрів, що привносяться соціальними стереотипами.

Метою четвертої стадії є самопізнання, самовивчення, самооцінка, самосприйняття тощо. Це відбувається шляхом подолання власних захисних механізмів, формування готовності “подивитися правді про себе у вічі”, що здійснюється завдяки розвитку інтроспекції та рефлексії.

Зміст п’ятої стадії становить оволодіння методологією та прийомами оптимального управління іншими людьми як ненасильницького втручання в життя іншої людини засобами неманіпулювання.

Шоста стадія опанування викладачем психологічних знань передбачає роботу з підвищення власної здатності до самоуправління в різних життєвих ситуаціях і в цілому при виборі та розробці життєвої стратегії. Це передбачає подолання споживацького ставлення до себе, взяття на себе відповідальності за якість власного життя, виявлення та компенсацію тих індивідуальних особливостей, які заважають адекватному самосприйняттю та спілкуванню з іншими.

Перехід на сьому стадію означає готовність особистості конструктивно працювати із психологічними знаннями в будь-яких життєвих умовах, ефективно вирішувати проблеми, що виникають незалежно від їх зовнішнього характеру. Фактично це вже є виходом за межі психології, інтеграцією психологічних знань з іншими галузями знань. Головним завданням цієї стадії є осмислення того, як взаємодіють психічні явища з іншими явищами існування суспільства й життя конкретної людини. Результатом проходження її є розуміння того, що саме психологія пронизує всі галузі людської життєдіяльності, як неопосередкованої, так і опосередкованої соціальними, економічними, політичними та іншими чинниками. Вершина психологічних знань викладача виявляється у його орієнтації на індивідуальні реальності як на найвищі цінності, незалежно від соціальних, політичних, професійних цінностей, тобто у стійкій особистісній гуманістичній спрямованості [294].

Таким чином, психологічні знання викладача вищого навчального закладу повинні забезпечувати вирішення таких життєвих та професійних завдань, як самоконструювання індивідуального життєвого та професійного шляху, активна та ефективна саморегуляція, організація умов для самоактуалізації й надання психологічної допомоги іншим суб’єктам професійної діяльності та міжособистісних стосунків, встановлення та реалізація дійсних гуманістичних відносин, протистояння негативним чинникам професійної діяльності тощо.

Другим блоком професійних знань викладача вищого навчального закладу є педагогічні знання.

Формування педагогічної компетентності педагога вищої школи, на думку М.В. Буланової-Топоркової, багато в чому визначають знання з дидактики та їх творче використання. Вони допомагають викладачу аналізувати залежності, що зумовлюють хід і результати процесу навчання, встановлювати на цій основі закономірності, які діють в освітній сфері, вибирати методи, організаційні форми і засоби навчання, найбільш ефективні для здійснення якісної підготовки фахівців [270, с. 55].

Професійні педагогічні знання виконують три найважливіші функції (за І.Я. Лернером): онтологічну, орієнтовну й оцінну. Онтологічна функція знань полягає в тому, що на їх основі формується уявлення про сутність і структуру педагогічних явищ і процесів; орієнтовна забезпечує вибір напряму і способів цілеспрямованої діяльності; оцінна функція розкриває ціннісні відносини суспільства, значення тих чи інших знань, дій, явищ, процесів, а також систему ідеалів, норм, на яких базується суспільство [283, с. 78].

Особливістю професійних педагогічних знань педагога вищої школи є їх багаторівневість (І.Я. Зязюн). Знання мають бути сформовані одразу на всіх рівнях:

· методологічному (знання закономірностей розвитку загальнофілософського ряду, зумовленість цілей виховання і навчання та інших);

· теоретичному (закони, принципи та правила педагогіки і психології, основні форми діяльності тощо);

· методичному (рівень конструювання навчально-виховного процесу);

· технологічному (рівень вирішення практичних завдань навчання і виховання в конкретних умовах).

Третій блок професійних знань викладача вищого навчального закладу – це комплекс знань професійного спрямування, відповідно до яких педагог вищої школи повинен мати уявлення про:

· характерні особливості тієї чи іншої спеціальності;

· сучасний стан, умови і перспективи розвитку професії;

· систему підготовки кадрів для виробництва;

· методологічні основи теоретичної і практичної підготовки фахівців за даною спеціальністю тощо.

Четвертий блок професійних знань викладача вищого навчального закладу становлять конкретно-предметні знання, які передбачають знання теоретичних основ і розуміння фахівцем тих явищ, що являють собою основу навчальної дисципліни, яку він викладає.

П’ятий блок професійних знань викладача ВНЗ – це науково-дослідні знання. Практика свідчить, що наукова діяльність істотно підвищує інтерес до вивчення загальних і спеціальних дисциплін, сприяє формуванню теоретичних і практичних навичок, необхідних фахівцю-досліднику, розширює науковий кругозір і здатності до проведення методологічного аналізу та критичного розуміння досягнень сучасної науки.

Цей блок передбачає цілісне уявлення викладача про науку як систему знань і метод пізнання; загальний аналіз методології та визначення її місця в науковому пізнанні; сутність загальнонаукових і конкретно-наукових методів дослідження; планування й організацію наукового експерименту; обробку результатів наукових спостережень та їх оформлення; роботу з науковою літературою та підготовку матеріалів до друку тощо.

Продовжуючи теоретичний аналіз знання з позицій змісту як компонента психолого-педагогічної компетентності, ми стискаємося з проблемою визначення концептуальної відмінності між знаннями психологічними, педагогічними, професійними, спеціальними, життєвими тощо. Отже, необхідно зайняти позицію стосовно знань як діяльнісно-рольового компонента психолого-педагогічної компетентності: які саме знання ми можемо з упевненістю зарахувати до її змісту.

Запропонований у сучасній літературі підхід до характеристики знань базується на зовнішньому прояві психолого-педагогічної компетентності в професійній діяльності. Тобто визначальним є зовнішній фактор – сфера використання цих знань. Як би ми не характеризували знання: виділяли їх види, рівні, блоки, спрямованість тощо, розглядаючи їх у контексті змісту (зовнішній прояв – знання з позиції спостерігача) – ми не зрозуміємо концептуальної різниці між двома поняттями: компетентність і психолого-педагогічна компетентність. Мова про знання, як і про їх види, рівні, складові, типи, блоки тощо, може йти тільки в момент їх прояву – вирішення завдань професійної діяльності. Але якщо поставити запитання про подальшу їх долю: що є основою знань, де вони зберігаються, нагромаджуються і в якому вигляді? Куди діваються неправильні знання? Знання є явищем суб’єктивним чи об’єктивним? На ці та інші запитання неможливо відповісти тільки з позиції змісту.

Г.П. Щедровицький зазначав: знання і процес – два аспекти одного і того самого явища. Відповідно, можна зазначити, що особистість здійснює процес (мислення, діяльність) і залишає як сліди залишки дій, які спостерігач фіксує у вигляді деяких статичних структур (позначки зв’язків), що потім називаються знаннями (змістовний аспект). Засвоєння цих статичних структур знання (позначок) включає його елементи в більш широкі структури, що визначають діяльність. Мати знання з психологістичного погляду – значить уміти здійснювати діяльність [349].

Таким чином, постає потреба в аналізі знань з процесуальних позицій. Причому треба не забувати три основних методологічних положення вітчизняної науки: по-перше, що знання є адекватним відображенням дійсності у свідомості людини у вигляді уявлень, понять, суджень, теорій тощо (знакова форма); по-друге, за своїм генезисом і способом функціонування воно є соціальним феноменом; по-третє, воно визначає (є основою) діяльність.

Знання є базою й однією із головних умов успішного формування наступних змістовних діяльнісно-рольових компонентів – умінь та навичок.

Дослідження проблеми формування педагогічних умінь та навичок як одних із основних компонентів професійної компетентності педагога в практиці вищої школи почались ще на початку 20-х рр. XX ст., коли розпочинались спроби виділити в діяльності педагога окремі прийоми, часткові дії і класифікувати їх відповідно до функцій педагогічної діяльності (праці С.І. Гусєва, Н.Д. Левітова, Т.К. Мар​кар’яна, П.М. Парибока, Г.С. Прозорова, М.В. Соколова та ін.). Надалі це знайшло відображення у формуванні декількох наукових напрямів дослідження педагогічних умінь [3, с. 76].

Представники першого напряму наукових досліджень (Н.В. Кузь​міна, С.І. Кісельгоф, О.П. Акімова, Г.О. Засобіна, З.Ф. Леонова та ін.) основним принципом виявлення і класифікації педагогічних умінь та навичок визначали компоненти педагогічної діяльності: конструктивний, організаторський, комунікативний, гностичний, яким відповідають певні вміння.

Науковці другого напряму (В.О. Сластьонін, О.І. Щербаков та ін.) за основу своїх досліджень брали загальні положення професіограми і на цій основі визначали систему теоретичних знань, перелік педагогічних умінь та навичок, необхідних для здійснення навчально-виховних функцій педагога-предметника.

Представники третього напряму (Л.І. Уманський, Л.Ф. Спірін, М.С. Пашкова та ін.) спрямували дослідження змісту форм і методів формування педагогічних умінь за окремими видами педагогічної праці.

Але, на думку більшості вітчизняних науковців, формування 
системи загальнопедагогічних понять (знань), умінь та навичок навчально-виховної роботи має бути найважливішим завданням професійної підготовки педагога у вищій школі (Н.В. Александров, О.М. Арсеньєв, Ю.К. Бабанський, А.В. Петровський, О.І. Пискунов, О.І. Щербаков та ін.).

Уміння та навички як одна зі складових професійної компетентності відіграють визначальну роль у будь-якій професійній діяльності. По-перше, тому, що вони є результатом навчальної та самостійної практичної діяльності, по-друге, вони є основою для реалізації професійної діяльності. Отже, постає питання про співвідношення цих двох компонентів.

Ефективність виконання будь-якої діяльності, у тому числі й педагогічної, більшою мірою залежить від рівня володіння суб’єктом способами її виконання. В основі пошуку (або опанування способу) лежить практика, яка на підставі багаторазового виконання певних дій створює необхідні умови для засвоєння та зміцнення способу дій. Засвоєні ж та зміцнілі на основі практичної діяльності способи дій у вітчизняній психолого-педагогічній науці визначають як навички. Однією з характерних рис навичок є певний рівень автоматизму, що дає можливість не усвідомлювати кожну окрему операцію. Але жодна із цілеспрямованих дій не здійснюється повністю автоматично [274].

Навички необхідні при виконанні всіх видів діяльності. Особливості та специфіка діяльності дають підстави для визначення певних видів, класів та рівнів навичок (за прикладом знань). Але оскільки навички більше пов’язані з виконанням дій та операцій (а не діяльності в цілому), то в науковій педагогічній літературі, на наш погляд, приділено недостатньо уваги ролі цього складового компонента діяльності і, відповідно, мало охарактеризовано його сутність. Натомість великий акцент зроблено на педагогічних уміннях, які, на відміну від навичок, не передбачають засвоєння попередніх вправ [169; 170; 201; 237; 239; 240; 242; 259; 286].

Хоча в науковій літературі зазначаються складні відносини між уміннями та навичками, з одного боку, вміннями можна володіти без наявності певних навичок, з іншого – вміння закріплюється і вдосконалюється у міру оволодіння навичкою. Високий рівень уміння означає не тільки володіння навичкою, а й можливість використовувати різні навички для досягнення однієї й тієї самої мети залежно від умов діяльності [274].

Розглядаючи професійну культуру, компетентність, майстерність як єдність теоретичного і практичного аспектів готовності педагога до здійснення професійної діяльності, їх структуру більшість вітчизняних науковців розкриває відповідно до підходу В.О. Сластьо​ніна, І.Ф. Ісаєва, О.І. Міщенко, Є.Н. Шиянова, яка може бути представлена через такі педагогічні вміння (знову-таки, з позицій змістовного підходу, зовнішнього спостерігача явища):

1) вміння “переводити” зміст об’єктивного процесу виховання в конкретні педагогічні завдання: дослідження особистості та колективу з метою визначення рівня готовності до активного опанування знань і проектування на цій основі процесу розвитку; виділення комплексу освітніх, розвивальних і виховних завдань та визначення серед них домінуючого;

2) вміння створювати логічно завершену педагогічну систему і надавати їй руху: комплексне планування навчально-виховних завдань; обґрунтований відбір змісту освітнього процесу; оптимальний вибір форм, методів і засобів його реалізації;

3) вміння виділяти і встановлювати взаємозв’язки між компонентами й факторами виховання, приводити їх у дію: створення необхідних умов; активізація особистості учня, розвиток його діяльності, яка перетворює його на суб’єкт виховання; організація та розвиток спільної діяльності; забезпечення зв’язку з навколишнім середовищем, регуляція зовнішніх непрограмованих впливів;

4) вміння враховувати й оцінювати результати педагогічної діяльності: самоаналіз і аналіз освітнього процесу та результатів діяльності педагога; визначення нового комплексу домінуючих і підпорядкованих завдань [270, с. 42].

Теоретична підготовка виявляється в умінні педагогічно мислити, яке передбачає наявність у педагога таких умінь:

· аналітичних, через які виявляється узагальнене вміння педагогічно мислити: діагностувати педагогічні явища, аналізувати їх складові (умови, причини, мотиви, засоби, форми та ін.); знаходити способи оптимального вирішення педагогічних проблем тощо;

· прогностичних, які виявляються в прогнозуванні педагогічного процесу, розвитку особистості та її соціальних відносин;

· проективних, що полягають у конкретизації педагогічного прогнозування у планах навчання і виховання, обґрунтуванні способів та етапів їх реалізації: підбір змісту педагогічного процесу; визначення основних видів діяльності тощо;

· рефлексивних, що виявляються в уміннях педагога аналізувати свою професійну діяльність: правильність постановки мети і завдань; адекватність змісту педагогічного процесу поставленим завданням; відповідність форм, методів, засобів навчання індивідуальним і віковим особливостям тих, хто навчається, тощо [242].

Зміст практичної готовності виражається в зовнішніх уміннях, тобто в діях, які можна спостерігати в процесі організаційної та комунікативної діяльності.

Організаційну діяльність забезпечують такі вміння:

· мобілізаційні: розвиток інтересу, формування мотивації до навчального процесу; стимулювання до саморозвитку і творчості; забезпечення умов для ефективної самореалізації особистості тощо;

· інформаційні: вміння здобувати, систематизувати знання й адаптувати їх до педагогічного процесу; організація їх чіткої та ефективної передачі;

· розвивальні: організація процесу взаємодії з метою створення умов для всебічного розвитку особистості (психічних процесів, властивостей);

· орієнтаційні, спрямовані на формування ціннісних установок особистості, її світогляду; стимулювання стійкого інтересу до майбутньої професійної діяльності згідно з індивідуально-психологічними особливостями особистості: організація діяльності з метою прояву і закріплення соціально значущих якостей;

· перцептивні, що виявляються в загальному вмінні розуміти партнерів по взаємодії: всебічно сприймати партнерів по спілкуванню; адекватно інтерпретувати поведінку; протистояти стереотипам сприйняття тощо;

· комунікативні, спрямовані на організацію педагогічного спілкування: встановлення психологічного контакту; вміння корегувати й управляти процесом, налагоджувати зворотний зв’язок; володіння комунікативною культурою.

Педагогічні вміння розподіляють і за мірою узагальненості та можливістю перенесення на більш чи менш широке коло завдань. Так, Г.А. Засобіна пропонує виділяти такі рівні сформованості вмінь:

· початкове вміння (людина знає зміст даного виду діяльності та за необхідності може відтворити певну послідовність або систему дій при незначній допомозі наставника);

· низький рівень (людина самостійно виконує відому їй послідовність дій, але “скута” нею; відсутнє перенесення);

· середній рівень (людина вільно володіє відомою їй системою дій, але важко переносить її на інший вид діяльності);

· високий рівень (самостійний вибір необхідної системи дій у різних ситуаціях, але із значними зусиллями; наявність можливості перенесення всередині деякої обмеженої сфери діяльності);

· досконале вміння (вільне володіння різними системами дій, широке їх перенесення на інші види діяльності; легкість виконання діяльності) тощо [234, с. 288].

Але, знову-таки, запропонована зовнішня змістовна характеристика вмінь та навичок не дає можливості повністю зрозуміти сутність цього компонента психолого-педагогічної компетентності. У науковій літературі при досить великій презентативності педагогічних умінь немає навіть загальноприйнятого визначення поняття власне “вміння”. Це явище розуміють як:

· регулятивну функцію – володіння складною системою психічних процесів і практичних дій, необхідних для цілеспрямованої регуляції діяльності за допомогою знань і навичок, що має особистість (А.В. Петровський);

· виконавчу функцію – володіння способами навчання і виховання, що базується на свідомому використанні психолого-педагогіч​них знань (О.А. Абдуліна) тощо.

Дуже часто вміння ототожнюють із здібностями, навичками, знаннями [264, с. 18]. Так, Н.В. Кузьміна педагогічні вміння визначає як здатність, яку людина здобуває на основі знань та навичок у процесі виконання діяльності в нових умовах, причому це не просто механічна їх комбінація, а щоразу новий “сплав”. Отже, професійна підготовка повинна бути спрямована на розвиток, перш за все, здатності створювати такий “сплав” [234, с. 288].

На високому рівні свого розвитку педагогічні вміння виступають як генералізована властивість особистості з володіння складною динамічною сукупністю психічних і практичних дій, спрямованих на вирішення професійних завдань. Їх визначення та стандартизація мають відносний характер і зумовлені певними професійними функціями.

Узагальнюючи результати аналізу основних змістовних компонентів психолого-педагогічної компетентності, поданих у науковій літературі, можна зробити такі загальні висновки, які визначають напрям нашого подальшого дослідження:

1) знання, вміння та навички є результатом активної взаємодії викладача з об’єктивним (професійним) середовищем;

2) вищезазначені змістовно-рольові компоненти мають два аспекти: суб’єктивний та об’єктивний. Суб’єктивний (або особистісний) характер знань, умінь та навичок полягає в тому, що їх носієм є педагог, особистість якого в процесі їх засвоєння зазнала певних змін. Об’єктивний (або діяльнісно-рольовий) характер цих компонентів психолого-педагогічної компетентності полягає в тому, що вони виявляються тільки в діяльності, причому визначаються більшою мірою зовнішнім спостерігачем;

3) знання, вміння та навички мають єдину суб’єктивну основу свого формування, існування та прояву – певні властивості, стани і процеси тощо. Причому їх прояв має гармонійний комплексний характер: не може бути знань без умінь та навичок або навпаки, а розподіл має умовний характер, в основі якого лежать функції професійної (нормативної) діяльності. Отже, можна припустити, що ці феномени є системними явищами – проявом одних і тих самих суб’єктивних компонентів.

Таким чином, подальше дослідження психолого-педагогічної компетентності неможливе без її аналізу з внутрішніх, суб’єктивних, процесуальних позицій.

3.3. Процесуально-функціональні складові психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Змістовною проекцією професійної компетентності викладача вищого навчального закладу є психолого-педагогічна компетентність. На наш погляд, саме вона відповідає за перетворення сукупності елементів та операцій у єдине структурне взаємопов’язане ціле, що знаходить свій подальший прояв у вигляді діяльнісно-рольових компонентів професійної діяльності.

Оскільки нами прийнята позиція, що компетентність є динамічним явищем, яке виявляється в процесі вирішення професійних завдань, то можна припустити, що цей феномен, виконавши ці завдання, зникає (розпадається, знову-таки, на певну сукупність елементів). Вирішення нових завдань передбачає прояв уже “нової” компетентності. Це явище стає більш зрозумілим з позицій синергетичного підходу (В.П. Бранський, С.Д. Пожарський) як чергування двох процесів, які виключають один одного – ієрархізації і деієрархізації. Тобто той самий набір компонентів (знань, умінь, особливостей і характеристик) відповідно до певного рівня їх прояву і послідовності поєднання в тих чи інших умовах дає прояв тієї чи іншої елементарної структури – професійної компетентності.

Це явище умовно можна порівняти з мовою та алфавітом. За допомогою тридцяти трьох літер людина спроможна створити необмежену кількість слів, речень, текстів, що передають різну за змістом інформацію. Причому кількість літер, які засвоїла людина, не змінюється. Отже, в основі лежать особливі властивості їх поєднання та прояву.

Сутність психолого-педагогічної компетентності більшою мірою полягає не безпосередньо у знаннях, уміннях, навичках, а в тій основі зв’язків, яка в процесі професійної діяльності організовує і структурує їх в єдине ціле – професійну компетентність. При розкритті змісту цього феномену, на наш погляд, мова має йти про ті основи, які надають можливість створити структуру цього процесу організації відповідно до вимог професійної діяльності. Перефразовуючи Н.В. Кузьміну, має йтися про ту здатність, що забезпечує “сплав” знань, умінь, навичок, творчих здібностей педагога відповідно до мети професійної діяльності, та прояв їх у вигляді професійної компетентності.

Таким чином, при подальшому аналізі та моделюванні психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу ми будемо базуватися на таких позиціях:

· розглядати цей феномен як системну якість, що забезпечує формування структурних компонентів та прояв професійної компетентності;

· розглядати і характеризувати це явище як з позиції певного змісту (структури, набору компонентів та їх концептуального наповнення, які виявляються в професійній діяльності), так і з позиції динаміки (процесів, механізмів, зв’язків тощо);

· аналізувати цей феномен на двох рівнях: внутрішньому (суб’єктивному, особистісному) та зовнішньому (об’єктивному, діяльнісному).

Розглядаючи психолого-педагогічну компетентність як динамічне процесуальне явище і враховуючи два рівні її прояву, ми стискаємося з потребою дослідження цього процесу і визначення його складових (або структурних елементів).

З цією метою нам необхідно описати сам процес як явище, розбити його на певні етапи та проаналізувати їх проміжні утворення (змістовні компоненти). Це надалі надасть можливість визначити механізми переходу від одного етапу (елементу процесу) до іншого та трансформації проміжних утворень у кінцевий “продукт-образ”, що реалізується у професійній діяльності.

Подальший аналіз психолого-педагогічної компетентності неможливий без використання основних положень діяльнісного підходу, за О.М. Леонтьєвим, оскільки професійна діяльність у даному контексті є і процесом, і механізмом, і результатом, і формою її прояву.

Як процес професійна діяльність здійснюється на зовнішньому та внутрішньому стосовно викладача рівнях, причому має різну спрямованість: процеси інтеріоризації та екстеріоризації. Інтеріоризація виявляється, з одного боку, в певних комунікативних та практичних діях, спрямованих на пізнання професійного середовища та поповнення набору змістовних елементів компетентності (звідси принцип її динамічності), сприйняття тих професійних завдань, які необхідно вирішувати; з іншого боку – в певних мисленневих діях, спрямованих на аналіз та структурування відображених знань (явищ, зв’язків, відносин), інформування суб’єктивного образу дійсності (усвідомленого), суб’єктивної моделі професійної діяльності, що знаходить своє відображення на рівні готовності. Умовно це можна зобразити у вигляді трикомпонентної схеми (рис. 3.3).
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Рис. 3.3. Трикомпонентна схема в зародженні, функціонуванні 
і побудові психічного відображення (за О.М. Леонтьєвим)

Екстеріоризація генетично взаємопов’язана з розвитком інтеріоризації. З одного боку, вона на певних рівнях інтелектуального та практичного розвитку сама починає впливати на процес засвоєння знань і дій, виступаючи в як “фільтр”, з іншого – постійно підкріплюється інтеріоризацією. Формування суб’єкта діяльності не завершується доти, доки здійснюється ця діяльність. Це своєрідний перманентний процес, який стосується будь-якого віку людини як діяча (Б.Г. Ананьєв).

Базуючись на принципі психофізичної єдності, можна припустити, що теоретичною моделлю професійної діяльності має бути функціональна психологічна система діяльності (В.Д. Шадриков). Особистість у процесі засвоєння професійної діяльності як нормативно схваленої переводить її в індивідуальний спосіб діяльності, основою якої є формування психологічної системи діяльності на базі індивідуальних особливостей (властивостей) та якостей.

Як зауважує В.А. Петровський, своє продовження діяльність знаходить у внутрішній активності з побудови образу системи умов, які сприяли б досягненню мети: освоюються нові можливості, що виникли вже в здійсненому акті діяльності.

Ці два процеси – побудова образу умов, що забезпечили досягнення мети, і засвоєння нових можливостей дії – є в широкому розумінні проявом рефлексії. У першому випадку рефлексія виявляється у формі ретроспективного відновлення історії акту діяльності, у другому – в проспективному: рефлексія належить до можливого майбутнього [250, с. 69].

Г.С. Абрамова у формуванні теоретичного світу як головний засіб цього процесу визначає процедуру обґрунтування, яка, з її погляду, є універсальною операцією людського пізнання і навіть ширша від свідомості, тобто духовної діяльності взагалі. У сфері моральної свідомості обґрунтування представлене операцією виправдання (осудження), а в пізнавальній діяльності – операціями інтерпретації, підтвердження, умовного осудження, роз’яснення, доказування тощо [4, с. 9].

Екстеріоризація передбачає опредмечення ідеального образу, його перехід в об’єктивно ідеальну властивість предмета відповідно до поставлених професійних завдань і знаходить своє відображення на рівні здібності. Причому, говорячи з позиції змістовного розуміння компетентності (знання, вміння, навички), необхідно зазначити, що сам зміст виявляє себе тільки в процесі вирішення певних професійних завдань.

Здійснюючи аналіз проблеми співвідношення діяльності і психіки, Б.Ф. Ломов зазначав, що кожна діяльність має зовнішній та внутрішній аспекти, які пов’язані між собою нерозривно. А сам розподіл має штучний характер. Будь-яка зовнішня дія опосередкована процесами, що проходять всередині суб’єкта, а внутрішні процеси так або інакше виявляються назовні. Завдання психології полягає не в тому, щоб їх спочатку розділити, а потім шукати, як вони взаємопов’язані, а в тому, щоб, вивчаючи “зовнішню діяльність”, розкрити “внутрішній аспект”, зрозуміти реальну роль психічного в діяльності [342, c. 10].

Психолого-педагогічна компетентність, таким чином, базується на двох рівнях і включає певну сукупність суб’єктивних чинників (механізмів, процесів), що забезпечують формування відповідного ідеального педагогічного образу професійної діяльності, визначення ролі і місця в ній викладача як суб’єкта та екстеріоризацію ним своєї “специфічної психічної реальності” в умови професійного середовища у вигляді професійної діяльності (рис. 3.4).
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Рис. 3.4. Рівні прояву психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ

Так, психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ може бути розглянута, по-перше, на рівні готовності до вирішення певних професійних завдань, який складається з етапу відображення педагогом образу професійної дійсності як предмета суб’єктивізації та етапу сприйняття, усвідомлення, аналізу і структурування відображених знань (явищ, зв’язків, відношень об’єктивної дійсності).

По-друге, – на рівні здатності виконувати конкретні професійні завдання, який складається з етапу утворення синтезованого “набору” змістовних елементів компетентності та конструювання моделі своєї діяльності, що буде об’єктивуватися (див. рис. 3.4).

Відповідно, компетентність суб’єкта професійної діяльності можна розглядати як з позицій внутрішніх – суб’єктивних, що знаходить своє відображення в професійній Я-концепції педагога, так і з позицій зовнішніх – педагогічного колективу, студентів, керівництва вищого навчального закладу. До речі, ці “компетентності” можуть бути різними.

Можна зазначити, що компетентність стає компетентністю (а не набором знань, умінь, навичок, властивостей, здібностей тощо) тільки в діяльності, в контексті певних норм, правил, функцій, тобто нормативної діяльності (професійної культури).

Психолого-педагогічна компетентність базується на властивостях психічної (суб’єктивної) реальності, але не тотожна їй. Ці явища виявляються в діяльності на основі фіксації певної внутрішньої системи зв’язків, що, у свою чергу, актуалізується завданнями, які потребують вирішення.

Професійна компетентність має особистісно-неповторний характер. Ця неповторність зумовлена, по-перше, тим, що особистість спирається у своїй діяльності на теоретичні й образні моделі результатів діяльності. Зміст цих моделей залежить від поля особистісних смислів, які сформовано в конкретного суб’єкта. По-друге, кожний суб’єкт структурує свою діяльність неповторним чином, базуючись на різній орієнтувальній основі. Звідси процес формування професійної компетентності педагога є не оволодіння знаннями способу досягнення мети, а опанування способів проектування і здійснення діяльності особистісно-неповторним чином [283, с. 77].

Механізм структурування компонентів – структура і взаємозв’язок процедур самого створення – може бути заданий структурою того продукту, який створюється (за Г.П. Щедровицьким). Відтак, операції та процедури єдиного процесу системоутворення психолого-педагогічної компетентності виявляються відповідно до логіки її частин або явища в цілому. Тобто ми акцентуємо увагу на тому, що психолого-педагогічна компетентність відповідає за створення та прояв професійної компетентності, відповідної тим чи іншим умовам професійної діяльності, вирішенню тих чи інших професійних завдань.

Таким чином, психолого-педагогічна компетентність виступає механізмом утворення – систематизації та прояву – професійної компетентності.

Процес пізнання та перетворення навколишнього об’єктивного середовища завжди є активним. Щоб оволодіти продуктом людської діяльності (засвоїти соціально-культурні та професійні цінності, вирішити певні завдання тощо), необхідно здійснити діяльність, адекватну тій, що є втіленою в даному продукті (за О.М. Леонтьєвим).

На відміну від змісту дій, що контролюються, форма їх реалізації завжди певною мірою визначається не “зсередини” (суб’єктивно), а “ззовні” – з боку об’єкта. Яким би суттєвим не був вплив цих неминучих привхідних моментів на зміст дії, вони жодною мірою не скасовують “суб’єктивності” індивіда, який реалізує діяльність (В.А. Пет​ровський).

Сутність об’єктивізації полягає не у “знятті” суб’єктивності, її подоланні, а навпаки, – у виявленні “наділення” речі суб’єктивністю в процесі надання їй предметного моменту суспільством-суб’єктом. Об’єктивізація виступає як перетворення суб’єкта у властивості об’єкта. У свою чергу, суб’єктивізація є перетворенням об’єктивного в момент суб’єктивного. Таким чином, об’єктивовані форми змістовно розкриваються тільки через суспільні форми діяльності. Відтак, пізнання є не процесом переведення об’єктивного в суб’єктивне, а процесом переведення зовнішньооб’єктивного в план суспільно значущої суб’єктивності, що фіксується в логічних формах мислення не на основі внутрішнього досвіду, а в зовнішньому досвіді суспільства, у практиці. Безпосередньо в практичній діяльності долається обмеженість внутрішнього досвіду індивіда і здобуте знання “підноситься” до рівня об’єктивно-істинного. Суб’єктивність індивідуальної свідомості знімається суспільною діяльністю [102, с. 81].

Результатом цього процесу є не тільки “матеріальний” бік, а й “формальний” ефект, тобто процес створює нові передумови для подальшого розвитку діяльності – створення на базі індивідуально-психологічних властивостей особистості здібностей або функцій, відповідно здійснюється перехід на новий рівень психолого-педагогічної компетентності і як наслідок – розвиток професійної компетентності.

У ході цього процесу актуалізується операційний аспект індивідуальних якостей, які виступають у вигляді професійно важливих, операційні механізми набувають рис оперативності. Критерій сформованості оперативності окремих ланок психологічної системи діяльності і є показником рівня готовності суб’єкта до конкретної професійної діяльності (В.Д. Шадриков).

У процесі діяльності суб’єкт ніби “народжується” в результаті передумов для постановки мети, нових завдань, нового образу ситуації в цілому. Перехід з позиції можливого в позицію діяльнісну зумовлює перебудову зовнішньої та внутрішньої картин наступних актів дій, а відповідно, і самого суб’єкта діяльності [250, c. 61].

У процесі формування у людини діяльності, адекватної предметам і явищам, які втілюють людські здібності, у неї формуються також і здатність здійснювати цю діяльність, функціональні мозкові органи, що являють собою стійкі рефлекторні об’єднання або системи, для яких характерні нові спеціальні відправлення – психічні властивості [337, с. 42].

Таким чином, первинним, базовим процесуально-функціональ​ним компонентом психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу є психічні властивості.

Адже, на думку С.Л. Рубінштейна, не можна будувати вчення про психічні властивості людини у відриві від вивчення її психічної діяльності, вчення про психічну діяльність, про закономірності перебігу психічних процесів, не враховуючи їх залежності від психічних властивостей особистості. Будь-яке протиставлення загальної психології (психічних діяльностей, процесів, їх закономірностей) і відокремленої від неї психології особистості, яке у нас іноді зустрічається, є в основі помилковим [290, с. 236].

Узагалі у вітчизняній психологічній науці методологічним підходом щодо визначення основних способів існування психічного (за поглядами С.Л. Рубінштейна, А.В. Брушлінського, О.М. Леонтьєва та ін.) є відносно умовна диференціація всіх психічних явищ на три групи: психічні процеси, психічні стани та психічні властивості. Психічні процеси є фундаментальним засобом існування психічного, вони пластичні та динамічні, є первинними регуляторами поведінки людини, генетично та функціонально є початковим етапом її психічної діяльності. Саме на основі психічних процесів, на думку методологів вітчизняної психології, виникають психічні стани та виявляються психічні властивості особистості.

Психічні властивості можуть бути класифіковані на власне психічні (властивості нервової системи, головного мозку тощо) та індивідуально-психологічні – психічні властивості особистості.

Психічні властивості особистості, перебуваючи в діалектичному зв’язку із психічними процесами та психічними станами, становлять її ядро. Як структурний компонент психіки вони розкриваються через здібності особистості.

Таким чином, у контексті аналізу компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу необхідно поряд із властивостями розглядати здібності як результат процесів засвоєння та створення продуктів професійної діяльності. Причому, як зауважував С.Л. Рубінштейн, розвиток здібностей не є засвоєнням готових продуктів, вони не проеціюються в людину з речей, а розвиваються в неї у процесі її взаємодії з речами та предметами, продуктами історичного розвитку. Це положення ґрунтується 
на принципі єдності свідомості і діяльності (С.Л. Рубінштейн, Б.Г. Ананьєв, О.М. Леонтьєв, Б.М. Теплов, А.В. Брушлінський та ін.), що передбачає зумовленість формування свідомості, психічних процесів, які регулюють діяльність особистості, спільною практичною діяльністю людей, що історично розвивається.

Розуміючи під здібностями властивості людини, які роблять її придатною до успішного виконання професійної діяльності, водночас необхідно зазначити, що ці складні, комплексні властивості переважно розглядаються поза зв’язком з тими загальними для всіх людей здібностями, які, використовуючи термін К. Маркса, можна назвати “родовими” властивостями людини, – такими як, наприклад, чутливість, скажімо, слухова: музична (звуковисотна) або мовна (темброва). Відрив здібностей від цих вихідних людських властивостей і законів їх формування зразу ж виключає можливість пояснення розвитку здібностей і призводить до містифікованих уявлень про них. Природа здібностей і цих “родових” властивостей однакова. Їх спільною нейрологічною основою, функціональним органом (за О.О. Ухтом​ським) є система рефлекторно функціонуючих зв’язків [337, с. 48].

Отже, одним із базових компонентів психолого-педагогічної компетентності, поряд з індивідуально-психологічними особливостями або властивостями, ми визначаємо здібності, на основі яких “синтезується” та забезпечується реалізація професійної діяльності і які дають можливість педагогу компетентно її здійснювати. Залежно від здібностей особистість виявляє той чи інший рівень ефективності процесів, дій та в цілому продуктивності професійної діяльності, яка, у свою чергу, і визначає компетентність педагога. Отже, постає потреба в концептуальному аналізі здібностей як компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

Проблема здібностей у теоретичному плані є ще недостатньо розробленою, хоча були активно обговорені і набули значного поширення ідеї про співвідношення задатків, здібностей та обдарованості, загальних та спеціальних здібностей, про психологічну структуру особистості (у працях Б.Г. Ананьєва, Н.Д. Левітова, К.К. Платонова, О.М. Леонтьєва, Б.М. Теплова й інших); визначення основних понять теорії здібностей (у працях Л.С. Рубінштейна, В.Д. Шадрикова, В.О. Крутецького та ін.); психологічне вивчення здібностей і обдарованості (у працях В. Штерна, Ч. Спірмена, У. Торндайка) тощо.

С позиції дослідження основ формування психолого-педагогіч​ної компетентності, тобто в науково-практичному розумінні, важливим є уявлення про здібності як про індивідуально-психологічні властивості особистості, що відрізняють одну людину від іншої і забезпечують успішність засвоєння або виконання людиною професійної діяльності і, відповідно, прояв професійної компетентності.

Як зазначав В.Д. Шадриков, здібності тотожні не кожній властивості предмета, а тільки такій, яка дає його функціональну характеристику; здібності виявляються тільки в процесі функціонування. Це дає підстави зробити таке припущення: якщо професійна компетентність (на рівні прояву в процесі професійної діяльності) має суспільно-нормативний характер (має бути однаковою для всіх), то психолого-педагогічна має неповторний індивідуальний характер.

До складу кожної здібності (за Л.С. Рубінштейном, В.О. Круте​цьким) завжди входять деякі операції або способи дій, за допомогою яких здійснюється діяльність. Здібності актуалізуються та виявляються в процесі засвоєння особистістю відповідних суспільно вироблених операцій. Але суб’єктивною основою – ядром здібності – є психічні явища, що забезпечують регулювання цих операцій, їх функціонування та якість процесів [337, с. 49].

Внутрішню будову здібностей особистості можна описати таким чином: фізіологічною основою здібностей, згідно з концепцією вітчизняних учених-психологів, є система рефлекторно-функціональних зв’язків на рівні центральної нервової системи людини (задатки), що на рівні психічної діяльності виявляються у формі психічних процесів, які, у свою чергу, на особистісному рівні виявляються у вигляді індивідуально-психологічних властивостей.

Функціональним аспектом останніх, тобто їх діяльнісним проявом, і є здібності особистості (рис. 3.5).

Вищезазначена схема внутрішньої будови здібностей особистості, яка може зазнати критики як прояв фізіологічного редукціонізму, є умовною й дає змогу простежити на теоретичному рівні лише внутрішній зв’язок між властивостями та здібностями, що є необхідним для нашого дослідження. Вона не може претендувати на пояснення джерел і механізмів утворення та розвитку здібностей особистості.

Розглядаючи здібності як компонент психолого-педагогічної компетентності, слід зазначити, що, з одного боку, з позиції змістовного підходу їх можна розглядати як певний набір характеристик (властивостей) особистості викладача і, відповідно, класифікувати, визначати види, рівні, що досить повно представлено в науковій літературі. 


[image: image25.wmf]система 

рефлекторно-функці

ональних 

зв’язкі

в

психі

чні 

процеси

і

ндиві

дуально-психологі

чні

властивості

зді

бності

предметна

ді

яльні

сть

психі

чна 

ді

яльні

сть


Рис. 3.5. Внутрішня будова здібностей особистості

Так, можна виділити три основні, на наш погляд, підходи до класифікації здібностей. По-перше, за основу класифікації беруть основні види діяльності (Б.М. Теплов, Д.Н. Завалішина) і відповідно до умов провідного типу діяльності визначають загальні (загальні умови діяльності) та спеціальні (специфічні умови окремих видів діяльності) здібності, які надалі поділяють на компоненти. Наприклад, Ф.М. Го​ноблін, характеризуючи педагогічні здібності, виділяє такі компоненти, як: дидактичні, перцептивні, експресивні, особистісні тощо [304, с. 108].

По-друге, залежно від трьох функцій психіки (за Б.М. Ломовим): комунікативної, регулятивної та пізнавальної – здібності класифікують, відповідно, на комунікативні, регулятивні та пізнавальні (В.М. Дружинін) [106, с. 14].

По-третє, визначення здібностей як властивості функціональних систем, що реалізують окремі психічні функції, дає підстави науковцям класифікувати їх на основі традиційного розподілу психічних процесів (В.Д. Шадриков, Н.П. Анісімова): здібності відчуття (сенсорні процеси), здібності сприйняття (перцептивні процеси), здібності пам’яті (мнемічні процеси), здібності уявлення, здібності уяви (імажинітивні процеси), здібності мислення (мислиннєві процеси), здібності уваги (атенційні процеси), психомоторні здібності.

З іншого боку, з процесуальних позицій здібності розглядаються як прояв індивідуально-психологічних властивостей особистості в процесі виконання діяльності (функція властивості особистості як компонент діяльності). Причому ніяка окрема здібність не може забезпечити успішне виконання діяльності. Успішність діяльності залежить від поєднання різноманітних здібностей особистості. Як зазначав С.Л. Рубінштейн, “здібність як властивість особистості повинна виражатися в діях, які дають змогу зробити перенесення з одних умов в інші, з одного матеріалу на інший. Тому в основі здібності має бути узагальнення” [290, с. 136].

Характеризуючи здібності особистості, необхідно акцентувати увагу й на тому, що дуже часто трапляється компенсація одних здібностей іншими. Так, на думку І.П. Підласого, “багато фахівців схильні до висновку, що відсутність яскраво виражених здібностей може бути компенсована розвитком інших важливих професійних якостей – працелюбність, чесність і серйозне ставлення до своїх обов’язків, постійна робота над собою. Педагогічні здібності (талант, покликання, задатки) ми повинні визнати важливою передумовою успішного оволодіння педагогічною професією, але аж ніяк не вирішальною професійною якістю” [255, с. 242].

В основі розвитку здібностей особистості, відповідно до позиції представників вітчизняної науки (О.А. Смірнов, О.М. Леонтьєв, С.Л. Рубінштейн, Б.М. Теплов), лежить засвоєння і прояв діяльнісно-рольових компонентів: знань, умінь та навичок. Причому, як зазначають науковці, між визначеними феноменами існують як схожості (із узагальнених умінь і формуються здібності), так і суттєві відмінності (особистість не має достатньо знань, умінь та навичок, але має здібності до їх засвоєння). Відтак, під здібностями будемо розуміти такі психічні властивості особистості, які залежать від знань, навичок та вмінь, але не зводяться до них. Здібності – більш стійкі властивості особистості. Вони формуються і розвиваються повільніше, ніж діяльнісно-рольові компоненти, і, з одного боку, є результатом їх засвоєння, з іншого – від розвитку здібностей, у свою чергу, залежить легкість і швидкість оволодіння знаннями й уміннями [274, с. 447].

Таким чином, нарівні з певним набором властивостей та здібностей важливу роль у процесі професійної діяльності відіграє здатність гармонійного (в умовах конкретної діяльності) їх поєднання та узагальнення. У даному контексті, на нашу думку, мова має йти про професійні якості викладача ВНЗ як наслідок цього поєднання і складового компонента його психолого-педагогічної компетентності.

Проблемі дослідження системи професійних якостей педагога в сучасній психолого-педагогічній науці присвячено ряд праць. Разом з підходом, автори якого заперечують існування спеціальних професійних якостей (К.О. Рамуль), існує концепція не тільки доцільності, а й крайньої необхідності визначення системи тих психологічних особливостей особистості, що необхідні для засвоєння спеціальних знань, умінь і навичок, а також для досягнення сприйнятливої суспільством ефективності в професійній діяльності (П.Ф. Каптерєв, Н.В. Кузьмiна, Є.О. Климов, А.О. Деркач, А.К. Маркова, В.О. Кан-Калік, В.О. Слас​тьонін). Вони мають назву або професійно важливих, або професійно значущих, або професійних суб’єктивних властивостей, професійних якостей фахівця.

Здійснений теоретичний аналіз наукових підходів щодо змісту зазначених категорій дає змогу стверджувати, що, маючи різну понятійну форму, структурний зміст цих концептів є однаковим. Тобто всі категорії, які позначають психологічні особливості особистості спеціаліста, необхідні для засвоєння спеціальних знань, умінь і навичок та для досягнення ефективності в професійній діяльності, містять ідентичні елементи. Це порушує закони логіки наукового пізнання. Таким чином, виникає необхідність або у визначенні критерію, на основі якого сутність та зміст цих категорій будуть уточнюватися, або у знаходженні інтегративного поняття, яке включало б усі структурні елементи визначених категорій.

На нашу думку, саме поняття “професійна якість” є найбільш вдалим щодо розкриття тих професійних вимог до особистості спеціаліста, які ставлять перед ним інша особистість і суспільство в цілому. Крім того, ця форма є більш лаконічною і дає можливість розкрити її структуру, виходячи з методології науки. Саме поняття “профе​сійна якість” відповідає основній вимозі до наукової понятійної системи – співвіднесеності з іншими поняттями як фрагментами різних наукових теорій; воно має стислу наукову форму та за власною родовою ознакою “якість” може бути проаналізоване згідно з відповідною методологічною категорією.

Отже, для з’ясування змісту поняття “професійна якість” та обґрунтування взаємозв’язку між професійними якостями й властивостями особистості як складовими психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ необхідним, на наш погляд, є аналіз сутності філософських категорій “якість” і “властивість”.

Вітчизняна матеріалістична філософська література висловлює близьку до гегелівської точку зору, відповідно до якої важливим моментом якості є певна цілісність, визначеність предмета, тотожна з його буттям; втрачаючи свою якість, предмет перестає бути тим, чим він є [71; 141; 158; 305].

В інших варіантах визначень висловлюється думка про те, що якість повинна визначатися через поняття властивості: як сукупність властивостей, органічна єдність властивостей, певна множина властивостей, органічно пов’язаних між собою в єдине ціле [184, с. 43].

Проте більшість авторів (Є.К. Агудов, Л.Г. Кравченко, В.В. Мо​розов, О.І. Уємов та ін.) розглядає зв’язок “якість – властивість” у різноманітному співвідношенні. Так, О.І. Уємов ототожнює категорії якості і властивості: якість є істотною властивістю; тим, що є загальним для всіх речей цього класу. Таким чином, оскільки якість – це властивість, а властивість – це якість, ці терміни є лише різними словами для вираження того самого поняття.

Проте О.П. Шептулін вбачає вихід із логічного кола, що створилося, у розподілі властивостей на суттєві та несуттєві. На думку вченого, необхідно розрізняти основні й неосновні якості. Сукупність стійких, притаманних властивостей завжди у будь-яких зв’язках та умовах утворює основну якість. На відміну від неосновних якостей, що характеризують явище лише у певних аспектах, основна якість характеризує його в усіх аспектах. Вона невіддільна від явища, виникає разом із ним і змінюється лише в процесі зміни останнього, перетворення його в інше явище [350, с. 176].

Багато авторів виступає проти зближення категорій якості і властивості (В.І. Свідепський, Р.О. Зобов, І.Л. Мєняйло, В.П. Кузьмін та ін.), розмежовуючи ці категорії як “зовнішнє” і “внутрішнє”, як причину і наслідок, як структуру й елемент.

Так, І.Л. Мєняйло визначає якість як те в об’єкті, що зумовлює властивості: як внутрішню основу, насамперед, певну структуру об’єкта і цілісного взаємозв’язку сторін, його існування та функціонування як цілого, тобто ототожнює якість із внутрішньою основою або структурою предмета [318, с. 77].

Прагнення перебороти суперечності, що виникли при визначенні категорій якості і властивості, виявляється в ряді праць, пов’язаних з ідеєю багатоякісності речі. Багато авторів (Л.І. Мєняйло, С.Г. Шлях​тенко та ін.) виходять із того, що та сама внутрішня властивість у різноманітній формі, у різноманітних взаємодіях виступає як різноманітні якості, тобто предмет є таким, що має багато певностей або якостей; що не тільки різні речі мають різні якості, а й кожний окремий предмет, кожне явище має безліч якостей у рамках цього предмета, явища [350, с. 78].

Супротивники ідеї багатоякісності вважають, що у предмета не може бути декілька внутрішніх визначеностей, а тому не може бути і багатоякісності. В.П. Кузьмін, наприклад, акцентує не на багатоякісності, а на “багатовластивості” [318, с. 34].

Таким чином, у науковій літературі з цього питання виявляються численні варіанти визначень категорій якості і властивості, що містять у собі цілий спектр значень і їхніх відтінків.

У своїй роботі ми будемо спиратися на таке визначення категорій якості і властивості:

· якість – філософська категорія, що позначає якусь сторону предмета пізнання, розглянуту як цілісна ознака в процесах порівняння з іншими предметами;

· властивість – філософська категорія, що позначає внутрішні, властиві об’єктивній реальності здатності виявляти ті чи інші сторони в процесах взаємозв’язку і взаємодії [325, с. 77].

Основним принципом вивчення якості є принцип цілісного розгляду, тобто будь-яка якість розглядається в цілому. А властивість – категорія, що відображає лише одну специфічну сферу об’єктивної реальності. Тому відношення оборотності між категоріями якості і властивості односторонні, а не двосторонні: будь-яка властивість може бути використана в ролі якісної ознаки, тобто якості, але не всяка якість предмета є його властивістю.

У ролі якісних ознак можуть виступати властивості і стан предметів. При цьому якість означає тривале і стійке, а стан – менш стійке [318, с. 21].

Ще одним принципом розгляду якості є принцип динамічності [27, с. 67], тобто якісна визначеність є результатом деякого процесу як переходу одного в інше, внутрішнього в зовнішнє. Якість не виникає відразу в готовому вигляді, вона формується, розвивається. На початку якість з’являється як елемент, аспект іншої якісної визначеності. Прояв замкнутості означає завершення процесу формування цієї якості [318, с. 73].

Третім принципом вивчення якості, її будови є принцип спостережливості. Критерієм існування якості, на думку Б.В. Ахлібінського, М.І. Храленка, є можливість експерименту, у якому відповідні властивості якості виявляються [27, с. 46].

Аналіз якості полягає в тому, щоб зуміти виділити такий набір властивостей, що об’єктивно утворить самостійну сферу, для яких внутрішні зв’язки між властивостями не залежать від зовнішніх зв’язків тих самих властивостей. Іншими словами, ми повинні при якісному аналізі виділяти те, що виділяється в самій об’єктивній реальності [27, с. 191]. Оскільки якість характеризується не тільки стійкістю, а й цілісністю сукупності властивостей, що її утворюють, то для розуміння цієї цілісності необхідно досліджувати закономірні зв’язки властивостей, що становлять цю якість. Саме виявлення цілісності якісної визначеності є вищим рівнем як розвитку самої якості, так і її пізнання.

Розглядаючи структуру якості, також необхідно зауважити, що в самій якісній визначеності не повинна існувати субординація властивостей, тобто коли одні властивості визначаються іншими, є їх наслідком. Адже якщо властивість, яка включена до набору якості, є наслідком з іншої властивості того самого набору, то її можна виключити без втрати інформації про цю якісну визначеність [27, с. 82].

Таким чином, можна виділити такі вимоги до властивостей як елементів структури якості:

1) безпосередність, фіксування на базі предметно-орудійної, почуттєвої діяльності;

2) кінцевість набору властивостей, що є фіксованими;

3) необхідність вираження специфіки певної галузі;

4) необхідність вираження замкнутості якості;

5) властивості мають бути суттєвими, тобто спроможними створити цілісність відповідної якісної визначеності.

Аналізуючи якість у контексті нашого дослідження, ми повинні виходити з таких положень:

1.
Якість – це сукупність стійких, цілісних властивостей.

2.
Для розуміння цілісності властивостей необхідно досліджувати закономірні зв’язки властивостей, що становлять дану якість, тобто виявити механізм перетворення системи властивостей у якість.

3.
Якість є результатом деякого процесу. Спочатку вона виявляється як елемент, аспект іншої якісної визначеності. Потім якість формується, розвивається.

4.
Остання стадія розвитку нової якості, що свідчить про її сформованість, характеризується замкнутістю.

5.
Критерієм існування якості як сукупності властивостей є можливість експерименту, у якому відповідна якість виявляється.

6.
Структурні елементи якості, тобто наявні властивості, повинні спостерігатися (можуть бути зафіксовані на базі предметно-орудійної, почуттєвої діяльності), бути кінцевими; виражати замкнутість (припускається різноманіття зв’язків з іншими якісними визначеннями); мають бути суттєвими і рівноцінними для даної системи (не повинні утворювати ієрархію).

Схематично можна передати зміст категорії “якість” за допомогою схеми якісної визначеності зображеної на рис. 3.6. Саме ця схема, на нашу думку, має бути критерієм визначення та принципом побудови і формування якості.

Таким чином, результати цього етапу нашого дослідження психолого-педагогічної компетентності із суб’єктивних, процесуальних позицій дають підстави зобразити її теоретичну модель у вигляді трьох рівнів узагальнення (генералізації) психічних процесів, проміжними утвореннями яких є такі компоненти, як властивості, здібності та якості. Причому можна говорити про механізм узагальнення, що являє собою також особливу здатність (С.Л. Рубінштейн).
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Рис. 3.6. Схема якісної визначеності 

Найбільш складним утворенням, що виявляється в діяльності (як результат об’єктивізації властивостей і здібностей особистості, а відповідно – знань, умінь та навичок), на наш погляд, є якість, яка має інтегративний характер (В.М. Коротов). Це значить, що процес утворення будь-якої якості починається з формування найпростіших елементів поведінки, що надалі ускладнюються, переплітаються і, поєднуючись, інтегруються в якість. Підтвердження цього положення ми знаходимо й у представників акмеології (О.А. Деркач, В.Г. Зазикін), які зазначають, що акмеологічні інваріанти (загальні базисні властивості особистості), такі як: сила особистості, розвинена антиципація, високий рівень саморегуляції, креативність тощо – дають змогу швидше сформувати систему спеціалізованих гнучких навичок та вмінь, а також особливих професійно важливих якостей, які роблять професійну діяльність високоефективною та стабільною [9, с. 63].

Узагалі різні дослідники проблеми професійної компетентності викладача ВНЗ у систему його професійних якостей увели більше ніж 100 компонентів, починаючи з таких окремих, як емоційність та гнучкість мислення, наприклад, і закінчуючи такими, як педагогічна ерудиція, навіть педагогічне покликання. Майже неможливими, на нашу думку, є спроби визначати якісну своєрідність особистості викладача на основі їх поєднання. Критикуючи точку зору деяких психологів, які вбачають в особистості лише окремі риси та шукають певні “кореляції” між проявами цих рис, С.Л. Рубінштейн застерігав і від іншої крайності – розглядати єдність особистості як певну аморфну цілісність, перетворюючи її обрис у безформну туманність. Цілісність особистості передбачає її структурну єдність, наявність тих системних властивостей, які об’єднують усі інші та є основою її цілісності [290].

У структурі особистості викладача ВНЗ ця роль належить, на думку В.О. Сластьоніна, якостям професійної спрямованості (професійно-педагогічної спрямованості), які утворюють каркас, що об’єднує всі основні професійні якості. До них належать: зацікавленість у результатах педагогічної діяльності, захопленість дисципліною, яку фахівець викладає; безумовне прийняття особистості студента, спрямованість на професійно-особистісний розвиток; наявність професійного ідеалу, позитивної Я-концепції [222, с. 19]. Іншими професійними якостями викладача ВНЗ, які походять від професійної спрямованості фахівця, за В.О. Сластьоніним, Н.М. Нікітіною, О.Л. Железняковою, М.О. Пєтуховим та іншими, є: властивості мислення (аналітичність, гнучкість, альтернативність, позитивність, оптимістичність, толерантність, креативність); комунікативні здібності (комунікабельність, емпатія, перцептивність, експресивність, розподіл уваги); організаторські здібності (здатність вести за собою, здатність “заражати” та заряджати інших власною енергією, готовність до організаторської діяльності, організаторське чуття тощо) [222, с. 23].

Усі професійні якості педагога вищої школи В.П. Кузовльов класифікує на декілька блоків: 1) мотиваційні: соціальна активність, почуття обов’язку; переконаність; 2) особисті: вміння ставити педагогічні цілі та визначати завдання навчально-виховного процесу, розвивати інтерес студентів до високих кінцевих результатів; знання студентської психології, вміння контролювати роботу студентів, взаємодіяти з ними, розуміти їх; акуратність; 3) моральні: чесність і правдивість; простота та скромність; доброзичливість; порядність; вимогливість до себе та до студентів; справедливість, відповідальність [163, с. 53].

Основними професійно-педагогічними якостями викладача ВНЗ, на думку А.В. Барабанщикова, повинні бути натхнення; здатність працювати цілеспрямовано, з перспективою та самовіддачею; відкритість; готовність до спільної роботи; підвищена вимогливість до себе; дружелюбність тощо [33, с. 11].

Таким чином, у науковій літературі професійні якості викладача ВНЗ подані як певна система, стрижневим елементом якої є професійна спрямованість фахівця. Причому до переліку її основних складових науковці вводять як властивості і здібності особистості (Г.І. Хозяїнов, Г.О. Петрова, Б.Ф. Степанов та ін.), так і професійні знання (В.П. Кузовльов) і навіть професійні вміння (О.І. Астахов).

Отже, на нашу думку, важливим є визначення тих конструктів, які відображали б суттєву відмінність, по-перше, професійних якостей викладача ВНЗ від його властивостей і здібностей, а по-друге, надавали можливість систематизувати базові професійні якості для подолання наявної в літературі їх ієрархії (адже остання, згідно з методологічними принципами функціонування якості, заперечує існування якості взагалі).

Базуючись на результатах попередньої роботи [80; 82; 83; 89], наукових працях, присвячених проблемі професійних характеристик фахівця (Є.О. Климова, Н.В. Кузьміної, А.О. Деркача, В.О. Сластьо​ніна, І.Ф. Ісаєва, О.І. Щербакова, Н.Д. Левітова та ін.), професійні якості викладача ВНЗ можна зобразити у вигляді рисунка (рис. 3.7).
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Рис. 3.7. Професійні якості викладача ВНЗ
Відповідно до поданого рисунка, професійні якості педагога можуть бути розділені на п’ять підсистем (табл. 3.1). Критерієм диференціації є сукупність властивостей та провідна функція професійної діяльності викладача, за реалізацію якої відповідають ці професійні якості.

Таблиця 3.1

Професійні якості викладача ВНЗ

	Професійні якості викладача ВНЗ

	Підсистеми

	Професійного мислення
	Професійної спрямованості
	Експресивна
	Організаційна
	Комунікативна

	Властивості/здібності, що виявляються

	· аналітико-конструктивний склад;

· самостійність мислення;

· гнучкість;

· відкритий тип пізнавального ставлення;

· альтернативність мислення;

· позитивна спрямованість мислення;

· динамічність;

· критичність мислення;

· продуктивність;

· креативність;

· спостережливість;

· проникливість;

· рефлексивність
	· принциповість;

· високий рівень професійної мотивації;

· адекватна самооцінка;

· адекватний рівень домагань;

· цілеспрямованість;

· гуманістична спрямованість;

· ідейна переконаність;

· соціальна відповідальність;

· моральна стійкість;

· об’єктивність;

· позитивне ставлення до самого себе
	· емоційно-вольова стабільність;

· фрустраційна толерантність;

· оптимістичність;

· емоційна сприйнятливість;

· витримка;

· самоконтроль


	· відповідальність;

· вимогливість;

· працездатність;

· ініціативність;

· організованість;

· розпорядливість;

· наполегливість


	· контактність;

· комунікабельність;

· емпатійність;

· терпимість;

· децентричність;

· тактовність;

· толерантність;

· почуття гумору;

· неконфліктність


Так, якщо педагог виступає в ролі науковця-дослідника і провідними функціями його професійної діяльності є здійснення науково-дослідної та прогностичної функцій, то успішність їх виконання більшою мірою залежить від актуалізації якостей підсистеми професійного мислення.

За реалізацію організаторської, управлінської функцій педагога – керівника навчально-пізнавальної активності студентів, куратора й організатора студентської групи – відповідає організаційна підсистема якостей.

Від підсистеми професійної спрямованості більшою мірою залежить ефективність реалізації викладачем певної навчальної дисципліни – навчальної, виховної та розвивальної діяльності.

Цю модель можна розглядати як основу професійної підготовки педагогів у вищих і середніх навчальних закладах, а також як головну умову формування та виявлення професійної придатності абітурієнта до педагогічної діяльності.

Таким чином, можна зробити висновок, що діяльнісно-рольові компоненти є результатом генералізації (поєднання) та зовнішнього прояву тих чи інших професійних підсистем. Тобто наше припущення про те, що професійна компетентність – це зовнішнє вираження психолого-педагогічної компетентності, має під собою підстави.

Але прояв діяльнісно-рольових компонентів, як і професійної компетентності в цілому, при вирішенні професійних завдань (наприклад, забезпечення організації навчально-виховного процесу) потребує активізації та генералізації не однієї, а сукупності підсистем, тобто певної системи діяльнісно-рольових компонентів, системи професійних якостей. Таким чином, мова має йти про системну якість та механізм(и), що забезпечують її прояв.

Якщо викладач для вирішення професійних педагогічних завдань використовує вже генералізовані форми (вже синтезовані способи дій, знання, вміння тощо), то проходить їх адаптація до нових умов професійної діяльності. Якщо дані форми не задовольняють вимогами професійної діяльності педагога, то постає потреба у виробленні нових засобів їх вирішення. Зазначені функціональні “обов’яз​ки” і виконує психолого-педагогічна компетентність. Але в тому чи іншому разі відбувається розвиток особистісно-рольових компонентів і зміна професійної компетентності в цілому, перехід її на новий змістовний та якісний рівень.

Адже процес повсякденного формування особистості й осмислення досвіду – вихідний і завершальний пункт руху думки педагога (В.Н. Столєтов). Це зобов’язує його не допускати стандартного виконання раз і назавжди засвоєного алгоритму дій, а творчо, з великим тактом підходити до вирішення педагогічних завдань, які перед ним стоять [264, с. 8].

Як зауважував Б.М. Теплов, “немає нічого нежиттєвішого і схоластичнішого від ідеї про те, що існує тільки один спосіб успішного виконання будь-якої діяльності. Ці способи нескінченно різноманітні, як різноманітні людські здібності” [317].

Таким чином, психолого-педагогічна компетентність забезпечує як продуктивне вирішення професійних завдань – прояв професійної компетентності, так і її розвиток – створення нових здібностей і професійних якостей.

Кожна операція (логічна, граматична – словоутворення та словозміна) завжди базується на певних відношеннях, які вона реалізує. Тому узагальнення цих відношень, а відповідно, і вичленовування цих відношень та їх аналіз є необхідною умовою успішного функціонування операцій, що на них базуються. Як засвідчили дослідження С.Л. Рубінштейна, міра згорнутості процесів мислення є похідним вираженням співвідношення узагальнення й аналізу: процес мислення тим більше згорнутий, чим більше він оперує узагальненнями, які вже склалися або швидко складаються та знімають необхідність аналізу в деяких ланках; він є тим більш розгорнутим, чим довше людина за допомогою аналізу йде до нових для неї узагальнень [337, с. 50].

Оскільки однією із специфічних особливостей професійної діяльності викладача вищого навчального закладу як науково-педаго​гічного працівника ми визначили дослідження об’єктивної дійсності (закономірностей, зв’язків, відношень тощо), аналіз, синтез та їх генералізацію (узагальнення), то, розглядаючи зміст психолого-педаго​гічної компетентності, до її базових структурних компонентів слід зарахувати, з одного боку, якість цих процесів, з іншого – відповідні здібності та якості.

Генералізація відношень предметного змісту надалі усвідомлюється як генералізація операцій, які здійснюються над предметним змістом, генералізація й закріплення в особистості цих генералізованих операцій зумовлює формування відповідних здібностей (С.Л. Ру​бінштейн).

Як зауважує Г.С. Абрамова, людина науки (науково-педаго​гічний працівник) обов’язково має виділяти зміст поняття і спосіб отримання цього змісту (теоретичного, обмінного, закономірного знання) як знання про властивості предмета. В інших видах діяльності не обов’язково, замислюватися, та й немає потреби цього робити, наскільки те чи інше поняття відображає суттєві властивості предмета дійсності. У науці точність визначення поняття і його зміст, тобто форма і зміст, мають бути взаємозумовленими [4, с. 9].

Відтак, будь-яка людська діяльність знаходить своє завершення у предметній формі, яка є її кінцевим результатом і безпосередньою даністю будь-якій свідомості, як дорефлексивній (мовній), так і рефлексивній (науковій). Наукова свідомість, на відміну від мовної, має здатність до аналізу предметних форм буття людської діяльності, а відповідно, об’єктивних мисленнєвих форм [102].

Проблема так званої “зунівської” педагогіки базується на тому, що навчально-виховний процес спрямований переважно на засвоєння студентами генералізованих форм, які потім відтворюються спочатку у змодельованій, а потім і в професійній діяльності (рис. 3.8). Результатом цього є, з одного боку, домінування репродуктивних форм та методів навчання, які дійсно можна визначити як ефективні й раціональні в цьому контексті, з іншого – проблема творчості та творчого підходу до вирішення професійних завдань.

Отже, викладач вищого навчального закладу як науково-педагогічний працівник повинен не тільки усвідомлено здійснювати процес генералізації, мати відповідні здібності та генералізувати їх у професійні якості, володіти механізмами цього процесу, а й створити умови для усвідомлення цього процесу студентами, формування у них відповідних здібностей та якостей (обов’язковий науковий компонент у структурі професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу).
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Рис. 3.8. Стадії генералізації педагогічних категорій

Таким чином, у контексті вищезазначеного можна говорити, з одного боку, про певні рівні поєднання внутрішніх процесуальних явищ і механізмів, з іншого – про певні рівні прояву діяльнісно-рольових компонентів.

У першому випадку критерієм розвитку психолого-педагогічної компетентності (її сформованості) є гнучкість (різноманітність зв’яз​ків), мінливість (зміна зв’язків залежно від умов діяльності) та якість (тривалість зв’язків протягом діяльності) системи поєднання індивідуально-психологічних властивостей особистості у здібності та професійні якості.

У другому випадку критеріями можна визначити як інтегральні (загальні) характеристики, такі як ефективність і результативність професійної діяльності тощо, так і спеціальні (конкретні): високий рівень кваліфікації, висока стабільна продуктивність праці, високий рівень точності й надійності тощо.

В.Д. Шадриков, виділяючи такі основні характеристики професійної діяльності, як продуктивність, якість і надійність, зазначає, що ці явища забезпечуються відповідними психологічними підсистемами, які формуються на базі психічних властивостей суб’єкта діяльності. Причому одні й ті самі властивості можуть входити до різних підсистем, їх оперативний прояв у цих підсистемах може бути як однаковим, так і різним. А професійну діяльність із цих позицій можна уявити як постійну зміну психологічних підсистем дій, у кожній з яких психологічні властивості мають оперативний прояв [342, c. 83].

Таким чином, знаходить підтвердження наше припущення про те, що психолого-педагогічна компетентність забезпечує різний прояв (різну якісну характеристику компетентності відповідно до специфіки діяльності) на базі певної сукупності одних і тих самих властивостей.

Таким чином, професійну діяльність викладача вищого навчального закладу можна подати у вигляді східчастого процесу (рис. 3.9). Під східцями ми розуміємо певний набір професійних завдань, які необхідно вирішити.
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Рис. 3.9. Взаємозв’язок динаміки професійної діяльності викладача ВНЗ 
і розвитку його психолого-педагогічної та професійної компетентності

Вирішення того чи іншого професійного завдання потребує від педагога мобілізації особистісних і діяльнісно-рольових компонентів професійної компетентності та відповідного її прояву, тобто активізації певного механізму, що забезпечує цей процес, – психолого-педагогічної компетентності, а відповідно, необхідні умови для розвитку як особистості, так і її професійної компетентності (професійної діяльності).

У процесі засвоєння суспільно схваленого способу діяльності (професійної діяльності з вирішення професійних завдань) здійснюється функціональна співнастройка окремих психічних функцій, індивідуально-психологічних особливостей, що набувають властивості оперативності. У цьому процесі не тільки розвиваються властивості, здібності та якості суб’єкта діяльності, а й сама діяльність набуває своєрідного виразу залежно від якостей, формується індивідуальний стиль діяльності (В.Д. Шадриков).

Відтак, постає питання про механізми поєднання (або перетворення) індивідуально-психологічних властивостей особистості відповідно до їх рівнів прояву в якості (як найбільш складного, інтегративного явища).

Прояв тих чи інших властивостей особистості, на наш погляд, може здійснюватися на двох рівнях. По-перше, власне як властивості особистості (функціональний аспект), що виявляються у здатності людини ефективно виконувати ті чи інші дії. На цьому рівні такі процеси відбуваються неусвідомлено, тобто особистість інтуїтивно актуалізує механізми поєднання та прояву. Залежно від рівня реалізації здібності або якості в цьому випадку можна розрізняти низький, середній, високий підрівні розвитку властивості.

Другий рівень поєднання та прояву властивостей особистості є якісно новим ступенем, коли властивість(ості) переходить(ять) у професійну якість, що вже не є властивістю або окремою здібністю особистості, характерною для кожної людини, а є професійною якістю, якою володіє фахівець – професіонал, причому на усвідомленому рівні.

Таким чином, відмінністю професійної якості від властивості особистості є те, що педагог усвідомлено актуалізує механізми поєднання та прояву даного явища відповідно до умов професійної діяльності. Механізмом переходу від рівня властивості до професійної якості є професійна діяльність, спрямована на свідоме її формування й актуалізацію, перехід від здатності (можливості) до стійкої якості (дійсності).

Отже, взаємозв’язок внутрішніх складових психолого-педагогіч​ної компетентності викладача вищої школи можна подати таким чином (рис. 3.10): професійні якості фахівця є результатом генералізації здібностей особистості як її функціональних властивостей, причому механізмом перетворення останніх у професійну якість є професійна діяльність, у процесі якої відбувається усвідомлена актуалізація.

У цьому контексті, взявши за основу механізм формування психологічної системи діяльності, запропонований В.Д. Шадриковим, можна визначити такі рівні реалізації професійної діяльності викладача вищого навчального закладу і, відповідно, формування, прояву та “оновлення” діяльнісно-рольових компонентів його компетентності (табл. 3.2).
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Рис. 3.10. Взаємозв’язок властивостей, здібностей 
та професійних якостей фахівця

Перший етап, або рівень, професійної діяльності (характерний для періоду адаптації до умов професійної діяльності або до нових її вимог, нестандартних професійних завдань), який умовно можна визначити як дорефлексивний, передбачає усвідомлення (пізнання) фахівцем нормативно визначеного способу діяльності, “розпредме​чування” суспільного досвіду та закладених у ньому здібностей і розвиток своїх здібностей. Результатом є певне професійне знання як результат когнітивного засвоєння професійної діяльності.

Таблиця 3.2

Зв’язок рівнів професійної діяльності викладача ВНЗ 
з етапами формування діяльнісно-рольових компонентів 
його психолого-педагогічної компетентності

	№

з/п
	Етапи / рівні здійснення 
професійної 
діяльності
	Суб’єктивний зміст етапів 
професійної діяльності
	Змістовні (зовнішні) компоненти психолого-педагогічної 
компетентності як 
результат певного етапу професійної діяльності

	1
	2
	3
	4

	1
	Дорефлексивний рівень
	етап когнітивного засвоєння суспільно-історичного досвіду у вигляді професійної діяльності – відображення, аналіз, синтез, формування суб’єктивного образу об’єктивної дійсності 
	професійні знання 


Продовження табл. 3.2

	1
	2
	3
	4

	2
	Рефлексивний
рівень
	етап практичного засвоєння професійної діяльності (усвідомлення практичного досвіду, формування суб’єк​тивного образу професійної діяльності, співвідношення і зіставлення суб’єктивного й об’єктивного, внутрішнього та зовнішнього). Розвиток здібностей під певну діяльність (тобто вироблення вміння робити “сплав” здібностей)
	професійні вміння 

	3
	Післярефлексивний рівень
	етап індивідуалізації професійної діяльності. Типізація поєднання та прояву індивідуальних властивостей і здібностей, формування про​фесійних якостей 
	професійні навички 


Другий, рефлексивний, етап передбачає усвідомлення практичного досвіду, формування суб’єктивного образу професійної діяльності, співвідношення і зіставлення суб’єктивного й об’єктивного, внутрішнього та зовнішнього, розвиток здібностей під певну діяльність (тобто вироблення вміння робити “сплав” здібностей та якостей). Головним базовим компонентом (процесом) цього етапу є усвідомлення не тільки результатів зовнішньої діяльності – вмінь, а й процесів і результатів суб’єктивної (внутрішньої) діяльності, оскільки процес відображення загальних об’єктивних форм дійсності в суб’єктивних формах думки неминуче передбачає діяльність суб’єкта мислення, який рефлексує отриманий зміст, закріплює його у свідомості фігурами логіки і “перетворює абстрактні поняття в закінчену об’єктив​ність” [102, с. 76].

Навички як результат етапу індивідуалізації професійної діяльності та типізації поєднання і прояву індивідуальних властивостей і здібностей являють собою післярефлексивний рівень професійної діяльності.

Ураховуючи вищезазначене, а також базуючись на прийнятій нами позиції, що професійна компетентність викладача вищого навчального закладу є зовнішнім проявом його психолого-педагогічної компетентності, на наш погляд, є сенс говорити про два основні механізми їх утворення, розвитку та прояву: на рівні професійної компетентності педагога цим механізмом є професійна діяльність як об’єктивна, зовнішня післярефлексивна форма, на рівні психолого-педагогічної компетентності – миследіяльність як суб’єктивна, внутрішня післярефлексивна форма. Причому, і на цьому акцентуємо особливу увагу, зазначені механізми є такими тільки за умови усвідомлення цих процесів.

Отже, постає потреба в подальшому аналізі свідомості та самосвідомості викладача вищого навчального закладу як механізму формування й розвитку та, відповідно, компонента психолого-педагогіч​ної компетентності.

3.4. Професійна самосвідомість як основа психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Загальноприйнятим у науковій літературі є те, що професійна компетентність виражає певну міру відповідності особистості вимогам професійної діяльності. Тобто якщо викладач вищого навчального закладу виконує професійну діяльність, яка відповідає нормативним вимогам, а результати, відповідно, – поставленим цілям, то про нього говорять, що він компетентний. Причому якщо показники професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу перевершують задекларовані вимоги, то мова йде про його творчість та майстерність. Таким чином, компетентність як явище виявляється тільки в соціальних (професійних) умовах наявної, визначеної нормативної моделі діяльності. Якщо такої діяльності немає, то немає сенсу говорити про професійну компетентність взагалі та визначати її рівні, види тощо.

Із соціальних (професійних) позицій нормативи професійної компетентності досить повно подані в закріплених на рівні держави, освітньої системи, вищого навчального закладу законах, положеннях і переважно мають діяльнісно-рольовий характер, оскільки саме діяльнісно-рольові компоненти професійної компетентності викладача вищого навчального закладу досить легко продіагностувати та виміряти. На сьогодні в теорії та практиці професійної освіти відбір й атестація як основні форми оцінювання персоналу в основному здійснюються за результатами професійної діяльності та рівнем сформованості професійних знань, умінь та навичок.

Це положення зумовлене перш за все специфікою педагогічної діяльності, а конкретно – її метою: мета, як і основні форми та методи діяльності, визначається суспільством, і педагог не вільний у виборі кінцевих результатів своєї праці. Але водночас конкретні завдання, що випливають з мети, він мусить висувати сам, співвідносити їх з умовами реальної діяльності. Як зазначав Г.О. Балл, “поведінка особистості безпосередньо визначається особистісними нормами. І хоч вони формуються на основі привласнення (інтеріоризації) соціальних норм, останні при цьому зазнають тих чи інших змін” [306, с. 28].

Таким чином, викладача вищого навчального закладу необхідно розглядати, з одного боку, як фахівця, включеного в суспільні та професійні відносини, діяльність якого регламентується законодавчими і професійно-нормативними актами, з іншого – як суб’єкта діяльності, особистість, що має самостійність і автономію, індивідуальний стиль діяльності, власний спосіб реалізації професійної діяльності і власний внутрішній світ зі своїми цінностями та нормами.

Діяльність суб’єкта – зовнішня і внутрішня – опосередковується й регулюється психічним відображенням реальності, яка безпосередньо йому відкривається; це суб’єктивний світ свідомості, що відображає картину світу, до якої включений суб’єкт, його дії і стани [174, c. 125].

Діяльність внутрішньо пов’язана з особистісним смислом (О.М. Леонтьєв), тому, розглядаючи психолого-педагогічну компетентність, професійну компетентність педагога вищої школи в контексті співвідношення внутрішнього і зовнішнього, процесуального та змістовного, ми неминуче стикаємося з необхідністю аналізу свідомості й самосвідомості особистості педагога, оскільки саме свідомість здійснює принаймні три взаємозумовлені функції: регуляцію психічних процесів, регуляцію відносин, регуляцію діяльності й усього життя суб’єкта (С.Л. Рубінштейн).

Як зазначав Є.І. Рогов, коли розглядають розвиток особистості в професії, то мають на увазі, що вона є значущою для неї сферою інтересів як діяльність, у якій виявляються всі можливості особистості. Щоб зрозуміти, так це чи ні, їй необхідно дати особистісну характеристику. Не завжди професійна діяльність, навіть яка проходить крізь усе життя людини, може бути для неї значущою [285, с. 58].

Згідно з концепцією Б.Г. Ананьєва, людина, з одного боку, є відкритою системою, яка взаємодіє з навколишнім середовищем, здійснюючи індивідуальний розвиток своїх властивостей, як особистість з її соціальними зв’язками, і як суб’єкт діяльності, який перетворює дійсність. З іншого – закритою системою внаслідок внутрішнього взаємозв’язку властивостей особистості, індивіда і суб’єкта, що становлять ядро його особистості: самосвідомість і “Я”. Внутрішні процеси розвитку особистості зумовлюють зміну її суспільних функцій, ролей, станів.

Отже, необхідним є розгляд професійної самосвідомості викладача вищого навчального закладу як підґрунтя його психолого-педагогічної компетентності. Адже саме професійна самосвідомість фахівця, з одного боку, немовби фіксує підсумок його професійного розвитку, професіогенезу. З іншого боку, як внутрішній усвідомлений регулятор поведінки професійна самосвідомість впливає на подальший професійний розвиток особистості. Вона – одна з істотних внутрішніх умов безперервності розвитку фахівця, що встановлює рівновагу між зовнішніми професійними впливами, внутрішнім станом особистості й характером професійної діяльності.

Взагалі під самосвідомістю в сучасній психологічній науці розуміють, по-перше, здатність особистості безпосередньо відображати саму себе, сприймати себе з боку, рефлексувати з приводу власних можливостей (Ю.Б. Гіппенрейтер, Т.М. Титаренко); по-друге, складну інтегративну властивість психічної діяльності людини, що забезпечує усвідомлення власних нахилів, вибір діяльності, формування індивідуального стилю життя та діяльності, наближення до своєї сутності, самості (П.П. Горностай), сукупність психічних процесів, завдяки яким людина усвідомлює саму себе (Л.Б. Шнейдер); по-третє, сукупність установок особистості, спрямованих на себе саму (О.Г. Солоду​хова); по-четверте, базовий засіб саморегуляції суб’єкта діяльності (В.В. Столін, І.І. Чеснокова).

Об’єктом самосвідомості людини є власна особистість у її життєвому світі, яка одночасно пізнає та пізнається, оцінює та оцінюється. Наявність самосвідомості – обов’язкова умова цілісності психічної діяльності особистості. Аналіз генезису, а також розладів самосвідомості (деперсоналізації) дає змогу обґрунтувати положення про самосвідомість як центральну складову особистості, її ядро, що пов’язує окремі її прояви й особливості (І.І. Чеснокова, О.Г. Солодухова).

Самосвідомість – це нерозривна єдність самопізнання і переживання, пов’язаного з аналізом особистістю власної поведінки, її мотивації, діяльності. Самосвідомість – це рефлексія активності суб’єкта, рефлексія його діяльнісних можливостей, практичних досягнень та переосмислення власного життя (С.Л. Рубінштейн). Отже, до структури самосвідомості входять самопізнання, емоційно-ціннісне ставлення до себе (самоставлення) та дієво-вольова сфера – саморегуляція. Іншими словами, самосвідомість – це і ставлення до усвідомлених сторін внутрішнього світу, і сприймання себе як об’єкта, бачення себе стороннім оком [127].

Як рівні розвитку самосвідомості визначаються самосприймання, самовідчуття, самоспостереження, самооцінка, самоаналіз, саморегуляція та самоконтроль [275, с. 113].

Саме В.С. Мерлін підкреслював діяльнісну природу самосвідомості, зазначаючи, що самосвідомість з’являється тільки щодо суб’єкта діяльності, а не просто щодо особистості. Причому вчений вважає самосвідомість функціонально вторинною порівняно із ставленням суб’єкта, що виявляється у діяльності. При цьому визначаються два рівні ставлень: до самої діяльності та більш широко – до суспільства [196]. Отже, для дорослої людини визначальною є, перш за все, професійна самосвідомість, що розглядається як один із видів (В.В. Столін, Б.Г. Паригін) чи складових (Л.Д. Олійник, П.О. Шавір) самосвідомості особистості.

Професійна самосвідомість у сучасній психолого-педагогічній науці визначається як:

1) усвідомлення власної належності до професійної групи (Б.Г. Паригін);

2) пізнання та самооцінка професійних якостей і ставлення до них (З.І. Іванова, К.С. Косев);

3) особлива інстанція, у якій відбувається оцінювання існуючих досягнень, планування напряму саморозвитку, його реалізація (В.М. Казієв);

4) вибіркова діяльність самосвідомості, що підкоряється завданню професійного самовизначення, виявляється в усвідомленні себе як суб’єкта майбутньої професійної діяльності (П.О. Шавір).

Професійна самосвідомість пов’язана з усвідомленням особистості у професійній діяльності, тобто змістом професійної самосвідомості є власне професійна діяльність та “Я” як суб’єкт цієї професійної діяльності. Якщо самосвідомість формується у життєдіяльності та спілкуванні і є результатом пізнання себе, своїх дій, психічних властивостей тощо, то професійна самосвідомість – це проекція всіх структурних компонентів самосвідомості на професійну діяльність.

Проблему взаємозв’язку “Я” та “професії” у процесі професійної самосвідомості особистості вітчизняні науковці вирішують у різних варіантах. Так, у першому варіанті (Є.О. Климов) пов’язується “Я” та професія: “Я” “обирає” професію, професійна самосвідомість структурується шляхом усвідомлення своєї належності до професійного співтовариства, визначення відповідності професійним еталонам та професійним ролям, визнання у професійній групі, шляхом усвідомлення своїх індивідуальних способів успішної діяльності, свого стилю в роботі.

Другий варіант (В.Б. Брагіна) є більш динамічним: “Я” “будує” професію, перетворюється в ній у часі, професійна самосвідомість функціонально здійснюється через побудову майбутнього результату діяльності, формування професійних планів, визначення вектора самовдосконалення та професійних перспектив, загальне усвідомлення упевненості в завтрашньому дні.

Третій варіант є діалогічним, професійна самосвідомість визначається як процес, що має діалогічну форму не завжди усвідомленого спілкування із самим собою (О.П. Калітеєвська): професійна самосвідомість формується на основі співвіднесення образу професії та “Я” на певній стадії розвитку особистості під впливом стилю життя, що потребує від людини самоконтролю та рефлексії власних вчинків і дій, взяття відповідальності за них. Еталоном, мірою професійної самосвідомості є професійний типаж-стереотип як персоніфікований образ самої професії або узагальнений образ типового професіонала [351, с. 22].

Більшість сучасних дослідників феномену самосвідомості (В.С. Мерлін, Л.Д. Олійник, В.В. Столін та ін.) у структуру самосвідомості включає: моральний компонент; усвідомлення себе як суб’єк​та діяльності; усвідомлення та оцінку власних психічних особливостей, властивостей; усвідомлення різних відношень; усвідомлення себе в часовому зв’язку, у розвитку. Відтак, структуру професійної самосвідомості особистості можна подати як єдність: 1) усвідомлення професійної моралі; 2) усвідомлення себе як суб’єкта професійної діяльності; 3) усвідомлення та оцінки професійних відносин; 4) усві​домлення власного професійного розвитку в часовому просторі.

Усвідомлення професійної моралі є результатом усвідомлення фахівцем нормативів професійної діяльності й виявляється у виборі способів та засобів професійної діяльності відповідно до норм суспільства.

Усвідомлення себе як суб’єкта професійної діяльності передбачає усвідомлення своєї відповідальності та ролі в постановці професійних завдань, у виборі засобів виконання діяльності, у досягненні професійної мети. Важливим у структурі професійної самосвідомості є усвідомлення саме тих властивостей і якостей, які є необхідними для успішності професійної діяльності, тобто професійних якостей.

Включення особистості до складу референтної професійної групи зумовлює розвиток професійних відносин. Усвідомлення та оцінка професійних відносин є обов’язковою складовою професійної самосвідомості, оскільки саме у професійних відносинах формується ставлення особистості до самої себе як до фахівця, ставлення до колег, до власної професійної діяльності та ставлення інших до неї.

Найважливішим компонентом професійної самосвідомості є усвідомлення власного професійного розвитку в часовому просторі на всіх етапах професіогенезу: від професійної орієнтації, самовизначення, професійної адаптації аж до професійного сьогодення.

Отже, критеріями розвитку професійної самосвідомості викладача ВНЗ можна визначити такі:

· міра усвідомлення викладачем ВНЗ нормативних основ професійної діяльності: нормативної бази та специфіки професійної діяльності педагога вищої школи, а також сутності професійної компетентності викладача ВНЗ – тих вимог, які висуває до нього суспільство в цілому та професійна група зокрема;

· міра усвідомлення та характер оцінки викладачем своїх професійних відносин з колегами, студентами, взагалі – професійною групою та ін.;

· міра усвідомлення викладачем особливостей свого професіогенезу, включаючи ймовірний прогноз майбутнього професійного розвитку, усвідомлення шляхів превенції та подолання професійної стагнації, професійних деформацій і деструкцій;

· міра усвідомлення власного професійного “Я” в цілому, що відображається у професійній Я-концепції фахівця як підсумковому уявленні про себе, результаті роботи щодо пізнання власного професійного “Я”, осмислення своєї ролі у професійному бутті.

Результатом розвитку професійної самосвідомості викладача ВНЗ є його професійна ідентичність – усвідомлення себе представником науково-педагогічної професії та професійного співтовариства педагогів вищої школи; певний рівень ототожнення/диференціації себе з професією та професійним середовищем, колегами, що виявляється в когнітивно-емоційно-поведінкових образах “Я” (Л.Б. Шней​дер). Психологічна природа професійної ідентичності викладача ВНЗ експлікується у перспективі “Професія” (професійна діяльність), “Особистість” (“Я”) та “Інші” (професійне співтовариство), а отже, структурними компонентами професійної ідентичності педагога вищої школи є: зміст, мотиви його професійної діяльності, його індивідуальні цінності як людини, прототипічні образи (професіонали – типажі) та просторово-часові характеристики професійної діяльності.

У професійній самосвідомості (як і у самосвідомості взагалі) психологи, хоча і декларативно, розрізняють образний та понятійний компоненти – професійний Я-образ та професійну Я-концепцію: образ себе та знання про себе (І.С. Кон, О.К. Тихоміров); у психолого-педагогічній та філософській літературі зазвичай їх об’єднують: або у єдиний образ-Я (Т.В. Кудрявцев) (професійний образ-Я), або у 
Я-концепцію (професійну Я-концепцію). Образ-Я – це складне багатокомпонентне явище, що включає різні уявлення людини про себе: у цей момент життя, якою людина бажає бути, якою повинна бути, якою може стати. Образ-Я характеризується рядом усвідомлених якостей особистості, складністю та узагальненістю цих якостей, їх змістовними характеристиками, а важливим параметром образу-Я є суперечність знань, що входять до його складу [319, с. 202]. Саме в такому ракурсі фактично ототожнюють Я-образ та Я-концепцію особистості.

На нашу думку, те загальне, що постійно присутнє в більшості 
Я-образів як багаторазовій фіксації результатів самоспостереження особистості (відтак, ситуативно виникає безліч Я-образів), фіксує і відображає стабільну лінію поведінки, стиль життя і провідні ставлення людини, становить зміст її Я-концепції.

Отже, розглядаючи особливості свідомої активізації та прояву внутрішнього в зовнішнє, індивідуально-психологічних характеристик у діяльнісно-рольові компоненти, на наш погляд, доцільно дослідити Я-концепцію як інтегрувальну інстанцію, що забезпечує певне усвідомлене регулювання й управління як даним процесом, так і безпосередньо професійною діяльністю викладача вищого навчального закладу. Саме Я-концепція виступає тим складним психологічним явищем, яке, з одного боку, є плинним, виразно залежним від зовнішніх умов та обставин, зміни ціннісних орієнтацій, рівня самосприйняття, а з іншого – є стійким, системоутворювальним елементом, що відповідає за особистісне та професійне буття людини й зумовлює та контролює її поведінку, думки тощо (А.В. Петровський, В.В. Столін, В.І. Слободчиков та ін.).

Таким чином, вивчення всього, що пов’язане з Я-концепцією, має важливе наукове значення для розуміння людської поведінки, причин успіхів і невдач у праці педагогів, у засвоєнні знань учнями та інших життєво важливих проблем (Р. Бернс), а отже, і в дослідженні психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу. На наш погляд, саме Я-концепція – а в контексті нашого дослідження саме професійна Я-концепція як результат професійної самосвідомості – є тим особистісним інтегративним утворенням викладача вищого навчального закладу, що забезпечує функціонування внутрішньої нормативної моделі професійної діяльності, яке виявляє психолого-педагогічну компетентність.

У науковій вітчизняній та зарубіжній літературі наявний підвищений інтерес до цього феномену, що знаходить своє відображення в існуванні різноманітних ґрунтовних підходів до вивчення ролі Я-концепції в аспекті становлення й розвитку особистості та її життєдіяльності. Більшість зарубіжних дослідників, які розглядають проблему розвитку “Я” особистості, ставлять у центр Я-концепцію індивідуума, тобто сприйняття ним особистої ідентичності, що виступає як інтегратор, фільтр і медіатор людської поведінки. Вони вважають, що люди протягом усіх вікових етапів свого розвитку схильні до поведінки, яка погоджується з їх розумінням себе [159, с. 95].

Вітчизняні науковці у своїх визначеннях Я-концепції переважно базуються на результатах дослідження Р. Бернса і в цілому розуміють під цим явищем сукупність усіх уявлень індивіда про себе, пов’язаних з їхньою оцінкою. Хоча слід виділити і певні суттєві відмінності у визначенні цього феномену. Так, Я-концепція особистості розглядається як:

· відносно стійка, більшою або меншою мірою усвідомлена, пережита як неповторна система уявлень індивіда про самого себе, на основі якої він будує свою взаємодію з іншими людьми і ставиться до себе (А.В. Петровський, М.Г. Ярошевський);

· сукупність усіх уявлень фахівця про те, який він є у всіх своїх проявах, можливих та дійсних, суттєвих і побічних, що будуються на основі самосприйняття, насиченого яскравими переживаннями самоставлення, яке постійно зіставляється із сприйняттям себе іншими людьми, їх емоційним ставленням до особистості [275];

· стрижневе утворення онтогенетичного розвитку людини, що характеризує систему не тільки самосприйняття, а й потенційного діяння, вчинкового проживання і творення середовища і власного “Я” (О.Є. Гуменюк) тощо.

Розглядаючи сутність Я-концепції в контексті нашої роботи, ми зупинимося тільки на тих положеннях, які, з одного боку, мають широке науково-теоретичне та емпіричне підґрунтя і не суперечать більшості наукових концепцій дослідників цього феномену, з іншого – обґрунтовують доцільність її розгляду та розкривають місце й роль професійної Я-концепції у структурі психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

Отже, Я-концепція педагога вищої школи представлена як сукупність його уявлень про себе, поєднаних з їх оцінкою, описову частину якої називають образом або картиною “Я”; як ставлення до себе і до окремих своїх якостей – самооцінка або сприйняття себе. Тобто 
Я-концепція є не тільки тим, що являє собою людина, а й тим, що вона думає про себе, про свою діяльність і перспективи розвитку (Р. Бернс).

У. Джемс, представник психології свідомості, один із перших, хто почав розробляти проблематику Я-концепції, визначав особистість як інтегративне ціле “Я”, що складається з двох елементів: який пізнає і який пізнається. Елемент, який пізнається, – це емпіричне “Я” (“Я-об’єкт”), що усвідомлюється як особистість; елемент, який пізнає, – це чисте “Я” (“Я-усвідомлююче”). На думку автора, свідомість особистості полягає в усвідомленні потоку думок, у якому кожна частина як суб’єкт пам’ятає попереднє, знає відомі цим частинам об’єкти, зосереджує на деяких з них свої турботи як на своїй особистості і присвоює останній усі інші елементи пізнання. Виконуючи функцію пристосування, свідомість долає труднощі адаптації, коли запасу реакцій (рефлексів, навичок і звичок) недостатньо: фільтрує стимули, відбирає з них значущі, зіставляє між собою і регулює поведінку індивіда [272, с. 187].

“Я-що пізнає” – це суб’єктивна складова пізнання людиною світу і себе в ньому, це той аспект особистості, який організує й інтерпретує наш досвід. “Я-що пізнається” являє собою сукупність усього того, що людина називає своїм: матеріальні прояви її сутності (тіло, власність), соціальні відносини, ролі, особистість і духовні характеристики (свідомість, думки тощо). У кожний окремий момент “Я-що пізнає” усвідомлює реальність, світ навколо і всередині себе, а “Я-що пізнається” є тим об’єктом, на якому фіксується увага “Я-що пізнає”. Людське існування отримує усвідомлену мету тільки тоді, коли породжується зміст “Я-що пізнається”, коли воно стає зрозумілим, “прозорим” для суб’єкта. Таким чином, формування і розвиток самопізнання більшою мірою відповідає “Я-що пізнає”, а саморозуміння – “Я-що пізнається” [125, с. 34].

Один із основних постулатів У. Джемса базується на тому, що в розвиненому суспільстві людина має можливість вибору цілей залежно від різних компонентів свого “Я” і можливість оцінювати успішність своєї життєдіяльності відповідно до цілей. Самооцінка залежить від того, ким хоче бути людина, яке бажає займати становище. Для всіх характерне бажання максимально розвити всі грані свого “Я”, але обмеженість здібностей змушує вибирати тільки ті аспекти розвитку, і відповідно, ставити щодо них кінцеві цілі, з досягненням яких людина пов’язує свій життєвий успіх [38].

Я-концепція викладача вищого навчального закладу є сукупністю уявлень і ставлень не тільки до себе як до особистості, що має певні характеристики, а й до себе як до суб’єкта діяльності, який відіграє певні соціальні та професійні ролі.

При дослідженні внутрішньоособистісних процесів словом “роль” визначають певний аспект, частину, сторону діяльності особи, називаючи її в даному випадку “інтеріоризованою”, тобто засвоєною, такою, що ввійшла всередину особистості, роллю. Увага тут акцентується перш за все на тому, що сам індивід сприймає, усвідомлює й оцінює ту чи іншу свою функцію (діяльність), яке місце вона займає в його образі-Я, який особистісний смисл він у неї вкладає. “Інтеріоризована роль” – це компонент самосвідомості, ставлення особистості до деякого аспекту власної діяльності [149, с. 42].

Аналіз підходів до вивчення Я-концепції дає підстави визначити наявність двох аспектів дослідження цього феномену. З одного боку – традиційний методичний підхід до вивчення Я-концепції, який полягає в розгляді “Я” в контексті особистісних якостей, з іншого – сукупність різноманітних ролей (Дж. Мід, Дж. Л. Морено, Т. Сарбін, Є. Берн й інші). Поняття ролі має велике значення і в епігенетичній концепції Е. Еріксона (рольова ідентичність), у теоріях, орієнтованих на практику (трансактний аналіз, психодрама), де “Я” розглядається крізь призму індивідуального набору ролей [212, с. 30]. З метою вивчення Я-концепції як цілісного явища, забезпеченого відчуттям самоідентичності особистості в системі соціальних (професійних) відносин, необхідно розглядати два її компоненти.

Я-концепція викладача є цілісний, хоча й не позбавлений внутрішніх суперечностей, образ власного “Я”, який має три основні складові.

По-перше, когнітивна складова Я-концепції – це опис особистістю основних своїх характеристик, що становлять образ “Я”. Причому питома вага тих чи інших уявлень неконстантна, значущість та ієрархія елементів самоопису залежать від контексту, життєвого досвіду тощо.

Саморегуляція поведінки передбачає наявність у індивіда певної інформації про себе. Як зазначав ще І. Кант, свідомість самого себе вже включає в себе двояке “Я”: 1) “Я” як суб’єкт мислення (в логіці), яке означає чисту аперцепцію (“чисте Я”, що рефлексує) і про яке ми не можемо більше нічого сказати; 2) “Я” як об’єкт сприйняття, відтак, внутрішнього почуття, яке містить у собі різноманіття визначень, що роблять можливим внутрішній досвід. Сукупність психічних процесів, за допомогою яких індивід усвідомлює себе як суб’єкт діяльності, називається самосвідомістю, а його уявлення про самого себе складаються в певний образ-Я [149, с. 9].

По-друге, оцінна складова Я-концепції – це сукупність оцінних характеристик і пов’язаних з ними переживань. В основі цього компонента лежить самооцінка як особистісне судження про свої цінності, показник рівня розвитку почуття самоповаги, своєї цінності, позитивного ставлення до себе.

Як механізм саморегуляції, самооцінка задіяна в усіх сферах життєдіяльності людини. Вона опосередковує інтерпретацію суб’єк​том власного досвіду і зовнішніх впливів, сприйняття самого себе й навколишнього світу, визначення перспектив власного розвитку і відносин з оточенням.

“У самооцінці, – зазначає М.Г. Ярошевський, – особистість, базуючись на досвіді спілкування з іншими людьми, не тільки себе відображає, а й проектує. Завдяки своїй прогностичній функції самооцінка включає уявлення особистості про своє майбутнє, про власні життєві перспективи до складу діючих на даний момент актуальних детермінант поведінки” [61, с. 31].

Наголошуючи на суб’єктивному характері самооцінки, Р. Бернс виділяє три основні фактори її формування. По-перше, це зіставлення образу реального “Я” з ідеальним (чим менше розрив, тим вища самооцінка), по-друге, інтеріоризація соціальних реакцій, сутність якої полягає в тому, що особистість оцінює себе переважно так, як, на її думку, її оцінюють інші, і, по-третє, це ідентичність, крізь призму якої людина оцінює успішність своєї діяльності, намагаючись “вписатися” у структуру суспільства.

А.О. Реан, Я.Л. Коломінський визначають професійну самооцінку як найважливіший елемент професійної Я-концепції особистості, у її структурі виділяють наявність двох аспектів: операційно-діяль​нісного, який пов’язаний з оцінкою свого професійного рівня (сформованості професійних умінь і навичок) та рівня компетентності (системи професійних знань), і особистісного, що виражається в оцінці своїх власних якостей у зв’язку з ідеалом образу “Я-професійного”. Успішність професійної діяльності, професійного становлення і розвитку багато в чому залежить від рівня погодженості цих двох аспектів.

Залежно від “об’єктів” оцінки, науковці виділяють самооцінку результату і самооцінку потенціалу. Самооцінка результату пов’язана з оцінкою досягнутого й відображає рівень задоволеності/незадово​леності досягненнями. Самооцінка потенціалу пов’язана з оцінкою своїх професійних можливостей і відображає віру в себе, у свої сили. Таким чином, рівні співвідношення зазначених компонентів самооцінки лежать в основі позитивної мотивації саморозвитку особистості [281, с. 240].

По-третє, поведінкова складова Я-концепції – це модифікування або стримування безпосереднього, прямого вираження установки в поведінку внаслідок соціального неприйняття, моральних сумнівів людини або можливих наслідків.

Я-концепція викладача вищого навчального закладу є наслідком і передумовою соціальної (професійної) взаємодії й визначається досвідом особистості. Розвиток самосвідомості особистості, її “Я” пов’язаний безпосередньо із взаємодією з навколишнім середовищем. С.Л. Рубінштейн зазначав, що людина усвідомлює свою самостійність, своє виділення як самостійного суб’єкта з навколишнього середовища тільки через свої відносини з навколишніми людьми, і вона приходить до самосвідомості, до пізнання власного “Я” через пізнання інших людей. Не існує “Я” поза ставленням до “ТИ”, не існує самосвідомості поза усвідомленням іншої людини як самостійного суб’єкта. Самосвідомість є відносно пізнім продуктом свідомості [290, с. 241].

Основними складовими Я-концепції є: реальне “Я” (уявлення про себе в теперішньому часі), ідеальне “Я” (те, якою особистість хоче стати відповідно до моральних норм), динамічне “Я” (те, якою особистість має намір стати), фантастичне “Я” (те, якою особистість хотіла б стати, якби це було можливим) тощо.

Успішність соціальної і професійної взаємодії особистості значною мірою залежить від співвідношення зазначених складових, рівня адекватності та конгруентності, оскільки це явище у більш зрілому віці є достатньо стійким. Зазначаючи, що кожна компетентність має певні складові, Д. Равен стверджує, що ефективна поведінка залежить від наявності саме адекватного образу “Я”, від відчуття підтримки з боку референтної групи та від наявності придатних умов для діяльності [275, с. 94].

Вітчизняні науковці Л.М. Мітіна й О.В. Кузьменкова за результатами дослідження місця і ролі внутрішніх суперечностей і конфліктів в особистісному та професіональному розвитку педагогічних працівників стверджують, що основною причиною цих явищ є дисонанс між оцінкою педагогом своїх особистісних якостей і способів поведінки, діяльності і спілкування – “Я-дієве” й очікуваною оцінкою інших – “Я-відображене”. На думку авторів, педагог, у якого відсутнє у свідомості зустрічне сприйняття ставлення до себе учня, потенційно здатний орієнтуватися тільки на себе та свої егоцентричні цілі, оскільки він внутрішньо ігнорує учня як суб’єкта. Зіткнення “Я-дієвого” і “Я-відображеного” у професійній самосвідомості вчителя може створювати психологічні труднощі для здійснення професійної діяльності [204].

Я-концепція педагога відіграє потрійну роль (за Р. Бернсом).

По-перше, Я-концепція фахівця як засіб внутрішньої погодженості. Вирішуючи проблему своєї цілісності та гармонії з природою, людина може відмовитися бачити речі такими, якими вони є, і вірити інформації про себе, що вона дістає від навколишніх людей, або намагатися змінити себе та оточення. Важливим фактором є те, що людина думає про себе, тому у своїх діях керується самосприйняттям. Якщо досвід, який здобуває індивід, узгоджується з існуючим уявленням про себе, він легко асимілюється та входить усередину Я-концепції, якщо ні – суперечить Я-концепції. Тоді вона спрацьовує як захисний механізм, що не допускає чужорідне тіло у збалансовану систему. Але суперечливий досвід, який вносить неузгодженість у структуру особистості, може засвоюватися за допомогою деяких захисних психологічних механізмів, таких, наприклад, як раціоналізація. Ці механізми дають змогу утримувати Я-концепцію в урівноваженому стані навіть коли це ставить її під загрозу.

Представники диспозиційної теорії особистості (Г.У. Оллпорт), виділяючи сім аспектів “самості”, які беруть участь у розвитку пропріуму (принцип, що організовує оцінки, мотиви, схильності, відчуття в єдине ціле, являє собою позитивну властивість людської природи, яка спрямована на зростання і розвиток), результатом їх консолідації визначають саме “Я” як об’єкт суб’єктивного пізнання і відчуття [276, с. 163].

По-друге, Я-концепція як інтерпретація досвіду. Людина має стійку тенденцію будувати на основі власних уявлень про себе не тільки свою поведінку, а й інтерпретацію індивідуального досвіду. Одну й ту саму подію різні людини можуть сприймати по-різному.

Як зазначав С.Л. Рубінштейн, людина зараховує до свого “Я” не все, що відобразилося в її психіці, а тільки те, що було нею пережите, що увійшло в історію її життя. Не кожну думку, яка увійшла до її свідомості, людина однаковою мірою визнає своєю, а тільки таку, яку вона не взяла в готовому вигляді, а засвоїла, продумала, тобто ту, котра стала результатом її власної діяльності [290, с. 243].

По-третє, Я-концепція як сукупність очікувань. Я-концепція визначає не тільки те, як буде діяти людина в конкретній ситуації, як буде розуміти дію інших, а й уявлення про те, що має статися. В основі таких відносин між очікуваннями і поведінкою лежить механізм “пророцтва, що самореалізується” [38, с. 46].

“Образ-Я” не просто когнітивна структура, а складна система установок (І.С. Кон). Недостатня усвідомленість, певна емоційність (як складова), соціальна детермінованість, динамічність Я-концепції дають підстави визначити, що викладач вищого навчального закладу реалізує свою професійну діяльність як на рівні свідомості, так і на рівні неусвідомленому – установки.

Згідно з твердженням засновника психологічної теорії установки Д.Н. Узнадзе, поведінка людини може здійснюватись на двох рівнях – як імпульсивна і як така, що регулюється свідомістю. У першому випадку вона визначається установкою, котра виникає в процесі взаємодії її потреб із ситуацією, в якій вони актуалізувалися. На більш високому рівні поведінки людина бере на себе відповідальність за свої дії. Завдяки механізму об’єктивації, під час якого вона протиставляє себе зовнішньому середовищу, людина починає усвідомлювати дійсність такою, якою вона є, та об’єктивізувати свою поведінку. Відповідно, сутність особистості полягає не у функціонуванні установки, а визначається наявністю таких основоположних проявів, як свідомість і здатність до об’єктивації. Характерною особливістю особистості є здійснення далекої мотивації, дій і вчинків, метою яких є задоволення потреб у майбутньому житті. Вищі потреби – інтелектуальні, моральні й естетичні – відповідають Я-концепції людини [271, с. 210].

Розвиток дорослої людини, відповідно до позиції Г. Крайг, можна описати і в контексті трьох самостійних систем (сфер прояву, які співвідносяться з різними аспектами її “Я”). Вони включають розвиток особистісного “Я”, “Я” як члена сім’ї (доросла дитина, подружжя або батько) і “Я” як працівника, суб’єкта професійної діяльності. Ці системи взаємопов’язані [159, c. 693]. Але, акцентуючи увагу саме на розгляді професійної сфери реалізації педагога, інтегративним утворенням особистості викладача вищого навчального закладу як результат самоусвідомлення себе як суб’єкта праці, конкретної професійної діяльності (її умов та вимог), на наш погляд, слід вважати професійну Я-концепцію.

У процесі професійного становлення особистості, розвитку її професійної самосвідомості Я-концепція трансформується під впливом певних нормативних умов реалізації провідного типу життєдіяльності. Відтак, використовуючи термін “професійна Я-концепція”, ми конкретизуємо сферу реалізації особистістю своїх якостей. Професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу в цьому контексті є особистісно-професійним феноменом, що виникає в процесі і на стику взаємодії двох сфер: суб’єктивної як набір певних процесуально-функціональних та діяльнісно-рольових компонентів особистості та об’єктивної як набір умов її реалізації у сфері професійної педагогічної діяльності (рис. 3.11). Основною функцією професійної Я-концепції педагога вищої школи на суб’єктивному рівні є нормативно-регулятивна, що і забезпечує активізацію та прояв психолого-педагогічної компетентності.

У контексті зазначеного можна говорити про професійне самовизначення особистості. На думку О.С. Анісімова, професійна діяльність потребує усвідомлення процесу розуміння нормативного змісту і його прийняття. Тому, на відміну від життєдіяльності, у професійній діяльності, в організованих формах спілкування самовизначення є особливим аналогом мотивації, її вищим типом як специфічний процес усвідомленого образу актуального бажаючого, прагнучого “Я” та образу “Я”, який відповідає змісту норми. Поза нормативними рамками не можна розглядати процес самовизначення [21, с. 22], як і взагалі компетентність.
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Рис. 3.11. Становлення і розвиток професійної Я-концепції педагога
Самовизначення являє собою процес створення суб’єктом потенціалу особистісного розвитку шляхом об’єктивації різних форм своєї активності або збереження існуючого потенціалу з метою подальшої його реалізації, якщо наявні умови розглядаються особистістю як неприйнятні. Продуктивність процесу самовизначення виражається у виробленні, прийнятті і здійсненні особистістю таких форм активності, які в даних умовах є оптимальними: або більшою мірою відповідають її суб’єктивності, або дають їй змогу більшою мірою самореалізуватися, самовиразитися і самоздійснитися як професіоналу. Успішність і продуктивність особистісного самовизначення є водночас передумовою й умовою ефективного професійного самовизначення [270, с. 336].

Особистісна визначеність і соціальна забарвленість Я-концепції педагога вищої школи дають підстави виділити певні її рівні та види сформованості.

Так, у наукових працях видатних представників класичної західної психології – В. Джемса, Ч. Кулі, Р. Бернса, К. Роджерса, А. Маслоу, А. Менегетті, Л. Бісвангера, В. Франкла та інших, видатних вітчизняних психологів і філософів – Б.Г. Ананьєва, А.В. Петров​ського, П.М. Якобсона, В.А. Петровського, В.І. Слободчикова, З.С. Кар​пенко, Н.І. Сарджеладзе, І.Д. Беха, О.Г. Солодухової, В.І. Юрченка та інших – знаходять своє наукове обґрунтування, розрізнення та опис зрілі, позитивні та незрілі, негативні Я-концепції особистості.

У тенденції самоактуалізації особистості, на думку представників гуманістичної психології (К. Роджерс), дуже важливою є потреба людини в позитивному ставленні як з боку інших, так і до самої себе. Потреба в позитивному ставленні до себе задовольняється, якщо людина знаходить свій досвід і поведінку відповідними Я-концепції.

Під зрілою Я-концепцією особистості більшість учених розуміє цілісний з погляду психологічної організації, інтегрований Я-образ особистості, основними рисами якої є внутрішня мобільність, мобільність здібностей як уміння реалізувати власні потенції, достатня емоційна чутливість, пізнавальна відкритість, рефлексивність, виразне прагнення до пізнавання нового, до творчості (П.М. Якобсон). Зріла Я-концепція за своїми сутнісними характеристиками, як стверджував Р. Бернс, завжди є позитивною, а значить, визначається трьома чинниками: твердою переконаністю в імпонуванні іншим людям, упевненістю у здатності до того чи іншого виду діяльності і відчуттям власної значущості [38; 78].

А.О. Деркач і В.Г. Зазикін, розглядаючи розвиток професіонала з акмеологічних позицій, однією з основних підсистем вважають продуктивну Я-концепцію. Саме наявність цієї підсистеми, яку науковці характеризують як стійку усвідомлену і неповторну систему уявлень суб’єкта про самого себе, свої можливості та перспективи, котру він переживає і на основі якої він будує свої відносини та взаємодію, 
забезпечує становлення та розвиток його особистості до рівня професіонала [9, с. 111]. Базуючись на чотирикомпонентній моделі Я-кон​цепції (“Я” реальне, “Я” ідеальне, “Я” майбутнє і “Я” фантастичне), автори наголошують на гармонійності складових та адекватності цього феномену як головної умови розвитку. Продуктивний образ 
Я-професіонала, на думку науковців, якраз і відрізняється конгруентністю реального, ідеального і фантастичного “Я”.

Відтак, професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу має бути зрілою, позитивною та продуктивною.

Базовими показниками зрілої, позитивної, продуктивної професійної Я-концепції педагога вищої школи є такі.

На рівні когнітивної складової (Я-образ):

· висока когнітивна складність і диференційованість, зумовлені високим рівнем рефлексивності, незалежністю суджень, критичністю та гнучкістю мислення;

· пізнавальна відкритість, готовність прийняти нові знання та досвід;

· професійно-рольова ідентичність;

· внутрішня цілісність і узгодженість між модальностями Я-образу, гармонійність усіх його елементів;

· відносна стійкість, стабільність уявлень про себе як про педагога.

На рівні емоційно-ціннісної складової (Я-ставлення):

· аутосимпатія, прийняття себе як особистості та фахівця;

· адекватний рівень самоповаги;

· адекватно висока самооцінка “Я”;

· емоційна стійкість, низький рівень особистісної тривожності;

· толерантність та в цілому – гуманістична спрямованість.

На рівні поведінкової складової (Я-вчинок):

· домінування позитивних внутрішніх мотивів професійно-педагогічної діяльності, професійного самовдосконалення;

· здатність до вольової дії щодо подолання вад власного “Я”;

· домінування інтернальних тенденцій локус-контролю.

Відповідно до цього, показниками негативної, незрілої Я-кон​цепції педагогів будуть протилежні визначеним вище характеристики. Узагальнені показники структури Я-концепції викладача подані нами у табл. 3.3.

Таблиця 3.3

Базові показники структури професійної 
Я-концепції викладача ВНЗ

	Складові 
(модальності)
Я-концепції викладача
	Зріла

(позитивна) Я-концепція
	Незріла

(негативна) Я-концепція

	1
	2
	3

	Когнітивна 
(Я-образ)
	– висока когнітивна складність і диференційованість, зумовлені високим рівнем рефлексивності, незалежністю суджень, критичністю та гнучкістю мислення; 

– пізнавальна відкритість, готовність прийняти нові знання та досвід;

– професійно-рольова ідентичність;

– внутрішня цілісність і узгодженість між модальностями 
Я-образу, гармонійність усіх його елементів;

– відносна стійкість, стабільність уявлень про себе як про педагога
	– низька когнітивна складність і недостатня розрізненість когнітивних елементів, зумовлені низьким рівнем рефлексивності, критичності та гнучкості мислення;

– пізнавальна закритість, неготовність прийняти новий досвід та знання;

– професійно-рольова дифузія;

– суперечливість Я-образу, критична неузгодженість між “Я” реальним та “Я” ідеальним;

– висока мінливість, ситуативність Я-образу


Продовження табл. 3.3

	1
	2
	3

	Емоційно-ціннісна 

(Я-ставлення)
	– аутосимпатія, прийняття себе як особистості та фахівця;

– адекватний рівень самоповаги;

– адекватна (здебільшого висока) самооцінка “Я”;

– емоційна стійкість, низький рівень особистісної тривожності; 

– толерантність;

– гуманістична спрямованість
	– суперечливе ставлення до себе як до особистості та фахівця;

– неадекватний (низький чи надмірний) рівень самоповаги;

– неадекватна самооцінка;

– емоційна нестабільність, високий рівень особистісної тривожності;

– нетерпимість до помилок інших, переконаність у переважно негативному оцінному ставленні інших людей до себе

	Поведінкова 
(Я-вчинок)
	– домінування позитивних внутрішніх мотивів професійно-педагогічної діяльності, професійного самовдосконалення;

– здатність до вольової дії щодо подолання вад власного Я;

– домінування інтернальних тенденцій локус-контролю
	– невмотивованість професійної діяльності, самоствердження і самореалізації;

– нездатність розв’язати внутрішні суперечливості Я-образу, розвиток особистісних деструкцій та професійних деформацій;

– домінування екстернальних тенденцій локус-контролю


З метою визначення особливостей Я-концепції викладачів ВНЗ було здійснене емпіричне дослідження за методикою Е. Шостром “Питальник особистісної орієнтації” (Personal Orientation Inventory) (в адаптації О.В. Лазукіна), яка дає змогу дослідити рівень гармонійності особистісного розвитку, Я-концепції людини, рівень її самоактуалізації, прагнення до повної і вільної реалізації особистістю власних можливостей, творчого потенціалу (за концепцією А. Маслоу) за 14 шкалами: часової компетентності; внутрішньої підтримки; ціннісних орієнтацій; гнучкості поведінки та спілкування; сензитивності; спонтанності; самоповаги; самосприйняття; погляду на людину; синергійності; прийняття агресії; контактності; пізнавальних потреб та креативності [193, с. 297].

Валідність та надійність цього питальника визначаються як високі. Виявлені позитивні кореляції шкал питальника з такими параметрами особистості, як автономія, аутентичність, творчі здібності, емоційна адаптованість, інтелектуальна успішність та неконфліктність (Дж. Гроссак, А. Браун, Дж. Маттокс, Й. Шванцара, Ю.Є. Альошина, М.В. Кроз, М.В. Загіка).

Відносно високий рівень показників за всіма шкалами та їх гармонійність (наближення графіка особистісного розвитку до прямої) свідчать про самоактуалізовану людину, яка прагне до таких властивостей, як життєвість та самопідтримка (за Ф. Перлзом), “спрямо​ваність зсередини” (за Д. Рисменом), зрілість (за К. Роджерсом). Ця особистість автономна, незалежна й вільна (не відчужена та самотня), “вільна для”, на відміну від “вільної від” (за Е. Фромом). Вона характеризується цілісною, позитивною, зрілою Я-концепцією, включаючи і її професійний вектор – професійну Я-концепцію.

Застосування словосполучення “відносно високий рівень” щодо особистісної орієнтації може бути пояснене тим, що навіть А. Маслоу стверджував про те, що надмірно самоактуалізована людина не може бути названа досконалою, унікальною “суперзіркою”. Повністю самоактуалізовані люди теж не можуть бути психологічно успішними, оскільки вони є соціально дезадаптованими. Таким чином, самоактуалізованою людиною вважається така, яка задовольнила власні дефіцитарні потреби й прагне до самовдосконалення, саморозвитку, тобто реалізує власні буттєві потреби й залишається при цьому психологічно здоровою людиною.

Отримані дані щодо характеру Я-концепції опитаних викладачів ВНЗ (рис. 3.12) свідчать про те, що, по-перше, більшість педагогів вищої школи має середньо-низький рівень особистісної орієнтації (у межах від 31,7 до 51,7 бала), відтак, загальний коефіцієнт їх особистісної зрілості дорівнює 41,7 бала.

По-друге, більшість викладачів ВНЗ має негармонійний особистісний розвиток, що відображається в ламаному характері графіка з багатьма піками та западинами. Так, характерними є невідповідність, наприклад, відносно високого рівня розвитку самоповаги опитаних та низького рівня розвитку внутрішньої підтримки і синергійності як критеріїв їх аутосимпатії, усвідомлення цілісності власної Я-кон​цепції.

По-третє, опитані викладачі ВНЗ мають низькі показники за такими шкалами, як “погляд на людину” та “прийняття агресії”, хоча саме ці шкали відображають загальну гуманістичну спрямованість особистості через: природну симпатію та довіру до людей, чесність, неупередженість, доброзичливість, здатність прийняти агресивну поведінку іншого і не відповісти на неї власною агресією, здатність нівелювати ворожі почуття.

По-четверте, більшість опитаних викладачів ВНЗ характеризується незрілою Я-концепцією, а її внутрішні суперечності свідчать про недостатню усвідомленість педагогами власного “Я” як на особистісному, так і на професійному рівні.
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Рис. 3.12. Графік визначення характеру Я-концепції викладачів ВНЗ
Отже, отримані дані свідчать про переважну незрілість професійної Я-концепції опитаних викладачів ВНЗ.

Проте зріла, позитивна професійна Я-концепція педагога, як свідчить більшість сучасних дослідників чинників професійної педагогічної майстерності, є однією з основних особистісно-психологічних передумов його професійної компетентності (Р. Бернс, А.В. Фурман, О.Є. Гуменюк, В.І. Юрченко). Згідно з Я.А. Коменським, М.М. Рубін​штейном, тільки зріла особистість взагалі здатна бути педагогом, оскільки тільки зріла у психологічному плані людина здатна впоратися із труднощами педагогічної діяльності й не деградувати як особистість.

Таким чином, зріла професійна Я-концепція педагога вищої школи становить фундамент формування його професійної компетентності та є тим психологічним утворенням, яке забезпечує збереження цілісності особистості, що може бути порушена під впливом негативних чинників професійної діяльності людини. Так, позитивна, зріла 
Я-концепція, що визначається у своїй когнітивній модальності високим рівнем рефлексивності, критичності, гнучкості мислення та пізнавальною відкритістю, є потенційним захисним механізмом особистості від порушення її психологічного здоров’я, цілісності, здійснює постійну інтеропсихічну превентивну й корекційну функції. Відомо, що у педагогічних працівників, які мають позитивну самооцінку, відносно низький рівень особистісної тривожності та агресивності, домінуючий внутрішній локус-контроль (що характеризує зрілу Я-кон​цепцію), розвиток професійних деформацій здійснюється повільніше й може зовсім загальмуватися (М. Аргайл, М. Смульсон, В.Є. Орел). Це відбувається внаслідок постійного самоаналізу, рефлексії викладачем власного “Я”, тих змін, що з ним відбуваються, й отже, забезпечує своєчасне розпізнання та прийняття коректив особистісного розвитку, гальмує виникнення звикання педагога до своїх негативних тенденцій, тому деформації не стають невід’ємною частиною його особистості.

Вітчизняний науковець В.А. Семиченко, характеризуючи етапи формування психологічної культури фахівця, однією із стадій визначає роботу над собою, самопізнання, самовивчення, самооцінку, самосприйняття тощо. Об’єктивність, на думку автора, базується на звичці особистості до інтроспекції і рефлексії. Прийняття себе як цікавого об’єкта дослідження є першим кроком до пізнання свого психічного життя, збагачення й адекватності Я-концепції [297].

Формування своєї індивідуальності, свого “Я” передбачає тотальну рефлексію всього свого життя, звернення, інтроверсію усередину себе, вироблення критичного ставлення до способу свого життя. Тому індивідуальність – це завжди внутрішній діалог людини із самою собою, вихід в унікальну дійсність самої себе [302, с. 502].

Отже, основною функцією самосвідомості є рефлексія, у процесі якої пізнається власна особистість і визначається ставлення особистості до самої себе. Самосвідомість взагалі, на думку О.М. Леонтьєва, С.Л. Рубінштейна, є цілісне рефлексивне мислення.

Саме рефлексія, на думку Л.С. Виготського, дає людині змогу спостерігати себе у світі власних почуттів, внутрішньо диференціювати “Я-що діє”, “Я-що міркує” та “Я-що оцінює”. Х. Хекхаузен стверджував, що рефлексія надає самосвідомості зворотного зв’язку [334].

Відтак, одним із ключових базових компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, що, з одного боку, забезпечує утворення і розвиток його Я-концепції, з іншого, виступає способом її функціонування, є рефлексія як найважливіший механізм розвитку діяльності (Г.П. Щедровицький); як внутрішня психічна діяльність особистості, спрямована на самопізнання й усвідомлення нею свого духовного світу, власних дій і станів, ролі та місця в діяльності (О.О. Бодальов, В.О. Сластьонін та ін.); як здатність суб’єкта усвідомлювати дію: оцінювати мету з точки зору перспективи успіху, корегувати її з урахуванням різних норм, відчувати себе відповідальним за можливі результати, усвідомлювати їх наслідки для себе та інших (Х. Хекхаузен); як процес критичного осмислення мінливої діяльності, вміння виділяти, аналізувати і співвідносити з предметною ситуацією власні дії, як процес обґрунтування необхідності внесення коректив у хід діяльності, початку нової діяльності (А.В. Карпов, В.В. Пономарева).

Попередній науковий досвід, нагромаджений у філософії, пов’язує рефлексію, по-перше, з процесами вироблення нових смислів, по-друге, з процесами об’єктивізації смислів у вигляді знань, предметів і об’єктів діяльності, по-третє, зі специфічним функціонуванням знань, предметів та об’єктів у практичній діяльності [353, с. 49].

Взагалі у психолого-педагогічних дослідженнях рефлексія трактується або в інтелектуальному контексті – як компонент теоретичного мислення (В.В. Давидов, О.З. Зак), функціонування якого забезпечується контролем та оцінкою власних дій; або в особистісному контексті – як самосвідомість (Л.С. Виготський, С.Л. Рубінштейн) та самоаналіз, пов’язаний зі спілкуванням (І.Н. Семенов, Ю.С. Степанов, О.М. Матюшкін), рефлексивними очікуваннями (Н.І. Гуткіна); як оцінка, осмислення наслідків власних дій з погляду їх значущості для діяльності, спілкування та самосвідомості особистості (В.О. Петров​ський); як специфічно людська здатність до пізнання та перетворення самого себе (П. Шарден). Згідно з феноменологічною психологією, саме виникнення рефлексії знаменує прояв внутрішнього життя людини, яке протистоїть зовнішньому існуванню; рефлексія є центром управління особистістю власними станами та бажаннями, вона становить родову ознаку людини (В.І. Слободчиков, Є.І. Ісаєв).

За результатами досліджень у галузі вікової та педагогічної психології, рефлексія в її інтелектуальному аспекті є новоутворенням молодшого шкільного віку. Також у цьому віковому періоді особистісного розвитку починають посилюватися окремі компоненти особистісної рефлексії у вигляді різних самооцінок, але провідною продовжує залишатися інтелектуальна рефлексія [67; 156; 269; 280; 312; 341; 346], що забезпечує умови для розвитку самосвідомості особистості: усвідомлення тотожності (відмінність себе від навколишнього світу), усвідомлення “Я” як активного начала, суб’єкта діяльності; усвідомлення своїх психічних властивостей тощо [18, с. 339].

Розглядаючи рефлексію в контексті співвідношення внутрішнього і зовнішнього, особистісного й діяльнісного, можна зазначити, що цей феномен відіграє чи не основну роль не тільки в процесі формування особистості (інтеріоризація: засвоєння культурно-історич​ного досвіду суспільства, розвиток властивостей особистості, формування суб’єктивного образу світу тощо), а й у процесі її активності, спрямованої на перетворення об’єктивної дійсності (екстеріоризація: реалізація сформованого образу в предметну дійсність).

Як зауважує В.О. Петровський, у результаті досягнення мети акт діяльності закінчується, але рух діяльності триває, знаходячи своє вираження в побудові образу системи умов, які сприяли б досягненню цілей. Ці два процеси – побудова образу умов, які привели до мети, і засвоєння нових можливостей дії – є в широкому розумінні прояв рефлексії. Перший – це рефлексія у формі ретроспективного відновлення акту діяльності, другий – проспективний момент рефлексії: стосується можливого майбутнього. Зазначені два акти виступають у формі побудови індивідом нового, оформленого за допомогою знакових засобів, образу світу – рефлексивного образу [250, с. 69]. Таким чином, свідомість-образ стає свідомістю-діяльністю (О.М. Леонтьєв).

Отже, залежно від сфер прояву виділяють предметну й особистісну рефлексію з контрольними і конструктивними функціями (Б.В. Зейгарник, А.Б. Холмогорова, О.С. Мазур). У контексті професійної педагогічної діяльності предметна рефлексія з функцією контролю спрямована на усвідомлення педагогом вихідної предметної моделі діяльності й організації своєї діяльності відповідно до прийнятого еталона. Особистісна рефлексія з функцією контролю спрямована на усвідомлення внутрішніх основ, що забезпечують спрямованість педагогічної діяльності (мотиви, воля). Конструктивна функція предметної рефлексії спрямована на перебудову наявного еталона педагогічної діяльності як неефективної в конкретних умовах. У разі особистісної рефлексії її конструктивна функція спрямована на перебудову оцінок, смислів, позицій і відношень як таких, що не відповідають наявній ситуації [291, с. 42].

У працях І.Н. Семенова розглянута така типологія рефлексії: 

1) інтелектуальна рефлексія (її функція – переосмислення та перетворення похідної образно-концептуальної моделі об’єкта в найбільш адекватну на основі нової інформації); 

2) особистісна рефлексія (функція самовизначення людини та обґрунтування прав на відхилення від заданої конструкції); 

3) комунікативна рефлексія (функція зміни уявлень про іншого суб’єкта на більш адекватні в даній ситуації); 

4) кооперативна рефлексія (функція переосмислення та реорганізації колективної діяльності) [314, с. 147].

Крім того, В.І. Слободчиков визначає такі форми рефлексії:

· основоположна – відмінність самості людини від її життєдіяльності, вивільнення свідомості із буття (розмежування “Я” та “не-Я”);

· порівняльна – пізнання суб’єктом себе в цьому світі, ототожнення з ним (позитивні сторони “не-Я” стають критеріями “Я”);

· визначальна – відчуження законів суб’єктної діяльності, її опредмечування; допомагає людині усвідомити незалежне від неї існування об’єкта та зрозуміти його;

· синтезуюча – заперечення очевидності, вивільнення із будь-якої захопленості;

· трансцендуюча – здатність внутрішнього “Я” прийняти свою цілісність із світом, вийти за межі самого себе та своїх відношень із світом; верхня межа цієї рефлексії – безкінечність [314, с. 148].

У науковій літературі рефлексія визначається і як механізм соціальної перцепції – як усвідомлення особистістю того, як вона сприймається партнером по спілкуванню. Це є не просто знанням або розумінням іншого, а й знанням того, як інший розуміє його; це подвійний процес дзеркального взаємовідображення партнерів по спілкуванню.

Існує діалектичний взаємозв’язок самосприйняття і сприйняття навколишніх людей. Сутність цієї тези, на думку Г.М. Андрєєвої, полягає у тому, що уявлення про іншу людину тісно пов’язане з рівнем власної самооцінки. Зв’язок має дві сторони: з одного боку, багатство уявлень про самого себе визначає і багатство уявлень про іншу людину, з іншого – чим повніше розкривається інша людина, тим більш повним стає й уявлення про саму себе [76, с. 57].

А.О. Реан і Я.Л. Коломінський зазначають, що виділення рефлексивно-перцептивних здібностей і рефлексивно-перцептивних умінь як єдиного цілого, тоді як у науці традиційно вони вивчаються відокремлено, несе в собі великий психологічний сенс. У контексті сучасних досліджень (О.О. Бодалева, Г.О. Ковальова та ін.) є прямий зв’язок між повноцінністю, когнітивною складністю, диференційованістю Я-образу суб’єкта і відображенням ним індивідних та особистісних особливостей інших людей [281, с. 341].

Рефлексія є глибоким, послідовним взаємовідображенням, змістом якого є відтворення внутрішнього світу партнера по взаємодії, причому в цьому світі, у свою чергу, відображається внутрішній світ першого дослідника.

Як складний процес самопізнання суб’єктом внутрішніх психічних актів і станів, усвідомлення особистістю того, як вона сприймається й оцінюється іншими, рефлексія включає в себе декілька позицій, що характеризують взаємне відображення суб’єктів:

· сам суб’єкт, який він є в дійсності;

· суб’єкт, яким він бачить сам себе;

· суб’єкт, яким він сприймається іншим суб’єктом;

· ті самі три позиції, але з боку іншого суб’єкта [275, с. 341].

Рефлексія, таким чином, є процесом подвійного, дзеркального взаємовідображення суб’єктами один одного, змістом якого виступає відтворення, репродукція особливостей один одного.

Поняття рефлексії на сьогодні широко використовується в акмеології при розгляді проблем професіоналізму і компетентності особистості. Саме в зазначеному контексті сформувалося поняття рефлексивної компетентності, яка розглядається з методологічних основ (О.С. Анісімов), з позиції рефлексивної психології (І.Н. Семенов, С.Ю. Степанов) як метакомпетентність за рахунок знання і володіння механізмами рефлексії, які сприяють адекватному розвитку всіх інших видів професійної компетентності. У методології рефлексія розуміється як процедура, що включає мислення або діяльність, критичне до них ставлення і пошук нової норми, яка дає особистості можливість самостійно приймати рішення. У рефлексивній психології рефлексивна компетентність представлена як складне утворення, котре складається з різних видів компетентності: кооперативної, що базується на знанні рольової структури й позиційній організації колективної взаємодії: комунікативної, яка заснована на уявленнях про внутрішній світ іншої людини і причини її вчинків; особистісній, в основі якої лежать вчинки, поведінка й образи власного “Я”; інтелектуальній, що оперує знаннями про об’єкти і способи дій з ними [282]. Рефлексивна компетентність, за визначенням С.Ю. Степанова, – це “професійна якість особистості, що дає змогу найбільш ефективно й адекватно здійснювати рефлексивні процеси, реалізацію рефлексивної властивості, що забезпечує розвиток і саморозвиток, сприяє творчому підходу до професійної діяльності, досягненню її максимальної ефективності та результативності” [197, с. 60].

Основна роль рефлексії простежується при реалізації таких функцій продуктивного самовизначення особистості, як:

· виявлення внутрішньоособистісних суперечностей;

· самооб’єктивізація через різні знакові засоби;

· визначення, утворення і виявлення особистісних смислів;

· виділення адекватного Я-образу, Я-концепції та їх розвиток;

· побудова концепції життєвого шляху, професійного розвитку, а також стратегій їх реалізації [270, с. 337].

Рефлексія як складний психологічний метафеномен, що виступає і в ролі психічної властивості, і в ролі психологічного механізму мислення, соціальної перцепції, Я-концепції особистості, нарешті, у професійному просторі визначається як професійна рефлексія фахівця.

Професійна рефлексія педагога в сучасній психолого-педаго​гічній літературі визначається по-різному. По-перше, як рівень прояву педагогічних здібностей, що пов’язаний з особливою чутливістю до того, на кого спрямований педагогічний вплив, тобто до учня. На цьому рівні науковці виділяють прояв таких якостей особистості, як: відчуття об’єкта, відчуття такту, відчуття міри, відчуття причетності, відчуття орієнтира (Н.В. Кухарєв, В.С. Решетько) [171, с. 37].

По-друге, як професійно значуща властивість педагога, що забезпечує усвідомлення, критичний аналіз та визначення шляхів конструктивного удосконалення професійної діяльності (М.І. Лук’янова).

По-третє, як фундаментальна складова професійного мислення педагога, що відображає принцип людськості мислення, який спрямовує його на осмислення та усвідомлення власних форм; як діяльність самопізнання педагога (О.М. Леонтьєв).

По-четверте, як здатність педагога усвідомлювати себе з точки зору учнів у мінливих ситуаціях професійно-педагогічної діяльності (А.К. Маркова) тощо.

Розглядаючи професійну рефлексію, В.А. Петровський виділяє чотири її складові елементи (зокрема, для педагога). По-перше, це усвідомлення педагогом справжніх мотивів своєї діяльності. По-друге, вміння відрізнити власні ускладнення і проблеми від ускладнень і проблем учнів. По-третє, оцінка наслідків власних особистісних впливів на учнів і, по-четверте, вміння бачити себе в дзеркалі життя інших людей, здатність до емпатії та децентрації [250, с. 20].

При розгляді професійної Я-концепції і професійної рефлексії як компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу для подальшого дослідження перед нами постає потреба у визначенні взаємовідношення та взаємозалежності цих двох феноменів.

При вирішенні цього питання ми будемо базуватися на позиції Н.І. Герасимової, сутність якої полягає в тому, що саме рефлексія є способом зв’язку фрагментів буття, що ідентифікує відносно автономну сферу ідеального відображення і презентує у свідомості людини феноменологічний результат цього відображення. Рефлексія, утримуючи цілісну архітроніку буття, його інваріантну структуру, є автономним утворенням, завдяки якому світ, який відображається людиною, структурується й упорядковується в організовану цілісність (образ, поняття, стратегію життя або цілісну картину світу). Свідомість і рефлексія, збігаючись за своєю генетичною ознакою, розрізняються як діяльність і її структура. Завдяки рефлексії фіксується собітотожність свідомості як цілісного, автономного, суспільного утворення. Під її впливом психічні стани людини упорядковуються в конкретний алгоритм дії і постають організованою цілісністю відображення об’єкта [294, с. 62].

Таким чином, здійснений теоретико-емпіричний аналіз сутності професійної самосвідомості особистості дає змогу зробити такі висновки.

1.
Самосвідомість є складною інтегративною властивістю психічної діяльності людини, що забезпечує усвідомлення власного “Я”, є базовим засобом саморегуляції суб’єкта діяльності.

2.
Професійна самосвідомість пов’язана з усвідомленням особистості у професійній діяльності, тобто змістом професійної самосвідомості є власне професійна діяльність та “Я” як суб’єкт цієї професійної діяльності; це проекція усіх структурних компонентів самосвідомості на професійну діяльність людини.

3.
Структуру професійної самосвідомості особистості становить єдність: 1) усвідомлення професійної моралі; 2) усвідомлення себе як суб’єкта професійної діяльності; 3) усвідомлення та оцінки професійних відносин; 4) усвідомлення власного професійного розвитку в часовому просторі.

4.
Критеріями розвитку професійної самосвідомості викладача ВНЗ є: 1) міра усвідомлення викладачем ВНЗ нормативних основ професійної діяльності: нормативної бази та специфіки професійної діяльності педагога вищої школи, а також сутності професійної компетентності викладача ВНЗ – тих вимог, які висуває до нього суспільство в цілому та професійна група зокрема; 2) міра усвідомлення та характер оцінки викладачем своїх професійних відносин з колегами, студентами, професійною групою в цілому тощо; 3) міра усвідомлення викладачем особливостей свого професіогенезу, включаючи ймовірний прогноз майбутнього професійного розвитку, усвідомленість шляхів превенції та подолання професійної стагнації, професійних деформацій та деструкцій; 4) міра усвідомленості власного професійного “Я” в цілому, що відображається у професійній Я-концепції фахівця як підсумковому уявленні про себе, результаті роботи щодо пізнання власного професійного “Я”, осмислення своєї ролі у професійному бутті.

5.
Результатом розвитку професійної самосвідомості викладача ВНЗ є його професійна ідентичність – усвідомлення себе представником науково-педагогічної професії та професійного співтовариства педагогів вищої школи; певний рівень ототожнення/диференціації себе з професією та професійним середовищем, колегами, що виявляється в когнітивно-емоційно-поведінкових образах “Я”.

6.
Результатом професійної самосвідомості є професійна Я-концепція – стійке особистісне утворення, що виникає у процесі професійного становлення і розвитку особистості як результат трансформації її “Я” під впливом нормативних умов реалізації провідного типу життєдіяльності. Професійна Я-концепція педагога є сукупністю більшою мірою усвідомлених уявлень і ставлень до себе як до фахівця, що має певні характеристики, й до себе як до суб’єкта професійної педагогічної діяльності (на рівні показників ефективності та нормативних умов).

Професійна Я-концепція педагога вищої школи забезпечує на особистісному рівні його самопідготовку та самоорганізацію як результат співвідношення “Я-індивідуального” і “Я-рольового” (проектування “Я” майбутнього, дієвого в майбутньому часі), на діяльнісному – його ефективну реалізацію в професійному середовищі, що постійно змінюється (рис. 3.13).
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Рис. 3.13. Структура професійної Я-концепції викладача

Професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу на особистісному рівні виконує нормативно-регулятивну функцію: забезпечує відповідність змодельованого Я-образу Я-образу дієвому – нормативним вимогам професійної педагогічної діяльності. У разі невідповідності вносить певні корективи в проектування, самопідготовку, самоорганізацію та форми активності. Ситуація неконгруентності, тобто неузгодженості між Я-образом особистості і її поведінкою, є перехідною формою, на основі якої відбувається формування нового образу ідентичності особистості [185, с. 50].

Професійна Я-концепція педагога вищої школи, незважаючи на її стійкість, розвивається в процесі інтеріоризації професійного досвіду завдяки миследіяльності, спрямованій на усвідомлення своїх індивідуально-психологічних властивостей, механізмів їх актуалізації, “сплаву” та прояву у професійну об’єктивність.

Базовим компонентом професійної Я-концепції викладача вищого навчального закладу, що забезпечує її існування, цілісність та розвиток, є професійна рефлексія. Рефлексія як форма активного усвідомлення людиною того, що з нею відбувається, є найважливішим засобом оптимізації її індивідуального буття, самоорганізації та самореалізації особистості. Завдяки здатності до рефлексії особистість має можливість спрямовувати мисленнєву діяльність на вияв і перетворення передумов та результатів психічних процесів, свідомості, діяльності, спілкування, поведінки в цілому; усвідомлювати і перебудовувати форми активності [294, с. 62].

Таким чином, за результатами роботи можна зробити загальний висновок, що професійна самосвідомість та професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу як результат її розвитку є одним із основних компонентів психолого-педагогічної компетентності, що забезпечує умови для свідомого її розвитку та прояву. У свою чергу, відповідно до прийнятої нами позиції, що компетентність виявляється тільки в контексті певних норм та правил, які існують як у суб’єктивному, так і в об’єктивному стані, ми маємо визначити, що психолого-педагогічна компетентність визначає міру відповідності усвідомлення педагогом своїх особистісних та діяльнісно-рольових компонентів вимогам професійної педагогічної діяльності.

3.5. Модель психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу

Педагогічна професія як соціальний інститут детермінована соціальними (соціально-культурними, соціально-правовими, соціально-економічними), технологічними (змістом освіти, педагогічними технологіями) й особистісними (професійними якостями, знаннями, вміннями і навичками) факторами, характеризується зовнішніми щодо професії як такої та внутрішніми зв’язками. Ядром педагогічної професії є професійна компетентність (В.М. Введенський).

Цілісність і відповідність цього феномену, що забезпечує ефективність освітньої діяльності в умовах соціальної депривації (низький статус професії педагога, передача педагогічних функцій іншим соціальним інститутам, складне економічне становище), відсутності єдиної методологічної бази, в цілому залежать від особистості педагога, його здатності до протистояння негативним факторам навколишнього середовища, здатності до збереження своєї цілісності, самоорганізації відповідно до нових умов професійної діяльності, а відтак – від рівня сформованості його психолого-педагогічної компетентності.

Формування такого складного утворення, як психолого-педаго​гічна компетентність, що має своєрідну структуру, зміст і якісні характеристики, на наш погляд, є цілком можливим у рамках цільових розвивальних програм, які передбачають специфіку умов реалізації професійних функцій. Ефективність формування психолого-педаго​гічної компетентності викладача вищого навчального закладу залежить від конструктивності розробленої моделі, об’єктивності критеріїв і показників її розвитку, засобів та методів (технологій) формування її складових компонентів.

Перш ніж прийняти більш чи менш остаточне визначення поняття психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, подати та обґрунтувати її теоретичну модель, перейти до розгляду й характеристики основних її компонентів, на наш погляд, необхідно більш детально зупинитися на аналізі основних положень (принципів), що мають забезпечити методологічну основу побудови моделі цього феномену.

Так, базуючись на попередніх результатах нашого дослідження, основними її принципами визначаємо такі.

1.
Системність: психолого-педагогічна компетентність є системним явищем, що має певну сукупність елементів, які перебувають у взаємовідношеннях і зв’язках між собою, утворюють певну цілісність, єдність.

2.
Якісність: психолого-педагогічна компетентність складається з певної сукупності властивостей (якостей) особистості, що виявляються, утворюючи системну якість. Вона виявляється на межі взаємодії двох систем: внутрішньої – суб’єктивного середовища та зовнішньої – об’єктивного середовища, що має свої властивості.

Як і будь-який процес (та результат і прояв процесу), психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ може бути тільки цілісним утворенням, яке забезпечується зовнішньою функціональною ознакою, що створюється відповідно до зовнішніх вимог, та внутрішнім міцним взаємозв’язком і взаємозалежністю складових компонентів.

3.
Детермінованість: психолого-педагогічна компетентність характеризується не тільки наявністю зв’язків і відношень між елементами, що її утворюють, а й нерозривною єдністю з внутрішнім особистісним і навколишнім професійним середовищем, при взаємодії яких вона виявляє свою цілісність.

4.
Динамічність (процесуальність, циклічність): психолого-пе​дагогічна компетентність не має статичного вигляду. Вона є процесуальним явищем, яке існує тільки в актуальних процесах або діях. Професійна діяльність, точніше, її зміст – професійні завдання, що необхідно вирішувати, і є тим каталізатором, навколо якого виявляється це явище. Тільки в контексті вирішення тих чи інших професійних завдань ми можемо говорити про певні професійні знання, вміння, навички і, відповідно, – про професійну та психолого-педагогічну компетентність, рівні їх прояву. Психолого-педагогічна компетентність характеризується і циклічністю – виявляється з певною періодичністю та різною комбінацією елементів. Оскільки сама професійна діяльність безперервно змінюється (відпадають старі або з’являються нові елементи), у зв’язку з цим змінюються будова і характер змісту (професійних знань, умінь, навичок та ін.), які забезпечують діяльність. Вирішення професійного завдання надає новий досвід і переводить психолого-педагогічну компетентність (компоненти й особливості їх поєднання, “сплаву”) на новий, вищий рівень.

5.
Діяльнісність: психолого-педагогічна компетентність виявляється у професійній діяльності. Саме діяльність (у всіх її формах – внутрішній і зовнішній) спрямована на вирішення певних професійних завдань, вона є і “носієм”, і механізмом прояву психолого-педаго​гічної компетентності.

6.
Усвідомленість: психолого-педагогічна компетентність є результатом усвідомлення викладачем самого себе як індивіда, особистості (норми на рівні діяльності) і суб’єкта професійної діяльності (норми на рівні професійної діяльності).

Таким чином, під психолого-педагогічною компетентністю викладача вищого навчального закладу ми будемо розуміти складну особистісно-професійну системну якість педагога, яка забезпечує на особистісному рівні його самоорганізацію (самопідготовку і самореалізацію) відповідно до вимог професійної діяльності у вищому навчальному закладі та виявляється в актуальному стані у формі професійної компетентності.

На наш погляд, модель психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу, відповідно до логіки нашого дослідження, має бути подана у вигляді двох взаємопов’язаних, взаємозумовлених компонентів: змістовного (складові компоненти) та процесуального (складові процеси) – на фоні взаємодії двох систем: зовнішньої (соціальної, професійної) і внутрішньої (індивідуальної, особистісної) (рис. 3.14).
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Рис. 3.14. Модель психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ

Слід зазначити, що цей розподіл має умовний характер (на рівні теорії, теоретичної моделі). Психолого-педагогічна компетентність у розгорнутій, продуктивній формі базується не на конкретній системі (особливостях особистості, внутрішньому аспекті її функціонування або специфіці професійної взаємодії, особливостях реалізації професійної педагогічної діяльності, зовнішньому аспекті її прояву). Вона є результатом їх продуктивної взаємодії.

Тому, як зазначав Н.І. Сарджвеладзе, більш логічною є діалектична точка зору на співіснування особистісної і соціальної (професійної) систем, яка базується на двох взаємопов’язаних положеннях: 1) спосіб взаємодії всередні системи “особистість – соціальне середовище” слід розуміти як єдність синергії і протиставлення тенденцій ентропії (збільшення дезорганізованості, нестабільності) та негентропії (збільшення організованості, стійкості, порядку тощо); не виправданою є абсолютизація однобічності протиставлення або синергії; 
2) з одного боку, особистість, з іншого, соціально-культурне середовище являють собою органічну цілісність протилежних тенденцій ентропії й негентропії [292, с. 131].

Слід акцентувати увагу й на тому, що професійна діяльність є однією із сфер реалізації особистості, тому психолого-педагогічну компетентність викладача ВНЗ ми будемо розглядати на двох рівнях: потенційному та актуальному (рис. 3.14).

У зв’язку із складністю досліджуваного нами явища, його нестатичністю та циклічністю, аналіз і характеристику особливостей його систем і рівнів можна й необхідно здійснювати, з одного боку, в рамках системного підходу (принцип системності), з іншого – з позицій акмеології та синергетики (принцип динамічності).

Системоутворювальним механізмом, фактором, що детермінує цілеспрямоване функціонування елементів і прояв психолого-педагогічної компетентності як цілісності, є діяльність, яка може бути, по-перше, відповідно до систем та сфер нормативів, професійною й особистісною (життєдіяльність), по-друге, відповідно до її предмета і рівня прояву – мисленнєвою і предметною.

Саме цілісність складових компонентів підсистем забезпечує існування та прояв системної якості – психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу.

На наш погляд, опис моделі психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ має відбуватися з двох позицій: за блоками (схемами) та за змістом і процесами.

Отже, з метою урахування комплексу факторів, що впливають на формування й функціонування психолого-педагогічної компетентності (професійного (соціального) й особистісного); двох рівнів (потенційного й актуального), модель цього феномену ми розкриваємо через чотири блоки: особистісно-потенційний (внутрішній), особистісно-актуальний (зовнішньо-предметний), соціально-потенційний (нормативний), соціально-актуальний (предметний). Таким чином, ця диференціація базується на двох рівнях прояву (актуальному чи потенційному) при домінуванні компонента соціальної або особистісної системи (рис. 3.14).

На попередніх етапах нашої роботи ми акцентували увагу на тому, що професійна компетентність є явищем, яке виявляється в умовах нормативного середовища. Оскільки предметом нашого дослідження є психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу як суб’єкта професійної педагогічної діяльності, то характеристику моделі цього феномену доцільно розпочати за професійно-актуальним (предметним) та професійно-потенційним (нормативним) блоками.

На наш погляд, професійний блок психолого-педаго​гічної компетентності представлений, з одного боку, професійно визначеною, соціально ствердженою (на рівні законодавчих актів) нормативною моделлю професійної діяльності викладача у вищому навчальному закладі, яка забезпечує отримання педагогом результатів, що мають загальну значущість, тобто є цінністю не тільки для нього як суб’єкта діяльності, для навчального закладу як певного її “замовника”, а й для суспільства в цілому. Саме на основі предметної діяльності (професійно актуалізованої) можна говорити про рівень психолого-педаго​гічної компетентності викладача та ефективність його професійної педагогічної діяльності в цілому.

З іншого боку, цей блок представлений певним набором професійно-потенційних діяльнісно-рольових характеристик педагога (професійні знання, вміння, навички), які з професійної (соціальної) позиції забезпечують успішність його функціонування як суб’єкта нормативної діяльності, її носія. Вони як емпірично визначені, теоретично обґрунтовані, професійно схвалені компоненти і становлять нормативно визначену модель фахівця. На суб’єктивному рівні, на рівні інтеріоризації професійних норм і цінностей ця модель є підґрунтям для формування ідеального образу “Я” в контексті формування професійної Я-концепції педагога, реалізація якої у предметну дійсність забезпечить йому самоствердження у професійній сфері.

Таким чином, ці блоки є закріпленими на нормативному рівні “оптимально-ідеальною” моделлю професійної педагогічної діяльності викладача у вищому навчальному закладі і, відповідно, “опти​мально-ідеальною” моделлю професійної компетентності самого суб’єкта цієї діяльності, що покладена в основу його професійної підготовки.

Відповідність і конгруентність потенційної й актуальної моделей компетентності (як результат самореалізації суб’єкта в професійній діяльності), на наш погляд, залежать від двох чинників.

По-перше, саме від професійного (соціального) середовища залежить визначення змісту цих моделей, їх відповідність і культивація у професіогенез особистості педагога. Одним із головних завдань теорії і практики психологічної та педагогічної науки, на наш погляд, є постійна робота з визначення й забезпечення, використовуючи термін Л.С. Виготського, “зони найближчого розвитку” фахівця в сучасних нестабільних умовах професійної діяльності. Але все це є дієвим тільки за умови, коли соціальне/професійне середовище – освітня система в цілому – зацікавлене в контролі за результатами професійної педагогічної діяльності і несе за них відповідальність. А відтак, розроблені й затверджені моделі професійної діяльності і професійної компетентності, професійного портрета педагога вищої школи (див. рис. 3.15).
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Рис. 3.15. Співвідношення актуальної і потенційної моделей професійної діяльності, професійної компетентності педагога вищої школи

Як зазначав Г.П. Щедровицький, не все, що ми робимо, є діяльністю. Діяльністю це стає тільки тоді, коли дія, акт, поведінка, форма тощо, починає передаватися від людини до людини, набуває історичного існування. Відповідно, діяльність передбачає норму. Там, де немає норми, яка транслюється в культурі, немає і діяльності. Діяльність, на відміну від поведінки, зафіксована у вигляді зразків, еталонів, норм, що становлять культурний простір і “живуть” завдяки процесу відтворення [352, с. 21].

По-друге, в сучасній ситуації концептуальної невизначеності змісту професійної підготовки викладача вищого навчального закладу, відсутності постійного наукового моніторингу і корекції “успіш​ної” моделі професійної компетентності, перенесення акценту з результатів і технологій на особистість (декларація особистісно орієнтованого підходу) створюються умови, коли “ідеальні” моделі наповнює змістом педагог залежно від специфіки його професійної діяльності й індивідуально-психологічних особливостей. Причому ці “ідеальні” моделі існують тільки у суб’єктивному стані, на рівні внутрішніх нормативів і цінностей особистості, коли зацікавленим у результатах професійної діяльності, а відповідно, і відповідальним за них є сам викладач.

На наш погляд, саме другий варіант співвідношення актуальної і потенційної моделей професійної поведінки та професійного портрета педагога вищої школи (його професійної компетентності) є характерним для сьогодення вітчизняного освітнього простору. Відтак, постає запитання: хто на зовнішньому рівні визначає нормативи діяльності? На наш погляд, єдиним усвідомленим нормативом (критерієм) є успішність вирішення, з одного боку, тих чи інших завдань, що висуває освітня система, освітній заклад, з іншого – тих чи інших проблемних педагогічних ситуацій, які виникають непрогнозовано в процесі постійних змін умов професійної діяльності (рис. 3.16).
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Рис. 3.16. Співвідношення актуальної і потенційної моделей професійної 
діяльності, професійної компетентності педагога вищої школи

Тоді в контексті проблемності наповнення змістом оптимальних моделей професійна підготовка викладача вищого навчального закладу має бути зорієнтована на формування професійної компетентності педагога вищої школи, який успішно вирішує професійні завдання, здатний до саморганізації, самопідготовки. Підтвердження цього простежуються в сучасних освітніх і наукових тенденціях: на рівні освітньо-нормативному – декларування компетентної особистості, на рівні науковому – бурхливий розвиток компетентнісного підходу, акмеології, синергетики тощо.

Таким чином, професійна діяльність викладача вищого навчального закладу, його психолого-педагогічна компетентність зумовлені професійною сферою – наявною нормативною моделлю його професійної компетентності, визначеною або професійним середовищем, або самою особистістю. Але в будь-якому разі ця модель повинна бути усвідомлена і прийнята (інтеріоризована) педагогом як власна ідеальна модель його професійної діяльності, з якою він співвідносить процес своєї самопідготовки і свого самовираження (прояв системи професійних якостей) в умовах актуалізації професійної педагогічної діяльності. 

Тобто внутрішня суб’єктивна норма педагога (як результат інтеріоризації) є результатом його власної діяльності. Мислення стає мисленням тільки тоді, коли в нього вбудовуються норми. Якщо особистість здійснила нормування своєї праці і виробила норму, то в неї є мислення (Г.П. Щедровицький). 

Опис моделі психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ через особистісно-потенційну (внутрішню) та особистісно-актуальну (зовнішньо-предметну) схему передбачає домінування 
особистісної сфери – індивідуально-психологічних особливостей педагога.

Цей блок представлений певними індивідуально-психологічни​ми та професійними характеристиками педагога (психічні процеси, властивості, здібності та професійні якості), актуалізація і генера​лізація яких забезпечують ефективність вирішення ним професійних завдань відповідно до вимог професійної діяльності у ВНЗ (див. рис. 3.14). 

Таким чином, цей блок можна уявити у вигляді двох складових елементів: структурно-особистісного (психічні процеси, властивості), що характеризує педагога як особистість, і функціонально-особис​тісного (здібності, професійні якості), який характеризує педагога як суб’єкта професійної діяльності. 

Саме цей блок, з одного боку, являє собою індивідуально-психологічний зміст, який у процесі розвитку формує творчий професійний потенціал особистості, з іншого – особистісно-професійний зміст, котрий викладач реалізує в актуалізованій професійній діяльності з метою самовираження і самоствердження. Одним із основних факторів ефективності актуалізованої предметної професійної діяльності педагога є рівень відповідності його індивідуально-психоло​гічного та особистісно-професійного змісту нормативній моделі професійної компетентності. 

Причому слід зазначити, що співвідношення, співнастройка цих складових психолого-педагогічної компетентності може здійснюватись на двох рівнях: спонтанному (інтуїтивному) і професійному (усвідомленому), які можна розглядати і як критерії її діагностики.

Спонтанний рівень виявляється за умови, коли педагог, з одного боку, не усвідомлює (або не достатньо адекватно усвідомлює) зміст нормативного рівня функціонування, рівня розвитку своїх структурно-особистісних та особистісно-функціональних компонентів, з іншого – процесів і механізмів їх актуалізації. Про це достатньо чітко свідчать результати емпіричних досліджень, які подані в попередніх розділах цієї роботи: більшість педагогів вищої школи не усвідомлює специфіки своєї професійної педагогічної діяльності у ВНЗ, сутності професійної і психолого-педагогічної компетентності. А отже, можна зробити припущення, що в основі їх самореалізації лежить спонтанний характер, що не передбачає свідомого управління цим процесом: педагог функціонує більше на рівні особистості, актуалізуючи під впливом професійних педагогічних завдань свої здібності або певні якості. Причому внаслідок несформованості професійної Я-концепції самопідготовка здійснюється на рівні суб’єктивних норм і цінностей, які певною мірою можуть або збігатися з професійними (нормативними), або ні. Наслідками такого становища є, з одного боку, негативні явища професіогенезу (дезадаптація, професійні деформації та деструкції, професійний маргіналізм тощо), з іншого – низькі показники професійної науково-педагогічної діяльності. 

Професійний рівень передбачає усвідомлення як змісту професійних та особистісних моделей, так і механізмів їх генералізації та прояву. У цьому контексті професійна діяльність викладача є системою актуалізованих професійних якостей, що свідомо поєднуються й актуалізуються ним відповідно до самореалізації спроектованого професійного “Я-дієвого”. А рівень співвідношення результатів самовираження (“Я-професійно-дієве”) і самоствердження (“Я-професійно-нормативне”) є основою для подальшої самопідготовки педагога і в цілому – для його самоорганізації.

Перш ніж перейти до характеристики процесів і механізмів, які, на наш погляд, забезпечують цілісність і функціональність представленої моделі, слід узагальнити характеристику структурних компонентів психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ. 

Отже, відповідно до результатів дослідження, наведених у попередніх розділах цієї роботи, в контексті запропонованої моделі структурні компоненти психолого-педагогічної компетентності представлені змістовними (зовнішніми) та процесуальними (внутрішніми) складовими.

На рівні особистісному – особистісно-потенційному й особистісно-актуальному – процесуальні компоненти представлені психічними процесами, індивідуально-психологічними властивостями, що в актуальному стані (у предметній діяльності) виявляються як здібності (функції). Причому ці складові можуть бути адекватно або неадекватно, частково або повністю відображені й усвідомлені в образі “Я-реальне” особистості. Розвиток цих складових компонентів (формування нових зв’язків, їх поєднання, генералізація) здійснюється в процесі самопідготовки і предметної діяльності особистості. 

На професійному (нормативному) рівні – професійно-потенцій​ному і професійно-актуальному – зазначені процесуальні складові психолого-педагогічної компетентності представлені у вигляді змістовних складових – професійних знань, умінь і навичок, що в потенційному стані формують професійний Я-образ, в актуальному (теоретичному) – модель професійної компетентності викладача ВНЗ.

Система актуалізованих професійних якостей педагога як результат свідомої генералізації та прояву сукупності певних здібностей є саме тим процесуальним компонентом, що забезпечує, з одного боку, ефективність актуалізації професійної діяльності у предметній сфері, з іншого – трансформацію особистісно-структурних і функціональних компонентів особистості в нормативні діяльнісно-рольові компоненти професійної компетентності і професійної діяльності викладача вищого навчального закладу, а отже, забезпечує перехід змісту (фактичних процесуальних показників) у певну нормативну форму (теоретичні змістовні показники). 

При цьому слід зазначити також і те, що оскільки нормативні, концептуальні показники професійної компетентності є у своїй більшості теоретичною абстракцією, то встановити міру точності їх збігу з фактичними процесуальними показниками неможливо. У цьому випадку мова має йти про їх ролевантність – міру збігу рівня прояву фактичного процесуального показника з нормативним змістовним (концептуальним). Неможливість досягнення рівня повної відповідності цих компонентів забезпечують динамічність процесу самоорганізації особистості в процесі професійної діяльності, динамічність її професійної Я-концепції. 

Професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу як динамічна усвідомлена сукупність його уявлень про себе (“Я-реальне особистісне”, “Я-професійно-дієве”, “Я-професійно-нормативне”) теж є складовим компонентом психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ. Але внаслідок того, що цей феномен є тим внутрішнім компонентом, який створює умови для усвідомлення змісту і процесів, їх розвитку, переходу внутрішньо-потенційного, процесуального в зовнішнє актуальне, змістовне, його розгляд, на наш погляд, буде більш доцільним після характеристики механізмів і факторів (процесів), що забезпечують цілісність функціонування, розвитку і прояву психолого-педагогічної компетентності.

Системоутворювальним фактором, що забезпечує функціонування і розвиток психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ на потенційному рівні як цілісності, є його професійна самоорганізація.

У контексті нашої роботи під професійною самоорганізацією викладача вищого навчального закладу ми будемо розуміти сукупність двох взаємопов’язаних процесів, що трансформуються один в одного – професійної самопідготовки і професійної самореалізації (В.П. Бранський, С.Д. Пожарський).

Професійна самореалізація відповідно до нашої моделі (рис. 3.14) передбачає безпосередньо професійну педагогічну діяльність у вищому навчальному закладі. Вона являє собою свідоме прагнення педагога виявити свої внутрішні процесуальні компоненти (складові психолого-педагогічної компетентності) таким чином, щоб зовнішня їх форма (змістовні складові професійної компетентності) відповідала професійним нормативам, а результати професійної діяльності набули суспільного (професійного) визнання. Оскільки відповідно до нашої моделі цей процес здійснюється на стику професійної (соціальної) та особистісної сфер, то професійна самореалізація педагога на рівні особистісно-потенційному й особистісно-актуальному представлена, у свою чергу, процесом професійного самовираження, а на рівні соціально-потенційному і соціально-актуальному – процесом професійного самоствердження. 

Професійне самовираження як основний етап самореалізації є суб’єктивним явищем, що базується на системі актуалізованих професійних якостей відповідно до динаміки професійної Я-концепції (“Я-професійно-дієве”). Воно передбачає отримання об’єктивованого предметного результату відповідно до внутрішніх суб’єктивних норм і критеріїв, тобто цінного для самого педагога як суб’єкта професійної діяльності. 

Другим вирішальним етапом у процесі самореалізації є професійне самоствердження, що базується на здобутті суспільного визнання досягнутого результату, який відповідає професійним нормам і є цінним не тільки для педагога, а й для соціуму в цілому. 

Рівень професійної самореалізації, як і ефективність професійної діяльності викладача у ВНЗ, більшою мірою залежить від особистісного потенціалу (індивідуально-психологічних властивостей та здібностей) і рівня його професійної самопідготовки (володіння або управління механізмами генералізації й трансформації, адекватного усвідомлення свого “Я-реального” та проектування і розвитку позитивної професійної Я-концепції тощо). 

Рівень неадекватності професійної самопідготовки педагога і його професійної самореалізації (як результат нестабільності особистісної та професійної систем) є одним із основних факторів циклічності цих процесів і динамічності самоорганізації викладача в цілому. 

Оскільки педагог у соціальній професійній дійсності представлений не тільки таким, яким він є (“Я-реальне особистісне”) а й таким, яким його сприймає навколишнє середовище (“Я-професійно-дієве”), що постійно змінюється, то процес самопідготовки викладача ВНЗ до реалізації професійної педагогічної діяльності в контексті моделі, у свою чергу, базується на процесах самопізнання та саморозвитку.

Результатом самопізнання є отримання, систематизація і відображення індивідом в образі “Я-реальне” нових знань (інформації про себе). Невід’ємною складовою самопізнання педагога як суб’єкта діяльності є процес саморозуміння, що забезпечує корегування змісту його знань про себе на основі зворотного зв’язку з навколишнім професійним середовищем. Основою цих процесів є рефлексія.

Самопізнання є складним динамічним і циклічним процесом, що базується на двох рівнях. Перший рівень спирається на зовнішні моменти й передбачає різні форми співвідношення самого себе як фахівця з іншими фахівцями (або професійними нормами). В основі лежать прийоми самосприйняття, самоспостереження та самоаналіз. На другому рівні самопізнання співвідношення знань про себе здійснюється не в рамках “Я й інший”, а в рамках “Я і Я”, коли педагог оперує вже готовими знаннями про себе (на рівні суб’єктивних норм). Провідними прийомами цього рівня є самоаналіз і самоусвідомлення .

Залежно від рівня вираження активності самого суб’єкта розрізняють такі основні аспекти самопізнання (В.В. Знаков, О.А. Павлю​ченко):

· рефлексивно-когнітивний, що відображає його активно-діяльнісне ставлення до світу. Люди віддають перевагу самопізнанню і саморефлексії, оскільки ці процедури піддаються свідомій регуляції й залежать від пізнавальної активності. Регуляція й активність завжди селективні, тобто суб’єкт може віддавати перевагу тій чи іншій інформації про себе залежно від дії тих чи інших психологічних механізмів, що може призвести до деякого її перекручення;

· мотиваційно-комунікативний, який має зовнішню орієнтацію і виявляється, перш за все, в процесі взаємодії з навколишнім середовищем, базується на результатах зовнішнього самовідображення. У цьому випадку акцент з активного і діяльнісного переноситься на зворотний зв’язок [125, с. 40].

Таким чином, результатом самопізнання педагога, з одного боку, є певний усвідомлений ним образ “Я-реального”, суб’єктивного як сукупність властивостей та особливостей їх прояву в діяльності, з іншого – усвідомлений рівень відповідності цього “Я” професійним нормативним вимогам (“Я-професійно-нормативне”). У контексті самоорганізації в цілому саме самопізнання, виконуючи функцію встановлення відповідності-невідповідності “Я”, визначення суперечностей між самовираженням і самоствердженням, дає поштовх до саморозвитку особистості – свідомої перебудови і співнастройки нею своєї функціональної структури для більш повного й адекватного самовираження, а відтак, самоствердження в умовах нормативної професійної діяльності.

Найважливішим засобом оптимізації індивідуального буття педагога, його професійної самоорганізації є рефлексія як форма активного усвідомлення особистістю того, що з нею відбувається (В.А. Се​миченко). Завдяки властивості рефлексії особистість має можливість спрямовувати мисленнєву діяльність на вияв і перетворення передумов та результатів психічних процесів, свідомості, діяльності, спілкування, поведінки в цілому; усвідомлювати і перебудовувати форми активності [294, с. 62].

Отже, становлення особистості професіонала як цілісної системи особистісних смислів (О.М. Леонтьєв), що забезпечують його адекватну професійну відповідність, передбачає мисленнєву діяльність із зв’язання цієї системи. Підтримка внутрішньої погодженості і стійкості “Я” здійснюється не тільки за допомогою захисних механізмів, а й у результаті розумової роботи людини. Правильна оцінка своїх можливостей необхідна для того, щоб співвіднести з ними рівень своїх професійних домагань, зробити їх реальними. Джерелом мисленнєвої діяльності при формуванні або зміні самосвідомості є незбіг, суперечливість знань про себе: знань, отриманих від інших, і знань, які здобуті самостійно [319, с. 203].

Самосвідомість педагога, його “Я” є тим суб’єктивним простором, на якому в результаті мисленнєвої діяльності стикаються суперечності “Я – Інший”, “Знання – Незнання”, “Діяльність (процес) – Організаційні форми прояву (зміст)” (В.П. Зінченко) і створюється основа для його професійної саморганізації – проектування професійної Я-концепції.

Таким чином, механізмом, що детермінує цілеспрямоване функціонування елементів і прояв психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ, є діяльність: на рівні внутрішньому – мисленнєва (розумова), що забезпечує самоорганізацію, на рівні зовнішньому – професійна, яка забезпечує її прояв. 

Розгляд мислення як діяльності має досить глибокі та ґрунтовні науково-теоретичні засади у вітчизняній науці. Так, дія розглядалась як генетично вихідна одиниця, з якої виростає мислення або за законами інтеріоризації (П.Я. Гальперін), або за законами диференціації (О.В. Запорожець); предметна дія – як генетично вихідна інтелектуальна операція, що є основою мислення (В.В. Давидов), первинною формою існування мислення: мислення здійснюється в дії і дією виявляється (С.Л. Рубінштейн).

Причому більшість науковців не відокремлює мислення від реальної практичної діяльності, а розглядає ці два процеси як взаємопов’язані. Так, Л.С. Виготський зазначав, що два види діяльності – мислення і реальна дія – не є відокремленими сферами: у практичній діяльності постійно здійснюється перехід думки в дію і дії в думку. Як наслідок, і дві динамічні системи – більш рухлива, пов’язана з мисленням, і менш рухлива, пов’язана з дією, – також не ізольовані одна від одної [65].

Так, О.М. Леонтьєв, базуючись на результатах психологічних і генетико-епістеміологічних досліджень, наголошував, що внутрішня мисленнєва (розумова) діяльність не тільки є дериватом зовнішньої, практичної діяльності, а й має принципово однакову будову з практичною діяльністю. Як і практична діяльність, внутрішня, розумова діяльність:

· відповідає тим чи іншим потребам і спонуканням і, відповідно, відчуває на собі регулятивну дію емоцій; 

· має конкретні дії, які становлять її основну “одиницю”, підпорядковані свідомим цілям;

· здійснюється тим чи іншим способом, тобто за допомогою певних операцій, склад змісту яких визначається об’єктивними умовами виконання даної дії.

Оскільки зазначені структурні “одиниці” діяльності відносно самостійні і водночас є елементами структури, яка є загальною для зовнішньої, практичної, і для розумової мисленнєвої діяльності, то вони можуть входити в одну й ту саму єдину діяльність в обох своїх формах: і зовнішній, і внутрішній.

Подібні “сплави” процесів зовнішніх і внутрішніх, практичних і розумових спостерігаються постійно і тим виразніше, чим більше практична діяльність інтелектуалізується, зближається з розумовою, а з іншого боку, чим більше розумова діяльність озброюється зовнішніми технічними засобами [175, с. 365].

Слід також зазначити, що внаслідок проблемності визначення психологічного змісту діяльності, її психологізації, на що вказує академік В.П. Зінченко [124], в науковій літературі існують різні варіації трактування понять, які визначають єдність мислення і діяльності: осмислена діяльність, розумова діяльність, мисленнєва діяльність, миследіяльність тощо. 

У даній роботі розподіл діяльності на два види має умовний характер. Ці види діяльності – предметна професійна і внутрішня миследіяльність, як і співвідношення “професійна (зовнішня) компетентність – психолого-педагогічна (внутрішня) компетентність”, ми розглядаємо не з позиції дихотомії (переходу одного в інше), а в єдності: як дві сторони одного й того самого явища. Причому ми використовуємо дефініцію “миследіяльність” (Г.П. Щедровицький), оскільки саме вона більш адекватно, на наш погляд, відображає процесуальність і представленість психолого-педагогічної компетентності в цілісності та єдності її складових: процесів миследії, мислекомунікації і мислення. Саме це поняття відображає ситуацію, коли мислення включене в контекст практичної діяльності, а відтак, характеризує момент свідомої генералізації та прояву психолого-педагогічної компетентності. 

Розглядаючи діяльність і миследіяльність у контексті нашої роботи як дві сторони одного й того самого процесу, ми базуємось на шести категоріальних характеристиках професійної педагогічної діяльності викладача вищого навчального закладу: виробництво – відтворення, розвиток – функціонування – проектування й управління (В.В. Давидов). 

Зазначені характеристики, відповідно до нашого підходу, можна умовно поділити на два блоки. Діяльнісний блок (блок предметної професійної педагогічної діяльності) включає такі категоріальні характеристики, як виробництво, функціонування й управління. Педагог у процесі самореалізації, виконуючи певні педагогічні функції, здійснює діяльність, спрямовану на отримання певного результату, керуючи нею. 

Блок миследіяльності (внутрішній, потенційний) включає такі характеристики, як відтворення, розвиток і проектування. Професійна діяльність спрямована не тільки на зовнішнє середовище, на перетворення матеріальних предметів, а й є одним із основних чинників формування самої особистості педагога (В.В. Давидов, О.М. Леонтьєв, Д.Б. Ельконін та ін.), який, у свою чергу, в процесі професійного становлення та розвитку, самопідготовки й саморозвитку відтворює і розвиває професійну педагогічну діяльність. У процесі професійної самоорганізації її проектує, здійснює самоуправління – діяльність управляє сама собою: внутрішня (миследіяльність) управляє зовнішньою (професійною) діяльністю. Тобто миследіяльність має виконувати три функції: давати знання, адекватно відображати дійсність (соціальну, професійну), забезпечувати реалізацію особистості як стосовно неї самої (персональна, суб’єктивна реальність), так і стосовно інших і соціуму (ще один аспект соціальної реальності, який на сьогодні зараховують до сфери комунікації) [288, с. 44].

Миследіяльність є найвищим рівнем організації та прояву активності особистості як суб’єкта професійної діяльності. А сам суб’єкт і його діяльність неможливі без свідомості, без рефлексії, тому все це є нерозривно взаємозв’язаним (А.В. Брушлінський).

У наведеній моделі психолого-педагогічної компетентності тісно переплітаються дві системи механізмів її функціональної організації (як і функціональної організації суб’єкта в цілому): об’єктивна й суб’єктивна, причому друга певною мірою регулює першу. Основною складовою змісту суб’єктивної системи є рефлексивні процеси і механізми. Особистість (і всі форми її взаємодії з навколишнім середовищем), виявляючись у рефлексії, в рефлексії й формується – так само, як через це розвиваються форми її взаємодії з дійсністю. Суб’єкт завдяки властивості рефлексивності і її метакогнітивним функціям здатний до часткового управління самими закономірностями свого функціонування, “довільної регуляції діяльності” [139, с. 106]. Рефлексія пов’язана, по-перше, з процесами вироблення нових смислів, по-друге, з процесами об’єктивізації смислів у вигляді знань, предметів та об’єктів діяльності, по-третє, зі специфічним функціонуванням знань, предметів і об’єктів практичної діяльності. 

Визнаючи рефлексію одним із найскладніших процесів діяльності, найважливішим елементом у механізмах її розвитку, Г.П. Щедро​вицький зазначав, що її необхідно розглядати з погляду методу розгортання діяльності, тобто формальних правил, які управляють конструюванням, або в іншій інтерпретації – механізмів і закономірностей природного розвитку діяльності [353, с. 49].

Якщо педагогічну діяльність викладача ВНЗ розглянути з позицій цілісної циклічної дидактичної системи, модель якої свого часу запропонував Ю.К. Бабанський [244, с. 134], то вищезазначене можна пояснити таким чином.

Взаємодія суб’єктів освітнього простору відбувається на основі складових компонентів: цільового, стимулювально-мотиваційного, змістовного, операційно-діяльнісного (форми, методи навчання), контрольно-регулятивного, оцінно-результативного, – які відображають розвиток взаємодії педагога й учнів від постановки та прийняття 
цілей до їх реалізації в конкретних результатах. Циклічність процесу полягає не тільки у вирішенні певного завдання в контексті системи навчальних предметів, а й у співвідношенні мети, змісту та резуль-
татів освітньої діяльності (зворотний зв’язок). Мета і результат нав-
чання визначають його зміст. Тобто, іншими словами, від рівня 
відповідності результату меті залежить зміст професійної педагогічної діяльності: відбувається або його корегування, або заміна. Циклічний механізм обов’язково включає в себе момент аналізу педагогом власної діяльності, змінюючи її, перебудовуючи залежно від тих знань, які він здобув у результаті цього аналізу. Таким чином, власна діяльність педагога має бути спеціальним об’єктом аналізу. Зіткнувшись із певною проблемою, а в педагогічній діяльності це неадекватність отриманих результатів поставленим цілям, педагог має проаналізувати діяльність та отримані результати і на цій основі спроектувати нову діяльність. У будь-якому разі педагог має вийти із своєї попередньої позиції діяльності і перейти на нову, яка буде зовнішньою щодо цих діяльностей. Цей процес визначається як рефлексивний вихід. 

Розглядаючи співвідношення між діяльностями – попередніми діяльностями (або діяльністю, що проектується) і діяльністю в рефлексивній позиції, Г.П. Щедровицький наголошував на тому, що остання ніби поглинає перші; попередні діяльності виступають для неї як матеріал для аналізу, а майбутня діяльність – як об’єкт, що проектується [354].

Рефлексія як базовий механізм миследіяльності, що забезпечує взаємозв’язок і взаємовідображення між процесами миследії, мислекомунікації та мислення, є одним із основних механізмів формування та розвитку психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу. Причому, на наш погляд, її слід розглядати у двох аспектах: залежно від рівня усвідомленості та керованості процесу. З одного боку, рефлексія є механізмом (процесом) формування та розвитку змістовних (професійні знання, вміння і навички) та процесуальних компонентів (здібності і якості) і переважно свідомо не контролюється особистістю. Так, на сьогодні наявні  певні наукові підходи, які виділяють так звану “швидку” рефлексію (В.А. Лефевр). Ідея базується на тому, що у психіку людини ніби вмонтований уроджений інформаційний процесор, функція якого полягає в автоматичній генерації людиною власного образу й образу інших разом з їх суб’єктивним світом. Робота цього процесора породжує специфічний спектр людських реакцій, які свідомо не контролюються і проходять дуже швидко [177, с. 34]. 

З іншого боку, рефлексія представлена у традиційному вигляді і визначається як механізм розгортання мислення (миследіяльності) та діяльності в цілому, що усвідомлюється й контролюється особистістю в контексті саморганізації. 

Відповідно до запропонованої моделі психолого-педагогічної компетентності, викладач ВНЗ у процесі вирішення професійних педагогічних завдань проходить на потенційному рівні (рівні психолого-педагогічної компетентності) три основні етапи як складові цілісного процесу миследіяльності: проективний етап, етап самоорганізації й етап саморефлексії. Зазначені етапи знаходять своє відображення в самосвідомості на рівні розвитку “Я” особистості, у вигляді концепції “Я” – професійної Я-концепції педагога вищої школи.

Проективний етап передбачає, що педагог виступає в ролі “конструктора”, який у результаті професійної діяльності інтеріоризує певний соціально та професійно визнаний суб’єктивний образ фахівця, що ефективно реалізує поставлені завдання, є успішним і перспективним. Результатом цього етапу є усвідомлення і прийняття на рівні суб’єктивних норм образу “Я-професійне (нормативне) ідеальне”, що виступає основою для подальшого проектування професійної самоорганізації. 

На другому етапі педагог виступає як самоорганізуюча система – система, в якій один із елементів виконує функцію проекту всього цілого й особливий механізм здійснює структурування цілого за зразком “проекту” (В.А. Лефевр). Причому “суб’єкт намагається створити такі зразки поведінки, щоб установити і зберегти подібність між самим суб’єктом і його моделлю себе” [176, с. 67]. 

Розробляючи проблему педагогічної діяльності, Н.В. Кузьміна спершу у психологічній структурі діяльності педагога виділила й описала чотири функціональні компоненти: гностичний, конструктивний, організаторський і комунікативний. Але надалі до них додалися саме проектувальний і конструктивний компоненти. 

Проектувальний компонент включає далекі перспективні цілі, а також стратегії і способи їх досягнення. Конструктивний компонент відображає особливості конструювання педагогом власної діяльності й діяльності учнів з урахуванням найближчих цілей [281, с. 225].

Таким чином, на даному етапі викладач з урахуванням своїх індивідуальних властивостей “Я-реального” (можливостей і недоліків) як результат самопізнання і самосприйняття погоджує і співнастроює систему своїх професійних якостей із системою об’єктивних умов і вимог професійного завдання, що вирішується. Позиція суб’єкта – це комплексна характеристика психологічних режимів діяльності відповідно до здібностей, станів, ставлень суб’єкта до завдання, з одного боку, його стратегії і тактики – з другого, й об’єктивної динаміки діяльності (її подій і фрагментів) – з третього [5, с. 308].

Результатом цього етапу є формування образу “Я-професійно-дієвого”, відповідно до якого реалізується професійна педагогічна діяльність. 

На етапі саморефлексії педагог виступає як саморефлексивна система (одночасно є рефлексивною і самоорганізуючою), що забезпечує супровід і адекватність об’єктивізації, переходу потенційного в дієве, предметне – переходу образу “Я-професійне, дієве” в образ 
“Я-професійне (нормативне) ідеальне”. 

Як зазначає К.О. Абульханова-Славська, навіть нескладна діяльність, якщо вона не організована самим суб’єктом, стає причиною перенапруження людини, яке, нагромадившись, переходить у втому і роздратування (фактори розвитку професійних деструкцій та деформацій). Організація діяльності допомагає суб’єкту дотримуватись її основної лінії (спрямованості), навіть коли виникають труднощі [5, с. 310].

Отже, на наш погляд, саме професійна Я-концепція забезпечує функцію проекту його психолого-педагогічної компетентності як цілісного системного явища (системної якості), а миследіяльність є механізмом структурування й корегування.

Конструктивність розробленої моделі певного явища, як і ефективність процесу його формування, залежать від обґрунтованості критеріїв. При визначенні показників сформованості психолого-педаго​гічної компетентності викладача вищого навчального закладу відповідно до запропонованої моделі ми базуємося на прийнятій нами на попередніх етапах роботи позиції, що цей феномен представлений певними процесами і змістом, зовнішніми та внутрішніми показниками. Відповідно до цього, а також базуючись на принципі єдності свідомості і діяльності, ми визначаємо такі критерії сформованості психолого-педагогічної компетентності викладача вищої школи.

1.
Актуалізація миследіяльності викладача ВНЗ, спрямованої на професійну самоорганізацію, що знаходить свою конкретизацію і прояв у вигляді єдності постійних процесів:

· діагностики (моніторингу) нормативної моделі професійної діяльності у вищому навчальному закладі, формування та розвитку внутрішньої нормативної моделі поведінки (як результат інтеріоризації);

· самодіагностики, самопроектування, самопідготовки, самореалізації та самоаналізу результатів професійної діяльності.

2.
Сформованість і розвиток змістовних компонентів як результату зазначених процесів. На внутрішньому рівні:

· професійної самосвідомості, що знаходить своє відображення у сформованості і розвитку позитивної професійної Я-концепції педагога;

· системи професійних якостей, що знаходить своє відображення в розвитку індивідуально-психологічних властивостей особистості та механізмів їх свідомої актуалізації й генералізації.

На зовнішньому рівні – усвідомленість викладачем ВНЗ:

· концептів професійної педагогічної діяльності викладача у вищому навчальному закладі: нормативної моделі професійної діяльності, нормативних критеріїв і показників її ефективності, компонентів професійної компетентності;

· сутності професіогенезу особистості викладача ВНЗ: особливостей та закономірностей професійного становлення й розвитку (етапів, негативних факторів професійного середовища, шляхів та варіацій розвитку даного процесу);

· реального образу “Я”: власних здібностей і професійних якостей, власного рівня професійних знань, умінь та навичок, характерологічних особливостей;

· моделі психолого-педагогічної компетентності: сутності цього феномену, його місця і ролі у процесі професійної педагогічної діяльності; структурних компонентів та їх функціонального значення; процесів і механізмів актуалізації, розвитку та генералізації;

· форм і методів самоорганізації: самодіагностики, саморозвитку, самовираження і самоствердження; 

· складових позитивної професійної Я-концепції: механізмів та процесів трансформації “Я-реального” в професійне середовище 
(“Я-дієве, професійне”; “Я-нормативне, професійне”);

· сутності миследіяльності, форм і методів актуалізації цього процесу.

Розглядаючи психолого-педагогічну компетентність викладача вищого навчального закладу як складну особистісно-професійну системну якість, ми акцентуємо увагу на тому, що функціями цього феномену є не тільки забезпечення прояву відповідної нормативної зовнішньої форми – професійної компетентності, а й забезпечення цілісності особистісної та професійної систем, гармонійності їх розвитку та взаємодії. Психолого-педагогічна компетентність, як ми зазначали на попередніх етапах нашої роботи, є саме тим буфером, який встановлює рівновагу між системами: захищає, з одного боку, професійну систему від негативних впливів особистості (маргіналізм), а з іншого – особистісну від впливу негативних факторів професійного середовища (професійних деформацій і деструкцій). 

Таким чином, зовнішніми критеріями сформованості психолого-педагогічної компетентності ми визначаємо успішність виконання професійних завдань – відповідність результатів професійної педагогічної діяльності професійним нормативам. Внутрішніми критеріями визначаємо успішність професіогенезу особистості – задоволеність професійною діяльністю та її результатами, особистісну цілісність педагога (відсутність професійних деформацій, деструкцій тощо).

Процес формування певного явища передбачає визначення не тільки критеріїв, а й рівнів його сформованості. У контексті даної роботи, на наш погляд, є сенс говорити про два рівні сформованості психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу. Визначення саме двох рівнів базується на таких положеннях:

1) професійна компетентність є системним явищем, що виникає в разі встановлення відповідності особистісно-діяльнісної системи професійно-нормативній. Відповідність або встановлюється, або ні. На наш погляд, некоректно визначати певні частки (або відсотки) сформованості цього явища. Педагог не може бути компетентним на рівні, скажімо, знань, і не компетентним на рівні вмінь та навичок. Системність передбачає розгляд явища в цілісності й взаємозалежності елементів;

2) методологічну основу сучасної підготовки фахівців вищої школи переважно визначають два вектори: професіографічний підхід, який передбачає формування фахівця в контексті заданих параметрів і нормативів (студент має знати, вміти тощо), та особистісно орієнтований, спрямований на створення умов для гармонійного розвитку особистості в процесі професійного становлення та розвитку. Причому останній є тільки задекларованим;

3) професійну компетентність можна розглядати як у контексті конкретної взаємодії (завдання – вирішення), так і в багаторівневій системі професійного становлення і розвитку. Психолого-педагогічну компетентність, на наш погляд, неможливо розглядати як результат певного усталеного процесу і, відповідно, як якість взаємодії певних усталених систем (мається на увазі не кількісна, а якісна їх характеристика). Ми наголошуємо на тому, що самі системи є динамічними, відповідно, психолого-педагогічна компетентність ґрунтується на сукупності рівнів систем і процесів, що переплітаються, базуються один на одному, доповнюють і переходять один в одного тощо. На рівні теоретичної моделі процес прояву психолого-педагогічної компетентності можна розглядати як у вигляді статичного зрізу – конкретної взаємодії викладача ВНЗ як суб’єкта діяльності і певного професійного завдання, що потребує самоорганізації з метою його вирішення (рис. 3.17), так і в цілому в багаторівневій системі професійного становлення й розвитку, професіогенезу особистості, яка передбачає вирішення ряду різнорівневих завдань, що і наповнюють (розширюють) цей процес (рис. 3.18).
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Рис. 3.17. Однорівнева система прояву психолого-педагогічної 
компетентності викладача ВНЗ

У контексті цього дослідження, на наш погляд, психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу більш наглядно відображена саме в багаторівневій системі розгортання (становлення і розвитку) його професійної педагогічної діяльності, саме вирішення ряду різнорівневих завдань забезпечує її динамічність і циклічність як процесуального явища.
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Рис. 3.18. Багаторівнева система прояву психолого-педагогічної
компетентності викладача ВНЗ

Отже, перший рівень сформованості психолого-педагогічної компетентності передбачає самоорганізацію з метою прояву показників, що відповідають нормативним вимогам професійної діяльності у вищому навчальному закладі. Домінують саме нормативні показники зовнішніх результатів діяльності, професійна система над особистісною. Акцент у професійній самоорганізації переноситься саме на самореалізацію і самоствердження. Причому мобілізація внутрішніх процесуальних компонентів здійснюється за рахунок різних компенсаторних функцій.

Вивчення передового педагогічного досвіду, результати досліджень особливостей професіогенезу особистості педагога дають підстави зазначити, що існує значна когорта фахівців, які віддали всі свої здібності, вміння, серце дітям, нехтуючи своїм здоров’ям, сімейним благополуччям тощо. Так, вони всі були професійно компетентними, мали високі зовнішні показники професійної діяльності, але прояв професійної системи здійснювався саме за рахунок розвитку особистісної, за рахунок внутрішнього потенціалу, що не відновлювався.

Другий рівень, на наш погляд, є оптимальним, передбачає узгодження професійної та особистісної систем. У психолого-педагогічній компетентності домінують процеси урівноваження професійної самоорганізації: самореалізації, самоствердження із самопідготовкою. Акцент переноситься на самопідготовку та саморозвиток, які мають забезпечити стабільність нормативних показників професійної педагогічної діяльності, створити умови для творчості.

Відмінність двох рівнів полягає саме в лінійності (перший рівень) або багаторівневості (другий рівень) завдань, що вирішує викладач ВНЗ, а відповідно – в циклічності й актуалізованості процесів миследіяльності та самоорганізації.

Таким чином, можна зазначити, що сформована психолого-педагогічна компетентність дає викладачу ВНЗ змогу перебувати в постійному процесі саморозвитку, вироблення нових методів і засобів вирішення тих чи інших професійних завдань, що постійно змінюються, і, відповідно, на професійному актуальному рівні дають йому можливість бути компетентним. Сутність цього явища полягає в тому, що особистість має “витягти” із себе свої засоби, методи, здібності (тобто усвідомити їх), “покласти” їх перед собою і почати розбирати й описувати (аналізувати з метою визначення рівня розвитку), а потім сконструювати з них дещо нове (розвиток і новий рівень генералізації), “надіти” його на себе як свої нові здібності, рішення, навички і почати здійснювати те, що раніше вона не могла і не вміла [352, с. 28].

***

Узагальнення результатів здійсненого теоретичного та емпіричного дослідження сутності психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу дає підстави зробити такі основні висновки до розділу:

1.
Професійна компетентність викладача вищого навчального закладу може бути розглянута як зовнішній прояв його психолого-педагогічної компетентності: професійна компетентність є формою, змістом якої є психолого-педагогічна компетентність педагога вищої школи. Як зміст і форма, професійна компетентність і психолого-педагогічна компетентність зумовлюють одна одну: з одного боку, професійна компетентність модифікується, змінюється залежно від змін психолого-педагогічної компетентності, від конкретних умов її виявлення; з іншого – адекватність/неадекватність професійної компетентності зумовлює подальший розвиток психолого-педагогічної – прискорює або уповільнює його. Проте значущою, визначальною стороною компетентності фахівця взагалі є саме її психолого-педагогічний зміст. Саме психолого-педагогічна компетентність викладача є механізмом утворення його професійної компетентності – її систематизації та прояву.

2.
Психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ представлена, з одного боку, певним змістом: діяльнісно-рольовими компонентами (професійні знання, вміння, навички) та процесуально-функціональними (у вигляді трьох рівнів генералізації психічних процесів, проміжними утвореннями яких є такі компоненти, як психічні властивості, здібності та якості), з іншого – механізмами і процесами їх узагальнення та прояву.

3.
Вищезазначені структурні компоненти психолого-педагогіч​ної компетентності викладача вищого навчального закладу відповідно до своєї дуалістичної природи мають дві форми існування: суб’єктивну та об’єктивну. Суб’єктивний (або особистісний) характер професійних знань, умінь та навичок полягає в тому, що їх носієм є педагог, який у процесі їх засвоєння зазнав певних змін на особистісному рівні. Ці компоненти мають єдину суб’єктивну основу свого формування, існування та прояву – певні психічні процеси, індивідуально-психологічні властивості, здібності та якості. Причому прояв професійних знань, умінь та навичок має гармонійний комплексний характер: не може бути знань без умінь та навичок або навпаки, а їх розподіл має умовний зовнішній характер, в основі якого лежать функції професійної (нормативної) діяльності. Об’єктивний (або діяльнісно-рольовий) характер процесів, властивостей, здібностей і якостей полягає в тому, що вони виявляються тільки в діяльності, причому визначаються більшою мірою зовнішнім спостерігачем як певні знання, вміння та навички. Діяльнісно-рольові компоненти є системними явищами – результатом генералізації (поєднання) та прояву одних і тих самих суб’єктивних процесуально-функціональних компонентів, що становлять професійну підсистему особистості.

4.
Психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу є складною особистісно-професійною системною якістю педагога, яка забезпечує на особистісному рівні його самоорганізацію (самопідготовку і самореалізацію) відповідно до вимог професійної діяльності у вищому навчальному закладі і виявляється в актуальному стані у формі професійної компетентності.

5.
Механізмом утворення, розвитку та актуалізації компонентів психолого-педагогічної компетентності на рівні професійної компетентності педагога є професійна діяльність як об’єктивна, зовнішня післярефлексивна форма, на рівні психолого-педагогічної компетентності – миследіяльність як суб’єктивна, внутрішня післярефлексивна форма. Причому зазначені механізми є такими тільки за умови усвідомлення цих процесів викладачем ВНЗ.

6.
Професійна самосвідомість і професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу як результат її розвитку є основними компонентами психолого-педагогічної компетентності, що забезпечує умови для її свідомого розвитку та актуалізації. Психолого-педагогічна компетентність, у свою чергу, визначає міру відповідності усвідомлення педагогом своїх особистісних та діяльнісно-рольових компонентів вимогам професійної педагогічної діяльності.

7.
Концептуальна модель психолого-педагогічної компетентності викладача ВНЗ відображає цілісне, динамічне особистісно-професійне явище, яке має своєрідну природу і потребує комплексних психолого-педагогічних методів його формування.

висновки

Актуальність дослідження теоретико-методологічних основ психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу зумовлена виникненням, усталенням та загостренням тих суперечностей, що характеризують сучасний простір вищої освіти в Україні, а саме,

· між усвідомленням на рівні суспільства, держави та особистості потреби в якісній вищій професійній освіті, результатом якої є професійно-компетентний фахівець, та неготовністю значної частини викладачів вищих навчальних закладів повною мірою забезпечити відповідну ефективну професійну підготовку майбутніх спеціалістів, що зумовлено відсутністю в більшості науково-педагогічних працівників вищої школи власне психолого-педагогічної освіти, яка визначає успішність реалізації всіх функцій науково-педагогічної діяльності;

· між становленням та розвитком інституту магістратури як найновішої форми професійної підготовки викладачів вищих навчальних закладів, виникнення якої зумовлено нормативними вимогами (Закон України “Про вищу освіту”, Положення про підготовку науково-педагогічних і наукових кадрів), метою якої є професійна підготовка саме до науково-педагогічної діяльності, та відсутністю науково-методичного забезпечення психолого-педагогічного компоненту професійної підготовки магістрантів, що знаходить своє відображення на рівні навчальних планів, освітньо-професійних програм, науково-методичного забезпечення тощо;

· між утвердженням компетентнісного підходу в освіті, пріоритетом впровадження “компетентнісних” технологій як у загальноосвітньому просторі, так і в системі вищої, професійної освіти, та відсутністю теоретико-методологічного підґрунтя, невизначеністю сутності самого феномену професійної компетентності особистості, ототожнення його змісту з такими психолого-педагогічними явищами, як професійна культура, професійна майстерність, професіоналізм фахівця тощо;

· між усвідомленістю специфічних особливостей професійної діяльності викладачів вищих навчальних закладів порівняно з професійною діяльністю вчителів на нормативному рівні та недостатньою усвідомленістю самими педагогами вищої школи характерних особливостей їх професійної діяльності;

· між декларуванням ідеалів та принципів особистісно-орієнтовної освітньої парадигми, мета якої порівняно з когнітивно-орієнтованою полягає не у формуванні системи професійних знань, вмінь та навичок, а у створенні комфортних умов для всебічного розвитку всіх суб’єктів освітнього процесу, у сприянні розвитку фахівця, який успішно самореалізується як професіонал й особистість, та пануванням “зунівського” підходу щодо розуміння сутності його професійної та психолого-педагогічної компетентності.

Отже, логіка цієї роботи, відповідно до вищезазначених суперечностей та прийнятої нами наукової позиції, передбачала рух дослідження від загального (професійна компетентність педагога) до специфічного (професійна компетентність викладача вищого навчального закладу) і часткового (психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу), що знайшло своє відображення в її структурі.

Результати здійсненого дослідження психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу дають нам підстави зробити такі загальні висновки щодо роботи.

1.
Психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу є складною особистісно-професійною системною якістю, яка забезпечує на особистісному рівні його самоорганізацію відповідно до вимог професійної діяльності у вищому навчальному закладі і виявляється в актуальному стані у формі професійної компетентності.

2.
Основними принципами визначення психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу є такі:

· принцип системності: психолого-педагогічна компетентність є системним явищем, що має певну сукупність елементів, які знаходяться в певних взаємовідношеннях і зв’язках між собою, утворюють певну цілісність, єдність;

· принцип якісності: психолого-педагогічна компетентність складається з певної сукупності інтегративних властивостей особистості, що виявляються, утворюючи відповідну системну якість. Вона виявляється на межі взаємодії двох систем: внутрішньої – суб’єктив​ного середовища та зовнішньої – об’єктивного середовища, що має свої властивості. Як і будь-який процес (та результат і прояв процесу), психолого-педагогічна компетентність викладача ВНЗ може бути тільки цілісним утворенням, яке забезпечується зовнішньою функціональною ознакою, що створюється відповідно до зовнішніх вимог, і внутрішнім міцним взаємозв’язком та взаємозалежністю складових компонентів;

· принцип детермінованості: психолого-педагогічна компетентність характеризується не тільки наявністю зв’язків і відношень між елементами, що її утворюють, а й нерозривною єдністю з внутрішнім особистісним і навколишнім професійним середовищем, при взаємодії яких вона виявляє свою цілісність;

· принцип динамічності (процесуальності, циклічності): психолого-педагогічна компетентність не має статичного вигляду. Вона є процесуальним явищем, яке існує тільки в актуальних процесах або діях. Професійна діяльність, точніше, її зміст – професійні завдання, які необхідно вирішувати, і є тим каталізатором, навколо якого виявляється це явище. Тільки в контексті вирішення тих чи інших професійних завдань ми можемо говорити про певні професійні знання, вміння, навички і, відповідно, – професійну та психолого-педагогічну компетентність, рівні їх прояву. Психолого-педагогічна компетентність характеризується циклічністю – виявляється з певною періодичністю та різною комбінацією елементів. Оскільки сама професійна діяльність безперервно змінюється (відпадають старі або з’являються нові елементи), змінюється будова і характер змісту, який її забезпечує. Вирішення професійного завдання надає новий досвід і переводить психолого-педагогічну компетентність (компоненти і особливості їх поєднання, “сплаву”) на новий більш високий рівень;

· принцип діяльнісності: психолого-педагогічна компетентність виявляється в професійній діяльності. Саме діяльність (у всіх її формах – внутрішній і зовнішній) спрямована на вирішення певних професійних завдань, вона є і “носієм”, і механізмом прояву психолого-педагогічної компетентності;

· принцип усвідомленості: психолого-педагогічна компетентність є результатом усвідомлення викладачем самого себе як індивіда, особистості (норми на рівні діяльності) і суб’єкта професійної діяльності (норми на рівні професійної діяльності).

3.
Основними складовими психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу є:

· діяльнісно-рольові (професійні знання, вміння, навички) та процесуально-функціональні компоненти (у вигляді трьох рівнів генералізації психічних процесів, проміжними утвореннями якої є індивідуально-психологічні властивості, здібності та професійні якості);

· механізми і процеси їх узагальнення та прояву (професійна предметна діяльність і миследіяльність);

· умови й фактори свідомого її розвитку та прояву (професійна самосвідомість та професійна Я-концепція викладача вищого навчального закладу).

4.
Теоретична модель психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу представлена у вигляді двох взаємопов’язаних, взаємозумовлених компонентів: змістовного (складові компоненти) та процесуального (складові процеси), у контексті взаємодії двох систем: зовнішньої (соціальної, професійної) і внутрішньої (індивідуальної, особистісної) та двох рівнів: потенційного й актуального. Відповідно до двох рівнів при домінуванні тієї або іншої системи, сутність цього феномену розкривається через чотири блоки: особистісно-потенційний (внутрішній), особистісно-актуальний (зовнішньопредметний), соціально-потенційний (нормативний), соціально-актуальний (предметний).

Таким чином загальним результатом теоретичного та емпіричного дослідження, поданого в цій роботі, є концептуальна модель психолого-педагогічної компетентності викладача вищого навчального закладу. Методологічною основою розуміння сутності цього феномену, відповідно до авторської концепції, є найбільш продуктивні положення системного та синергетичного підходів (на рівні філософської методології); парадигмального (історико-культурного), культурологічного, антропологічного, суб’єктивного та діяльнісного підходів (на рівні загальнонаукових принципів дослідження); історико-педагогічного, суб’єктивно-діяльнісного, психосемантичного, психологічного, професіографічного, професіогенетичного та акмеологічного підходів (на рівні конкретно-наукової методології), що забезпечили багатоаспектність розгляду психолого-педагогічної компетентності та дали змогу окреслити основні орієнтири її формування й розвитку.

Але проведене дослідження такого складного та багатогранного явища, як психолого-педагогічна компетентність викладача вищого навчального закладу, не вичерпує всіх аспектів проблеми психолого-педагогічної підготовки майбутніх педагогів вищої школи. До перспективних напрямів подальших наукових пошуків належить розробка методичних основ формування й розвитку психолого-педагогічної компетентності викладача в умовах сучасної системи вищої освіти, післядипломної педагогічної освіти, самоосвіти тощо.
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              – психолого-педагогічна освіта для викладачів ВНЗ є необхідною;





              – психолого-педагогічна освіта необхідна тільки молодим  викладачам;


 – психолого-педагогічна освіта для викладачів ВНЗ не є необхід�ною





Рис. 1.8. Діаграма усвідомлення викладачами ВНЗ необхідності


психолого-педагогічної освіти
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Диаграмма5

		Спеціально-наукова підсистема

		Науково-дослідна підсистема

		Педагогічна підсистема

		Психологічна підсистема



Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ
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		активність		активність		активність		активність

		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність



комунікативні               професійної спрямованості               конітивні                емоційно-вольові 
риси викладача ВНЗ

викладачі, %

50

36.36

22.72

18.18

18.18

13.6

9.09

9.09

9.09

4.5

4.5

9.09

9.09

4.5

4.5

4.5

4.5

4.5

18.18

9.09

9.09

4.5

4.5

9.09



		некомунікабельність		некомунікабельність		некомунікабельність		некомунікабельність

		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду

		агресивність		агресивність		агресивність		агресивність

		догматизм		догматизм		догматизм		догматизм

		деспотизм		деспотизм		деспотизм		деспотизм

		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки

		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту

		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння

		неврівноваженість		неврівноваженість		неврівноваженість		неврівноваженість

		алкоголізація		алкоголізація		алкоголізація		алкоголізація

		безвідповідальність		безвідповідальність		безвідповідальність		безвідповідальність

		інертність		інертність		інертність		інертність

		неповажливість		неповажливість		неповажливість		неповажливість



протипоказання щодо професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %

31.8

18.18

18.18

18.18

13.6

13.6

9.09

9.09

9.09

9.09

4.5

4.5

4.5



		знання з психології		знання з психології		знання з психології		знання з психології

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація

		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки

		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові



складові психологічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

викладачі, %

72.2

22

16.6

11.1

5.5

5.5

18.18



		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН

		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання

		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання

		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність

		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



складові педагогічної підсистеми професійної компетентності ВНЗ

викладачі, %

63.15

21

15.7

15.7

15.7

10.5

5.26

13.6



		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики

		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів

		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів

		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки

		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності

		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов

		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив



корективи, які необхідно внести в освітній процес ВНЗ з метою підвищення ефеквтисності формування професійної компетентності майбутнього викладача

викладачі, %

13.3

30

26.6

46.6

20

20

46.6



		5.26

		0

		0

		0

		5.26

		5.26

		31.6

		52.63

		0

		0



рівень самооцінки викладачами власної психолого-педагогічної компетентності

викладачі, %



		прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)

		педагогічна діяльність (викладач як педагог)

		науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)



вид професійної діяльності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості

6.3

6.5

7.3



		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0

		0		0		0



підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості



		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу

		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч

		тренінги		тренінги		тренінги		тренінги

		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду

		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях

		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота

		педагогічна практика		педагогічна практика		педагогічна практика		педагогічна практика



методи формування професійної компетентності майбутнього викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості

3.0425

3.3125

3.6675

3.675

4.5

5.0075

5.93



		0

		0

		0

		0



Підстсеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості



		0

		0

		0

		0



Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Диаграмма10

		Єдність професійних ЗУН та досвіду		Єдність професійних ЗУН та досвіду		Єдність професійних ЗУН та досвіду		Єдність професійних ЗУН та досвіду		Єдність професійних ЗУН та досвіду		Єдність професійних ЗУН та досвіду

		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		Єдність професійних знаннь, вміннь, навичок
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		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		Вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог

		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності		Не усвідомлюють сутності професійної компетентності



Сутність поняття "професійна компетентність викладача ВНЗ"

Викладачі, %

36.36

13.6

9.09

4.5

4.5

4.5

9.09
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						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						науково-дослідницька підсистема						9

						спеціально-наукова підсистема		6.5

						психологічна підсистема		6.5

						педагогічна підсистема		7.25

						науково-дослідницька підсистема		13

						спеціально-наукова підсистема		2.75

						науково-дослідницька підсистема		5

						педагогічна підсистема		5

						психологічна підсистема		5.75
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специфіка професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %
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об'єктивні                                       та                       суб'єктивні 
чинники успішності професійної діяльності викладачів ВНЗ

викладачі, %
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сутність поняття "професійна компетентність викладача ВНЗ"

викладачі, %



		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність

		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички

		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості

		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



Складові професійної комптентності викладачів ВНЗ

викладачі, %

27.27

27.27

18.18

4.5

9.09



		комунікавтиність		комунікавтиність		комунікавтиність		комунікавтиність

		толерантність		толерантність		толерантність		толерантність

		емпатийність		емпатийність		емпатийність		емпатийність

		доброзичливість		доброзичливість		доброзичливість		доброзичливість

		почуття гумору		почуття гумору		почуття гумору		почуття гумору

		тактовність		тактовність		тактовність		тактовність

		відкритість		відкритість		відкритість		відкритість

		чесність		чесність		чесність		чесність

		етичність		етичність		етичність		етичність

		порядність		порядність		порядність		порядність

		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність

		ерудованість		ерудованість		ерудованість		ерудованість

		креативність		креативність		креативність		креативність

		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність

		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення

		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення

		спостережливість		спостережливість		спостережливість		спостережливість

		рефлексивність		рефлексивність		рефлексивність		рефлексивність

		вимогливість		вимогливість		вимогливість		вимогливість

		працездатність		працездатність		працездатність		працездатність

		цілеспрямованість		цілеспрямованість		цілеспрямованість		цілеспрямованість

		дичсципілнованість		дичсципілнованість		дичсципілнованість		дичсципілнованість

		активність		активність		активність		активність

		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність



комунікативні               професійної спрямованості               конітивні                емоційно-вольові 
риси викладача ВНЗ

викладачі, %
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протипоказання щодо професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %



		знання з психології		знання з психології		знання з психології		знання з психології

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація

		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



складові психологічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

викладачі, %

72.2

22

16.6

11.1

5.5

5.5

18.18



		Педагогічні ЗУН		Педагогічні ЗУН		Педагогічні ЗУН		Педагогічні ЗУН

		Володіння методами і формами навчання		Володіння методами і формами навчання		Володіння методами і формами навчання		Володіння методами і формами навчання

		Володіння методами і формами виховання		Володіння методами і формами виховання		Володіння методами і формами виховання		Володіння методами і формами виховання

		Педагогічна майстерність		Педагогічна майстерність		Педагогічна майстерність		Педагогічна майстерність

		Педагогічна спрямованість		Педагогічна спрямованість		Педагогічна спрямованість		Педагогічна спрямованість

		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності

		Організаційні здібності		Організаційні здібності		Організаційні здібності		Організаційні здібності

		Не усвідомлюють складових		Не усвідомлюють складових		Не усвідомлюють складових		Не усвідомлюють складових



складові педагогічної підсистеми професійної компетентності ВНЗ

викладачі, %

63.15
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15.7

15.7

15.7

10.5

5.26

13.6
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корективи, які необхідно внести в освітній процес ВНЗ з метою підвищення ефеквтисності формування професійної компетентності майбутнього викладача

викладачі, %
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рівень самооцінки викладачами власної психолого-педагогічної компетентності

викладачі, %
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вид професійної діяльності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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методи формування професійної компетентності майбутнього викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Підстсеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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		0

		0



Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Об'єктивні                                       та                       суб'єктивні 
чинники   успішності   професійної   діяльності   викладачів  ВНЗ

Викладачі, %
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				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						Матеріально-технічні умови праці										27.27

						Рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						Стосунки з колегами по кафедрі										4.5

						Рівень професійних ЗУН										31.8

						Рівень спеціальної, педагогічної  та психологічної підготовки										22.72

						Рівень розвитку професійних якостей										22.72

						Фізичне та психічне здоров'я										9.09

						Професійний досвід										9.09

						Стиль викладання										4.5

						Рівень інтелектуального розвитку										4.5

						Не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09
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				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5
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				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5
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		специфічні форми викладання		специфічні форми викладання		специфічні форми викладання		специфічні форми викладання		специфічні форми викладання

		немає спеціфіки		немає спеціфіки		немає спеціфіки		немає спеціфіки		немає спеціфіки

		не усвідомлюють специфіки		не усвідомлюють специфіки		не усвідомлюють специфіки		не усвідомлюють специфіки		не усвідомлюють специфіки



специфіка професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %

18.18

13.6

13.6

9.09

9.09

9.09

9.09

4.5

4.5

18.18



Лист2

		матеріально-технічні умови праці		матеріально-технічні умови праці		матеріально-технічні умови праці		матеріально-технічні умови праці		матеріально-технічні умови праці

		рівень навчальної мотивації студентів		рівень навчальної мотивації студентів		рівень навчальної мотивації студентів		рівень навчальної мотивації студентів		рівень навчальної мотивації студентів

		відношення з колегами по кафедрі		відношення з колегами по кафедрі		відношення з колегами по кафедрі		відношення з колегами по кафедрі		відношення з колегами по кафедрі

		рівень професійних ЗУН		рівень професійних ЗУН		рівень професійних ЗУН		рівень професійних ЗУН		рівень професійних ЗУН

		рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки		рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки		рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки		рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки		рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки

		рівень розвитку професійних якостей		рівень розвитку професійних якостей		рівень розвитку професійних якостей		рівень розвитку професійних якостей		рівень розвитку професійних якостей

		фізичне та психічне здоров'я		фізичне та психічне здоров'я		фізичне та психічне здоров'я		фізичне та психічне здоров'я		фізичне та психічне здоров'я

		професійний досвід		професійний досвід		професійний досвід		професійний досвід		професійний досвід

		стиль викладання		стиль викладання		стиль викладання		стиль викладання		стиль викладання

		рівень інтелектуального розвитку		рівень інтелектуального розвитку		рівень інтелектуального розвитку		рівень інтелектуального розвитку		рівень інтелектуального розвитку

		не усвідомлюють чинників успішності		не усвідомлюють чинників успішності		не усвідомлюють чинників успішності		не усвідомлюють чинників успішності		не усвідомлюють чинників успішності



об'єктивні                                       та                       суб'єктивні 
чинники успішності професійної діяльності викладачів ВНЗ

викладачі, %

27.27

9.09

4.5

31.8

22.72

22.72

9.09

9.09

4.5

4.5

9.09



Лист3

		0.909

		0.0909

		0





		єдність професійних ЗУН та досвіду		єдність професійних ЗУН та досвіду		єдність професійних ЗУН та досвіду		єдність професійних ЗУН та досвіду		єдність професійних ЗУН та досвіду		єдність професійних ЗУН та досвіду

		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок		єдність професійних знаннь, вміннь, навичок

		єдність професійних ЗУН та професійних якостей		єдність професійних ЗУН та професійних якостей		єдність професійних ЗУН та професійних якостей		єдність професійних ЗУН та професійних якостей		єдність професійних ЗУН та професійних якостей		єдність професійних ЗУН та професійних якостей

		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури		єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури

		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання		здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання

		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог		вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог

		не усвідомлюють сутності професійної компетентності		не усвідомлюють сутності професійної компетентності		не усвідомлюють сутності професійної компетентності		не усвідомлюють сутності професійної компетентності		не усвідомлюють сутності професійної компетентності		не усвідомлюють сутності професійної компетентності



сутність поняття "професійна компетентність викладача ВНЗ"

викладачі, %

36.36

13.6

9.09

4.5

4.5

4.5

9.09



		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність

		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички

		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості

		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



Складові професійної комптентності викладачів ВНЗ

викладачі, %

27.27

27.27

18.18

4.5

9.09



		



комунікативні               професійної спрямованості               конітивні                емоційно-вольові 
риси викладача ВНЗ

викладачі, %



		



протипоказання щодо професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %



		знання з психології		знання з психології		знання з психології		знання з психології

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація

		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки

		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові



складові психологічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

викладачі, %

72.2

22

16.6

11.1

5.5

5.5

18.18



		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН

		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання

		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання

		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність

		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



складові педагогічної підсистеми професійної компетентності ВНЗ

викладачі, %

63.15

21

15.7

15.7

15.7

10.5

5.26

13.6



		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики

		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів

		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів

		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки		підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки

		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності		усунення інформаційної нерівності

		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов		покращення матеріально-технічних умов

		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив		не усвідомлюють коректив



корективи, які необхідно внести в освітній процес ВНЗ з метою підвищення ефеквтисності формування професійної компетентності майбутнього викладача

викладачі, %

13.3

30

26.6

46.6

20

20

46.6



		5.26

		0

		0

		0

		5.26

		5.26

		31.6

		52.63

		0

		0



рівень самооцінки викладачами власної психолого-педагогічної компетентності

викладачі, %



		прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)

		педагогічна діяльність (викладач як педагог)

		науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)



вид професійної діяльності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості

6.3

6.5

7.3



		психологічна підсистема		психологічна підсистема		психологічна підсистема

		педагогічна підсистема		педагогічна підсистема		педагогічна підсистема

		спеціально-наукова підсистема		спеціально-наукова підсистема		спеціально-наукова підсистема

		науково-дослідницька підсистема		науково-дослідницька підсистема		науково-дослідницька підсистема



підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості

6.125

6.125

4.625

9



		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу		лекційне викладення матеріалу

		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч		моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч

		тренінги		тренінги		тренінги		тренінги

		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду		вивчення передового психолого-педагогічного досвіду

		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях		обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях

		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота		науково-досілдна робота

		педагогічна практика		педагогічна практика		педагогічна практика		педагогічна практика



методи формування професійної компетентності майбутнього викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості

3.0425

3.3125

3.6675

3.675

4.5

5.0075

5.93
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Диаграмма6

		Знання з психології		Знання з психології		Знання з психології		Знання з психології

		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності		Комунікативні здібності
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Складові психологічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

Викладачі, %
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				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09

				порядність								4.5

				інтелегентність								4.5

				ерудованість								9.09

				креативність								9.09

				інтелектуальність								4.5

				гнучкість мислення								4.5

				критичність мислення								4.5

				спостережливість								4.5

				рефлексивність								4.5

				вимогливість								18.18

				працездатність								9.09

				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5

				активність								4.5

				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				Знання з психології								72.2

				Комунікативні здібності								22

				Професійна мотивація								16.6

				Вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				Організаційні здібності								5.5

				Загальна культура поведінки								5.5

				Не усвідомлюють складових								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				не усвідомлюють коректив										46.6

						1		5.26

						2		0

						3		0

						4		0

						5		5.26

						6		5.26

						7		31.6

						8		52.63

						9		0

						10		0

						прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)		6.3

						педагогічна діяльність (викладач як педагог)		6.5

						науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)		7.3

						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						науково-дослідницька підсистема						9

						спеціально-наукова підсистема		6.5

						психологічна підсистема		6.5

						педагогічна підсистема		7.25

						науково-дослідницька підсистема		13

						спеціально-наукова підсистема		2.75

						науково-дослідницька підсистема		5

						педагогічна підсистема		5

						психологічна підсистема		5.75
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специфіка професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %
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об'єктивні                                       та                       суб'єктивні 
чинники успішності професійної діяльності викладачів ВНЗ

викладачі, %
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сутність поняття "професійна компетентність викладача ВНЗ"

викладачі, %



		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність

		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички
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		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



Складові професійної комптентності викладачів ВНЗ

викладачі, %
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		порядність		порядність		порядність		порядність

		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність

		ерудованість		ерудованість		ерудованість		ерудованість

		креативність		креативність		креативність		креативність

		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність

		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення

		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення
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		працездатність		працездатність		працездатність		працездатність
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		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність



комунікативні               професійної спрямованості               конітивні                емоційно-вольові 
риси викладача ВНЗ
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протипоказання щодо професійної діяльності викладача ВНЗ
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корективи, які необхідно внести в освітній процес ВНЗ з метою підвищення ефеквтисності формування професійної компетентності майбутнього викладача

викладачі, %
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рівень самооцінки викладачами власної психолого-педагогічної компетентності
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вид професійної діяльності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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методи формування професійної компетентності майбутнього викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Підстсеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Диаграмма3

		Комунікавтиність		Комунікавтиність		Комунікавтиність		Комунікавтиність

		Толерантність		Толерантність		Толерантність		Толерантність

		Емпатійність		Емпатійність		Емпатійність		Емпатійність

		Доброзичливість		Доброзичливість		Доброзичливість		Доброзичливість

		Почуття гумору		Почуття гумору		Почуття гумору		Почуття гумору

		Тактовність		Тактовність		Тактовність		Тактовність

		Відкритість		Відкритість		Відкритість		Відкритість

		Чесність		Чесність		Чесність		Чесність

		Етичність		Етичність		Етичність		Етичність

		Порядність		Порядність		Порядність		Порядність

		Інтелігентність		Інтелігентність		Інтелігентність		Інтелігентність

		Ерудованість		Ерудованість		Ерудованість		Ерудованість

		Креативність		Креативність		Креативність		Креативність

		Інтелектуальність		Інтелектуальність		Інтелектуальність		Інтелектуальність

		Гнучкість мислення		Гнучкість мислення		Гнучкість мислення		Гнучкість мислення

		Критичність мислення		Критичність мислення		Критичність мислення		Критичність мислення

		Спостережливість		Спостережливість		Спостережливість		Спостережливість

		Рефлексивність		Рефлексивність		Рефлексивність		Рефлексивність

		Вимогливість		Вимогливість		Вимогливість		Вимогливість

		Працездатність		Працездатність		Працездатність		Працездатність

		Цілеспрямованість		Цілеспрямованість		Цілеспрямованість		Цілеспрямованість

		Дисциплінованість		Дисциплінованість		Дисциплінованість		Дисциплінованість

		Активність		Активність		Активність		Активність

		Оптимістичність		Оптимістичність		Оптимістичність		Оптимістичність
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Лист1

		

				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільки молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				Комунікавтиність								50

				Толерантність								36.36

				Емпатійність								22.72

				Доброзичливість								18.18

				Почуття гумору								18.18

				Тактовність								13.6

				Відкритість								9.09

				Чесність								9.09

				Етичність								9.09

				Порядність								4.5

				Інтелігентність								4.5

				Ерудованість								9.09

				Креативність								9.09

				Інтелектуальність								4.5

				Гнучкість мислення								4.5

				Критичність мислення								4.5

				Спостережливість								4.5

				Рефлексивність								4.5

				Вимогливість								18.18

				Працездатність								9.09

				Цілеспрямованість								9.09

				Дисциплінованість								4.5

				Активність								4.5

				Оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5

				загальна культура поведінки								5.5

				не усвідомлюють складових								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				не усвідомлюють коректив										46.6

						1		5.26

						2		0

						3		0

						4		0

						5		5.26

						6		5.26

						7		31.6

						8		52.63

						9		0

						10		0

						прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)		6.3

						педагогічна діяльність (викладач як педагог)		6.5

						науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)		7.3

						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						науково-дослідницька підсистема						9

						спеціально-наукова підсистема		6.5

						психологічна підсистема		6.5

						педагогічна підсистема		7.25

						науково-дослідницька підсистема		13

						спеціально-наукова підсистема		2.75

						науково-дослідницька підсистема		5

						педагогічна підсистема		5

						психологічна підсистема		5.75
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Диаграмма3

		Прикладна (викладач як фахівець у певній галузі знань)

		Педагогічна (викладач як педагог)

		Науково-дослідницька (викладач як учений)



Вид професійної діяльності викладача ВНЗ

Коефіцієнт значущості

6.3

6.5

7.3



Лист1

		

				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09

				порядність								4.5

				інтелегентність								4.5

				ерудованість								9.09

				креативність								9.09

				інтелектуальність								4.5

				гнучкість мислення								4.5

				критичність мислення								4.5

				спостережливість								4.5

				рефлексивність								4.5

				вимогливість								18.18

				працездатність								9.09

				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5

				активність								4.5

				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5

				загальна культура поведінки								5.5

				не усвідомлюють складові								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				не усвідомлюють коректив										46.6
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				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09

				порядність								4.5

				інтелегентність								4.5

				ерудованість								9.09

				креативність								9.09

				інтелектуальність								4.5

				гнучкість мислення								4.5

				критичність мислення								4.5

				спостережливість								4.5

				рефлексивність								4.5

				вимогливість								18.18

				працездатність								9.09

				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5

				активність								4.5

				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5

				загальна культура поведінки								5.5

				не усвідомлюють складових								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				не усвідомлюють коректив										46.6
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						науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)		7.3

						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						науково-дослідницька підсистема						9

						спеціально-наукова підсистема		6.5

						психологічна підсистема		6.5

						педагогічна підсистема		7.25

						науково-дослідницька підсистема		13

						спеціально-наукова підсистема		2.75

						науково-дослідницька підсистема		5

						педагогічна підсистема		5

						психологічна підсистема		5.75
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		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність

		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички

		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості

		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових
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		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність

		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення
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методи формування професійної компетентності майбутнього викладача ВНЗ

коефіцієнт значущості
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Диаграмма4

		Спеціально-наукова підсистема

		Психологічна підсистема

		Педагогічна підсистема

		Науково-дослідна підсистема



Підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

Коефіцієнт значущості

6.5

6.5

7.25

13



Лист1

		

				її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				робота з дорослими										13.6

				орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				єдність наукової та педагогічної діяльності										9.09

				єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				її задача - передача систематизованих наукових знань										9.09

				специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				специфічні форми викладання										4.5

				немає спеціфіки										4.5

				не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09

				порядність								4.5

				інтелегентність								4.5

				ерудованість								9.09

				креативність								9.09

				інтелектуальність								4.5

				гнучкість мислення								4.5

				критичність мислення								4.5

				спостережливість								4.5

				рефлексивність								4.5

				вимогливість								18.18

				працездатність								9.09

				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5

				активність								4.5

				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5

				загальна культура поведінки								5.5

				не усвідомлюють складові								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				не усвідомлюють коректив										46.6

						1		5.26

						2		0

						3		0

						4		0

						5		5.26

						6		5.26

						7		31.6

						8		52.63

						9		0

						10		0

						прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)		6.3

						педагогічна діяльність (викладач як педагог)		6.5

						науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)		7.3

						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						науково-дослідницька підсистема						9

						Спеціально-наукова підсистема		6.5

						Психологічна підсистема		6.5

						Педагогічна підсистема		7.25

						Науково-дослідна підсистема		13
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специфіка професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %
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об'єктивні                                       та                       суб'єктивні 
чинники успішності професійної діяльності викладачів ВНЗ

викладачі, %
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сутність поняття "професійна компетентність викладача ВНЗ"

викладачі, %



		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність		фахова, психологічна та педагогічна компетентність

		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички		професійні знання, вміння, навички

		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості		професійні ЗУН та професійні якості

		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід		професійні ЗУН та професійний досвід

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



Складові професійної комптентності викладачів ВНЗ

викладачі, %

27.27

27.27

18.18

4.5

9.09



		комунікавтиність		комунікавтиність		комунікавтиність		комунікавтиність

		толерантність		толерантність		толерантність		толерантність

		емпатийність		емпатийність		емпатийність		емпатийність

		доброзичливість		доброзичливість		доброзичливість		доброзичливість

		почуття гумору		почуття гумору		почуття гумору		почуття гумору

		тактовність		тактовність		тактовність		тактовність

		відкритість		відкритість		відкритість		відкритість

		чесність		чесність		чесність		чесність

		етичність		етичність		етичність		етичність

		порядність		порядність		порядність		порядність

		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність		інтелегентність

		ерудованість		ерудованість		ерудованість		ерудованість

		креативність		креативність		креативність		креативність

		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність		інтелектуальність

		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення		гнучкість мислення

		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення		критичність мислення

		спостережливість		спостережливість		спостережливість		спостережливість

		рефлексивність		рефлексивність		рефлексивність		рефлексивність

		вимогливість		вимогливість		вимогливість		вимогливість

		працездатність		працездатність		працездатність		працездатність

		цілеспрямованість		цілеспрямованість		цілеспрямованість		цілеспрямованість

		дичсципілнованість		дичсципілнованість		дичсципілнованість		дичсципілнованість

		активність		активність		активність		активність

		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність		оптимістичність



комунікативні               професійної спрямованості               конітивні                емоційно-вольові 
риси викладача ВНЗ

викладачі, %

50

36.36

22.72

18.18

18.18

13.6

9.09

9.09

9.09

4.5

4.5

9.09

9.09

4.5

4.5

4.5

4.5

4.5

18.18

9.09

9.09

4.5

4.5

9.09



		некомунікабельність		некомунікабельність		некомунікабельність		некомунікабельність

		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду		невідкритість новому досвіду

		агресивність		агресивність		агресивність		агресивність

		догматизм		догматизм		догматизм		догматизм

		деспотизм		деспотизм		деспотизм		деспотизм

		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки		неадекватність самооцінки

		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту		відсутність почуття такту

		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння		наявні дефекти говоріння

		неврівноваженість		неврівноваженість		неврівноваженість		неврівноваженість

		алкоголізація		алкоголізація		алкоголізація		алкоголізація

		безвідповідальність		безвідповідальність		безвідповідальність		безвідповідальність

		інертність		інертність		інертність		інертність

		неповажливість		неповажливість		неповажливість		неповажливість



протипоказання щодо професійної діяльності викладача ВНЗ

викладачі, %

31.8

18.18

18.18

18.18

13.6

13.6

9.09

9.09

9.09

9.09

4.5

4.5

4.5



		знання з психології		знання з психології		знання з психології		знання з психології

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація		професійна мотивація

		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища		вміння адаптуватися до професійного середовища

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки		загальна культура поведінки

		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові		не усвідомлюють складові



складові психологічної підсистеми професійної компетентності викладача ВНЗ

викладачі, %

72.2

22

16.6

11.1

5.5

5.5

18.18



		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН		педагогічні ЗУН

		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання		володіння методами і формами навчання

		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання		володіння методами і формами виховання

		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність		педагогічна майстерність

		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість		педагогічна спрямованість

		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності		комунікативні здібності

		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності		організаційні здібності

		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових		не усвідомлюють складових



складові педагогічної підсистеми професійної компетентності ВНЗ

викладачі, %

63.15

21

15.7

15.7

15.7

10.5

5.26

13.6



		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики		збільшення обсягу педагогічної практики

		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів		збільшення часу на стажування молодих викладачів

		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів		впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів
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				Її мета - формування професійних знань, умінь										18.18

				Робота з дорослими										13.6

				Орієнтація на самостійну роботу студентів										13.6

				Єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				Єдність наукової та методичної діяльності										9.09

				Її завдання - передача систематизованих наукових знань										9.09

				Специфіка залжеить від навчальної дисципліни										9.09

				Специфічні форми викладання										4.5

				Немає спеціфіки										4.5

				Не усвідомлюють специфіки										18.18

						матеріально-технічні умови праці										27.27

						рівень навчальної мотивації студентів										9.09

						відношення з колегами по кафедрі										4.5

						рівень професійних ЗУН										31.8

						рівень спеціальної, педагогічної та психологічної підготовки										22.72

						рівень розвитку професійних якостей										22.72

						фізичне та психічне здоров'я										9.09

						професійний досвід										9.09

						стиль викладання										4.5

						рівень інтелектуального розвитку										4.5

						не усвідомлюють чинників успішності										9.09

				психолого-педагогічна освіта необхідна				90.90%

				необхідна тільи молодим викладачам				9.09%

				не є необхідною				0

				єдність професійних ЗУН та досвіду												36.36

				єдність професійних знаннь, вміннь, навичок												13.6

				єдність професійних ЗУН та професійних якостей												9.09

				єдність професівйних ЗУН та педагогічної культури												4.5

				здатність до поєднання в процесі викладання навчання та виховання												4.5

				вміння наблизити наукові положіння до сучасних вимог												4.5

				не усвідомлюють сутності професійної компетентності												9.09

				фахова, психологічна та педагогічна компетентність						27.27

				професійні знання, вміння, навички						27.27

				професійні ЗУН та професійні якості						18.18

				професійні ЗУН та професійний досвід						4.5

				не усвідомлюють складових						9.09

				комунікавтиність								50

				толерантність								36.36

				емпатийність								22.72

				доброзичливість								18.18

				почуття гумору								18.18

				тактовність								13.6

				відкритість								9.09

				чесність								9.09

				етичність								9.09

				порядність								4.5

				інтелегентність								4.5

				ерудованість								9.09

				креативність								9.09

				інтелектуальність								4.5

				гнучкість мислення								4.5

				критичність мислення								4.5

				спостережливість								4.5

				рефлексивність								4.5

				вимогливість								18.18

				працездатність								9.09

				цілеспрямованість								9.09

				дичсципілнованість								4.5

				активність								4.5

				оптимістичність								9.09

				некомунікабельність								31.8

				невідкритість новому досвіду								18.18

				агресивність								18.18

				догматизм								18.18

				деспотизм								13.6

				неадекватність самооцінки								13.6

				відсутність почуття такту								9.09

				наявні дефекти говоріння								9.09

				неврівноваженість								9.09

				алкоголізація								9.09

				безвідповідальність								4.5

				інертність								4.5

				неповажливість								4.5

				знання з психології								72.2

				комунікативні здібності								22

				професійна мотивація								16.6

				вміння адаптуватися до професійного середовища								11.1

				організаційні здібності								5.5

				загальна культура поведінки								5.5

				не усвідомлюють складові								18.18

				педагогічні ЗУН								63.15

				володіння методами і формами навчання								21

				володіння методами і формами виховання								15.7

				педагогічна майстерність								15.7

				педагогічна спрямованість								15.7

				комунікативні здібності								10.5

				організаційні здібності								5.26

				не усвідомлюють складових								13.6

				лекційне викладення матеріалу								3.0425

				моделюючий експеримент, вирішення ситуативних азадч								3.3125

				тренінги								3.6675

				вивчення передового психолого-педагогічного досвіду								3.675

				обговорення і аналіз матеріалу на семінарських заняттях								4.5

				науково-досілдна робота								5.0075

				педагогічна практика								5.93

				збільшення обсягу педагогічної практики										13.3

				збільшення часу на стажування молодих викладачів										30

				впровадження системи психолого-педагогічних тернінгів										26.6

				підвищення кваліфікації тривалістю не менше 3 місяців кожні 3 роки										46.6

				усунення інформаційної нерівності										20

				покращення матеріально-технічних умов										20

				не усвідомлюють коректив										46.6

						1		5.26

						2		0

						3		0

						4		0

						5		5.26

						6		5.26

						7		31.6

						8		52.63

						9		0

						10		0

						прикладна діяльність (викладач як фахівець у певній галузі знань)		6.3

						педагогічна діяльність (викладач як педагог)		6.5

						науково-дослідницька діяльність (викладач як вчений)		7.3

						психологічна діяльність (викладач як психолог)

						психологічна підсистема						6.125

						педагогічна підсистема						6.125

						спеціально-наукова підсистема						4.625

						науково-дослідницька підсистема						9
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Гімназія №28

Кл. ліцей

Гімназія№25

Шк.-комплекс№20

Вид професійної мотивації педагогів освітніх закладів

%, вчителів

Гістограма розподілення видів професійної мотивації педагогів освітніїх закладів
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		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли



Гімназія №28

Кл. ліцей

Гімназія№25

Шк.-комплекс№20

Рівень професійного вигоряння педагогів освітніх закладів

вчителів

Гістограма рівнів професійного вигоряння педагогів освітніх закладів

0.09

0.14

0.11

0.27

0.53

0.58

0.36

0.43

0.44

0.21

0.28

0.26

0.13

0.05

0.07

0.04

0.02

0.02

0.18

0



Лист1

		

						Гімназія №28		Кл. ліцей		Гімназія№25		Шк.-комплекс№20				Зош №78

				внутрішня позитивна		36		46		32		42				46

				зовнішня позитивна		48		48		39		57				50

				негативна		4		2		8		1				4

				не відповіли		12		4		21		0				0

						Гімназія №28		Кл. ліцей		Гімназія№25		Шк.-комплекс№20		ЗОШ №78

				низький		9%		14%		11%		27%		10%

				середній		53%		58%		36%		43%		51%

				високий		44%		21%		28%		26%		33%

				критичний		13%		5%		7%		4%		6%

				не відповіли		2%		2%		18%		0		0%

						Гімназія №28		Кл. ліцей		Гімназія №25		Шк.-комплекс №20				ЗОШ №78

						47.5		57.6		50.4		52.8				50.9

								Гімназія №28

										100

				1		Часова компетентність				40

				2		Внутрішня підтримка				35

				3		Ціннісні орієнтації				50

				4		Гнучкість поведінки				45

				5		Сензитивність				50

				6		Спонтанність				25

				7		Самоповага				55

				8		Самосприйняття				50

				9		Погляд на людину				25

				10		Синергійність				40

				11		Прийняття агресії				35

				12		Контактність				40

				13		Пізнавальні потреби				45

				14		Креативність				50

								сер.бал		585		41.7857142857

										Кл.ліцей

				1		Часова компетентність				75

				2		Внутрішня підтримка				56.25

				3		Ціннісні орієнтації				65

				4		Гнучкість поведінки				48

				5		Сензитивність				55

				6		Спонтанність				60

				7		Самоповага				55

				8		Самоприйняття				68

				9		Погляд на людину				40

				10		Сенергійність				70

				11		Прийняття агресії				55

				12		Контактність				40

				13		Пізнавальні потреби				60

				14		Креативність				60

								сер.бал		807.25		57.6607142857

						Гімназія №25

				1		Часова компетентність				55

				2		Внутрішня підтримка				43.75

				3		Ціннісні орієнтації				65

				4		Гнучкість поведінки				52

				5		Сензитивність				40

				6		Спонтанність				35

				7		Самоповага				70

				8		Самоприйняття				50

				9		Погляд на людину				40

				10		Сенергійність				60

				11		Прийняття агресії				45

				12		Контактність				45

				13		Пізнавальні потреби				50

				14		Креативність				55

								сер.бал		705.75		50.4107142857

						Шк.-комплекс №20

				1		Часова компетентність				65

				2		Внутрішня підтримка				55

				3		Ціннісні орієнтації				50

				4		Гнучкість поведінки				56

				5		Сензитивність				40

				6		Спонтанність				55

				7		Самоповага				70

				8		Самоприйняття				64

				9		Погляд на людину				40

				10		Сенергійність				40

				11		Прийняття агресії				60

				12		Контактність				45

				13		Пізнавальні потреби				45

				14		Креативність				55

								сер.бал		740		52.8571428571

						ЗОШ №78

				1		Часова компетентність				55

				2		Внутрішня підтримка				55.25

				3		Ціннісні орієнтації				40

				4		Гнучкість поведінки				40

				5		Сензитивність				45

				6		Спонтанність				35

				7		Самоповага				50

				8		Самоприйняття				45

				9		Погляд на людину				55

				10		Сенергійність				35

				11		Прийняття агресії				55

				12		Контактність				50

				13		Пізнавальні потреби				80

				14		Креативність				40

								сер.бал		680.25		48.5892857143





Лист1

		внутрішня позитивна		внутрішня позитивна		внутрішня позитивна		внутрішня позитивна

		зовнішня позитивна		зовнішня позитивна		зовнішня позитивна		зовнішня позитивна

		негативна		негативна		негативна		негативна

		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли



Гімназія №28

Кл. ліцей

Гімназія№25

Шк.-комплекс№20

Вид професійної мотивації педагогів освітніх закладів

%, вчителів

36

46

32

42

48

48

39

57

4

2

8

1

12

4

21

0



Лист2

		низький		низький		низький		низький

		середній		середній		середній		середній

		високий		високий		високий		високий

		критичний		критичний		критичний		критичний

		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли



Гімназія №28

Кл. ліцей

Гімназія№25

Шк.-комплекс№20

рівень професійного вигоряння педагогів освітніх закладів

вчителів

0.09

0.14

0.11

0.27

0.53

0.58

0.36

0.43

0.44

0.21

0.28

0.26

0.13

0.05

0.07

0.04

0.02

0.02

0.18

0



Лист3

		Часова компетентність		Часова компетентність

		Внутрішня підтримка		Внутрішня підтримка

		Ціннісні орієнтації		Ціннісні орієнтації

		Гнучкість поведінки		Гнучкість поведінки

		Сензитивність		Сензитивність

		Спонтанність		Спонтанність

		Самоповага		Самоповага

		Самоприйняття		Самоприйняття

		Погляд на людину		Погляд на людину

		Синергійність		Синергійність

		Прийняття агресії		Прийняття агресії

		Контактність		Контактність

		Пізнавальні потреби		Пізнавальні потреби

		Креативність		Креативність



шкали визначення "позитивності" Я-концепції викладачів ВНЗ

середнє значення коефіцієнту

40

35

50

45

50

25

55

50

25

40

35

40

45

50



		Часова компетентність		Часова компетентність

		Внутрішня підтримка		Внутрішня підтримка

		Ціннісні орієнтації		Ціннісні орієнтації

		Гнучкість поведінки		Гнучкість поведінки

		Сензитивність		Сензитивність

		Спонтанність		Спонтанність

		Самоповага		Самоповага

		Самоприйняття		Самоприйняття

		Погляд на людину		Погляд на людину

		Сенергійність		Сенергійність

		Прийняття агресії		Прийняття агресії

		Контактність		Контактність

		Пізнавальні потреби		Пізнавальні потреби

		Креативність		Креативність



Графік визначення особистісної орієнтації педагогів 
Класичного ліцею

75

56.25

65

48

55

60

55

68

40

70

55

40

60

60



		Часова компетентність		Часова компетентність

		Внутрішня підтримка		Внутрішня підтримка

		Ціннісні орієнтації		Ціннісні орієнтації

		Гнучкість поведінки		Гнучкість поведінки

		Сензитивність		Сензитивність

		Спонтанність		Спонтанність

		Самоповага		Самоповага

		Самоприйняття		Самоприйняття

		Погляд на людину		Погляд на людину

		Сенергійність		Сенергійність

		Прийняття агресії		Прийняття агресії

		Контактність		Контактність

		Пізнавальні потреби		Пізнавальні потреби

		Креативність		Креативність



Графік визначеності особистісної орієнтації педагогів 
Гімназії №25

55

43.75

65

52

40

35

70

50

40

60

45

45

50

55



		Часова компетентність		Часова компетентність

		Внутрішня підтримка		Внутрішня підтримка

		Ціннісні орієнтації		Ціннісні орієнтації

		Гнучкість поведінки		Гнучкість поведінки

		Сензитивність		Сензитивність

		Спонтанність		Спонтанність

		Самоповага		Самоповага

		Самоприйняття		Самоприйняття

		Погляд на людину		Погляд на людину

		Сенергійність		Сенергійність

		Прийняття агресії		Прийняття агресії

		Контактність		Контактність

		Пізнавальні потреби		Пізнавальні потреби

		Креативність		Креативність



Графік визначеності особистісної оірєнтації педагогів 
Школи - комплексу №20

65

55

50

56

40

55

70

64

40

40

60

45

45

55



		0		0		0		0		0

		0		0		0		0		0

		0		0		0		0		0

		0		0		0		0		0

		0		0		0		0		0

		0		0		0		0		0



Гімназія №28      Кл. ліцей       Гімназія №25      Шк.-комплекс №20              ЗОШ №78

%, вчителів

Значення професійної мотивації педагогів освітніх закладів



		низький		низький		низький		низький		низький

		середній		середній		середній		середній		середній

		високий		високий		високий		високий		високий

		критичний		критичний		критичний		критичний		критичний

		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли



вчителів

Рівні професійного згорання педагогів освітніх закладів

0.09

0.14

0.11

0.27

0.1

0.53

0.58

0.36

0.43

0.51

0.44

0.21

0.28

0.26

0.33

0.13

0.05

0.07

0.04

0.06

0.02

0.02

0.18

0

0



		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0

		0		0



Графік особистісної орієнтації педагогів ЗОШ №78



		Гімназія №28

		Кл. ліцей

		Гімназія №25

		Шк.-комплекс №20

		ЗОШ №78



освітній заклад

середнє значення
 коефіцієнта особистісної орієнтації вчителів

47.5

57.6

50.4

52.8

50.9



		низький		низький		низький		низький		низький

		середній		середній		середній		середній		середній

		високий		високий		високий		високий		високий

		критичний		критичний		критичний		критичний		критичний

		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли		не відповіли



Гімназія №28

Кл. ліцей

Гімназія№25

Шк.-комплекс№20

ЗОШ №78

рівень професійного згорання вчителів

кількість вчителів

Значення показників рівнів професійного згорання вчителів

0.09

0.14

0.11

0.27

0.1

0.53

0.58

0.36

0.43

0.51

0.44

0.21

0.28

0.26

0.33

0.13

0.05

0.07

0.04

0.06

0.02

0.02

0.18

0

0



		





		






